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RESUMO

Esta tese aborda a maneira como a pratica pedagogica das aulas de arte, para
jovens, adultos e idosos das Totalidades Iniciais e Finais do Centro Municipal de
Educacdo dos Trabalhadores Paulo Freire (CMET Paulo Freire), instituicdo
educacional vinculada a Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre, contribui
para a elaboracdo de uma pedagogia em arte para EJA. O trabalho insere-se na
tematica do ensino de arte e educacdo de jovens e adultos. Paulo Freire, Ira Shor,
Alberto Melucci, Miguel Arroyo, Jodo Francisco Duarte Jr., Fayga Ostrower, Edith
Derdyk, Marly Meira, Analice Dutra Pillar, Susana Rangel Vieira da Cunha, entre
outros, foram fontes tedricas e inspiradoras deste trabalho. A metodologia utilizada
esta apoiada na autonarrativa, e a escrita em primeira pessoa é a forma como foi
desenvolvida esta tese. Através dela, a autora pdde refazer seu percurso de estar-
sendo professora e refletir sobre suas a¢cfes pedagodgicas. Esta tese fundamenta
uma trajetdria de vida. Os suportes da memodria da autora, assim como Sseus
apontamentos, suas anotacoes, 0s registros das falas de alunos sobre as aulas e
sobre o jeito da professora trabalhar, de mediar o conhecimento, de planejar a
pratica, de refletir e teorizar sua praxis nos diarios de classe desde 2006 até 2011
serviram de objeto de analise. Registros fotogréaficos e producdes visuais dos alunos,
de 1997 a 2010, também se fizeram presentes, testemunhando as reflexdes escritas,
assim como episodios, isto €, trabalhos e exposi¢cdes mencionados e relembrados
pelos alunos através dos anos. A autonarrativa possibilitou o registro de trabalhos
significativos das aulas de arte que os alunos guardavam e/ou lembravam e também
0 reconhecimento dos repertorios visuais da professora e dos alunos e como esses
se entrelacaram; oportunizou a analise das propostas pedagogicas, a discussao
sobre 0 que sao conteudos significativos nas aulas de arte, a reflexdo sobre as
relacBes dialogicas entre professora e alunos e a selecdo de episodios significativos.
Todas essas reflexdes tiveram o objetivo de concretizar a expressao “pratica da
envolvéncia”, empregada por uma aluna e ratificada pelos alunos, quando
caracterizou a postura docente da professora-autora, e que serviu de tema nesta
tese.

Palavras-chave: ensino de arte — educacéo de jovens e adultos — dialogicidade —
pratica da envolvéncia
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ABSTRACT

This thesis discusses how the practice of teaching art classes for young, adults and
elderly of the Initial and Final Totalities from the Centro Municipal de Educacao dos
Trabalhadores Paulo Freire (CMET Paulo Freire), an educational institution linked to
the City Education Department of Porto Alegre, contributes to the development of a
pedagogy for adult education in art for young and adults education. The work is part
of the theme of teaching art to young and adults. Paulo Freire, Ira Shor, Alberto
Melucci, Miguel Arroyo, Francis John Duarte Jr., Fayga Ostrower, Edith Derdyk,
Marly Meira, Analice Dutra Pillar, Susana Rangel Vieira da Cunha, among others,
were sources of inspiration and theory of this work. The methodology is supported by
auto narrative reports, and writing in first person is the way this thesis was
developed. This way, the author could retrace her route through being a teacher and
reflect on her pedagogical actions. This thesis lays the foundation of a life path.
Supporters of the author's memory, as well as her notes, your notes, records of
students’ speeches about her classes and the way the teacher works, mediates the
knowledge, plans the practice, reflects and theorizes her practices in class dairies
from 2006 to 2011 served as the object of analysis. Visual productions and
photographic records of students, from 1997 to 2010 were also present, witnessing
the written reflections, as well as episodes, that is, jobs and exhibitions mentioned
and remembered by students over the years. Auto narrative made possible the
registration of significant works of art classes that the students kept and / or recall as
well as the recognition of the visual repertoire of the teacher and students and how
these are intertwined; it provided an opportunity to analyze the dialogical teaching
project, to discuss about what is meaningful content in art classes, to reflect on the
relationship between teacher and students and the selection of significant episodes.
All these thoughts had the purpose of firming the term "practice of immersion” as
used by a student and approved by the students, when she characterized the
teaching attitude of the author-professor, and served as the theme in this thesis.

Key-words: art teaching — young and adults education — dialogicity — practice of
immersion
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RESUME

Cette these examine comment la pratique de I'enseignement des cours d'art pour les
jeunes, adultes et personnes agées des Totalités Initiales et Finales du Centre
Municipal d’Education des Travailleurs Paulo Freire (CMET Paulo Freire),
établissement d'enseignement lié au Département Municipale de I'Education de
Porto Alegre, contribue au développement d'une pédagogie d'éducation des adultes
dans l'art. Le travail fait partie du théme d'enseignement de l'art et d éducation aux
jeunes et aux adultes. Paulo Freire, Ira Shor, Alberto Melucci, Miguel Arroyo, Joao
Francisco Duarte Jr., Fayga Ostrower, Edith Derdyk, Marly Meira, Analice Dutra
Pillar, Susana Rangel Vieira da Cunha, entre autres, ont été sources théorique et
d'inspiration de ce travail. La méthodologie utilisée est soutenue par auto narrative,
et I'écriture a la premiere personne est le moyen par lequel a été développée cette
thése. Grace a elle, 'auteur a pu retracer son itinéraire d’étre un enseignant et de
réfléchir sur ses actions pédagogiques. Cette these est basée sur une trajectoire de
vie. Les médias de la mémoire de l'auteur, ainsi que ses notes, les enregistrements
des discours des éléves sur les classes et la facon de travailler de I'enseignant, de
sa médiation des connaissances de sa planification des pratiques, de sa facon de
réfléchir et de théoriser ses pratiques dans la vie quotidienne aux carnets de notes
de 2006 a 2011 ont servi comme objet d'analyse. Productions visuelles et des
documents photographiques d'étudiants, de 1997 a 2010, sont également présents,
témoignant des réflexions écrites, ainsi que des épisodes, soit, des travaux et des
expositions mentionnés et rappelés par les étudiants au fil des ans. L'auto narrative a
permis I'enregistrement des ceuvres significatives des cours d'art que les éléves ont
maintenu et/ou ont rappelé et de reconnaitre le répertoire visuel de I'enseignant et
des éléves et comment ils se sont entrelacés; a fourni l'occasion d'analyser la
pédagogie dialogique, la discussion sur ce qui est contenu significatif dans les
classes de l'art, la réflexion sur la relation entre I'enseignant et les éléves et la
sélection des épisodes significatifs. Toutes ces pensées avaient le but de compléter
I'expression «pratique de l'immersion», utilisée par une étudiante et approuvé par la
classe, quand elle a caractérisé l'attitude du professeur enseignant-auteur, et qui a
servi de théme a cette these.

Mots-clés: I'éducation artistique - éducation des jeunes et des adultes — dialogicité —
la pratique de I'immersion.
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INTRODUCAO

A educacao de jovens e adultos da Secretaria Municipal de Educagao da
Prefeitura Municipal de Porto Alegre, especificamente a do Centro Municipal de
Educacdo dos Trabalhadores Paulo Freire — o CMET Paulo Freire — lugar onde
trabalho e onde desenvolvi esta pesquisa, tem pressupostos teoricos claros,
vinculados a educacao popular e ao construtivismo-interacionista. Por opcéo e por
acreditar nesses pressupostos, busquei (e ainda continuo perseguindo) a
dialogicidade como cerne das aulas que ali desenvolvo. Isto significa que o
conhecimento do aluno € o ponto de partida, “nunca o ponto de chegada” (FREIRE,
1995, p. 5-12); este conhecimento deve ser ampliado e ou transformado na busca de
outros saberes, inclusive o académico. Entendo que todos ndés construimos
conhecimento na relagdo com o outro e com o objeto a ser conhecido.

Como professora de arte neste Centro de ensino fundamental (que ja existe
h& 21 anos), trabalho com jovens, adultos e idosos cujas idades variam entre 15 a
92 anos. Muitos deles sdo deficientes visuais, auditivos, intelectuais, mentais ou
motores, e, durante meu mestrado, os estudos seguiram o rumo do significado da
arte para a populagéo de jovens e adultos do CMET Paulo Freire, no contexto das
aulas de arte do ano de 2004.

Observei que, para esses jovens e adultos, as aulas de arte foram
momentos de descobertas de si mesmos, dos outros e do mundo. Dentre os varios

depoimentos que apresentei na dissertacao, cito os seguintes:

[...] E eu ndo sabia nem isso, combinar uma cor e agora eu to
aprendendo, antes eu botava a calgca duma cor e a blusa da outra e o
sapato da outra e a bolsa...[...] (Leontina). [...] ndo perco uma bienal
[...] (Francisco). Eu nunca vi isso, nunca fui num museu! (Leontina).
Tem muita gente capaz e muita coisa que t4 escondida, é o seu...
potencial (Inedmar). A arte serve pra botar aquilo que a gente tem
dentro da gente pra fora, pras pessoas te conhecer melhor (Adeilda).
[...] a tua méo ja vai ficando mais leve até pras outras coisas.][...]
(lara). [...] a vida ndo é tao triste assim... € na maneira, na arte, assim
a gente vé aquele colorido aquelas coisas lindas ali... (Inedmar)
(CORRAL, 2005, p. 160).
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Assim, descobrimos que muito se podia fazer, sentir e observar a partir das
aulas de arte: a mdo menos pesada, a combinacao de cores de roupas, as visitas a
museus e exposic¢des, as trocas afetivas, as alternancias de opinides entre pares, as
possibilidades que as diferentes linguagens das artes ofereciam para cada um, as
habilidades para o desenho, para a pintura, para a escultura, entre outras, nunca
antes vistas. Estou certa de que as aulas de arte produziram significados para
esses alunos, que aprenderam o que ainda ndo conheciam ou que aprenderam a
reconhecer o que estava “escondido” dentro deles.

Ao iniciar o doutorado (entdo com o professor Nilton Bueno Fischer), minha
ideia de pesquisa estava direcionada aos conceitos de arte que os alunos de
EJAY/CMET Paulo Freire tinham. Esse estudo foi sugerido pela banca de mestrado,
mais especificamente pelo professor-doutor Jodo Francisco Duarte Jr. Também
percebi, ao finalizar a dissertacdo, que, para além dos significados da arte, ndo
havia aprofundado com os alunos que arte € um conhecimento que se soma aos
demais, que arte € alguma coisa escondida dentro de cada um, que € uma novidade
muito grande, é fazer algo seu, € saber-fazer coisas belas. Organizei, entdo, todo o
meu projeto de tese com base na tematica dos possiveis conceitos de arte que meus
alunos de EJA pudessem ter.

Todavia, um més antes de minha defesa de projeto, julho de 2009, o
professor Nilton veio a falecer. Foi um momento muito triste e doloroso. Perdi o
amigo e o orientador. O projeto de tese estava pronto, enviado a banca de
gualificagdo, e eu teria que apresenta-lo. Naquele momento, estava com muitas
incertezas, ndo sabia quem seria meu préximo orientador e, principalmente, tinha
duvidas da continuidade do trabalho, da pesquisa e do proprio doutorado.

O professor Jodo Francisco, ciente da situacdo, entrou em contato com a
professora Susana Rangel Vieira da Cunha, que também participava da minha
banca de qualificacdo de doutorado, a fim de que ela pudesse me orientar até o final
do curso. A professora Susana, em agosto de 2009, ofertou-me um lugar em seu
grupo de orientacdo, que aceitei prontamente. Com o professor Nilton, a orientacéo
estava mais voltada para as questdes de EJA; com a professora Susana, pude
aprofundar mais as questdes da arte e relaciona-las com a educacdo de jovens e

adultos.

! EJA — Educac&o de Jovens e Adultos.
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Na banca de qualificagcédo, a professora Marly Meira sugeriu que a ideia de
conceito fosse revista e ampliada, como, por exemplo, que eu utilizasse a ideia de
nocdes reflexivas sobre arte, no lugar de conceito. O professor Jodo Francisco
Duarte Jr. opinou que o foco da questéo de pesquisa fosse mudado para o conceito
de arte que os alunos vinham construindo com base em suas experiéncias recentes.
Dessa forma, acatando as indicacfes da banca, optei por reformular minha questéo
de pesquisa para as noclOes de arte que os alunos tinham com base em suas
experiéncias recentes.

Todavia, em 2010, durante as orientacdes, nas conversas com a professora
Susana e com 0 grupo, nas reflexbes que sistematicamente faziamos, foi sendo
alinhavada uma outra ideia possivel de pesquisar: por que nao falar da pratica de
sala de aula, da minha experiéncia pedagdgica? Essa ideia pareceu-nos relevante
na tese, pois sdo raros os estudos sobre a préatica de professores de arte em EJA.
Por outro lado, se eu havia conseguido perceber, ao final da pesquisa de mestrado,
gue os alunos haviam feito autodescobertas, que eles se davam conta do outro, do
mundo e que podiam exercer suas singularidades nas aulas de arte, pude ver que
minha participacdo nisso, ou seja, que 0 meu jeito de dar aula também
proporcionava essas descobertas.

Estudar a minha prética educativa em EJA foi o caminho escolhido. Sem
duvida, esse desafio tomou conta de mim e me deixou curiosa em relacdo ao que
poderia descobrir sobre 0 meu jeito de dar aula, sobre meus modos de ser
professora e de como esses modos afetavam os alunos.

Entdo, durante uma das reunides, lembrei-me de um diadlogo entre minhas
alunas idosas sobre minha maneira de dar aula, de exigir e de atrair os alunos. Uma
delas denominou esse modo de agir de “envolvéncia” que, em rapidas palavras,
traduzia-se na nogéo de acolhimento, de amorosidade, de carinho, de entendimento,
de compreensdo, de ensino no cotidiano. A partir disso, o grupo, a professora
Susana e eu ficamos empolgados com a ideia de que nossas praticas poderiam
dizer de ndés, dos nossos modos de agir, de reagir e de interagir com os alunos, de
como ensinamos e de como 0s nossos alunos aprendiam.

Se minha prética tinha a dita “envolvéncia”, por que ndo pesquisar sobre
iIsso? Segundo Freire e Shor (2000, p.12), a “[...] maioria das pesquisas em

educacdo ndo é de muita ajuda nas horas agitadas da sala de aula concreta”, e a
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pratica que construi nas acdes e nas reflexfes, ao longo dos anos, em sala de aula
me permitiu ensinar arte, mesmo nas “horas mais agitadas”. Acreditei que meu jeito
de dar aula contribuiu para as aprendizagens dos alunos, para suas compreensoes,
suas percepcdes, seus entendimentos dos conteudos, dos processos, das
atividades. De outra parte, as praticas educativas em EJA “[...] representam muito
mais do que programas de ensino, visto que evidenciam o posicionamento politico-
tedrico da forma de educar, ver e pensar o mundo, o homem, a sociedade, a
educacéo, a escola” (VIERO, 2008, p. 29).

J& as préticas educativas em arte refletem as concepcbes de arte dos

professores e, conforme Cunha (2011, p. 3),

[...] direcionam seus modos de ensina-la, sendo que estes modos de
compreender e ensinar arte estdo disseminados em varias outras
instancias, como nos museus, nas publicagcbes especializadas, nos
documentos oficiais governamentais (leis, diretrizes curriculares,
programas escolares, etc.), entre outros materiais.

Assim se em EJA ha um posicionamento politico anterior, 0 ensino da arte
também o tem, visto que as concepc¢des dos professores do ensino de arte também

refletem posicionamento politico, de visdo de mundo conforme suas concepgoes.

Assim, pude perceber o quanto minha préatica pedagdgica estava vinculada
a reflexdo sobre o que ensinar e como ensinar de modo que os alunos pudessem
aprender. Estudar a minha pratica pedagodgica, refletir sobre ela possibilitou-me
conhecer um pouco mais de mim como professora, como ser humano, e de
conhecer um pouco mais do outro, no caso, o aluno.

Partindo das escutas da orientadora, do grupo de orientacdo e da minha
experiéncia docente, escolhi como questdo de pesquisa “Como a(s) pratica(s) da
envolvéncia contribui(em) para a elaboracdo de uma pedagogia em arte para
EJA?”

O eixo tematico no qual se insere minha pesquisa de doutorado é Ensino
de Arte e Educacao de Jovens e Adultos e o objetivo geral é pesquisar sobre a
pratica da envolvéncia e suas possiveis contribuicdes para uma pedagogia em
arte na Educacéao de Jovens e Adultos.

Levanto, ainda, como questao a ser pesquisada: “Como os alunos reagem

e interagem com a prética da envolvéncia?”
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Tenho como perguntas norteadoras:

1) De que modo a memoéria das experiéncias vividas pelos alunos
contribui com as aulas de arte?

2) Quais os/as efeitos/marcas das aulas de arte nos alunos?

Optei por realizar a pesquisa de doutorado no meu lugar de trabalho, pois o
CMET é ainda uma referéncia em EJA para a rede municipal de ensino de Porto
Alegre e do pais, no que diz respeito as questdes teoricas e praticas da educacédo
popular e a defesa de um curriculo que esteja a servico da liberdade de
pensamento, da criatividade, da producdo de conhecimento e de uma postura critica
diante da realidade. Em 2010, a comunidade do CMET (alunos, professores,
funcionarios e pais), através de seu projeto politico-pedagogico, ratificou seus
principios politicos e pedagdgicos, que serdo abordados nesta tese. Nesse processo
de discussao também ficou sublinhado o papel fundamental que a area de estudo
das artes assume no curriculo que se vislumbra transdisciplinar, podendo apontar
conteudos nas mais diversas areas do conhecimento.

Por isso, apesar de haver consideraveis dissertacoes de mestrado e teses
de doutorado voltadas a educacdo de jovens e adultos, acredito que a tematica
Ensino de Arte na EJA tornou-se relevante em termos de pesquisa, uma vez que se
acredita na aproximacdo das areas da arte e da educacdo de jovens e adultos.
Tenho o intuito de refletir sobre minha pratica educativa em arte na EJA/CMET e de
afirmar que, se esta pratica ajudou a construi-la, eu também me reconstrui nela.

Tenho claro que a metodologia de pesquisa e o0s referenciais tedéricos
escolhidos possibilitaram-me tal iniciativa. E necessario pensar no quanto o ensino
de arte em EJA pode possibilitar acesso a determinadas producdes culturais, tais
como visitas aos museus, as exposicoes e a fruicdo das mesmas, visto que muitos
(diria que a maioria) alunos nao tiveram essas oportunidades. Penso que um ensino
assim amplia a participacdo cultural e social, mas também oportuniza a expressao
do aluno nas mais variadas linguagens visuais, como desenho, colagem, gravura,
pintura, escultura, entre outras.

De outra parte, conforme pesquisas nos bancos de dados da Capes, na area
Arte e Educacdo de Jovens e Adultos, até o presente momento (dezembro 2011),
existem raros estudos que abordam os modos de ensinar arte em EJA. Em nivel de

mestrado, havia onze estudos no eixo tematico arte-educacao e educacao de jovens
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e adultos, incluindo a minha dissertagdo, mas nenhum relacionado as praticas
educativas em arte na EJA. Em nivel de doutorado, ndo havia estudos neste campo
tematico.

Questiono-me por quais razbes ndo ha muitos estudos que relacionem
essas duas areas do conhecimento. Possivelmente, conforme a histéria da EJA, por
volta dos anos 1950/1960, segundo Haddad e Pierro (2000, p. 108.), “...] o
pensamento pedagdgico e as politicas publicas de educacdo escolar de jovens e
adultos adquiriram a identidade e feigdes proprias [...]". Assim, a area de educagao
de jovens e adultos, enquanto tal — como ela se apresenta hoje, com referenciais
tedricos proprios, pensamento politico-pedagoégico-filoséfico — é relativamente nova
na educacdo brasileira. Naquele momento historico, a centralidade da educacéo de
adultos priorizava especificamente a alfabetizacdo, visto que havia um ndmero
grande de adultos analfabetos no pais. Nesse sentido, era necessario que eles
dominassem o mecanismo da escrita e da leitura para finalmente integrarem-se a
sociedade. A EJA no Brasil teve seu foco, durante muito tempo, na alfabetizacéo,
nao oportunizando muito espacgo para a arte.

No entanto, hoje, os parametros curriculares de arte em EJA apontam que
ela “[...] pode significar muito e ser a portadora de conhecimentos e valores para 0s
alunos, ampliando suas possibilidades de participacdo social e cultural de forma
critica, criadora e autbnoma” (MEC, PCN ARTE EJA, p.136). O ensino da arte em
EJA passa a ser obrigatério e, provavelmente, a partir de agora, torne-se presente
nos curriculos escolares dessa modalidade de ensino.

Como referenciais, busquei ajuda, entre outros tedricos, em Sydione Santos
sobre o enfoque autobiografico; Ecléa Bosi a respeito da memoria; Susan Sontag
sobre o uso da imagem fotografica; Paulo Freire e Edith Derdyk que abordam a
pratica politico pedagdgica da educacdo popular e o ato de desenhar; Rosa
lavelberg sobre concepcgdes do ensino da arte; David Hockney e seus conceitos de
desenho; Fayga Ostrower na caracterizacéo das a¢cdes pedagdgicas.

Esta tese, entdo, esta organizada da seguinte forma: no primeiro capitulo
exponho a metodologia utilizada; no segundo capitulo, apoio-me nas memodrias: as
dos alunos (sobre trabalhos realizados comigo nas aulas de arte e que
desencadearam lembrancas neles) e lembrangas da minha escolarizagdo e suas

reverberacbes na minha docéncia artista-professora; o terceiro capitulo fala sobre
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repertérios visuais que compuseram as nossas histérias, bem como as relacfes
entre belo e feio e imagem como coépia; 0 quarto capitulo relata sobre como me
constitui professora de arte, procurando refletir sobre ser professor e educador e de
onde nasceram minhas proposi¢cdes pedagdgicas; o quinto capitulo focaliza as
propostas pedagogicas realizadas nas aulas de arte e a organizagdo da sala de
aula; o sexto capitulo discute o que sdo conteudos em arte e 0S processos nas
acOes pedagogicas; sétimo capitulo explica como aconteceram as relacdes
professora-alunos e as de ensino-aprendizagem na sala de aula; o oitavo capitulo
relata alguns episddios: trabalhos que realizamos e que nos deixaram marcas
(alunos e professora), assim como colocacdes e questionamentos que sdo
recorrentes em sala; no capitulo nono, apresento a préatica da envolvéncia e suas
dimensfes, seus modos e 0 que ela possibilita; finalmente, no capitulo décimo,
ilustro os trabalhos realizados ao longo dos anos no CMET, desde 1997 a 2010.

Para entender a pedagogia da envolvéncia, abordo inicialmente o sentido
gue o termo tem para este trabalho. Esta questdo requer a compreensao das
praticas cotidianas de sala de aula. Intencionalmente, é fundamental saber o que se
guer ensinar e por que razao se quer ensinar algo, assim como refletir sobre estas
praticas, (re)pensar cotidianamente os atos pedagdgicos, analisando as formas de
ensinar ou de como se trabalhar em sala de aula e investigar sobre os modos de
aprender e de ensinar ou sobre os modos de agir, reagir e interagir com os alunos.

Pude perceber o quanto minha pratica pedagdgica estava vinculada a
reflexdo sobre o que ensinar e como ensinar de modo que os alunos pudessem
aprender. Estudar a minha préatica pedagoégica e refletir sobre ela possibilitou-me
conhecer um pouco mais de mim como professora, como ser humano, e conhecer
um pouco mais do outro, no caso, o aluno.

Gadotti (1989, p.155) diz que, para Paulo Freire, pratica é “[...] o que
realizamos diariamente, o nosso trabalho”. Praxis é “...] a unido que se deve
estabelecer entre 0 que se faz (pratica) e o que se pensa acerca do que se faz
(teoria)”. Entdo, para além da pratica, realizava, na visao freireana, a praxis. Dito
assim, meus modos de trabalhar eram uma possivel “praxis da envolvéncia”. Esta
praxis inclui professor e aluno, pois juntos ensinam e aprendem. Por isso, opto por
utilizar a palavra pratica, ao longo deste trabalho, imersa na ideologia de F

Freire.
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Freire (1999, p.25) anuncia: “Quem ensina aprende ao ensinar, e quem
aprende, ensina ao aprender”. O professor aprende no ato de ensinar percebendo e
observando como os alunos recebem as propostas, e o aluno ensina ao aprender,
evidenciando isso nas reacdes as acdes pedagogicas e nos seus modos de
aprender. Tanto aluno quanto professor aprendem e praticam a pedagogia da
envolvéncia.

Freire parte da premissa que o ato de ensinar implica em um ato de
aprender. Acredito que o ensino de arte estd apoiado neste principio, pois, ha nossa
pratica cotidiana, percebemos que a envolvéncia é fundamental, que o aluno
desenvolve o seu trabalho, ensinando e aprendendo, tendo como referéncia os
modos de ensinar do professor. Aos poucos, ele vai “do seu jeito” construindo os
conhecimentos pertinentes ou necessarios para a aprendizagem nas aulas de arte,
tais como a expresséo, a imaginacédo, a criacdo, a experiéncia com varios materiais
e varios modos de expressao, a historia da arte, os artistas, suas obras e as leituras

destas.



1 A PESQUISA AUTONARRATIVA

Ao eleger a minha prética docente como base de minha pesquisa, busquei a
autonarrativa como forma para desenvolver esta tese. Assim, realizei reflexdes sobre
as minhas préaticas (acdes pedagodgicas), compreendi como fui me constituindo
professora de arte em EJA e percebi as relacdes afetivas de ensino - aprendizagem
construidas entre mim e meus alunos e as aprendizagens de vida.

Segundo Scholze (2005, p. 24) o [...] “autonarrrar-se se faz a partir das
narrativas que nos contam e que sao contadas de nds”. Assim, as falas de meus
alunos sobre mim, meu jeito de ser e de dar aulas contam de mim. Nesse sentido,
observar minhas aulas, meus alunos com o intuito de saber de mim tornou-se
necessario, bem como as posteriores reflexdes a respeito dessas observacoes.

As reflexBes sobre a prética cotidiana de sala de aula possibilitaram-me a
compreensao de minha trajetéria como professora e sobre os atos/modos de

ensinar. O ato de ensinar, segundo Santos,

[...] caracteriza-se como uma atividade complexa, contextual,
imprevisivel, permeada por conflitos que requerem posicionamentos
politicos e éticos. Além disso, na dinamicidade da sua agdo, o
professor tem seu modo peculiar e idiossincratico de interpretar as
situagcbes e tomar decisGes para resolver os problemas (SANTOS,
2008, p. 07).

Visto que ensinar € uma atividade complexa e Unica, jA que cada professor
tem seus modos de dar aula, um dos processos que poderia potencializar a reflexao
sobre a propria pratica era a autonarrativa: falar de si, contar de si, pensar sobre si,
refletir sobre si. O professor pode caracterizar-se, segundo Santos (2008, p. 210),
como “um narrador, um escritor € um personagem da sua propria historia”. Falei de
mim com que intuito? Com a perspectiva de trabalhar e significar a minha préatica de

sala de aula. Conforme Santos:

[...] o enfoque (auto)biografico ou biografico-narrativo potencializa a
organizacao da trajetéria pessoal e profissional, a reflexdo sobre as
praticas, a construcdo de novos conhecimentos. A narrativa auxilia o
professor a ampliar sua capacidade de avaliar e analisar o que faz,
com vistas a prefigurar o futuro (SANTOS, 2008, p.210).
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A escrita de minha trajetéria pessoal e profissional possibilitou o
conhecimento e a reflexdo de minhas acfes pedagogicas. Segundo Scholze (2006)
a “[...] escrita de si (autonarrativa) pode [...] estabelecer-se como exercicio de
autorreflexdo”, assim, poderia (re)pensar minha trajetéria como professora, as
escolhas que fiz ao longo da vida profissional e, sobretudo, refletir sobre o modo
como atuo pedagogicamente. Ainda, para Scholze (2006), ao “[...] produzir uma
autonarrativa o sujeito traz para seu texto inUmeras vozes que fazem parte de sua
trajetéria de vida”. Entdo, junto a minha voz, havia a voz dos alunos. Ouvi-os quando
falavam nas e das aulas, fosse quando faziam comentéarios furtivos sobre minha
maneira de ser e de atuar junto a eles, fosse quando fazia perguntas mais
direcionadas: o que entendiam sobre ser professora ou como eram as aulas para
eles. Logrei entrelacar as falas dos alunos e as minhas em uma trama que conduziu
o fio dessa tese; ora uma se sobressaiu mais, ora outra para acabar falando o nés.

Assim, Scholze aponta:

E por isso que precisamos exercitar nossa capacidade de nos
reconstruir, reinterpretar e refazer nossas historias pessoais através
de uma viagem interior como verdadeira experiéncia de si, para nos
compreendermos como elementos de um coletivo e inseridos
socialmente. O sentido da escrita estdA em que através da
autonarrativa o sujeito reflexiona sobre si préprio, sobre sua vida e
sobre as relagdes que estabelece (SCHOLZE, 2006).

Ao refletir sobre si proprio o sujeito pode lancar o olhar sobre o outro, o outro
que pode ser ele mesmo, pois “[...] o narrador quer ser aceito, reconhecido,
considerado” (SCHOLZE, 2006). E o outro pode ser o aluno. Para Scholze (2006),
este “[...] jogo entre 0 que se é e a histdria que se narra promove uma reflexdo sobre
o lugar que o sujeito ocupa [...]".

Assim, ao escrever sobre minhas praticas educativas, ou seja, ao falar das
minhas experiéncias como professora na acdo de sala de aula, permito-me
reconstruir minha trajetoria de vida, percebendo escolhas, opcoes, jeitos de agir e
compreendendo suas consequéncias. Assim, conto (a mim mesma num primeiro
momento) minha histéria como professora. Valho-me, além da minha memoaria, de
apontamentos, de anotacdes de falas dos alunos sobre as aulas, sobre mim, sobre
meu jeito de abordar os alunos, as ideias, as reflex6es sobre suas falas nos diarios

de classe desde 2006 e de fotografias desde que comecei a dar aulas de arte.
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1.1 OS ALUNOS

Em conversas informais, em sala de aula ou quando visitAvamos algum
museu, verifiqguei que os alunos jovens, adultos ou idosos da EJA/CMET que fazem
parte dessa pesquisa ndo tinham o hébito de frequentar exposi¢cdes. Muitos diziam
gue nunca tinham visitado ou entrado em um museu. Alguns adultos e/ou idosos
frequentemente informavam que ndo haviam desenhado antes de entrar no CMET,
pois nunca frequentaram a escola, e os jovens dali sdo alunos cujas experiéncias de
vida escolar foram fracassadas, “rodando” inUmeras vezes, sendo assim excluidos
da escola regular.

Os adultos e idosos, na sua maioria, ndo tiveram acesso a escola na
infancia, especialmente por duas razdes: trabalho infantil e dificuldade de acesso a
escola. As meninas necessitavam trabalhar em casas de familia como empregadas
domésticas para poderem, ao menos, se alimentar, ndo sendo permitido a elas o
estudo em escolas regulares; meninos e meninas muitas vezes tinham que trabalhar
junto aos pais nas lidas do campo, impedindo assim o estudo. Por outro lado, muitos
alunos que viveram sua infancia no campo e que poderiam ir a escola em um turno,
tinham dificuldade de |4 chegar: o acesso era dificil, era longe do lugar onde
moravam ou nao havia transporte. De toda forma, esses jovens, adultos e idosos,
com os quais trabalho sdo “excluidos”. Tornaram-se excluidos socialmente porque
nao tiveram a oportunidade de estudar durante a infancia, porque ndo aprenderam a
ler e a escrever; estdo, portanto, a margem de uma sociedade calcada na leitura e
na escrita.

Os jovens, apesar de terem acesso a escola regular, foram privados da
mesma, por ndo poderem acompanha-la, por ndo compreenderem o que lhes era
ensinado, repetindo o ano inUmeras vezes. Pergunto-me, entdo: como 0 ensino de
arte poderia ajudar a superar esta condicdo de exclusdo social? Quem sao os
alunos do CMET com os quais trabalho?

Para responder a essa pergunta, realizei o levantamento de alguns dados
gue me possibilitaram uma melhor compreenséo sobre quem eram esses alunos de
guem falo e que de mim falam. Durante o primeiro semestre de 2011, no periodo de
28 de fevereiro a 21 de julho (primeiro semestre de aulas), realizei observagdes mais

atentas, visto que ja havia decidido pesquisar sobre minha praxis. No diario de
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classe, procurei anotar reacfes que os alunos tinham frente as acfes pedagogicas,
suas reflexbes, seus questionamentos, suas surpresas, seus sentimentos, bem
como minhas reacdes ao que eles demonstravam. Esse trabalho proporcionou-me
muitas alegrias, mas também implicou em dividas, reflexdes, questionamentos: sera
gue os meus modos de agir estdo contemplando os alunos? Sera que eles estao
compreendendo o que digo? Sera que estou entendendo o que os alunos me dizem,
me mostram?

Os primeiros dados que levantei relacionavam-se com o nimero de alunos
e 0 nimero de turmas com as quais trabalhei. As Totalidades Iniciais® tinham um
total de 114 alunos inscritos nas aulas de Artes Visuais, pois 0s alunos dessas
Totalidades podiam escolher entre realizar aulas de musica e/ou de arte, distribuidos
nos turnos da manha e tarde. Alguns desses alunos vieram duas ou trés vezes as
aulas de arte. Dos 114 inscritos, participaram das aulas efetivamente 108 alunos,
divididos em 8 turmas. As Totalidades Finais, compostas de duas turmas de
Totalidade 4 e duas turmas de Totalidade 5, do turno da manha, tinham um total de
94 alunos nas chamadas, dos quais, 50 compareciam a todas as aulas. Essas
turmas nao tinham possibilidade de escolha de linguagem.

As Totalidades Iniciais sdo constituidas, na sua maioria, por alunos adultos,
idosos e poucos meninos e meninas de abrigos municipais ou deficientes
intelectuais. A ocupacéo dos adultos e idosos € variada. Alguns homens e mulheres
sdo aposentados. A maioria das mulheres sdo donas de casa, algumas séo viluvas e
recebem pensao dos maridos falecidos. Os meninos e as meninas sdo, na sua
maioria, somente estudantes, salvo alguns deficientes intelectuais que fazem estagio
remunerado em instituicdes publicas ou privadas.

Ja as Totalidades Finais sdo compostas basicamente por jovens excluidos
de escolas regulares que repetiram algumas séries pelos mais diversos motivos: por
serem hiperativos, por conversarem muito em aula, por indisciplina, por falta de

concentracéo, por dificuldades em matematica ou em lingua portuguesa, disciplinas

> A proposta politico-pedagégica do EJA/SMED/PMPA esta organizada em seis Totalidades de
Conhecimento, correspondendo ao ensino fundamental completo. As trés Totalidades Iniciais (T1, T2,
T3) correspondem ao processo de alfabetizagéo, e as turmas sé@o atendidas por um Unico professor.
O curriculo das Totalidades Finais (T4, T5, T6) abrange as disciplinas: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Educacéo Fisica e Educacéo Artistica.
Ha um professor para cada disciplina, e as cargas hordrias de todas sdo equivalentes. Sobre o
conceito de Totalidade de Conhecimento, ver SMED, Cadernos Pedagdgicos 8: Em busca da unidade
perdida: totalidades de conhecimento — um curriculo em educacdo popular. 32 ed. Porto Alegre:
SMED,1997.
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gue num curriculo escolar tradicional sdo as que mais reprovam. Alguns desses
alunos trabalham no turno oposto ao da aula, em supermercados, em lojas, em
farmacias, ou junto aos pais como pedreiros e eletricistas.

A frequéncia dos alunos é outro dado importante. Os adultos e os idosos
das Totalidades Iniciais e Finais tém uma frequéncia regular, faltando pouco as
aulas. E, quando isso acontece, apresentam atestados, informam seu afastamento a
secretaria do Centro ou ao professor regente da turma. Ja com os jovens, ha uma
diferenca: tanto nas Totalidades Iniciais quanto nas Finais, 0os que sédo deficientes
intelectuais vao regularmente as aulas, mas os outros tém pouca ou nenhuma
frequéncia; estes sdo denominados de FICAIS®. Alguns alunos, regularmente
matriculados no Centro, independente de faixa etaria, especialmente nas
Totalidades Iniciais, ndo frequentam as aulas de arte, mesmo sabendo que ela faz
parte do curriculo. Os possiveis motivos: ndo gostam de arte, ndo encontram
utilidade nessas aulas, querem chegar mais cedo em casa, entraram na escola
especificamente para aprender a ler e a escrever, ndo € “dia de aula regular’ e,
nesse caso, vao fazer alguns “bicos” (faxinas ou cuidar de alguém, a fim de
aumentar a sua renda mensal), ndo é aula importante. Ja os alunos das Totalidades
Finais que ndo comparecem as aulas de arte ou de qualquer outra disciplina da
grade curricular da EJA/CMET, ndo avancam para outra Totalidade. Neste caso, a
frequéncia € mais constante.

Outro dado, entdo, é o tempo de permanéncia nas Totalidades. Nas
Totalidades Iniciais, o tempo de permanéncia algumas vezes é maior que o tempo
das Totalidades Finais. Por que isso acontece com as Iniciais?

No CMET, os alunos justificam que permanecem bastante tempo porque
ndo aprendem, porque o que la buscam é companhia para a sua soliddo, porque
ndo conseguem guardar na memoria 0s conhecimentos aprendidos, porque se
vinculam de tal maneira a professora regente de turma que néo desejam iniciar novo
vinculo, porque ir para outra Totalidade significa ndo poder acompanhar a matéria

desenvolvida na outra etapa, criando a ideia de que a proxima Totalidade serd bem

% FICAls sdo fichas utilizadas pelas Secretarias de Educagdo (municipais e estadual) que servem
para levantamento do namero de alunos menores de idade infrequentes na escola. Com elas, o
sistema educacional (a escola) chama a responsabilidade dos pais ou responsaveis pelas auséncias.
Caso este chamado ndo surta efeito, o sistema pode acionar o Conselho Tutelar, instituicdo ligada as
questdes juridicas de protecdo dos direitos da crianca e do adolescente.
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mais dificil. De certa maneira, a permanéncia da uma ideia de “processo” para o
aluno, pois ele esta estudando e o professor ndo repete conteudos.

Ja os alunos das Totalidades Finais ndo pensam da mesma forma. Os
jovens, advindos de escolas regulares onde foram reprovados, tém a ideia de
avancar rapidamente para outra Totalidade, tentando assim, “recuperar o tempo
perdido”, como eles mesmos dizem. Permanecer na mesma Totalidade significa
para muitos mais um insucesso na escola. Alguns avancam mais rapido que outros;
alguns abandonam a escola por ndo conseguirem avancar em um tempo que eles
mesmos determinaram, outros finalizam seus estudos do ensino fundamental com
sucesso. Acredito que estes dados podem tracar um esboco da diversidade

subjetiva e coletiva existente no CMET Paulo Freire, onde realizei esta pesquisa.

1.2 OS SUPORTES DA MEMORIA

Das nossas lembrancas, minhas e dos alunos, escolhi alguns episodios que
foram significativos para nos porque nos envolvemos muito com eles. Estes
episédios continuam sendo mencionados pelos alunos porque se vinculam a uma
proposta especifica, trabalhos realizados com o fim de uma exposicdo, como
“Histérias de Amor”, “Corpos” e “Alguns Brasis” ou a comentarios recorrentes em
sala de aula sobre o uso da régua, da borracha, sobre o nédo-saber desenhar.
Também busquei registros fotograficos e producdes visuais dos alunos (de 1997 a
2010) com o intuito de entender como minhas a¢des pedagdgicas foram realizadas,
considerando os processos de fazer e os resultados destes. Efetivamente, essa
busca oportunizou a criagdo de novos trabalhos.

Acredito que estes episodios evidenciam como se caracterizam minhas
acOes pedagdgicas e de que maneira sdo produzidas. Ao longo desse periodo, as
anotacdes das falas dos alunos me possibilitaram rever minha pratica: como agia,
como explicava, como me dirigia a eles, como a proposta estava sendo entendida e,
muitas vezes, as reflexdbes que faziam mudavam a minha maneira de aborda-la,
modificavam o planejamento das aulas posteriores. As reflexdes de meus alunos
faziam com que eu refletisse também sobre a minha préatica, mas tenho certeza de

gue minha postura de escuta em relagdo a eles foi fundamental para que também
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em mim pudesse acontecer uma transformacgao. Agir-refletir-agir: a este processo,

Paulo Freire chama-o de praxis pedagodgica que

[...] pode ser compreendida como a estreita relacdo que se
estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida e a
consequente pratica que decorre desta compreenséo, levando a uma
acdao transformadora (ROSSATO, 2008, p.331).

Assim, mergulhada em minhas/nossas reminiscéncias e embasada na
autonarrativa, nesta tese relato um percurso de um tempo-espago que conta de mim

e de nés, alunos e professora.



2 PUXANDO UM FIO DO EMARANHADO DAS NOSSAS MEMORIAS

Ha cerca de cinco anos, duas alunas idosas, Santa Isaura e Adelaide,
presentearam-me com fotografias de trabalhos que realizaram comigo nas aulas de
arte. Vieram sorridentes entregar-me as fotos, explicando-me que seriam
lembrancas que ficariam para toda a vida. Santa Isaura havia feito uma sereia e
Adelaide uma noiva, ambas as figuras em tamanho natural. Essas fotos retratavam
nao apenas os trabalhos, mas sua contextualizacdo: estavam pendurados nas
paredes de suas casas, colocados sobre camas ou sofas, fazendo parte da vida e
da estética do cotidiano. Eram vistos por todos que ali passavam: filhos, netos,
amigos. Trabalhos feitos em um tempo e em um espaco, habitando tempos e
espacos outros: o0 presente cotidiano e o passado da lembranca. Fotografia
eternizando producgdes expressivas — imagens cravadas na memoria.

Adelaide, muito faceira, quando me entregou a fotografia, falou que a noiva
era ela! Parece haver ai uma relacdo de cumplicidade com a forma criada. Aos 84
anos, Adelaide ainda se lembrava do casamento. Em nossas aulas de arte, muitas
memorias foram trazidas, faladas, mostradas, delineadas, desenhadas. Falavamos
de experiéncias, desejos, vontades, sonhos, esperancas que tinhamos em relacéo a
nés, a vida, a sociedade, ao mundo.

Assim, a compreensdo do mundo era construida no cotidiano e nas
experiéncias vividas nele. Todavia, a referida noiva encontrava-se exposta na sua
casa, fazendo parte daquele lugar. Essa imagem talvez fosse uma forma de avivar a
memdaria, pois as imagens tém o poder de evocar o passado. No caso de Adelaide, a
imagem da noiva evocou a lembranca de seu casamento, bem como outras
lembrancas: como foi feito o trabalho, com quem, quando, em qual momento de sua
vida, quais sensacdes ela sentiu ao realiza-lo; poderia dizer que essa imagem € uma

espécie de objeto, pois “[...] representa uma experiéncia vivida” (BOSI, 2003, p. 441).
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Santa Isaura colocou a sereia em tamanho natural, na parede do quarto em
que seu neto preferido se hospeda quando vem a Porto Alegre. Ela disse: E um
enfeite pra ele. Ai, professora, tudo o que eu faco eu acho lindo!*

A sereia e os demais objetos poderiam ser o melhor de Santa Isaura. A
sereia é afeto, o que ha de mais caro e que ela oferta a alguém que ama muito. E
talvez por isso a tenha fotografado também. Conforme Sontag (2008, p.138), todas

“[...] as fotos aspiram a condigdo de ser memoraveis — ou seja, inesqueciveis.” As

* Todas as falas em que aparecem 0s nomes dos alunos estdo referendadas pelo termo de
consentimento (APENDICE 2). Utilizarei as transcricbes destas falas da seguinte maneira: a) até trés
linhas, dentro do texto, espago 1,5, fonte Arial, tamanho 12, italico. b) fala transcrita com mais de trés
linhas: fora do texto, dentro de quadros, em espaco simples, sem paréagrafo, fonte Arial, tamanho 11,
italico.
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fotos tornam inesqueciveis 0s momentos, 0s objetos, as sensacdes; possivelmente
por isso sdo suportes da memoéria. A foto registra um fragmento, um detalhe do
cotidiano. Sontag (2008, p.139) diz também que “uma foto € um relance”, que a foto
€ mais uma imagem que guardamos na nossa memdria, na nossa mente e que pode
ser lembrada de modo instantaneo. Todas as fotos tentam tornar inesqueciveis os
momentos. As fotos relacionam-se com a memdéria. Sao imagens.

Manguel afirma que

As imagens que formam nosso mundo sdo simbolos, sinais,
mensagens e alegorias ou talvez sejam apenas presencas vazias
gue completamos com o0 nosso desejo, experiéncia, guestionamento
e remorso. Qualquer que seja 0 caso, as imagens, assim como as
palavras, sdo a matéria de que somos feitos (2001, p.21).

Para Manguel (2001), somos feitos por imagens, somos constituidos por
elas. Assim, as imagens estdo presentes em nossas vidas. Um dos exemplos sao
as fotografias que Adelaide e Santa Isaura guardam em suas casas. As imagens,
guadros, fotografias, objetos que compdem os cenérios familiares das casas das
alunas, podem ser uma forma de avivar a memoria, de lembrar, de ndo esquecer
momentos prazerosos. As imagens expostas/guardadas estdo la para serem vistas,
observadas, sentidas, por quem visita e/ou habita a casa. Essas imagens que foram
realizadas por Adelaide e Santa Isaura, em um determinado momento de suas vidas,
tém um significado; para 0s outros que véem, tém outros significados.

Os significados, para Adelaide e Santa Isaura (como elas mesmas
expressaram), podiam ser a lembranca de um momento agradavel, de beleza e de
afeto. Para seus filhos e netos, as imagens talvez lembrem suas méaes e avos, pois
foram elas que as fizeram.

Santos (1993, p.72) sugere que “[...] os individuos interagem entre si e com
seu meio e, portanto, lembram-se e esquecem-se em complexas e contraditorias
formas que sé adquirem um significado mais amplo em sua especificidade histoérica”.
As imagens estdo la em suas casas e igualmente registradas; é possivel dizer que
h& uma necessidade de permanéncia da imagem e que esta “nasce da preocupagao
do homem de fazer com que novamente seja [...] aquilo que ndo pode mais ser, o
passado ou a morte” (WOLFF, 2005, p.32).

Quero sublinhar a questao do registro fotografico desses trabalhos. Samain

(1994, p.7) sustenta que a fotografia s&o “[...] indices, marcas, rastros de fatos de
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existéncia [...].” Ou seja, a fotografia também pode fazer parte das lembrancas, da
memoria.

Em outro aspecto, pude também inferir que quando as fotos me foram
presenteadas, de certa forma, figuei como aquela que guarda a memoria imagética.
Possivelmente, essa ideia seja pretensiosa, mas como sou a professora de arte e
comigo elas fizeram esses trabalhos, acredito que as alunas me presentearam
porque os valorizo. Penso que pode haver ai uma relacdo de cumplicidade de
memoria, sou cumplice porque guardo os “guardados” dessas alunas e, ao guarda-
los, eles tornam-se “meus guardados” também.

Quem sabe se com as fotos, eu e as minhas alunas possamos mostrar o
gue foi, como foi, 0 que sentimos quando realizamos os trabalhos? Quem sabe as
fotos possam ser testemunhas. Elas podem servir de documento de comprovagéao
do que foi feito e, de forma subjetiva, do que foi sentido.

Ricoeur afirma que

[...] € no momento do reconhecimento [...] que culmina o esforco da
recordacdo [...] Entdo, sentimos e sabemos que alguma coisa se
passou, que alguma coisa teve lugar, a qual nos implicou como
agentes, como pacientes, como testemunhas (RICOEUR, 2007,
p.70).

As fotos, os trabalhos, ou as imagens, nos permitem perceber e reconhecer
0 que ja foi. Sdo testemunhas. Ao olhar para eles, buscamos encontrar, em algum
momento, 0 que deixamos |4 atras, no nosso passado. O esforco da memaria nos
ajuda a compreender o que, de fato, teve lugar no dizer de Ricoeur. E nos indica o
lugar de testemunhas.

Por outro lado, as fotos que me foram presenteadas falam também da
relacdo professora-alunas, do prazer de termos feito tal trabalho, algo que deixou tao
boas lembrancas. Normalmente, guardamos aquilo que nos afeta, que queremos

relembrar e que nos é significativo.

2.1 AS PELES, SERES SABEDORES-FAZEDORES.

Em 2006, Maria da Paz, 79 anos, em conversa informal relatou que colocara

uma escultura em tamanho natural realizada em aula na sala de sua casa. Essa
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escultura foi feita em papelagem e moldada no corpo de um de meus alunos. Maria
participou ativamente dessa construcdo e das exposicbes com essas obras. E
contou que, quando levou a escultura para casa, ainda deu varias explicacdes sobre
o trabalho. Ela foi embora com o micro-6nibus do seu bairro. Pediu licenca para o
motorista e deixou a escultura na frente, ao lado dele. Segundo ela, as pessoas que
entravam, espantavam-se e, depois, queriam saber o que era. Maria explicava, com
muita paciéncia, o que era e como havia sido feita. Disse ela: Professora, naquele
dia eu cheguei em casa feliz! Eu mostrei pra muita gente o meu trabalho, a minha
arte. Essa escultura, conforme Maria afirmou, fica perto da janela, para seus vizinhos

enxergarem.

FIGURA 3 — Escultura em tamanho natural

Maria colocou esses trabalhos na sala para chamar a atencéo das pessoas
gue vao a sua casa, assim elas podem vé-los: porque sao bonitos. Tem gente que
ndo procura nada para fazer. Mostro o colégio, o que se faz no colégio. Mostro para
0s meus vizinhos. Eles me veem sair todo dia e pensam: Onde sera que a Maria
vai? Maria vai para a escola. E uma das coisas que faz quando nao estd em casa
séo aulas de arte.

Os trabalhos expostos na casa das alunas me fez lembrar de
Hundertwasser, artista plastico e pintor das cinco peles. Restany (1997) publicou o
livro “Hundertwasser: o pintor-rei das cinco peles”, no qual explica a teoria do
referido artista. O pintor acredita que o homem tem cinco peles; a primeira é a
epiderme/o eu-interno: quem somos nés, do que gostamos, quais Sa0 0S N0SS0S

principios, habitos, atitudes; a segunda é o vestuario, como nos vestimos; a terceira
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pele € a casa do homem ou ‘[...] espaco feliz [...]" (RESTANY, 1997, p.45); a quarta
pele refere-se ao meio social e a identidade, ou seja, refere-se ao grupo ao qual
pertencemos, seja a uma comunidade especifica, seja ao pais em que vivemos; a
quinta e ultima pele é o meio global: ecologia e humanidade, o homem como parte
da natureza. As ideias referentes a terceira pele, a meu ver, relacionam-se com 0s
trabalhos de Adelaide, Santa Isaura e Maria da Paz expostos em suas casas. Quem
sabe uma casa feliz/espaco feliz ou, ainda, uma extenséo de suas peles.

Penso como Freire quando este diz que o aluno/sujeito assume sua
identidade cultural quando se assume como ser “pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos [...]". (FREIRE, 1999, p.46) Colocar um
trabalho na parede da casa pode ser uma forma de assumir-se enquanto ser que
expressa coisas belas, coisas que 0s outros possam ver e sentir prazer ao ver,
coisas que alimentam o cotidiano com beleza.

Havia, ainda, alunos que guardavam os trabalhos em caixas. Em 2005,
Francisco, 50 anos, contou-me que guardava todos os trabalhos realizados nas
aulas de arte em caixas. Quando queria relembrar, ele os tirava, olhava-os, pensava
em como foram feitos, admirava-os. Esses trabalhos faziam parte da sua intimidade.
Nessas caixas havia o espaco da intimidade resguardada, fechada, velada. Somente
guando a memodria chamava, Francisco ia olhar.

Por outro lado, havia também alunos que néo tinham o mesmo olhar. Nem
todos eram apaixonados pelas aulas de arte, nem todos amavam aquilo que faziam
ou nédo tinham a mesma forma de se expressar que Maria, Adelaide, Santa Isaura e
Francisco. Havia aqueles que tinham muita dificuldade em fazer, em falar, em
mostrar. Pareciam interditados, sendo pelas aulas, pelos preconceitos em relacao as
aulas de arte, pelos outros, pela familia que muitas vezes Ihes dizia que eles tinham
tdo somente que aprender a ler e a escrever. Talvez, lembrando Hundertwasser,
pudesse dizer que esses alunos ainda ndo haviam mergulhado na primeira pele,
ainda nao olhavam para dentro de si mesmos, ainda ndo se conheciam, talvez ainda
nao se soubessem seres sabedores-fazedores. Talvez minhas abordagens didatico-
pedagdgicas ainda nédo tivessem sido suficientes para lhes despertar o gosto, o

desejo, a vontade de fazer aula de artes.
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2.2 AMPLIANDO REPERTORIOS

Em 2008, Teresinha, 76 anos, ao final de uma aula, mostrou-me um
pequeno papel: Olha, professora, onde eu fui! O papel era o ingresso da Fundacgao
Iberé Camargo que ela havia visitado com seu filho durante o final de semana
anterior a aula. Teresinha foi visitar a Fundag¢do porque gostava de arte, apesar de
afirmar. Eu ndo gostei muito dos trabalhos do Iberé, mas o meu filho disse que é
arte, porque esta exposto e estd no museu...

N&o questionei 0 gosto, mas pude perceber que Teresinha visitou um local
onde ha arte (COLI, 1984), e esse lugar lhe causou uma impressao que podia ou
nao ter relacdo com ideias sobre arte que ela tinha. Houve uma busca pela arte fora
da sala de aula e uma indicacao de convivéncia com arte também fora do ambito
escolar. Por outro lado, as aulas de arte também a ajudaram a ir visitar a Fundacéao.

Ainda neste mesmo ano, 2008, visitei 0 Museu de Arte do Rio Grande do
Sul com alunos das Totalidades Finais, na sua maioria jovem, para ver o quadro “A
Primeira Missa no Brasil” de Victor Meirelles. Fui com uma baixa expectativa,
imaginando que os adolescentes né&o iriam gostar. Qual ndo foi minha surpresa
guando, ao entrarmos na sala onde estava a pintura, nao sei se pela grandiosidade
do espaco, se pela iluminacdo, se pelo tamanho do quadro exposto ou outra razéo
gualquer, as vozes foram se silenciando ao mesmo tempo em que bocas e olhos
foram se abrindo de admiracdo! Os passos tornaram-se lentos até pararem
exatamente a frente da pintura. Siléncio. Uma aluna, 16 anos, chegou perto de mim
e, em uma atitude de reveréncia, exclamou: Como é lindo, professora!

O Museu da Universidade Federal do Rio Grande do Sul apresentou uma
exposicdo sobre Brennand, em 2008. Convidei algumas alunas idosas para uma
visita em uma sexta-feira a tarde, dia em que ndo havia aula regular na escola,
somente reunido de professores e oficinas de artesanato e musica. No dia
combinado chovia muito, tanto que pensei que as alunas nado viriam. Enganei-me.
Pontualmente, no horario marcado, estavam me esperando no CMET: Adelaide, 84
anos, Maria, 74 anos, Teresinha, 76 anos, Lair, 75 anos. Enfrentamos a intempérie e

caminhamos cerca de oito quadras até o museu.
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FIGURA 4 - Viéité\ a ekposigéo de Brennand

Para elas, tudo o que |4 viram eram “coisas bonitas”. Ndo questionaram se
era arte ou ndo, apenas olharam, tocaram, sentiram. Seus olhos brilhavam. Essas
pinturas e objetos estavam expostos em um museu, instancia que afirma o que é
arte. Mas sera que elas perceberam que era arte porque estava no museu? N&o
cheguei a lhes perguntar sobre essa minha duvida, apenas observei-as admirando 0s
objetos. Seus olhos diziam que era prazeroso estar em contato com aquelas
esculturas e pinturas e naquele lugar.

Quando visitamos a Fundacédo Iberé Camargo, ainda no ano de 2008, com
os alunos das Totalidades Finais, na maioria jovens, tive mais uma surpresa. Alguns
alunos haviam levado maquinas fotograficas digitais para fotografar as obras. Eu
nao havia pedido, eles assim resolveram. Tivemos uma bela aula, vimos quadros do
Iberé Camargo, um panorama geral de sua obra. Os alunos se entusiasmaram,
fotografaram com os telefones celulares também. Possivelmente o fizeram porque o
que ali estava era para eles bonito, importante, chamativo, diferente.

Em um primeiro momento, o que € importante para mim em uma visitacédo a
um museu, € poder olhar, sentir as obras, ver o que me chama mais atencéo e quais
as razodes para isto. Apoés, tento estabelecer um didlogo entre as referéncias que
tenho, as referéncias da obra e as que o mediador oferece.

Para Calligaris

[...] o debate entre saber e experiéncia, por mais que seja um
classico do pensamento pedagdgico, é sem solugdo. A falta de saber
compromete e empobrece a experiéncia, mas sem a liberdade da
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experiéncia imediata, o saber se torna chato, estupidamente
repetitivo e, no fundo, frivolo. (CALLIGARIS, 2009)

Os atos de olhar, sentir, observar, perceber obras de arte sdo as primeiras
experiéncias, 0s primeiros contatos que, creio, devemos ter com as obras em
museus, galerias, exposicdes. Acredito que devemos admirar para depois conhecer
a histéria da obra, quem a fez. Assim fiz com os meus alunos. Deixei-0s observar,
perceber as obras.

Busquei nas minhas lembrancas episodios que pudessem dizer de imagens
e de memoarias, a fim de entender como me constituo como professora de arte. Essa
constituicdo diz respeito ndo a uma identidade, mas a um processo identitario que,
conforme Névoa (1992, p.16), realga “[...] a maneira como cada um se sente e se diz

professor”.

2.3 MEMORIAS DE MINHA ESCOLARIZACAO

Tive a oportunidade de ter aulas de arte com diferentes educadoras,
diferentes contetdos desenvolvidos e diferentes formas de ensinar. No periodo de
1973 a 1980, da 42 série do 1° grau ao 3° ano do curso de magistério, quando
estudava no Instituto de Educacdo General Flores da Cunha, em Porto Alegre, tive
aula com trés professoras de arte que focalizavam maneiras diferentes de trabalhar
nas aulas. Uma trabalhava dentro da linha da livre-expresséao, outra trabalhava com
desenho de observacao, visitacdo a monumentos publicos, visita a atelié de
artista, e a terceira trabalhava com as varias técnicas de desenho e pintura
realizadas com diferentes materiais. Acredito que as concepc¢des das professoras
gue trabalhavam com desenho de observacéo, visitagdo a monumentos publicos,
atelié de artista e técnicas de desenho e pintura voltavam-se para a escola
tradicional, cuja aprendizagem, conforme lavelberg (2008, p.17), “[...] se da pela
fixacdo ou introjecdo de modelos sem interpretacdes ou transformacdes do sujeito”.
A livre-expressao remete-se a escola renovada onde o desenho, conforme lavelberg
(2008, p.15), “...] € compreendido como atividade expressiva, livre e natural da
infancia, com centro no individuo, na exploracao livre de materiais e técnicas (com

foco no processo e ndo no produto) e no desenvolvimento do potencial criador”. Meu
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aprendizado em arte e no desenho nesse periodo de tempo deu-se mediante essas
concepcoOes variadas que evidenciam modos diferentes de ver o mundo.

Creio que essas maneiras de trabalhar em arte se completam e muitas
vezes apoio-me nelas durante as minhas aulas. No entanto, questiono-me sobre
como ressignifiquei as aprendizagens da escola sendo professora. Quais acréscimos
tive e fiz?

Entendo que a livre-expressao possibilita a criatividade, a imaginacéo e a
expressdo. Exemplo disso é o comentéario de Maria Olga, 79 anos em 2010, sobre as
aulas: Aqui a gente solta a imaginacdo. Nas aulas, os alunos exploram linguagens
expressivas e encontram o seu modo préprio de desenhar. Nesses momentos,
observo-os, acompanho de longe seus desenhos, faco poucos comentarios. A
énfase desse tipo de trabalho esta nos processos de fazer. Ao fazer desenhos, cada
aluno encontra o seu jeito. Cada jeito reflete uma singularidade. E, ao desenvolver
as singularidades, os alunos também se descobrem cidadaos...

Para mim, o desenho de observacdo tem bastante importancia nas aulas.
Esse desenho possibilita olhar com aten¢cdo o mundo a nossa volta e desenha-lo
detalhadamente. Esse tipo de trabalho requer o conhecimento de algumas regras e
convengOes sobre o ato de desenhar. Como desenhar um objeto qualquer em
perspectiva? Como desenhar a figura humana? O desenho de observacédo exige
muitos exercicios de olhar e desenhar. E uma maneira de conhecer figuras e
objetos. E o detalhe que influencia o desenho. E a técnica possibilita o apuro
manual, o desenvolvimento de habilidades, a exploracdo de materiais e maneiras de
desenhar e pintar. Contudo, hoje, nas minhas aulas, tanto o desenho de observacao
guanto as técnicas remetem-se também aos jeitos de desenhar de cada um, néo
existindo uma Gnica maneira.

Procuro, ainda, oportunizar conversas com artistas, visitas a ateliés, a
museus e a exposi¢cdes. Todavia, antes dessas visitas, fazemos uma preparagéao.
Procuramos ver quem € o artista, quais e como sdo suas obras, quais perguntas lhe
fariam; conversamos sobre as obras dos museus e das exposi¢cbes. Tenho a
pretensdo de que o aluno possa tornar-se um fruidor e leitor de obras.

Durante minha escolariza¢do, néo tive oportunidade de ter aulas de historia
da arte, porém reconhec¢o a importancia desse conhecimento para as aulas. Assim,

este conteudo faz parte das minhas aulas; no entanto, introduzo-o conforme o que
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estou trabalhando em sala. Se o foco for o desenho de linhas especificamente,
busco obras e artistas que trabalharam com linhas e mostro aos alunos a fim de que
eles ampliem seu repertério visual, ou seja, que conhegcam outros e varios jeitos de
desenhar com linhas. N&o trabalho com histéria da arte linear, diacrdonica, mas com
a maneira como determinados artistas utilizam os elementos visuais em suas obras
de arte, nas mais variadas épocas e nos diferentes periodos que fazem parte da
historia da arte.

Conforme Corral (2005, p.15) “Tornei-me primeiro artista e depois
professora de arte. Primeiro conheci e dominei® o processo de criacdo, depois
reconheci o didatico-pedagodgico da arte e percebi que um ndo vive sem 0 outro;
ambos em constante relacéo e tensdo”. A tensdo entre a arte e o ensino da arte esta
em um nao se sobrepor ao outro, ou seja, arte e seu ensino sdo conhecimentos
diferentes, mas complementares e relacionados entre si. De acordo com Mirian
Celeste Martins (2002, p.52), como “...] nos, professores de Arte, temos de
conhecer desde os conceitos fundamentais da linguagem da arte até os meandros
da linguagem artistica em que se trabalha”, pois, para saber ensinar arte, acredito,
preciso saber fazé-la, preciso fazer alguma proposta expressiva qualquer, conhecer
0os modos de fazé-la, conhecer também a expressdo, a imaginacdo, a criagéo.
Assim, artista e professor de arte articulam o fazer e o ensinar.

O objetivo principal das propostas que desenvolvo desde 1996, quando
iniciei o trabalho com arte, € um outro olhar sobre as identidades dos alunos. Ao se
expressarem nas aulas de arte, conhecem um pouco mais de si e do outro, pois
percebem e reconhecem as suas potencialidades, capacidades, habilidades em
relacdo as linguagens expressivas. Quando os alunos veem o resultado de seu
trabalno em um exercicio de desenho ou em uma exposi¢cdo, por exemplo,
compreendem que foram eles que os fizeram, pois imaginaram, criaram, construiram
os desenhos e/ou os objetos. Esses desenhos/objetos sé&o apreciados por quem o0s
fez e por outros. Esses trabalhos dizem dos alunos, refletem experiéncias vividas.

A partir dos estudos de Melucci (1992), a categoria identidade “[...] € vista
como resultado de uma interacdo com o meio social, ou seja, o eu interior de cada
um vem sendo formado e transformado na relagdo constante com o mundo que o
cerca” (apud CORRAL, 2005, p.20). Melucci (2001, p.69) ainda observa que a

> Dominar no sentido de tomar, de compreender inteiramente.
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identidade coletiva pode ser definida como “[...] interativa e compartilhada [...]
significa construida e negociada através de um processo repetido de ativacdo das
relacbes que ligam os atores”. Nas aulas de arte, as singularidades tém
possibilidades de atuacdo, de mostrar quais seus pensamentos, vontades, desejos.
Essas percepgOes de si e do outro potencializam a humanidade de cada um e
constroem uma visao de coletivo, colocando, em relacéo, as diversas singularidades.
Cada um continua sendo 0 que era, mas € acrescido da visdo de si no outro e do
outro em si; assim, é possivel aflorar a consciéncia individual e a consciéncia
coletiva, construindo assim, a cidadania.

Conforme as atividades propostas, o trabalho em arte possibilita um outro
lugar na sociedade, uma nova maneira de ver o individuo e o coletivo, pois todos
podem desenhar, ter ideias, imaginar, apreciar, fruir, refletir sobre seus desenhos e
os dos colegas. Todos podem expor seus trabalhos.

Solicito muitos desenhos de observacédo e de memaria de objetos, pessoas,
sala de aula, paisagens, “[...] situacdes, animais, emocoes, idéias; sdo tentativas de
aproximacdo com o mundo. Desenhar é conhecer, € apropriar-se” (DERDYK, 1989,
p.24). Penso que os alunos podem desenvolver o desenho; todos podem. Conforme
lavelberg (2008, p. 11), “[...] aprender a realizar com orientacdo didatica”, deixar o
lapis correr no papel, deixar marcas no barro, recortar formas. Acredito que a
imaginagdo possa correr solta nas aulas. Primeiro fazer, depois pensar sobre o que
foi feito. Tereza, 70 anos, disse: “Eu tenho a mao pesada” Lina, 74 anos,
recomendou: “Tem que gostar das aulas de arte porque ai, a mao fica leve”, creio
gue eles tém que aprender-fazendo, do mesmo modo como aprendi. De acordo com

lavelberg,

[...] o sujeito da aprendizagem no dialogo com as culturas e as
situacBes educativas, denotam transformacdes de niveis de menos
saber desenhista para outros de mais saber, alcancados em
multiplas interacfes: do desenhista com sua prépria producdo e com
a de seus pares, e ainda, com a producao socio-histérica de diversos
tempos e contextos culturais. (IAVELBERG, 2008, p.11)

Nas aulas, muitas situagdes de aprendizagem sao apresentadas, os alunos
estdo em dialogo constante entre si e comigo, os alunos estdo “fazendo a aula”, o

desenho, o recorte, a pintura; olham o que os colegas realizam e o0 que eles mesmos
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fazem; comparam, discutem, criticam; observam produc¢des de artistas em museus
ou em livros. Com todas essas praticas, aprendem e ampliam seu conhecimento.
Assim, ao contar sobre minha escolarizacdo, percebo que a maneira como aprendi
ajudou-me a elaborar um pensamento pedagoégico para criar situacdes com meus

alunos, proporcionando-lhes aprendizagens nas aulas de arte.



3 REPERTORIOS VISUAIS E CULTURAIS

Imagens, desenhos, pinturas, pessoas conversando sobre arte, pessoas
desenhando, visitas a museus, tudo isso faz parte das minhas vivéncias e
lembrancgas da infancia e da adolescéncia. Cresci em meio a muitas imagens de
arte, vistas em casa, em museus, em galerias, em livros. Isso compds meus modos
de ver a arte, como fui constituindo o meu olhar, as minhas interagbes com o0 que
via, meus processos de ver nas mediacbes com estas imagens: o que podia ver, 0
gue queria ver, 0 que conseguia ver. Estes processos da constituicdo do olhar nas
mediacdes com a cultura, os Estudos da Cultura Visual denominam de “visualidade”.

Pertenci a um determinado universo cultural de classe média dos anos 1960
no qual a arte ou “um tipo de arte” estava presente e era aceito, lido e compreendido
enquanto tal. Segundo Canclini (1984, p.12), “Ao designar e consagrar certos
objetos como dignos de serem admirados e fruidos, [...] a familia ou a escola, sédo
investidas do poder delegado de impor um arbitrario cultural’. A familia ou a escola
possivelmente orientam a aprendizagem do gosto. As referéncias estéticas as quais
estava exposta visualmente eram voltadas para representacdes proximas ao mundo
gue conhecia. Essas referéncias interferiram no meu modo de ver, no meu gosto.
Entdo, o gosto ndo poderia ser também uma falta de didlogo-convivéncia com outro
tipo de representacdo ou o despreparo para entender algo diferente? Segundo
Canclini (1984, p.11-2), “O gosto estético pode variar de acordo com as classes
sociais, as culturas e os modos de producédo”. Penso que os repertérios aos quais
fomos e somos expostos também organizam 0 n0sSso gosto estético.

Minhas recordacdes da infancia sdo do corpo/méo fazendo riscos, rabiscos
e desenhos, do corpo/olho observando desenhos feitos. Mao, corpo, olho é “[...] a
espacialidade corporal e ambiental inerente a evocagado da lembranga” (RICOEUR,
2007, p.157). Corpo que habita um lugar/casa, que desenha, que olha, que sente,
gue lembra. Meu corpo sabia direitinho como pegar um lapis para desenhar. Desde
a mais tenra idade, mexia no lapis e desenhava. Meu olho sabia direitinho o que
olhar. Olhava as linhas, a silhueta dos objetos, das figuras no plano e no desenho.
Trago da minha dissertacdo a lembranca de como iniciei minha relacdo com o

desenho. Conforme Corral,
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O desenho faz parte da minha vida desde que peguei pela
primeira vez um lapis e com ele deixei minha marca — um risco —
sobre um papel. Desde cedo, o prazer de riscar, rabiscar, desenhar
tornou-se importante dentro de mim” Havia muito incentivo para
esse ato por parte da minha familia. Conforme Derdyk (1989, p.43),
o0 desenho ’[...] € uma atividade perceptiva, algo que ndo se
completa, mas que nos convida, sugere, evoca”. O desenho sempre
me convidava a desenhar na areia da praia, no patio de areia da
escola, com carvdo na pedra grés que cobria o patio de casa; eu
desenhava com pequenos objetos, conchinhas, pedrinhas, pétalas
de flor, desenhava onde podia, até nos cadernos de receita de
minha mée (CORRAL, 2005 p. 11).

FIGURA 5 - Desenhos nos cadernos de receita

FIGURAS 6 e 7 — Pinturas de Lucy G. Fernandes

Nos anos 1960, minha méae pintava telas com tinta a 6leo. Seus quadros
estavam pendurados nas paredes da casa. A lembranca da mae que pintava casas,
frutas, paisagens, que utilizava temas semelhantes ao mundo fisico é viva em minha
memoéria. Cresci olhando para essas telas. Gostava das cores que ela usava, dos
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motivos de suas pinturas. Em algumas telas, a impressao que tinha era que poderia
entrar dentro delas. Lembravam-me histérias de contos de fada.

Durante a minha infancia, ainda tive a oportunidade de ver pessoas
desenhando pessoas, animais, carros, casas de forma realista. Todas essas
producdes visuais tinham em comum a proximidade com a representacdo analoga
ao mundo. E todas elas fazem parte da minha meméria.

Na memoria, o presente é o ausente que ja foi, como ja nos disse Ricoeur
(2007). Hoje torno presente na memoria a experiéncia de, na minha infancia,
observar pessoas desenhando de maneira realista a minha volta. Essa atividade, o
desenho, era realizada pelos meus familiares. Torno presente também a
experiéncia de desenhar quando ainda pequena que, segundo lavelberg (2008,
p.24), além “...] do conhecimento de si mesma que a crianca tem ao desenhar,
ganha compreensédo de mundo. Ela desenha porque existe desenho no mundo”.
Desenhava porque via outros desenharem.

As recordacdes aparecem e, junto a elas, os varios sentimentos que as
permeiam. O sentimento precisa acompanhar a lembranca, conforme Bosi (2003,
p.81), “[...] para que ela ndo seja uma repeticdo do estado antigo, mas uma
reaparicdo”. Certa vez, na minha infancia, ganhei um concurso de desenho. Essa
recordacdo me deixou a marca da frustracdo e um forte sentimento de tristeza por
ganhar com um desenho que ndo se parecia com as pinturas realistas que eu tanto
admirava.

Busquei, por muito tempo, realizar meus desenhos proximos ao mundo que
conhecia, mas também pude perceber e aprender que nao existe somente um jeito
de fazer desenho, mas varios jeitos que se apoiam nos modos de vida de cada um,
nas suas experiéncias culturais, visuais, emocionais, sociais, nas relacbes dos
sujeitos com 0 mundo.

A cultura, desde a infancia, conforme lavelberg (2008, p. 35) “[...] se faz
presente na apresentacdo e selecdo de meios e suportes e na observacéo dos atos
de desenho. Em outras palavras, a crianca ja esta construindo suas ideias sobre o
gue é desenho e para que serve desenhar”.

Possivelmente, quando crianga, ja tivesse uma concepcao sobre o0 que seria
desenho. Essa ideia acabou constituindo minha relacdo com a arte: desenho, para

ser desenho, deve ser uma representacdo semelhante ao mundo. Ndo importava
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muito que o desenho fosse dentro dos moldes renascentistas, barrocos,
neoclassicos. Importava, sim, que o desenho fosse reconhecivel, se eu pudesse
identifica-lo com aquilo que conhecia: uma arvore, uma casa, uma pessoa.

Assim acreditava. Isso explica porque na faculdade de arte sofri por perceber
que ndo era ali que aprenderia a desenhar “tal que nem”. Estudei Artes no Instituto
de Artes da UFRGS’, no periodo de 1988 a 1993. Quando la entrei, queria desenhar
de uma forma naturalista, ou seja, um desenho que “[...] tenta recriar a semelhanga
(do mundo) no papel ou na tela” (HOCKNEY, 2001, p.23). Acreditei que era iSso que
eu aprenderia la. Qual nada! O professor me disse: “Se tu quiseres desenhar assim,
vai fazer um curso de desenho na END®. O desenho é duro, inexpressivo... Os
tracos sao iguais sempre. O desenho tem que ser solto, tem que ser expressivo”.
Um desenho expressivo caracteriza-se por linhas mais soltas, linhas fluidas, longas
ou por linhas rapidas e curtas, com grandes espacamentos entre elas, com grandes
adensamentos, linhas carregadas de gestualidade, os tragos “[...] sdo tateados, ha
sinais de hesitagao [...]” (HOCKNEY, 2001, p.26). A mao faz movimentos intensos,
curtos, longos, rapidos, lentos, sem uma férmula especifica.

Posso dizer que aprendi a desenhar “soltando a mao”, desenhando muito e
ouvindo o que os professores e colegas tinham a dizer sobre o meu desenho. Fiz
muitos desenhos de observacdo de objetos e de figuras humanas durante todo o
periodo da faculdade de artes. A partir dos exercicios propostos pelos professores,
criei obras, desenvolvendo, entdo, minha linguagem artistico-expressiva. Mas foi ali
que pude conhecer outros jeitos de desenhar, jeitos que se afastavam, muito ou
pouco, da ideia das representacdes visuais serem semelhantes ao mundo fisico.

Houve um redirecionamento do meu olhar e descobri que o desenho podia
nao ter relacdo direta com o mundo que eu conhecia. Sem duvida, as imagens e
minha interacdo com elas, no que diz respeito a constituicdo do gosto e aos
sentimentos que tinha em relagéo a elas, orientaram meu olhar sobre os processos
expressivos e 0s conceitos sobre arte. Compreendi, ainda, o quanto essas marcas
da e na memoria ajudaram no meu jeito de ser professora de arte. Essa relacdo com

a memoéria também me possibilitou refletir nesta tese sobre como aconteceu minha

® “tal que nem’ é o mesmo que igual, semelhante, parecido.

" UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
8 END — Escola Nacional de Desenho.
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formacéao visual e ajudou-me a construir minha maneira de ver, de me expressar, de
me constituir como professora, bem como perceber a producéo artistica e a arte.

Chaui (2003) explica que a memoria tem a dimensao de um trabalho. Entéo
posso dizer que memoria é trabalho. Quando entramos na ocupagdo da memaria, as
imagens mentais aparecem, no inicio, devagar e aos poucos, mas, com sua busca
continua, podemos, além de encontrar outras imagens, relaciona-las entre si.

No entanto, é necessario, como nos diz Bosi (2003), ndo confundir o
presente com o0 passado; € necessario reconhecer as lembrancas e diferencia-las
das imagens de agora. Ratifico que Arte, para mim, tdo complexa quanto o Homem,
€ uma certa revelacdo do mundo, portanto uma necessidade da vida humana, uma

simbolizacéo, que cria e recria valores de beleza, de imagem, de formas...

3.1 BELO E FEIO: RUPTURAS

Lembro que, quando pequena, muitas vezes, achava que meus desenhos
eram feios, porque ndo estavam de acordo com os padrbes naturalistas. E,
possivelmente, os significados de feio e bonito também facam parte da vida, das
memorias de meus alunos, sujeitos (participantes) desta pesquisa. Marlene, 67
anos, falou: “[...] meu trabalho era horrivel, professora, mas a senhora dizia que ele
tava bonito. E eu achava feio! Mas a senhora néo reclamava que tava feio, ai foi
incentivando, dizendo que tava bonito. Ai eu fui achando que tava melhorando”.

Essa dicotomia entre belo e feio tem raizes na filosofia, em especial na
estética que estuda racionalmente o belo e o sentimento que ele desperta em nos.
Alguns filésofos, como Hume (1742 — Ensaios: Morais, Politicos e Literarios), Kant
(1790 — Critica do Juizo) e Hegel (1845 — obra p6stuma — Curso de Estética),
estudaram o belo, ora colocando-o como o gosto de cada um, ora como juizo de
valor, ora como cultura e visdo de mundo, conforme a época histérica. J4 a
fenomenologia explica que cada objeto estabelece seu proprio tipo de beleza. Esses
opostos e associagdes de significados com o belo e o feio permeiam o nosso dia-a-
dia; a todo o momento estamos relacionando belo e feio como ideias contrarias,
antagobnicas. Esse binarismo provoca exclusfes, ou seja, se algo € feio, ndo pode

ser belo ou vice-versa. Se, antes, as producgfes da arte estabeleciam parametros do
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belo e do feio, hoje é a publicidade, a moda, a televisédo, as novelas, os filmes que
estabelecem normas e padrdes de beleza e feiura.

Nas muitas investidas que fiz em minhas lembrancas para selecionar o que
poderia relacionar com meus modos de ser professora, de entender e de ensinar
arte hoje — tematica desta tese — observei que as primeiras imagens lembradas
traziam-me prazer e alegria. Com esforco, pude perceber que havia algumas
imagens mais dificeis, talvez menos prazerosas. Imagens bonitas, em minha
opinido, foram faceis de serem lembradas.

Conforme Eco (2004, p.8), “Belo’ [...] é um adjetivo que usamos
frequentemente para indicar algo que nos agrada. [...] aquilo que € belo é igual
aquilo que é bom e, de fato, em diversas épocas histéricas criou-se um laco entre o
Belo e 0 Bom”. Possivelmente, essas primeiras imagens estivessem vinculadas a
nocdo de belo como sendo igual ao bom, no entanto as imagens mais dificeis de
serem lembradas, de alguma forma, foram aquelas vinculadas a nocéo de feio e de
ruim, porém, com os olhos de hoje, aguelas imagens ndo me parecem mais assim.
Duarte Jr. (1991) diz que a beleza esta na relacdo que estabelecemos com o objeto.
Penso que essa relacdo pode ser mediada pelo tempo e pelas experiéncias visuais
as quais somos expostos.

Quando vivenciei certas imagens visuais, algumas me causaram uma reacao
ruim. Hoje tenho outra reacéo frente a essas mesmas imagens; eu as admiro. Assim
aconteceu com uma pintura cubista de Picasso que conheci, ainda crianga, no
Museu de Arte Moderna do Rio de Janeiro. No momento em que a vi, a pintura
pareceu-me feia, talvez por ser diferente do que eu estava acostumada a ver, mas
hoje, quando revi essa mesma pintura em um livro (ela foi queimada no incéndio do
MAM, em 1978), eu achei-a belissima. Ou seja, minha relacdo com essa
imagem/obra foi sendo modificada com as experiéncias visuais, culturais e
emocionais que tive durante o decorrer da vida. Mas, naquele momento, no MAM, eu
nao sabia o0 que era arte moderna, mas sabia que o artista era importante. A figura
humana destoava daquilo que entendia como representacdo de um corpo. Era uma
cabeca cubista. Como pode? Mas ainda era uma cabeca!l

Essas indagacfes ocorrem também com alguns de meus alunos. Em uma

visitacdo recente ao MARGS?®, no ano de 2010, um aluno, José Daniel, 68 anos, ao

® MARGS — Museu de Arte do Rio Grande do Sul.
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observar o quadro “O Sapateiro” de Candido Portinari*’, escreveu-me o seguinte
comentario: “Olhei atentamente a pintura quando percebi que alguma coisa estava
errada. E que a parede e a rua encontravam-se no mesmo plano, ou seja, no plano
vertical, anulando [...] a perspectiva de angulo. Foi ai que [...] me escapuliu o [...]:
ham!?!”

José Daniel também ficou impressionado com a obra que viu, principalmente
porque ela diferia do que ele estava acostumado a ver e sabia da importancia
mundial da obra de Portinari. No meu caso, talvez, ja houvesse uma possivel ruptura
com 0 que estava acostumada a ver. Naquele momento, possivelmente, eu nao
tenha gostado das obras do Picasso porque elas ndo faziam parte do meu repertorio
de imagens registradas, conhecidas ou identificaveis (MANGUEL, 2001).

Mesmo assim, a obra de Picasso que vi, parecia-me que nao estava
disponivel para ser desfrutada “[...] como ‘uma linguagem sem fronteiras’ — por
homens de qualquer época, nagao ou classe social: para receber sua ‘revelacao’
[..." (CANCLINI, 1984, p.8). Penso que as obras de arte, para serem apreciadas,
admiradas, sentidas, observadas, analisadas, teorizadas precisam, em muitos
momentos, ser explicadas.

Ao reler as anota¢cdes no meu caderno de aula observei o comentério de
Teresinha, 76 anos, no ano de 2006, que disse: [...] Quando o moco (0 mediador)
explica, parece que a gente entende melhor. Entendo que cada obra é produto de
uma cultura, de um tempo, de um espaco, de uma vivéncia, de modos de ver o
mundo, mas muitas vezes precisamos de outro aporte, de uma explicagcado sobre a
obra para podermos compreendé-la e, ai, desfrutad-la. Teresinha sustentou que a
“‘explicagdo” que o mediador deu sobre a obra apreciada ajudou-a a “entender
melhor” o que ela via.

As obras que vi no Museu de Arte Moderna do Rio de Janeiro, incluindo a
obra de Picasso, mesmo que fossem muito diferentes daquilo que conhecia como
arte ou que estava acostumada a ver, marcaram meu jeito de compreender arte.
Percebi que havia outras maneiras de ver o mundo e de representa-lo. Isso rompeu,

de certa maneira, com a minha ideia sobre arte que, conforme Hockney (2001), esta

1% candido Portinari (1903-1962) foi um dos maiores pintores brasileiros. A tematica social era
uma constante em sua obra. Tinha tendéncias muralistas, criando varias pinturas murais. Sua
pintura vai “[...] superando aos poucos sua formacao académica e fundindo a ciéncia antiga da
pintura a uma personalidade experimentalista a antiacadémica moderna”. (Disponivel em
<http://www.casadeportinari.com.br/cronologia.htm>)



http://www.suapesquisa.com/temas/pintores_brasileiros.htm
http://www.casadeportinari.com.br/cronologia.htm
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dentro dos padrbes “naturalistas”. No entanto, pude perceber também que o meu
gosto na época continuava a ser voltado para as figuras analogas ao mundo que eu
conhecia.

Essa relacéo entre o jA conhecido e 0 novo recém descoberto criou em mim
uma certa batalha entre o que eu gostava e o0 que eu ainda ndo conhecia. Houve
uma ruptura do que eu conhecia e entendia como arte. Caldas (1999, p.12) sugere
que “[...] quando julgamos o gosto, quase sempre langamos méao de valores
estéticos inerentes ao nosso universo cultural e social”.

As vezes, esses modos de ver o mundo incluem rupturas que podem
acontecer na estrutura da obra. O Cubismo, por exemplo, explorou a “[..]
perspectiva cambiante [...]” (HOCKNEY, 1991, p.187) e rompeu com o jeito de
representar a figura em arte. S8o varios pontos-de-vista que estdo presentes na
obra, diferentemente do Renascimento, cujo ponto-de-vista era unico. Por isso, 0s
modos de ver o mundo vao sendo mudados com o passar do tempo e a partir das
experiéncias culturais, estéticas, emocionais que vamos tendo.

As imagens sacras também faziam parte do meu repertorio visual, pois
pertenco a uma familia de tradicdo catdlica. Pinturas nas igrejas, imagens de santos,
esculturas no Cemitério Sdo Miguel e Almas em Porto Alegre, crucifixos, “santinhos”,
coracdo de Jesus. Desenho que representava Jesus como nas imagens sacras do
Renascimento. Jesus loiro, olhos azuis, no centro do quadro. Hoje me pergunto qual
a intencdo de tal representacdo. Sabe-se que Jesus tinha cabelos negros e pele
escura. A igreja catolica produziu seus acervos visuais, segundo Susana Rangel
Vieira da Cunha (2005, p.168) “..] para serem idolatrados, consumidos,
preservados, admirados e, principalmente para nomear, ordenar e formular
representacdes sobre o mundo a partir de seus pontos de vista”. Essas imagens
sdo, entdo, formadoras da visualidade ao longo do tempo. Entendo que toda e
gualguer imagem pertenca a uma cultura, a uma época, a um modo de ver e de
entender o mundo e, todas, de uma forma ou de outra, seduzem, inspiram,
influenciam as pessoas.

Sendo assim, ver um trabalho de Picasso ampliou 0 meu universo cultural, fez
com que eu pensasse que ndo havia somente um jeito de fazer arte, de criar
imagens, no entanto, naquele momento, ainda nédo gostava do artista e de sua

pintura. Creio que, para José Daniel, a obra de Portinari, que ndo era do seu
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repertorio habitual de imagens, causou-lhe um certo desconforto. Quem disse que o
trabalho de Picasso era arte? O museu dizia. Meus parentes disseram. Aceitei isso.
Assim como eu, José Daniel sabia da importancia de Portinari, e interpreto aquele
‘ham!?!” como um susto, uma “cutucada”, como o nascimento de uma suspeita, de

uma duvida sobre seu ja construido conceito de arte.

3.2 IMAGEM COMO MIMESE

Ainda na infancia, naquele mundo em que vivia, as representacdes tinham de
ser semelhantes as coisas representadas. Podemos encontrar desenhos, pinturas
representando figuras humanas proximas aquilo que conhecemos como figura
humana desde a Idade Média, passando pelos varios periodos da histéria da arte.
Cada periodo tinha seu jeito de representar a figura. Hockney (2001) defende a tese
de que, a partir de 1430 até o final do século XIX, alguns artistas descobriram e
utilizaram algumas ferramentas, como a camara escura, por exemplo, para realizar
desenhos, pinturas de figuras o mais préximo do que viam. Mesmo artistas que nao
se valiam dessa ferramenta procuravam “[...] em varios graus e com diversos
resultados, emular os efeitos naturalistas — a ‘aparéncia’, o ‘parecido com’ — das
imagens baseadas em lentes” (HOCKNEY, 2001, p.184).

Todavia, o “proximo de” ndo quer dizer verossimilhanga com o mundo, pois,
como Hockney (2001) mostra, os artistas faziam inumeras “distor¢bes” para que
objetos, paisagens, animais, pessoas, entre outros se assemelhassem ao mundo.
Ainda hoje perdura a ideia entre todos nés, entre meus alunos também, de que um
bom desenho é aquele que esta o mais proximo, o mais verossimilhante possivel
com o mundo.

Jurema, 40 anos, em 2010 me disse: “Bah! Mas como o Luan desenha bem,
professora!” O desenho dele é bem proximo ao mundo fisico. Visto hoje, um bom
desenho tem a ver com a “soltura” do gesto, da méo, tornando as linhas fluidas,
leves e expressivas; necessariamente nao precisa ser proximo, semelhante, “tal que
nem” ao que esta a nossa volta. De qualquer modo, o gosto estético de Jurema e,
possivelmente, de Luan, 17 anos, relaciona-se com representacdes artisticas

semelhantes ao mundo em que vivemos.
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Assim como Aristételes (1973, p.445) dizia que arte € mimese, que “O imitar
€ congénito no homem (e nisso difere dos outros viventes, pois, de todos, ele é o
mais imitador, e, por imitacdo, aprende as primeiras nocdes), e os homens se
comprazem no imitado”, ndo estou dizendo aqui que menosprezo o0 gosto estético
de meus alunos. Reafirmo que construir conceitos complexos — tal como o conceito
de arte — implica em vivenciar um processo, em construir, em ampliar e ou em

desconstruir hipoteses.

3.3 A BELEZA PARA OS ALUNOS

Em 2010, solicitei aos meus alunos que trouxessem de casa objetos que,
para eles, fossem arte; eles trouxeram um guardanapo de croché, uma boneca-
souvenir da Bahia, conchas marinhas, uma toalha bordada pela avo, um porta-joias
enfeitado com micangas e desenhos, um copo de bazar com um desenho bonito,
diferente do que eles estdo acostumados a ver. Percebi que esses objetos tinham
em comum o fato de serem bonitos, de terem uma forte ligacdo afetiva e de serem
artesanais. Penso que a beleza seja um critério bastante forte em que cabem
valores subjetivos (juizos estéticos), objetivos e até morais’'. Uma aluna, Alzemira,
76 anos, apresentou seu objeto e eu lhe perguntei por que ela o escolhera: ela
respondeu: [...] E porque é bonito, professoral Ja Vera, 60 anos, especificou que a
xicara que ela havia trazido era presente de casamento, dizendo: [...] porque foi
presente! Por isso eu trouxe!

Por outro lado, eles mesmos disseram que esses objetos sao “trabalhosos”,
levam tempo para serem feitos; sao bonitos e feitos por mdos humanas. Maria Luiza,
76 anos, comentou que essas maos que fazem os objetos sdo [...] divinas,
maravilhosas, mé&os abencoadas. Possivelmente, as vivéncias culturais desses
alunos lhes permitam categorizar um objeto como arte ou nao, tendo o critério da

beleza como parametro.

! Umberto Eco, no seu livro “A Histéria da Beleza” discorre sobre o conceito que a arte adquiriu em
cada época historica. O conceito que os meus alunos construiram assemelha-se as ideias de Platdo:
“Platdo chega a conclusdo de que aquilo que chamamos de beleza sensivel deve consistir em pura
forma; linhas, pontos, medida, simetria e até cores puras [...] e as boas ag¢fes, no que diz respeito a
vida social. [...] que a beleza n&do é uma propriedade das coisas ou uma realidade em si mesma, mas
um valor” (MORA, 1978, p.47-8).
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Conforme ja comentei anteriormente, esses critérios variam entre beleza,
ligacdo afetiva e habilidade manual. Martins (2008, p.63) afirma que as “[...]
interpretacdes cotidianas de odores, sons e cores podem ser compreendidas como
formas culturais de percepcao dos ambientes [...]". Cada pessoa tem um jeito de
compreender, entender, perceber o mundo, o ambiente que a cerca e, também,
como o0s meus alunos anteriormente citados, 0s objetos que classificam como arte.
Essas maneiras de perceber relacionam-se com as vivéncias/experiéncias que cada
um teve ou tem e com o jeito de categorizar algo ou alguma coisa como arte.

Por sua vez, essas vivéncias sdo as formas culturais de percepgéo. A cada
interpretacdo das luzes da cidade ao entardecer ou ao amanhecer, das cores de
uma casa, dos desenhos de uma calcada, dos formatos dos jardins de um parque
entre outras coisas feitas pela mao humana ou n&o, os alunos, possivelmente,
produzam critérios sobre o que possa ser arte.

A grande maioria dos alunos com os quais trabalho ndo teve acesso a
experiéncias com bens culturais de Porto Alegre, como, por exemplo, visitas a
museus de arte, a centros culturais ou mesmo a galerias de arte. Apesar disto, eles
tiveram outras vivéncias. Alguns alunos me falam que, em seus passeios pela Rua
da Praia (Centro de Porto Alegre), param para observar um artista de rua que
desenha rostos de pessoas ou outro artista que pinta paisagens.

Para meus alunos, esses desenhos caracterizam-se como arte. De outra
parte, ha que se incluir também, nessas vivéncias, obras classificadas como arte
pela sociedade; muitas delas também estdo nas ruas, em pracas, parques, em
outdoors, nos jornais e na televisdo, por exemplo. Assim, a beleza para os alunos é
um critério importante, mas a medida que conhecem outras coisas, eles podem

mudar e ampliar seus modos de ver.



4 COMO ESTOU-SENDO PROFESSORA? COMO ME CONSTITUO
PROFESSORA DE ARTE?

O oficio de ser professora est4 presente na minha vida desde que me
conheco por gente. Sou filha, bisneta, irma, prima, cunhada, tia de professores. Fuli
educada num ambiente proprio dessa classe de trabalhadores. E, sem duvida, essas
experiéncias me propiciaram, nas ideias de Goodson (1992), conhecimentos
valiosos para o tipo de prética educativa que faco. Ao crescer e entrar para a escola
(como aluna e como professora), conheci outros professores que me mostraram,
pelos seus exemplos, jeitos de ensinar, de dar aulas, de ser professora, de ser

educadora. A figura do professor, conforme Arroyo,

[...] € das mais préximas e permanentes em nossa socializacao.
Quantas horas diarias, quantos anos vivendo com tipos tao
diferentes de professores(as). Que marcas deixaram essas vivéncias
nas representacbes do professor(a) que somos e que carregamos
cada dia para nosso trabalho? Repetimos tracos de nossos mestres
que por sua vez repetiram tracos de outros mestres. Esta
especificidade do processo de nossa socializacdo profissional nos
leva a pensar em algumas das marcas que carregamos. S0 marcas
permanentes e novas, Ou marcas permanentes que se renovam, que
se repetem, que se atualizam ou superam (ARROYO, 2000, p. 124).

Essa convivéncia diaria com professores, mestres ou colegas, enrigueceram
e enriqguecem meu estar-sendo professora. A escola foi e € um lugar de grande
aprendizado para mim: olhares dos meus antigos mestres e de meus colegas
professores, gestos, demonstracdes de agrado ou desagrado em relagcdo a algum
aluno, cobrancas de alunos, conversas com eles, permissoes, interdicoes de algum
tipo de comportamento deles, aceitacdo ou néo do jeito de ser de algum aluno séo
marcas-formas de educar. Vejo, observo, escuto, reflito a respeito. Olho o meu jeito
de ser, minha forma de atuar, de intervir, se €, ao mesmo tempo, proxima ou distante
dos exemplos que tive e tenho com mestres e colegas. De certa maneira, essas
pessoas foram e sao um “[...] modelo funcional [...]” (GOODSON, 1992, p.72) para
mim, ou seja, influenciaram “[...] provavelmente a visdo subsequente da pedagogia
desejavel [...]” (GOODSON, 1992, p.72). Em muitos momentos, sinto-me parecida
com a professora de arte da 42 série, a “dona Neré” — Neré Preto — pelo jeito

acolhedor de entender o aluno, aceitando o que o aluno pode fazer, propondo-lhe
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desafios e, a0 mesmo tempo, percebendo seus limites; ou como o professor da
faculdade de arte, Alziro Azevedo, que desejava que 0s alunos encontrassem seu
préprio jeito de desenhar; ou, ainda, como alguns colegas, professores de arte, que
se entusiasmam e se fascinam com o que 0s alunos constroem nas mais variadas
linguagens expressivas. Proponho experiéncias, tematicas, modos de fazer para que
os alunos possam se desenvolver nas aulas de arte e eu também.

Estou-sendo professora de arte quando busco em minhas memoérias as
concepcdes de ensino de arte que me compdem e me constituem, advindas de
todas as minhas experiéncias. Essas concepg¢fes vinculam-se a teorias ideoldgico-
filoséficas em educacdo. Quais seriam o0s aspectos dessas tendéncias que me
marcaram e que sao recuperados/renovados nas minhas praticas de hoje?

Nesse sentido, a minha escolarizacdo, conforme citei no capitulo trés, teve
fundamental importancia, pois ali tive contato com a tendéncia idealista-liberal de
educacdo escolar em arte. Essa tendéncia compreendia trés outras: a pedagogia
tradicional, a pedagogia renovada e a pedagogia tecnicista. Tomo como exemplo de
minha escolarizacdo a livre-expressdo que se vincula com a Pedagogia Nova, [...]
também conhecida por Movimento da Escola Nova [...] Sua énfase é na expressao,
como dado subijetivo e individual em todas as atividades, que passam dos aspectos
intelectuais para os afetivos” (FUSARI; FERRAZ, 1993a, p.31).

No Brasil, no que diz respeito ao ensino da arte, as influéncias desse
movimento remetem-se a criagao, por Augusto Rodrigues, de “[...] uma ‘Escolinha de
Arte’, no Rio de Janeiro (em 1948), estruturada nos moldes e principios da
‘Educacao Através da Arte” (FUSARI; FERRAZ, 1993a, p.31). Esses principios
fundamentavam-se no entendimento de que o aluno € um ser criativo. Diante disso,
€ necessario oferecer variadas possibilidades de expressao, de modo que o aluno
possa “aprender-fazendo”. Esta forma de aprender que tive em boa parte da infancia
e inicio da adolescéncia foi marcante na minha maneira de atuar como professora de
arte. De fato, acredito que o aprendizado em arte passa pelo fazer, necessita do
“aprender-fazendo”, necessita da vivéncia, da experiéncia. De outra parte,
“aprender-fazendo” significa conhecer o seu processo, conhecer a si mesmo.

O desenho de observacao, a visitagao a ateliés de artistas e a museus, bem
como as técnicas, permearam as aulas que tive na escola durante a adolescéncia.

Essas propostas vinculavam-se a outra tendéncia de ensino da arte: a Pedagogia
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Tradicional, ou seja, as proposi¢cbes envolvendo o desenho de observacdo “[...]
seriam fixadas pela repeticdo e tinham por finalidade exercitar a vista, a méo, a
inteligéncia, a memorizagao, o gosto, o senso moral” (FUSARI; FERRAZ, 1993a,
p.30). Nessa perspectiva, as aulas de arte no Brasil, atreladas a essa pedagogia,
iniciam no século XIX, pois “[...] predominava uma teoria estética mimética, isto é
mais ligada as copias do ‘natural’ e com a apresentagcdo de modelos para os alunos
imitarem” (FUSARI; FERRAZ, 1993a, p.22).

Ao revisar essa tendéncia em meu fazer cotidiano nas aulas de arte,
encontrei aspectos ainda hoje significativos. Um dos modos de entrarmos em
contato com o0s processos de producao artistica é visitando ateliés e/ou visitando
exposicdes em museus ou galerias. Como ja salientei, muitos de meus alunos néo
tiveram acesso a esses locais de producéo cultural e em uma sociedade que se diz
democrética. Penso que € direito nosso visitar, conhecer e nos apropriar desses
espacos e do que ali é mostrado/comunicado/veiculado. Essas visitacdes tém sido
momentos de aprendizagens, conhecimento de algo ainda nao visto, de
guestionamentos e de reflexdes sobre o que vemos. Ja o desenho de observacao,
acredito, diz respeito a importancia de observar, perceber detalhes e desenhar —
cada um do seu jeito — 0 que esta no ambiente que nos circunda.

Atualmente, em virtude da tecnologia que adentrou no CMET - e, creio, em
muitas escolas — ndo é rara a utilizacdo desses recursos. Poderia dizer que,
guando utilizo meios audiovisuais em sala de aula, quando utilizamos a sala de
informatica — os computadores — apresento um filme ou documentéario na TV ou no
multimidia ou imagens da histéria da arte no multimidia ou trabalhamos com
imagens/fotografias no computador, utilizando algum programa especifico para atuar
com imagens, também me aproximo da Pedagogia Tecnicista no sentido da
utilizacdo desses materiais, apesar de a mesma ter o cunho de preparar “[...]
individuos, mais ‘competentes’ e produtivos conforme a solicitagdo do mercado”
(FUSARI; FERRAZ, 1993a, p.37). Entendo que essas novas tecnologias sédo e
fazem parte da sociedade contemporanea, por iSso 0 acesso a elas torna-se motivo
de necessidade.

Quando, ja no fim do curso de magistério, iniciei a leitura do livro
“Conscientizacéo” de Paulo Freire, presenteado por uma de minhas irmas, entendi

gue poderia ter uma pratica educativa cujo didlogo fosse o fundamento de minhas
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aulas. Assim, aproximei-me da tendéncia realista-progressista, baseada na ideia de
que a educagao escolar “[...] é influenciada por muitos determinantes sociais,
histéricos e, ao mesmo tempo, é capaz de influencia-lo, de intervir para que mudem,
se transformem e melhorem socialmente [...]” (FUSARI; FERRAZ, 1993a, p.41). A
essa tendéncia, se agrega a pedagogia libertadora proposta por Paulo Freire. Ao
perseguir a dialogicidade em sala de aula, afino-me com a tendéncia realista. Ao
defender que o aluno possui conhecimentos diferentes dos meus e diferentes entre
si, oportunizo, muitas vezes, que o aluno costure ou borde, desenhe seus grafites ou
outras manifestagdes culturais.

Essas praticas se imbricam no meu fazer como educadora em sala de aula,
pois suas influéncias estdo presentes em minhas propostas pedagodgicas atuais.
Refletir sobre elas, entendé-las como parte de mim e eu como parte delas revelam a
minha historia como professora e vinculam-me a outras histérias — a da educagéo e
a da arte.

Alves aponta:

[...] os educadores sao como as velhas arvores. Possuem uma face,
um nome, uma ‘estoria’ a ser contada. Habitam um mundo em que o
que vale € a relacdo que os liga aos alunos, sendo que cada aluno é
uma ‘entidade’ sui generis, portador de um nome, também de uma
‘estéria’, sofrendo tristezas e alimentando esperancgas. A educacéo é
algo pra acontecer neste espaco invisivel e denso, que se
estabelece a dois. Espago artesanal (ALVES, 1983, p.13).

O que conecta educador e aluno é a humanidade que habita em ambos.
Essa humanidade é traduzida nas histérias de vida de cada um que se entrelacam
no espaco da sala de aula.

Arroyo (2000) discute a ideia de professor como educador, revendo a
histéria da educacéo recente no Brasil, em que os professores, desde o final dos
anos setenta, assumem-se como categoria de trabalhadores. Para ele, ser professor
€ um ato que exige um saber-fazer elaborado, um ato que exige um artesanato do
fazer, assim os [...] oficios se referem a um coletivo de trabalhadores qualificados,
mestres de um oficio que sO eles sabem fazer, que Ihes pertence, porque
aprenderam seus segredos, seus saberes, suas artes” (ARROYO, 2000, p. 18). O

educador € um profundo conhecedor de um saber-fazer qualificado, por isso
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entendo o professor como um trabalhador, aquele que tem um oficio. No que se
refere ao educador, ele também entende de um oficio, um oficio artesanal, ele
também sabe fazer educacéo.

As historias distintas — a do educador e a dos alunos — se cruzam, se
relacionam, se interseccionam, dialogam; criam interfaces entre ambos. O professor-
educador constroi suas identidades e estas sao “[...] um espago de construgédo de
maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA, 1992, p.16). Essas maneiras de
ser e de estar na profissao possibilitam transformagdes na identidade do educador
devido as relacbes com os alunos. Acredito ser viavel resgatar, na professora, a
educadora; penso ser possivel acolher o desejo, a vontade, as esperancas, a
amorosidade no profissional da educacéo, tornando a prética educativa uma pratica
em que o acolhimento e o dialogo prevalecam.

Considero-me professora e educadora. Tenho um saber-fazer que se
constituiu ao longo do tempo, pela minha historia, nas relacbes com os alunos e
comigo mesma, no jeito de elaborar propostas educativas, de olhar como os alunos
as realizam, de compreender os alunos e de pensar nas possibilidades que a acéo
pedagdgica oferece em relacdo a mim e a eles. Essas experiéncias fizeram com que
eu fosse o0 que sou e 0 que sou me faz ser professora também, ndo sendo possivel
separar a pessoa da professora, pois, “[...] ndo & possivel separar o eu profissional
do eu pessoal, sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de valores e de
ideais [...]” (NOVOA, 1992, p. 7).

Essas oportunidades de interacées com os modos de ser e de ensinar de
pessoas com quem tive contato constituiram-me professora, deixaram marcas e
produziram efeitos em mim, ou seja, repensei e repenso cotidianamente o meu jeito
de estar-sendo professora. Ao compreender essas marcas e relaciona-las com meus
modos de ser, construo um estado de professoralidade. A professoralidade refere-
se a investigacao de “[...] como se chegou a ser o que se €” (PEREIRA, 2010, p. 63).

Esse estado de professoralidade no qual vivo, dialogo, relaciono-me e
reinvento-me a cada dia, € um estado de constantes mudancas, transformacées. E o
estado de estar-sendo, de estar acontecendo como professora, como pessoa. A
professoralidade, segundo Ferreira (2009, p.432), “[...] ndo é ingénua e nem se
produz ao acaso; reflete as condicdes, as relagbes sociais, a subjetividade e os

poderes com os quais lidam os professores cotidianamente.” Assim, esse estar-
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sendo produz-se nas relacdes em um determinado tempo-espago de uma escola, de
uma sala de aula, de um grupo de professores, de professores com alunos, por
exemplo.

Estou-sendo professora na acao cotidiana da sala de aula. Sobre essa
acao do professor, Freire (1999) aposta na ideia de que ensinar e aprender sdo atos
complementares e contiguos. Ou, seja, s6 compreendo a pratica educativa — acdes
e relacdes entre mim e meus alunos — fazendo movimentos de ir e vir, nos quais as
idas e as vindas estao carregadas de aprendizagens tanto para mim quanto para 0s
alunos. Talvez o movimento que expresse melhor essa pratica seja o da espiral, pois
retorna a0 mesmo ponto, porém em um plano diferente. Tenho conhecimentos e
ensino-os. Os alunos aprendem. Eu e os alunos dialogamos. Os alunos tém
conhecimentos e os ensinam a mim. Nés ensinamos e aprendemos juntos.

Assim, minhas ac¢des pedagodgicas nascem do que vejo e percebo nos
alunos e do que eles me dizem e ou me mostram no decorrer das aulas. Nessa
perspectiva, em muitos momentos, por exemplo, mudo a maneira de explicar as
propostas se percebo que os alunos ndo entenderam. Em outros, disponibilizo
materiais diferentes dos que eles estdo trabalhando. Por exemplo, se o aluno esta
utilizando em um desenho o instrumento lapis de desenho 6B e, como suporte,
folhas de desenho de maior gramatura e esta com dificuldade em realiza-lo porque
tal lapis mancha e borra a folha, deixando o aluno inseguro e infeliz, disponibilizo a
ele lapis de escrever, pois, via de regra, esse lapis ndo borra ou mancha a folha. Em
outra ocasiao, na realizacao de outro desenho, desafio o aluno a utilizar novamente

o lapis 6B.

4.1 APRENDIZAGENS NA PRATICA COTIDIANA

No estar-sendo professora esta implicita a pratica da dedicacdo. Esse ato €
uma das aprendizagens que realizo cotidianamente. Ao mesmo tempo em que me
dedico, aprendo a me dedicar. Quando Olga, 79 anos, ao se organizar para iniciar
um desenho, repentinamente fez um comentario sobre mim para os demais alunos
presentes, dizendo: Ela adora esses alunos e tem prazer em dar aula. Ela ndo faz
qgualquer coisinha. Olga falava do trabalho em sala de aula, das proposi¢cbes

pedagogicas, da proposta tematica das aulas e, também, da relacdo afetivo-amorosa
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existente entre professora e alunos. A amorosidade é téo visivel que os alunos a
percebem.

Por outro lado, Olga também afirmou que nao fago “qualquer coisinha”. De
fato, procuro, em minhas ac¢des pedagdgicas, que os trabalhos realizados tenham
“[...] uma caracterizagdo de trabalho produtivo, trabalho em conjunto onde todos
pudessem contribuir e sentir estar ganhando algo importante para a vida”
(OSTROWER, 1991, p. 23). Nao fazer “qualquer coisinha” implica em realizar
trabalhos que marqguem e signifiquem participacédo. Pertencer a algo implica em ter
esse algo dentro de si. Sentir-se parte ao mesmo tempo em que essa parte esta
dentro de nés é termos a certeza de que estamos “ganhando algo importante para a
vida”.

Em outra aula, Jurema, 50 anos, enquanto desenhava, conversava comigo.
Em um momento da conversa, ela comentou sobre o meu jeito de ser professora,
afirmando: Tu ajuda o aluno a se descobrir como pessoa. O “ajudar” o aluno a se
descobrir como pessoa remete a tendéncia de ensino de arte “aprender-fazendo”, na
gual o aluno conhece a si mesmo.

Por outro lado, essa afirmativa revela minha proximidade com a tendéncia
libertadora, pois que minhas a¢des, meu ato de ensinar, minha pratica educativa tém
amorosidade e vincula-se a um querer bem. Significa, “[...] de fato, que a afetividade
ndo me assusta e n&do tenho medo de expressa-la. Significa [...] a maneira que tenho
de autenticamente selar o meu compromisso com o0s educandos, numa pratica
especifica do ser humano” (FREIRE, 1999, p.159). O aluno, ao se descobrir como
pessoa, ensina-me a descobrir-me como pessoa também. Este ato, o da descoberta,
€ um ato humano. Nessa relacdo, encontramos o humano na primeira pessoa do
plural: o nos. Minhas acbBes pedagogicas oportunizam ao aluno descobrir suas
capacidades, suas possibilidades no fazer das aulas de arte; oportunizam-me
descobrir minhas possibilidades e capacidades de orientar o aluno, mobilizando em
mim maneiras de agir com os alunos, possibilitando repensar minhas ac¢oes.

Na continuidade da conversa com Jurema, ela fez outra reflexdo. Em um
determinado momento, ela parou de desenhar, olhou-me e disse: E que tu tem muito
0 que apresentar pra gente, cobrar da gente. Tenho certeza que tu da o melhor de ti
e exige o melhor de nés. Porque € muito da gente ndo se achar capaz e, a0 mesmo

tempo, tu cobra, tu incentiva a gente.
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Nessa fala, a aluna evidenciou o jeito como me relaciono com o0s alunos ou o
modo como a relacdo entre professora-aluno se constitui na bem-querenca, no
respeito, na dedicacéo. Diz ela que tenho “muito” que apresentar ao aluno, ou seja,
talvez tenha a mostrar algo que os alunos ainda ndo conhegam, algo que nunca
imaginaram conhecer e que, no mais das vezes, estd neles mesmos, possivelmente
o desenho, quem sabe? Por outro lado, a fala evidencia também que ambos, eu e os
alunos, damos o melhor nas aulas, ou seja, somos dedicados uns aos outros, as
propostas ali realizadas. Compartilhamos o melhor de nés. Esse compartilhamento,

conforme Toniolo e Henz,

[...] se estabelece através das relacdes, do entrelacamento de
diversas dimensoes [...] vai constituindo o humano, valorizando-o em
toda a sua pluralidade (dimensbes afetivas, cognitivas, biolégicas,
sociais, dialégicas, etc.), ou seja, por um conjunto de dimensfes e
aspectos que, entrelacados complexamente, vao constituindo uma
totalidade caracterizada como pessoa humana (TONIOLO; HENZ,
2008, p. 2).

Compartilhamos a dimensdo do humano. Esta dimensdo vai sendo
compreendida na relacdo professora-alunos e no percurso dos modos de sermos
aprendizes do ato de aprender e de ensinar.

De acordo com as reflexdes de Arroyo (2000), faz parte de meu dever de
oficio a escuta atenta e renovada da realidade em que se formam/formaram meus
alunos. Esse meu oficio de ser professora-educadora “[...] € uma arte reinventada
que supde sensibilidade, intuicdo, escuta, sintonia com a vida, com o humano”
(ARROYO,1999, p.47). A sintonia com a vida, no que diz respeito as aulas de arte,
pressupbe estar a par do que o aluno conhece ou sabe, quais suas vivéncias e
experiéncias. Segundo Ostrower (1991, p.20), o “[...] ideal no ensino é poder partir
de conhecimentos e da vivéncia das pessoas”. Diante desse ideal, o referencial para
as aulas era, em numerosos momentos, “[...] a experiéncia de vida” (OSTROWER,
1991, p. 21). Muitos de meus alunos, adultos e idosos, tiveram contato com algum
tipo de fazer artesanal: bordado, trich, croché, pintura em tecido, costura, entre
outros. Muitos jovens tiveram vivéncias com grafite. Levar para a sala de aula esses
conhecimentos também €& uma forma de “ouvir” os alunos, valorizando “[...] as
formas visuais que convivem com ele cotidianamente, aquelas que se encontram

nos lugares por onde passa” (MEC, PCN ARTE EJA, p.147). Um dos exemplos disso
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foi um trabalho que realizei em 2004, intitulado “As Madonas”, no qual os alunos
tinham que construir figuras femininas em tamanho natural, usando alguma aluna
como modelo para o desenho de contorno do corpo. Essas figuras eram
posteriormente transpostas do papel para os tecidos, e os alunos tinham que
costurar, bordar, pintar, colar, podendo utilizar os conhecimentos que ja haviam

adquirido na vida fora da escola.

4.2 CARACTERISTICAS DE ESTAR-SENDO PROFESSORA

Encontrei, em minha dissertacdo (CORRAL, 2005), algumas ideias sobre
docéncia em artes, possiveis caracteristicas de um professor, que meus alunos,
na época, tinham a partir das aulas que dava, tais como a diretividade, a orientagéo,
a exigéncia e a amorosidade que, penso, podem ajudar a compreender minha
pratica educativa, meus modos de ser professora. Posso dizer que essas
caracteristicas permanecem ainda hoje. Em dezembro de 2010, em uma aula em
gue avaliamos todo o processo de trabalho do 2° semestre, olhamos para a
exposicdo de encerramento e surgiu esse instigante dialogo:

Noeli, 66 anos:

Eu realmente estou emocionada de ver tanta beleza, como que nés colegas conseguimos
fazer uma inspiragéo téo linda nesse quadro que emociona muito e eu parabenizo todos
vocés e a mim também, né?! Parabenizo a professora particularmente; a professora é a
peca principal no trabalho.

Eu: Por qué?

Noeli:

Porque ela tem assim uma ideia maravilhosa, ela tem um jeito de lidar, ela tem... ela
transmite pra gente uma seguranga, mesmo que a gente teje tremendo ou n&o...

Eu: Onde esta a seguranca?

Noeli:

A seguranca ta na voz, nos olhos, nos gestos.

Noeli emocionou-se com a exposicdo e com os trabalhos que foram feitos
por ela e por seus colegas. Parabenizou, em primeiro lugar, a todos eles e a ela
também, mostrando o quanto de suas autorias estava ali presente. O trabalho, a
Imaginacao, a criacdo e a expressao eram deles. Quando Noeli disse que eu era a

peca principal do trabalho, posso inferir que fui eu quem direcionou e orientou o
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trabalho, pois, segundo ela, a professora ‘[...] tem um jeito de lidar...”, um modo de
atuar com o aluno, possibilitando a ele perceber o que pode fazer, o que pode
construir; que ele encontre dentro de si 0 seu jeito para desenvolver as propostas,
de se expressar, de criar. Acredito que o professor “...] € um agente de formacgao de
outros sujeitos” (PEREIRA, 2010, p.64). A formacao se da na prética. Essa formacao
estd no sentido de oferecer ao aluno possibilidades de fazer, de se expressar, de
imaginar, de criar. A0 mesmo tempo em que compreendo os alunos, suas angustias
e seus medos em relacdo as aulas de arte, eu oportunizo que eles facam o trabalho
conforme suas possibilidades, seus limites, seus jeitos de pensar e de ser. Freire

afirma:

E 0 meu bom senso que me adverte de que exercer a minha
autoridade como professor na classe, tomando decisdes, orientando
atividades, estabelecendo tarefas, cobrando a producéo individual e

coletiva do grupo nao é sinal de autoritarismo de minha parte. E a
minha autoridade cumprindo o seu dever (FREIRE,1999, p.68).

Tenho autoridade frente ao grupo de alunos. Mostro-me pelo corpo: voz,
olhos, gestos, criando um clima de acolhimento amoroso. Se nesse discurso
corporal faltar amor, segundo Alves (1983, p. 23), “...] falta o poder magico de
acordar os que dormem, falta o poder magico para criar’. Creio que esse poder
magico de acordar quem dorme existe nas aulas de arte, conforme percebeu Noeli,
até quando ela eventualmente “treme de medo”. Noeli percebeu a minha postura
corporal e, gracas a isso, ela também compreendeu a minha fala. Mas esse jeito de
lidar que constitui meu jeito de ser professora é percebido em outras falas. Maria
Morais, 72 anos, conseguiu fazer as atividades propostas e se sentir bem porque

tinha

[...] esse carinho da professora, esse olhar gostoso que ela d& pra gente quando a gente ta
fazendo uma coisa bonita; a gente ndo conseguia sem a ajuda da professora, sem o carinho
da professora, a gente ndo chega a nada, a gente ndo chega a entender, a gente ndo chega
a compreender... a gente gosta do trabalho, da professora e do jeito da professora... aquele
olhar assim... quando ela abre o olhinho assim oh, ela gosta do trabalho..., o jeito da
professora ajuda a melhorar muito [...].

Mais uma vez a maneira como agi orientou o trabalho, os alunos se

sentiram a vontade para fazer, criar, imaginar. Maria explicitou que “/...] sem a ajuda
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da professora, sem o carinho da professora, a gente ndo chega a nada”. Mas que
ajuda é essa a qual Maria e Noeli salientaram? Maria continuou: “/...] ela transmite
pra gente uma seguranga, mesmo que a gente teje tremendo ou n&o”.

Ajudar e transmitir seguranca relaciona-se com acolhimento, com a forma
de ensinar, com diretividade, mas também com a assunc¢ao do que se € e do que se
€ capaz de fazer. Freire (1995, p. 6) diz que “[...] € preciso que o educando se
assuma ingenuamente para, assumindo-se ingenuamente, ultrapassar a
ingenuidade e alcangar maior rigorosidade”, ou seja, que o aluno possa ir mais além
de onde esta. Ser diretivo é fazer com que o educando possa mover-se, sair de seu
lugar de conforto, do que ja conhece e sabe fazer, de descobrir novas e outras
possibilidades nas aulas.

Freire (1999, p.38) diz que “[...] as palavras a que falta a corporeidade do
exemplo pouco ou quase nada valem”. Meu corpo falou mais do que as palavras que
disse, meu olhar também falou e nele havia apoio, compreenséao, entendimento do
gue o aluno fazia, falava, desenhava. Maria Morais, na continuidade de sua fala

advertiu:

Eu evolui muito (no desenho) porque... eu gosto de pintura, das cores, de como a
professora é com a gente, no olhar que ela ensina a gente, me sinto muito... sinto uma
coisa muito boa... é que dentro de mim... que eu sou muito fechada, mas assim, eu me abri,
consegui me sentir realizada pela pintura.

Por sentir-se envolvida, convidada, cativada e seduzida pelo meu modo de
ser professora de artes, Maria desenhou e pintou. Sentiu-se a vontade para isso.
Pelo meu olhar, pelo meu jeito de ser com os alunos, Maria conseguiu criar e soltar-
se.

Estou-sendo e me formando professora em um processo continuo, nas
interagdes com os alunos em sala de aula. As formas como os alunos realizam um
exercicio de desenho, por exemplo, como organizam seu pensamento, como olham
para mim, como me pedem ajuda ou ndo, como compreendem o que eu falo ddo-me
a dimensdo do quanto estdo entendendo as acdes pedagogicas. Ao percebé-los,
senti-los, atuo, dialogo, e esse didlogo me formou. Vejo como posso melhorar meu

jeito de ensinar, de apresentar uma proposta em sala de aula. Assim, perguntei aos
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alunos, durante uma aula em dezembro de 2010, como um professor de arte tem de

ser.

Venilda, 67 anos:
Assim como tu é, paciente. A gente entende, tu explica bem. Eu nao tive outra...

Olga, 79 anos:
Tem que ter paciéncia e estudar, explicar. A gente tem que ter confianca na
professora. Nao ta dizendo: eu ja te ensinei.

Gerci, 65 anos:
Tem que gostar do que faz e ter paciéncia com os alunos. Tem que ter muito amor.

Venilda, 67 anos:
Se a pessoa ndo tem amor pelo que faz, ndo pode fazer o que faz.

Sérgio, 51 anos:
A Carla mantém a aula dela com respeito, ndo tem bagunca.

Olga, 79 anos:
Tem todo carinho, mas tem firmeza, sendo vira esculhambacé&o. Esse jeito faz com
gue o aluno se coloque no lugar dele. Os alunos baixam a cabeca e trabalham.

Sérgio, 51 anos:
A senhora € disciplinada. Alegria e disposicdo € fundamental para o professor. Al,
ajuda os outros.

Olga, 79 anos:

Tu podes até n&o gostar de arte, mas no fim, tu acabas gostando de arte. As vezes,
tu ndo gosta porgue tu vem pra ca obrigada, e pelo jeito que tu trata, que tu ensina,
a pessoa acaba gostando. O teu jeito € carinhoso, é com amor.

Amor, paciéncia, carinho, respeito, firmeza, alegria, disposicéo, disciplina,
estudo e explicar bem sdo as ideias que alguns alunos meus apontaram como
caracteristicas de um professor de arte. Essas respostas refletem a experiéncia que
eles tiveram comigo como professora e como ser humano. Refletem o meu jeito de
ser, a minha maneira de ensinar, os meus modos de ajuda-los, de aborda-los, de
respeita-los. Alguns alunos, como observou Olga, ndo gostam das aulas de arte
porque sao “obrigados” a participar, mas, pela forma como recebo, trato e trabalho

com os alunos, eles acabam gostando.
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Para Olga ha carinho ao mesmo tempo em que ha firmeza. Para Sérgio, eu
mantenho a aula pelo respeito. Posso relacionar carinho e firmeza com autoridade
em sala de aula. Firmeza no sentido de orientar o aluno no seu fazer, nos trabalhos
de sala de aula. Também posso relacionar firmeza com a exigéncia e com as
explicacbes necessarias e adequadas a realizacdo de alguma proposicao: trabalho
ou exercicio, conforme colocam Olga e Venilda.

Mas, para que os alunos possam entender o que lhes peco, ha que ter
muito afeto, muito amor por eles e pelo que faco, conforme afimam Gerci, Venilda e
Olga. Esse amor é percebido na paciéncia com que os atendo. Talvez a alegria e a
disposicéo sejam grandes ingredientes para as minhas aulas de arte, pois, segundo
Sérgio, elas se relacionam com o amor, com o prazer em dar aula, em estar com 0s
alunos.

Creio que eles me percebem como pessoa, como um ser humano. E,
certamente, essa percepc¢ao se da através do dialogo. As caracteristicas apontadas
por eles explicitam entdo uma educacdo humanizadora.

E interessante perceber as caracteristicas citadas de um professor de arte.
Elas referem-se as relagbes humanas, aos sentimentos, no meu entender ligados
“[...] a formagdo e ao relacionamento humano que podem fazer a diferenga no
processo educativo” (TONIOLO; HENZ). Sim, essas -caracteristicas fazem a
diferenca pelo jeito de abordar. Pela forma de nos relacionarmos, podemos atrair ou
afastar pessoas. Pela nossa maneira de ser, podemos tornar os relacionamentos
saudaveis, humanos, afetivos, amorosos e a sala de aula, um espaco de
aprendizagens mutuas.

Nesse processo de estar-sendo professora-educadora junto a meus alunos,
abro espaco para que conhegamos uns aos outros, para que, juntos, possamos
construir vinculos afetivos e que, para além desses vinculos, também possamos

aprender.



5 AS PROPOSTAS PEDAGOGICAS

Ao entrar em contato, mais uma vez, com a minha memodria, encontrei
suportes que me auxiliaram na constituicdo de minhas propostas pedagdgicas: meus
guardados diversos e caixas de fotos (albuns que criei e organizei durante 0os anos
das nossas aulas). Ali encontrei imagens de alunos desenhando, alegres,
concentrados, alunos “aprendendo-fazendo”.

Além das fotos, reli alguns diérios de classe, nos quais planejava as aulas e
anotava algumas falas que julgava significativas. Anotava o que lhes chamava a
atencdo, o que eles descobriam, o que lhes interessava e o que nao lhes era
importante. Acreditava que isso era fundamental para o processo de ensino e de
aprendizagem, e que estes registros poderiam me indicar possiveis acbes
pedagdgicas. Compreendia que essa forma de atuacdo (anotar falas dos alunos ou
como os alunos se sentiam em determinadas atividades, por exemplo) fazia parte do
meu trabalho de professora: a escuta atenta e sensivel.

A partir disso, refletia identificando o que era necessario ampliar, melhorar,
retomar com o aluno em relacdo as a¢bes pedagogicas, conforme especifiquei no
capitulo quatro. Além disso, esse material era o registro do meu fazer, de como se
dava o processo de criacdo pedagdgica.

A escuta sensivel em relacdo aos alunos e as variadas situacbes que
ocorriam em sala de aula contribuiram para que eu elaborasse propostas. Estas,
organizadas sob trés focos, sempre s&o propostas de conhecimento de materiais, de
desenvolvimento de linguagens expressivas e de ampliacdo de repertérios. Todas
elas estdo vinculadas as escolhas tematicas ou proposi¢cdes tematicas que faziamos
e fazemos semestralmente.

As propostas de conhecimento de materiais consistem em explorar uma
variedade deles de acordo com a proposicdo teméatica escolhida. Exploramos
diferentes tipos de papel (tamanhos, espessuras, cores e texturas), desenhando,
pintando, rasgando, recortando, colando; diferentes tipos de tecidos, recortando,
costurando, bordando; plasticos, recortando, amassando; vulcaespuma, argila,
massa de papel maché, gesso calcinado e gaze gessada, moldando. Também
utilizamos uma variedade de instrumentos, tais como lapis de escrever, lapis de

desenhar (6B e 8B), canetas esferograficas, lapis de cor, giz de cera, canetinhas
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hidrocor, tinta gouache, pincel, anilina, linhas, agulha, corddées e arames.
Recortamos, colamos, desenhamos e pintamos sobre imagens fotograficas,
utilizando programas de computador para modifica-las, amplia-las, transforma-las.
Reutilizamos garrafas de plastico, caixas de leite, caixas de sabdo em po e caixas de
sapatos.

A exploracao das possibilidades de materiais e/ou de novas possibilidades
diz respeito a utilizacdo, ao conhecimento e/ou ao reconhecimento de materiais que
os alunos desconhecem ou que ja eram conhecidos por eles. O desconhecimento
poderia ser porque nunca utilizaram esses materiais ou porque nunca imaginaram
gue poderiam utiliza-los. Assim, os materiais sdo significados e ressignificados nas
suas funcdes e possibilidades plasticas e visuais. Por outro lado, as proposi¢cfes de
conhecimento de materiais estdo entrelagcadas com as propostas de
desenvolvimento das linguagens expressivas, ou seja, conforme a proposta
pedagdgica, usamos uns ou outros materiais.

As propostas para desenvolver linguagens expressivas envolvem exercicios
de desenho de observacdo, de memoria e de imaginacdo de si e de colegas, de
personagens famosos (cantores, atores, politicos), de paisagens, de objetos seus e
da sala de aula, de espacos conhecidos e cotidianos. Estes desenhos sao
realizados no plano bidimensional. Também realizamos a construcdo de formas
tridimensionais.

Exploramos os elementos da linguagem visual: linha, plano, volume, luz e
cor, realizando exercicios nos quais utilizamos apenas um ou mais elementos.
Normalmente faco a relacdo desses cinco elementos com as letras do alfabeto,
informando que, para escrever palavras, frases e textos, precisamos da combinacao
de muitas letras, ao passo que, no desenho, com “[...] tdo poucos elementos, e nem
sempre reunidos, formulam-se todas as obras de arte, na imensa variedade de
técnicas e estilos” (OSTROWER, 1991, p.65).

Evidentemente, palavras e elementos visuais ndo sdo iguais; apenas 0S
comparo a fim de que os alunos possam entender. Nesses exercicios, exploro
também as texturas, a composicao (as semelhancas, os contrastes e o ritmo). Essas
propostas, por sua vez, estdo, de certa maneira, afinadas com as propostas de
ampliacdo de repertorios. Como? Quando estamos trabalhando com o elemento

visual linha, muitas vezes apresento obras somente com esse elemento, de modo
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que o aluno, ao ter contato com as imagens, possa ampliar seus modos de fazer.
Entendo ser necessério desenvolver as linguagens expressivas, porque com elas os
alunos encontram seus modos/jeitos de desenhar.

As propostas de ampliacdo de repertérios culturais abrangem visitas as
Bienais do Mercosul, as exposicdes em museus e nos centros culturais. Essas
visitas muitas vezes se vinculam a tematicas desenvolvidas em sala de aula, outras
vezes ndo. Conforme salientei no capitulo dois, nelas o aluno tem acesso a espacos
aos quais nao conhecia ou ndo sabia da existéncia. Para além dos espacos, 0s
alunos podem observar, conhecer ou reconhecer obras de artistas. Nesse item,
incluo também a Histéria da Arte, ja mencionada no capitulo trés, pois conhecer
artistas e suas vidas, vinculando, segundo Ostrower (1991, p. 32) “..] a
personalidade ao contexto cultural [...]”, ou seja, relacionando aos momentos
historicos em que viveram, suas obras, suas maneiras singulares de fazer arte
possibilitam acréscimos aos repertérios culturais.

Essas trés propostas se mesclam no cotidiano das aulas de arte, sendo mais
ou menos enfatizadas de acordo com os temas escolhidos para serem trabalhados
semestralmente. Todas as proposi¢cfes, exercicios ou mesmo visitas a museus,
procuram estar associadas a esse tema. Elegemos (professores e alunos do CMET)
um tema que nos acompanha durante o semestre e, as vezes, durante o ano. Esse
tema pode dividir-se em subtemas. Algumas vezes proponho um assunto, outras
vezes o0s alunos propdem. De qualquer modo, todas as propostas tematicas séo
discutidas, refletidas e escolhidas por nés, os alunos e eu. Uma tematica pode ser,
por exemplo, 0s mitos gregos ou as ideias de um artista plastico; no caso, as ideias
ecologicas e artisticas de Hunderwasser, 0S N0SS0s rostos, 0s Nossos segredos, as
nossas histérias de amor, as nossas casas da infancia, o universo feminino das

mulheres “madonas”, as historias de livros, entre outras.
5.1 O DESENHO
Tenho um apreco muito grande pela linguagem do desenho; esta foi minha

formacdo académica de artista — meu bacharelado é em desenho. Derdyk aponta

dois conceitos para a palavra desenho:
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Um deles seria oficial, ‘erudito’, que representa as instituigdes,
ligado a forma pela qual nos é ensinado o desenho dentro das
escolas e universidades, abrangendo uma parte da populacdo que

s

tem acesso ao ensino. O outro conceito € mais informal, vive a
margem, representando uma camada da populacdo ligada as
tradigbes, ao ‘popular” (DERDYK, 1989, p.35).

A primeira ideia vincula-se ao desenho como, tdo somente, registro grafico
em duas dimensdes, ou seja, linhas expressas sobre um papel. Ja o segundo
conceito remete a ideia de que desenho possa ser algo concebido, imaginado,
projetado, ideado, configurado, delineado. Essas duas ideias sao diferentes, mas
n&o antagonicas, portanto trabalho com ambas nas aulas.

Faco desenhos com meus alunos das mais variadas formas e em varios
espacos. Muitas vezes me questionava por que entendia ser importante desenvolver
essa linguagem com eles. Uma possivel resposta pode estar no fato de que o ato de
desenhar possibilita ao ser humano reinventar “[...] todo o processo de aquisicdo de
conhecimento por que passou a humanidade: desde o manejo de instrumentos,
como a colher, a faca, o lapis, até conquistas intelectuais, como a capacidade de
abstrair, corresponder, conceituar” (DERDYK, 1989, p.111). Ou seja, através do
desenho estamos em contato com a técnica — manejo do lapis, por exemplo — e com
a criatividade ou a capacidade de abstrair. De certa maneira, o aluno se apropria do
processo de aquisicdo de conhecimento da humanidade.

Por outro lado, o desenho néo esta restrito somente ao uso do papel e do
lapis; ele é encontrado por todo lugar, seja na natureza (quando vemos a formacéao
das nuvens nos céus, as formas da revoada de passaros, os volumes dos morros,
as rugas de nossos rostos, as figuras formadas pelas constelagdes) seja, conforme
Derdyk (1989, p. 20), pelos “[...] sinais evidenciando a passagem do homem [...]",
tais como pegadas na areia, impressodes digitais, marcas com batom de labios em
guardanapos. Encontramos desenhos nas ruas, em muros, no chdo, em outdoors. E
também observamos que o desenho esta presente no prato em que comemaos, no
carro que usamos Ou ha roupa que vestimos; para chegar a estas formas, houve um
projeto, ou seja, um desenho feito por alguém.

Concordo com Derdyk (1989) quando ela diz que, ao desenharmos,
apropriamo-nos do mundo. Se desenharmos pessoas, buscamos de certa maneira

nos aproximar dessa pessoa, conhecé-la. O mesmo se d4 em relacdo a objetos,
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animais, paisagens, sonhos, segredos, desejos, sentimentos. Desenhar € uma
forma, um meio de conhecer o mundo no qual estamos vivendo e nos relacionando,

por isso acredito na importancia desta possibilidade de expresséo.

FIGURA 8 — Alunos desenhando com linhas seus
trajetos em sala de aula

FIGURA 9 — Alunos fechando os planos com
plasticos coloridos

J& desenhamos no espaco da sala de arte com linhas de corddo: desenho no
espaco, sem o0 uso do lapis e do papel, utilizando “linhas reais”. Em uma aula, a
proposta tematica era conhecer/reconhecer o espaco cotidiano da sala. Assim,
orientei meus alunos a caminhar por ela, percebendo os caminhos feitos e
demarcando-os com corddes.

Essa demarcacdo do caminho de cada um foi feita no alto do teto e das
paredes da sala e, evidentemente, muitas linhas se cruzaram. A ideia foi

compreender e conhecer o espaco que utilizavam cotidianamente.
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FIGURA 10 — Aluna desenhando com arame

Conforme lavelberg (2008, p.74), “Criar com materiais variados em
superficies variadas favorece a pesquisa do aluno em desenho. [..] Essas
experiéncias so favorecem o aprendizado do aluno, além de ampliar o seu horizonte
desenhista”. De certa forma, essa proposi¢cdo, a de criar com materiais variados,
oportunizou, em especial, o desbloqueio dos alunos e desconstruiu de algum modo

a ideia do nao saber desenhar.

FIGURA 11 — Alunos criando planos nos desenhos

com arame.

Para os adultos, pareceu-me, havia uma relacéo direta do lapis e da folha de
papel com o aprendizado da leitura e da escrita. Observei isso nas Totalidades
Iniciais. Havia um certo “medo” de usar o lapis e a folha, como acontece no processo
de alfabetizacdo. E, trabalhando com cordBes ou com arame, a resisténcia ao
desenho se dissolveu. Explorei os elementos da linguagem visual — a linha, o plano,
o volume, a luz e a cor — através de muitos exercicios. O volume era percebido no e

com o proéprio corpo, a fim de que pudessem desenha-lo.
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FIGURA 12 — Volume vivenciado com o proprio corpo.

Em situacdes de desenvolvimento de linguagens expressivas, sempre
oportunizo variados tipos de desenhos. Uma abordagem que utilizo € o desenho de
memoria, ja referido anteriormente. Em alguns momentos, sugiro aos alunos que
desenhem um objeto de que gostem; em outros, que desenhem uma situacao alegre
de que se lembrem. Assim, os alunos vasculham em suas memdrias objetos e/ou
situacoes.

O desenho de memodria desperta no aluno uma relacdo consigo mesmo,
possibilitando-lhe, além do conhecimento proprio, a valorizagdo do que era seu.
Essa valorizacdo também ocorre quando peco que desenhem objetos de seus
estojos (incluo o desenho de observacao, pedindo aos alunos para observarem e

desenharem objetos do estojo ou do seu entorno em suportes de recortes

diferentes).

Esses objetos sdo conhecidos por eles,
mas, talvez, nunca antes vistos com
detalhamento. Assim, foi comum ouvir:
Bah, como essa caneta € cheia de

detalhes!

FIGURA 13 — Alunas desenhando objetos de seus estojos em suportes diferentes
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Ou Esse pote é tdo liso, como facgo isso?
Olhar o entorno com outros olhos,
perceber, registrar o que foi visto faz parte
da aprendizagem dos alunos, faz parte de
conhecer o que podem apreender com
seu olhar e 0o que suas maos podem

realizar.

FIGURA 14 — desenho de observacéo de potes

Ao variar os modos de desenhar, oportunizo a interagdo com diversos
materiais e diferentes jeitos de fazer, ja que a “[...] variagdo de propostas técnicas
reanima o fazer desenhista [...]” (IAVELBERG, 2008, p. 88). Dessa maneira, alio
propostas de conhecimentos de materiais com propostas de desenvolvimento de
linguagens expressivas, possibilitando ao aluno diminuir — e até mesmo dissipar —
sua resisténcia, seus medos em relacdo ao ndo saber desenhar.

Todavia, as proposicdes pedagdgicas para além de serem propostas de
conhecimento de materiais, desenvolvimento de linguagens expressivas e de
ampliacdo de repertorios, estdo amparadas por uma meta anterior. Quanto a isso,

Charlot afirma que

Todo programa pedagdgico, todo curriculo, todo método
pedagdgico tem uma dimensdo politica. Por tras do que as vezes
parece ser uma escolha técnica, operam valores éticos e politicos,
uma certa representacdo do ser humano, da sociedade, das relagfes
gue cada um deve manter com o mundo, com 0S outros, consigo
mesmo (CHARLOT, 2004, p.24).

Tenho como objetivo das aulas um “outro olhar sobre as identidades dos
alunos”, conforme mencionei no capitulo trés, que o aluno encontre as suas
possibilidades, o seu jeito de desenhar e possa se reconhecer neles, acreditando e
aceitando o que realiza. Os alunos reconhecem a si e ao outro, pois as aulas de arte
proporcionam o0 reconhecimento de seu trabalho, de suas capacidades e

habilidades, de sua expressao nas relacées com os demais.
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Melucci (2004) se refere ao tema identidade, buscando saber o que de fato
€ da pessoa e o que foi adquirido por ela nas relagdes com o outro. De acordo com

Melucci,

[...] nossa identidade é [...] uma capacidade autdnoma de producao e
de reconhecimento do nosso eu: situagao paradoxal, porque se trata,
para cada um de nos, de perceber-se semelhante aos outros
(portanto, de reconhecer-se e ser reconhecido) e de afirmar a propria
diferenca, para ser afirmada e vivida como tal [...] (MELUCCI, 2004,
p.46).

Nessa perspectiva de percepcao de si (semelhante aos outros e, a0 mesmo
tempo, diferente), proponho trabalhos aos alunos que possibilitem esse
reconhecimento, a partir de diversas propostas tematicas que dimensionem a
memoria da historia individual, tais como as historias de amor, a casa da infancia, os
segredos guardados, os momentos de felicidade e alegria ou que dimensionem o0s
rostos de cada um, como fotografias em preto e branco ou, ainda, tipos brasileiros
gue nos identificam como povo.

Melucci (2004, p. 46) ainda diz que “[...] as diversas vivéncias da vida nos
levam a sempre questionar e reformular nossa identidade”. Nesse sentido, o
desenvolvimento de algumas propostas tematicas mencionadas oportuniza a
compreensao de quem os alunos sdo, de como eram e de como as experiéncias
desses trabalhos acrescem a ideia de identidade de cada um.

Assim, a identidade é “[...] vivida mais como acdo do que como situacao”
(MELUCCI, 2004, p.48). A cada vivéncia, o aluno modifica sua maneira de ver as
aulas de arte ou, a cada experiéncia de desenhar, o aluno conhece um pouco mais
de si. Nesse sentido, a identidade néo €, ela esta-sendo, pois estd em processo
constante de descobertas. Ao conceito de estar-sendo, alio o conceito de
identizacdo a que Melucci (2004) se refere: “[...] o caréater processual, autorreflexivo
e construido da definigdo de nés mesmos” (MELUCCI, 2004, p.48).

Os exercicios oportunizam o reconhecimento de um fazer/fazer-se no e com
o mundo, pois é “[...] atuando no mundo que nos fazemos” (FREIRE, 2000, p.41).
Desenhar € mais do que colocar linhas no papel, ou desenhar “tal que nem” ou fazer
exercicios com os elementos da linguagem plastico-visual, é aliar a esses

procedimentos o (re)conhecimento de si enquanto ser que atua no e com 0 mundo.
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Quando desenhamos, agimos sobre o mundo que nos cerca. Quando nos
desenhamos, agimos sobre nés mesmos, pois nesse tipo de desenho olhamos para
nossa imagem refletida no espelho, por exemplo, e tentamos aproximac¢dées com o
gue estamos vendo. Revelamos, nos desenhos, impressdes de n6s mesmos.

O desenvolvimento da linguagem expressiva do desenho foi construido
através de um grande numero de exercicios. O aluno sempre “aprende-fazendo”;
guantos conceitos, pensamentos sobre si e sobre o outro foram revelados nos

primeiros olhares, nos primeiros tragos, nos primeiros desenhos?

Figuras 17 e 18 — Reconhecendo os planos do rosto do outro e desenhando-o.

Por outro lado, possibilitar que o aluno mostre sua bagagem cultural ou seus

conhecimentos anteriores a escola, conforme mencionei no capitulo quatro, também
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evidencia outro modo de se olhar, de se conhecer. Esta outra possibilidade de

reflexdo é, talvez, o inicio de uma tomada de consciéncia individual e coletiva.

FIGURA — 19 Costurando as Madonas

Assim, as acOes pedagogicas visavam ao fazer desenhista, ao conhecer
materiais e técnicas, a expressao e ao reconhecimento de que cada um tem um
saber em desenho e um jeito proprio de desenhar. A partir de propostas tematicas
gue possibilitavam o conhecimento de si, do outro, e do coletivo, os alunos

aprendiam a desenhar.

5.2 A ORGANIZACAO DA SALA DE AULA

Acreditava que o espaco da sala de arte era “sagrado e especial”’. Sagrado
porque ali se criava e, especial, porque era um espaco de prazer. Nas escolas nas
guais estudei havia salas de arte; uma delas era no pordo, para mim um lugar
escuro, cheio de segredos. L& era o espago especial para desenhar. Em outra
escola, a sala era ampla, iluminada, cheia de janelas. Lugar onde a luz entrava, e 0
desenho resplandecia.

No inicio, o CMET ndo tinha sala de arte; hoje, a sala ndo tem janelas. Uma
sala sem a luz do sol, sem aberturas para a rua. Foi necessario refazer o espaco;

decidi repintar a sala na cor amarela, pois assim tinhamos a ideia de uma maior
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luminosidade. No centro da sala havia um conjunto de mesas que se configurava
como um grande grupo. Assim, tornei o lugar cheio de luz, diferente, agradavel e
préprio para o trabalho de arte, para o trabalho no coletivo.

A forma de ordenacéo e de organizacdo da sala envolvia o espaco fisico e a
disposicédo das mesas e cadeiras. O jeito como organizei a sala possibilita o dialogo,
a formacao de um grupo e o desenvolvimento das propostas pedagdgicas. A sala de
arte € um espaco diferenciado da sala de aula regular. Procurei causar, com a nova
organizagdo, um certo encantamento nos alunos, pois queria que fosse um lugar
especial para eles, assim como era para mim quando estudava. Algumas vezes
fomos obrigados a utilizar o espago da sala de aula regular (como na época da gripe
A); os alunos reclamavam; alguns sentiam falta da sala de arte, da “nossa sala” e me

perguntavam quando voltariam para la.

‘-.l |

FIGURA 20 — Organizacgédo da sala em gh]po

Nas aulas, priorizo habitualmente o grupo. Um atras do outro, ou seja, uma
mesa atras da outra para mim ndo funciona. Por qué? Essa forma espacial ja foi
muito discutida e estudada, essa organizacao hierarquiza os alunos, o professor e o
conhecimento.

O grupo entende a arte na escola como um lugar em que ha congregacao
de pessoas, metas, aprendizagens comuns e expressao conjunta. Freire (2000, p.
19) explora a ideia de que a educagao “[...] deve ser integradora — integrando os
estudantes e os professores numa criacao e re-criagdo do conhecimento comumente
partilhado”. Acredito que, para isso acontecer, a organizacdo espacial da sala de

aula influi.
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Procuro organizar a sala sob as diferentes formas de agrupamento: vertical
ou horizontal, em pequenos grupos, em “U”, em um grande grupo no centro da sala.
Entendo que o conhecimento € algo que circula nesses espacos e que essas formas
de organizagcdo auxiliam na formag¢do do proprio grupo e na aprendizagem. Essas
formas espaciais proporcionam a troca entre os alunos e me possibilitam circular

pela sala.

Desenhar e/ou trabalhar em conjunto, em
grupo, sao atividades nas quais acredito, pois
suscitam um sentimento de coletivo. Nesse
atuar junto, os alunos ajudam uns aos outros,
trocam impressbes sobre as propostas,
discutem sobre como solucionar os problemas

gue encontram em relacédo aos desenhos.

FIGURA 21 - Desenhando em conjunto

7

O conhecimento é construido na interacdo entre singularidades. Essas
acOes pedagogicas redimensionam as aulas de arte, pois 0 aluno, ao perceber que
desenha ou que pode desenhar, que se expressa, repensa a sua atitude frente a si,

reconhecendo-se como um “ser fazedor”.
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FIGURA 22 — Montando em conjunto uma producao visual

Melucci (2004, p. 48) sugere que a troca “[...] se fundamenta no principio de
gue cada um de nds reconhece em si aquilo que reconhece no outro (igual-diferente)
e vive-versa, ao menos dentro de certos limites”; assim, nas diferentes maneiras de
agrupar em aula, os alunos podem se olhar, se reconhecer no outro, ajudar o0s
colegas quando se apresentam dificuldades ou quando pedem ajuda. A ajuda e a
troca entre os alunos acontecem naturalmente. Penso que minha pratica promove
isso; € uma forma de descentralizar minha figura, todos podem dialogar, mostrar e

trocar seus conhecimentos, reconhecendo no outro semelhancas e diferengas.



6 MAS O QUE SAO CONTEUDOS EM ARTE?

O que sé@o conteudos nas nossas aulas de arte? Busquei em Junqueira

(2007) reflexdes sobre o significado desse termo. Diz Junqueira que conteudo é

[...] tudo o que uma professora ou professor sabe, gosta, interessa,
mobiliza, hipotetisa ou escolhe para comecar a se apresentar a seus
alunos. E ndo s6 se apresentar, mas também comecar a conhecé-los
a partir das escolhas de contetdos que fez, buscando avaliar se
essas escolhas fazem sentido [...] (JUNQUEIRA, 2007, p.12).

Visto assim, posso dizer que conteudo é uma das formas que tenho de me
mostrar para os alunos. Possivelmente conteddo implique estar em relacdo com o
outro, estar em processo de escuta sensivel, estar disponivel para conhecer; ao
mesmo tempo em que me mostro, percebo o que 0 outro mostra. Assim, meus
alunos e eu somos também contelddos das aulas porgue somos objeto de
conhecimento uns dos outros, seja pelo que mostramos e como o fazemos, seja
pelos nossos modos de ser e de estar nas aulas e de interagir uns com 0s outros.

Parte de mim é tudo o que sei, gosto, interesso-me, escolho para iniciar a
me relacionar com meus alunos. Parte dos alunos é tudo o que sabem, gostam, se
interessam, escolhem para se relacionar comigo. Essas partes sao conteudos das
aulas. Pelas colocagdes de Junqueira (2007), estamos frente ao que podemos
chamar de dialogo. E dialogo € uma forma de “[...] aprender a ser gente, a ser
realmente ‘humano’, € uma das aprendizagens mais desafiadoras para uma
educacao que se diga de fato humanizadora” (TONIOLO; HENZ, 2008, p.1). Mostrar
do que gostamos, o que nos mobiliza, o que nos significa € parte de nossa
humanidade.

Afirma Junqueira (2007, p.13) que “[...] o processo de selegéo e articulagao
de conteddos programaticos [...] deve acontecer a partir [...] de dois sujeitos
diferentes, complementares e necessariamente articulados um ao outro”. Ou seja, a
selecdo de conteudos a serem desenvolvidos nas aulas pode acontecer no didlogo
cotidiano entre professor e aluno, pois o didlogo oportuniza a articulagdo entre
ambos.

Junqueira (2007, p.13) ainda aponta que “[...] conteudo € também tudo o

gue gera a possibilidade de revelagdo ou indagacdo sobre o sujeito ou objeto de
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conhecimento”. Nesse sentido, posso inferir que conteudo é aquilo que gqueremos
aprender ou que aprendemos do outro, de nds mesmos na relacdo com o outro e do
objeto a ser conhecido. Somos, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto do conhecimento,
0 que significa dizer que parte dos conteudos de nossas aulas de arte sou eu e € 0
aluno. Como me apresento, como me deixo conhecer, como 0 aluno se apresenta,
como se deixa conhecer. Como nos revelamos um para o outro? Uns com 0s
outros? Posso dizer que nas nossas aulas os conteudos abrangem nossos modos
de dizer quem somos, pois conteudo € “[...] 0 que se quer conhecer e que surge
espontaneamente do sujeito ou a partir do consentimento (ou recusa) desse sujeito
a uma proposta de alguém” (JUNQUEIRA, 2007, p.13).

E contetdo o que queremos e desejamos saber, conhecer, vivenciar. Esses
desejos transformam-se em propostas pedagdgicas desenvolvidas nas nossas aulas
de arte. Muitas vezes, nessas aulas, 0s conteudos se confundem, se mesclam com
as propostas teméaticas ou de desenvolvimento de linguagens expressivas, ou de
conhecimentos de materiais, ou de ampliacdo de repertdrios, ou com a histéria da
arte, ou com saberes dos alunos, ou com meus saberes, ou com 0s principios da
EJA/CMET.

Sob essa 6tica, expresso como conteldos de nossas aulas de arte as
situacbes de conhecimento de materiais, de desenvolvimento de linguagens
expressivas e de ampliacdo de repertorios culturais mencionadas no capitulo cinco.
Assim, por exemplo, o desenho é conteldo, pois o aluno aprende a desenhar de
variados modos, bem como se mostra no e pelo desenho, e eu aprendo quando
observo os alunos desenhando, ou seja, suas reacgdes e jeitos de se expressarem.
Ao conhecer e utilizar materiais diversos quando realiza suas producdes visuais, tais
como um lapis de desenho, a tinta guache ou um arame, o aluno aprende sobre
como manejar/utilizar esses materiais e eu aprendo como eles interagem com esses
materiais, se ndo estdo a vontade ou se ja os dominam.

Ao visitarmos uma exposicdo, em situacdo de ampliacdo de repertério,
aprendemos sobre as obras ali expostas, sobre o artista, sobre nossas opinides ja
formadas e a serem formadas a partir da exposicdo. Também configuro como
conteudo a Historia da Arte, pois quando aprendemos sobre um artista, aprendemos

sobre sua linguagem expressiva, suas obras, um pouco da vida desse artista, a que
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tempo ou época pertenceu e como era a vida, a sociedade, os costumes naquele
momento historico.

Faco dos meus saberes (0 que sei sobre como ensinar arte, minha
bagagem cultural, o que desejo apresentar ou explorar com os alunos em termos de
temas a serem desenvolvidos nas aulas) e dos saberes dos alunos (o0 que desejam
aprender nas aulas de arte, sua bagagem cultural, seus repertorios visuais),
conteudos de nossas aulas. Esses contetudos sdo permeados pelo diadlogo. A esta
situagdo chamo de dialogo entre os diferentes saberes.

Contudo, ainda coloco como conteudos os principios da EJA/CMET, quais
sejam: a construcdo plena da cidadania, a transformacéo da realidade, a construcéo
da autonomia moral e a educacdo como direito de todos, pois eles permeiam o
planejamento e estdo intrinsecos as aulas de arte, isto €, quando seleciono
conteudos, levo em consideragdo os principios citados, questionando-me se aqueles
estdo a servico destes. E de onde seleciono os contetdos? Por que acho que alguns
sdo importantes e outros ndo? Os conteudos relacionados especificamente a arte —
conhecimento de materiais, desenvolvimento de linguagens expressivas, ampliacéo
de repertorios culturais e a histéria da arte vinculam-se as concepcdes de ensino da
arte que ja havia mencionado no capitulo quatro: tendéncia tradicional e tendéncia
expressivista. Os conteudos relacionados aos meus saberes e os dos alunos, bem
como os principios da EJA/CMET vinculados a educacéo popular relacionam-se com
a outra tendéncia, também citada no capitulo quatro: a realista-progressista.

Ainda assim, poderia dizer que esses contetdos sdo sempre escolhidos “[...]
sempre arbitrarios, por muitos motivos” (JUNQUEIRA, 2007, p. 12). Dai a
necessidade do exercicio do dialogo cotidiano entre nos, para que, juntos, possamos
conhecer-nos. Nas ideias de Junqueira (2007) existe uma légica para selecionar
conteudos dessa forma, ou seja, se algo ou alguma coisa tem sentido para nés, isto
pode tornar-se conteudo; caso contrario, certamente nao se tornara conteddo. Essa
maneira de ver evidencia nossas leituras de mundo. Assim, entendo como leitura de
mundo tal qual Freire (1994, p. 9) nos explica: “[ela] surge no momento em que a
cultura, como reflexdo de si mesma, consegue dizer-se a si mesma, de maneira
definida, clara e permanente. [...] A esséncia humana existencia-se, autodesvelando-

se como historia”.
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Conforme relatei no capitulo cinco, desenvolvemos propostas tematicas que
sédo escolhidas, discutidas e refletidas por todos. No ano de 2004, tive o desejo de
trabalhar com a tematica “Casas de Infancia” ao finalizar a leitura do livro de Ecléa
Bosi, “Memdria e Sociedade: lembrancas de velhos”. Nos depoimentos dos oito
idosos, 0s quais a autora entrevistou, havia nas suas memorias a presenca das
casas de infancia, descritas com riqueza de detalhes. Propus o mesmo tema, visto
gue naguele momento a maioria da turma era composta por idosos. Achei que
poderiamos realizar um exercicio de memdria sobre as nossas casas de infancia,

contando historias sobre elas, descrevendo-as, revisitando-as. Eles aceitaram.

FIGURA 23 — Almofada “Casa da Infancia”

Assim, realizamos véarias proposi¢cfes pedagogicas. As histérias foram
contadas oralmente, a seguir foram escritas e, depois, os alunos construiram
desenhos.

Esses desenhos foram transpostos para um tecido e transformados pelo
corte, pela costura e pelo bordado em almofadas. Cada aluno fazia a sua. Ao fim,
cada grupo de cinco ou seis almofadas, preso por um fio de nylon, formava um
mébile.

Quais seriam os contetdos dessas aulas? A contacdo de histérias sobre as
casas de infancia, a escrita, 0 desenho de memoria, o desenho de imaginagéo, o
desenho de observacgéo, o bordado e a costura. No desenho e no bordado, houve o
desenvolvimento dessas linguagens expressivas através da exploracao de linhas,

planos, texturas, volumes, cores, composic¢ao, ritmo.
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FIGURA 24 — Almofadas em exposicao

Por outro lado, a memdria, as vivéncias, as experiéncias, o cotidiano
relacionados a temética também fizeram parte dos conteudos da aula. Além desses,
a cumplicidade, a escuta, o respeito ao outro e ao seu sentimento, o sentimento de
pertencimento ao grupo, o trabalho com a autoestima também foram conteddos, pois
os alunos ouviam as histoérias, emocionavam-se com elas, pediam que alguns alunos
contassem mais detalhes, faziam perguntas a respeito das experiéncias nas casas
de infancia de cada um: compartilhavam sentimentos e emog¢des sobre uma mesma
situacao.

Conforme salientei no inicio do capitulo, também assumi como conteddo
alguns principios da educacao popular nos quais acredito. Estes estdo presentes no

regimento escolar do CMET e séo a base de todo o trabalho que €, foi e sera
desenvolvido.

Acredito que a “construgcdo plena da cidadania” ocorre na relacdo entre

saberes populares e saberes académicos ou na apropriacdo de saberes
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académicos ou na apropriagdo de alguns dos saberes da humanidade aos quais 0s
alunos tém direito ao acesso, tal como a histéria da arte ou a partir do
reconhecimento da prépria capacidade de desenhar, em que o aluno pode construir
um processo de pertencimento de si, do grupo, da escola, da cidade. Ao exercer
seu direito e seu dever de pertencer, descobre que também é cidadéao.

Quando um aluno adulto ou idoso, que nunca desenhou antes de entrar na
escola, fazia um desenho, percebia-se como um ser realizador de algo até entéao
desconhecido para ele, pois ao desenhar, segundo DERDYK (1989, p.46) “[...] nos
apropriamos do objeto desenhado, revelando-0”. A percepgédo de si como ser -
fazedor, criava, aos poucos, a consciéncia de pertencimento as aulas de arte, a um
grupo — a turma das aulas de arte, a escola, a sociedade, por que nédo?

A partir do reconhecimento da prépria capacidade de desenhar, o aluno
percebe uma acdo de apropriar-se de alguma coisa que em tempos passados |he
foi impedida. Por outro lado, o desenho é uma linguagem do homem. Poderia dizer
gue, desde que o homem é homem, ele faz desenhos para se comunicar.

O aluno percebe sua acao frente ao mundo, a si e a sociedade, pois exerce
o direito ao saber, ao aprender, tornando-se, com isso, mais capaz de contribuir
com a sociedade. Ao exercer um de seus direitos, que € aprender, conscientiza-se
de que é um sujeito de direitos. E, para além, sente-se feliz e realizado com o que
desenha, exercendo seu direito a felicidade. Assim, Jurema, 50 anos, comentou em
uma aula, na qual ela estava muito feliz com o resultado de sua producéo
expressiva: Esse desenho que eu fiz tA maravilhoso, até eu me sinto feliz com o que
eu fiz. Nao ta lindo, professora?

A “transformacéo da realidade” acontece quando o aluno reconhece que
aprende, que compreende, que pode fazer relacbes com outras aprendizagens,
com outros contextos. Ao passar de um estado de “n&o-saber” para um estado de
“saber”, o aluno transforma a sua realidade. Essa transformacdo € cotidiana e
paulatina. 1dé, 72 anos, disse-me: O, Carla, eu vi uns quadros 14 no Gasdémetro e
vou fazer nas minhas arvores o que eu vi la: manchas vermelhas e amarelas pra
mostrar que é outono e que tem varias cores nas folhas das arvores. Achei téo
bonito! Parecia que tinha o sol iluminando as arvores!

Idé reconheceu na pintura de outra pessoa o0 que desejava fazer na sua,;

“descobriu” manchas de cores que poderiam ser realizadas no seu trabalho. Pillar
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(2001,p. 16) diz que o ato de olhar “[...] ndo € ingénuo, ele estd comprometido com
Nosso passado, com nossas experiéncias, com nossa época e lugar, com nossos
referenciais”. Em aula, trabalhamos com o olhar: olhamos os nossos desenhos, os
dos colegas, as imagens da histéria da arte, as obras em museus e nos centros
culturais, por exemplo. Olhamos e refletimos sobre esses olhares. Possivelmente foi
isto que subsidiou o olhar de Idé, de modo que ela pb6de perceber, em outra
imagem, possiveis solucdes pictoricas para 0 seu quadro; em outras palavras, Idé
transformou a sua realidade de olhar.

Em outro momento, um aluno, jovem, 15 anos, exclamou em meio a uma
proposicao pedagodgica que envolvia a préatica da fotografia e de observacao sobre o
verde que havia nas ruas que circundam nosso entorno: Como tem mato na volta
do CMET! Ele ndo havia reparado no quanto de “verde” — jardins, arvores, plantas
nas janelas, nas sacadas, nas entradas dos edificios — havia tdo perto de nos.

Poderia dizer que o aluno olhou e viu, pois ver significa “[...] essencialmente
conhecer, perceber pela visdo, alcancar com a vista 0s seres, as coisas e as formas
do mundo ao redor’ (FERRAZ; FUSARI, 1993, p.74). Entretanto, “[...] vemos o que
compreendemos, o que nos € significativo” (PILLAR, 2002, p. 73). O jovem
compreendeu a paisagem a sua volta ao atribuir-lhe significado, ou seja, ele
percebeu a riqueza de detalhes e as particularidades do local. Com isso, posso
dizer que houve uma transformagéo de sua realidade.

A “construcédo da autonomia moral” ocorre quando o aluno tem consciéncia
de seus atos e das consequéncias dos mesmos, se suas agoes estdo adequadas ou
ndo para com o0 outro e consigo mesmo. Durante uma proposi¢cdo pedagdgica,
Cristina, 53 anos, comentou: Eu nunca tinha desenhado e nem pintado. Desenhar
me deixa tranquila. Descobri que até pra quem faz bolo e torta, a gente tem que
saber desenhar.

Cristina compreendeu que o ato de desenhar Ihe trouxe tranquilidade. Mas,
por outro lado, entendeu a dimenséo do significado da palavra desenho. O desenho,
conforme Derdyk (1989, p. 46), “[...] serve aos artistas, mas serve também aos
cientistas, aos técnicos e até ao caipira, para realizar a sua pequena escultura”, ou
seja, o desenho também ajuda a quem faz “bolo e torta”, pois a agdo de moldar, de

decorar um bolo ou uma torta remete-se “[...] a um projeto mental: o desenho ai
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também existe” (DERDYK, 1989, p.46). Cristina compreendeu que o ato de
desenhar era uma consequéncia de um projeto mental.

O principio de que a educacéo é direito de todos tem seu fundamento no
respeito as diferencas intelectuais, fisicas e culturais da comunidade escolar. Estas
diferencas, longe de ser impedimento, sdo assumidas pela escola, isto é, todo o
cidaddo tem direito de estudar. As turmas do CMET caracterizam-se por sua
heterogeneidade. Em todas as salas de aula podem-se encontrar alunos jovens,
adultos e idosos. Alguns apresentam deficiéncia motora (fazem uso da bengala ou
da cadeira de rodas), deficéncia intelectual, visual e auditiva (estes estdo em turmas
separadas devido ser outra lingua — a LIBRAS); alguns tiveram escolariza¢cao, outros
nunca entraram em uma escola; alguns sdo multirrepetentes; alguns sdo sem teto,
morando em abrigos e até mesmo nas ruas. E necessario que os professores deem-
se conta desta diversidade que vai exigir-lhes saber fazer abordagens diferenciadas,
como, por exemplo, ensinar um aluno cego a desenhar.

Em uma proposicdo pedagdgica envolvendo fotografia (ja citada), para
descobrirmos o verde que existia na volta das ruas que circundavam o CMET, um
aluno cego, Josué, 36 anos, fotografou também. Junto a ele ficou um aluno vidente,
Lucas, 17 anos, que se esmerou ao maximo para descrever o que via a fim de que
Josué pudesse fotografar. Lucas colocou a camera fotografica nas maos de Josué e
orientava a posicado para que Josué pudesse fotografar o que desejava a partir da
descricdo da paisagem que Lucas fazia. Lucas foi solidario com Josué, ficou ao lado
dele o tempo todo da atividade. Ao compreender a ndo-vidéncia de Josué, Lucas
exerceu o direito-dever de ajuda-lo, proporcionando-lhe o direito de fotografar.

Refletir sobre por que se ensinava isso e ndo aquilo ou por que ensinava um
contetdo e ndo outro era condicdo para que o ensino pudesse ter sentido para o
aluno e para que ele pudesse aprender. Como ja afirmei no inicio deste capitulo, os
conteudos desenvolvidos nas aulas de arte, mediados pelo dialogo, relacionavam-se
com o0 que desejava ensinar e com o que os alunos desejavam aprender. Uma aluna
nova na escola, Jovita, 67 anos (entrou no primeiro semestre de 2011) perguntou-
me se “naquelas aulas” (aulas de arte) ela iria aprender a fazer cestinhas de jornal.
Respondi-lhe que, de imediato, ndo aprenderia a fazer cestinhas, mas que
aprenderia a desenhar muitas coisas e, quem sabe, em algum momento, inclusive

as desejadas cestinhas.
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Era muito comum receber alunos que entendiam arte e artesanato como
sendo uma mesma coisa, certamente ideias vinculadas as suas vivéncias. Conforme
ja referi no capitulo trés, na perspectiva desses alunos, havia o trabalho manual em
ambos, arte e artesanato. Outra questdo que me chamava a atencao, ainda na otica
dos alunos, era de que no artesanato havia um modelo a seguir, portanto em arte
tambeém.

No artesanato, muitas vezes, trabalha-se com um unico jeito de fazer algo
ou alguma coisa. Esse jeito é explicado passo a passo. Contudo, arte e artesanato
tém uma relacdo intrinseca. Essa relacdo foi bastante desenvolvida na Escola
Bauhaus®? (Alemanha, 1919 a 1933). Na referida escola, Wink (1989, p.34) diz que
“[...] a base indispensavel para toda criagao artistica € a formacgao artesanal basica
de todos os estudantes de oficinas e ateliés, afirmando que ‘todo estudante deveria
aprender um oficio’.

Assim, artesanato relaciona-se a um saber-fazer, a um oficio. Ainda na
Bauhaus, “[...] a formacéo dos alunos nas oficinas processava-se numa espécie de
‘sistema dual’. A frente de cada oficina estavam sempre dois diretores, um artista e
um artesao [...]” (WINK, 1989, p.39). Desse modo, compreende-se que arte e
artesanato estdo em uma mesma categoria, visto que havia em cada oficina um
artista e um artesao.

Ja a relacdo dialogica, de acordo com Borges (1989) é uma condicao a
metodologia de ensino, pois sem o dialogo, torna-se sem razdo 0 ensino-
aprendizagem nas aulas de arte. A comunicacao entre mim e meus alunos faz parte
das relacbes nas aulas, € também conteldo das aulas de arte. Aprendemos no
didlogo, nas discussdes, com 0s pensamentos contrarios ou semelhantes aos
nossos. Na aula conversamos, argumentamos e contra-argumentamos, pois o “[...]
processo ensino-aprendizagem, sendo de responsabilidade de todos, constroi-se
pela continua interagdo entre os sujeitos [...]" (PPP/CMET, 2010, p.40). Aprendemos
em todos os momentos das aulas, na escolha das propostas tematicas, nas
proposicdes pedagogicas, nas trocas.

Os conteudos trabalhados nas aulas de arte possibilitam a assuncdo da

identidade cultural, que €&, segundo Freire, “[...] propiciar as condi¢des em que 0s

12 A Bauhaus foi uma escola de arte e design, na qual conviviam varias linhas artisticas e tedricas. O
fundador foi Walter Gropius, arquiteto progressista, e diretor da escola de 1919 a 1928, quando de la
saiu.
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educandos em suas relagbes uns com os outros e todos com o professor ou a
professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se” (FREIRE, 1999, p. 46).

Os alunos assumem-se culturalmente quando podem dialogar sobre os
conhecimentos aprendidos na escola ou trazidos por eles a ela. Essa assuncgéo
relaciona-se com a troca, a conversa, o didlogo e também com os questionamentos
sobre o0s conhecimentos que eles mesmos constroem. Maria Luiza, 77 anos,
sentenciou: O que sei fazer é separar roupas para a caridade, com gosto e carinho.
Desenhar € que é dificil. Mas os trabalhos dos bonecos grandes (esculturas em
tamanho natural) eu achei maravilhoso. Usei as méos!

A aluna comentava da dificuldade que tinha nas aulas de arte, mas quando
usava as maos, o trabalho se tornava “maravilhoso”. Usar as maos era um

conhecimento que ela tinha e que utilizava na escola, nas aulas.

FIGURA 25 — Maria Luiza usando as maos nos “bonecos grandes”

Minha pratica educativa cotidiana tem como foco a humanidade de cada um

dos envolvidos, alunos e professora. Freire aponta:

E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o carater formador. Se se respeita a
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natureza do ser humano, o ensino dos conteddos ndo pode dar-se
alheio a formagdo moral do educando (FREIRE, 1998, p.37).

O processo de aprender e de ensinar € um caminho que esta sempre sendo
feito. Sob certo aspecto, sinto-me parecida com Ostrower (1991), quando ela falava
sobre como suas aulas se organizavam: “[...] um processo de criagdo, de formas
novas de comunicacdo e de consciéncia que se articulavam nesse trabalho de
grupo, do qual eu fazia parte do mesmo modo que os operarios” (OSTROWER,
1991, p.24). Assim, a aula é uma estrutura viva: ao ouvir os alunos, ao refletir sobre
a pratica, encontro outros caminhos possiveis para o ensino e para a aprendizagem.

O caminho ou a maneira de desenvolver as propostas em sala de aula
torna-se tdo importante quanto o conteudo. Isto faz parte do processo, um processo
gue exige dialogo, porque “[...] refletindo juntos o que sabemos e ndo sabemos,
podemos [...] atuar criticamente para transformar a realidade” (FREIRE; SHOR,
2000, p.123).

De outra parte, dialogo implica em poder fazer perguntas. Muitas vezes nao
temos respostas, mas isso ndo tem importancia. Perguntar é uma qualidade
tipicamente humana, que caracteriza “[...] a consciéncia do homem, sua abertura e
curiosidade diante dos fendbmenos da vida e, sobretudo, a necessidade de
compreender’” (OSTROWER, 1991, p. 29). Uma das caracteristicas do dialogo é
também saber como fazer as perguntas e em que momentos fazé-las. No dialogo,
segundo Freire (2000, p.124), “...] o objeto a ser conhecido é colocado na mesa
entre os dois sujeitos do conhecimento [...] para fazer a investigacdo conjunta”.
Nesse processo, permeado pelo didlogo, selamos “[...] o relacionamento entre os
sujeitos cognitivos” (FREIRE; SHOR, 2000, p.123).

Freire ainda aponta:

Claro que o educador ja teve certa experiéncia gnosiologica
para escolher este objeto de estudo, antes que os alunos o
encontrassem na sala de aula, ou para descrevé-lo e apresenta-lo
para discussdo. O contato prévio do educador com o objeto a ser
conhecido néo significa, no entanto, que tenha esgotado todos os
esforcos e todas as dimensBes no conhecimento do objeto
(FREIRE; SHOR, 2000, p.124).

Ou seja, formei-me em desenho na universidade, no entanto, a cada aula,

reaprendo o objeto desenho com os alunos pelo que eles realizam ao desenhar, por
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suas duvidas, por suas incertezas, por seus medos e suas conquistas. Esse
reaprender faz parte do processo da aula e acontece mediado pelas relacbes
dialégicas ali construidas.

Nas aulas, preocupo-me com as aprendizagens informais que dizem
respeito as maneiras como nos mostramos uns para 0s outros. Sao relagdes entre
singularidades que desejavam conhecer o que podiam fazer juntas. E importante,
entdo, perceber o que o aluno faz, expressa, fala, pensa, sente. Mas, igualmente
importante é o entendimento que tenho de tudo isso. E ele que me orienta. Com
alguns alunos posso ir mais além, com outros, tenho que ir mais devagar.

Inicialmente, minhas aulas — para quem nunca fez aula de arte, ou nunca
imaginou fazer — pareciam algo terrivel, dificil, impossivel. Os alunos me diziam que
desenhar era coisa de crianca, que estavam na escola para aprender a ler e
escrever, que nado sabiam desenhar, que ndo eram artistas e todos os chavdes ja
conhecidos dos professores de arte. Percebia, entdo, muitos medos, apreensdes,
angustias frente a algo ainda néo sabido. E, aos poucos, os alunos iam se soltando
e trabalhando, tornando assim a aprendizagem de tudo o que uma aula de arte pode
oferecer.

Um dia, uma aluna adulta, 50 anos, perguntou: Professora, pra que servem
essas aulas? Eu acreditava que as aulas de arte desenvolviam a sensibilidade, a
observacdo, a percepcdo, a expressdo, a imaginacao, a reflexdo, as habilidades
manuais, a apreciacdo de um objeto e, sobretudo, que serviam para a educacao do
sensivel. Porém, a pergunta da aluna levou-me a outro questionamento: quais as
disciplinas mais importantes do curriculo escolar?

Para alguns alunos, as aulas de arte ndo pareciam ser necessarias ao
curriculo escolar, mas a matematica, a lingua portuguesa e as demais disciplinas o
eram. Ao entrarem no CMET, esses alunos traziam a marca social e educacional do
peso dessas duas areas do conhecimento. Ha muitos anos, a escola vem
priorizando o pensamento intelectual, a formacé&o profissional e a preparacdo para a
vida e, com isso, elegeu estas disciplinas como sendo as suas principais. A maior
carga horéria, no curriculo escolar tradicional, é para essas duas disciplinas. Ao
mesmo tempo em que as disciplinas em questado contribuem para essa formagao
gue tanto deseja a escola e a sociedade, a propria escola seleciona e exclui, pois

sado também as disciplinas que mais reprovam o aluno.
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Por outro lado, importa salientar, de acordo com Duarte Junior (2003, p.30),
que a ciéncia “[...] tornou-se a pedra fundamental no edificio do saber e do agir
humanos, e sobre esse conhecimento cientifico repousam 0s nossos critérios de

‘verdade’”. Sendo assim, o estatuto da ciéncia promove a concepg¢ao de que fatos
comprovados cientificamente merecem maior crédito, “[...] relegando-se outras
formas de conhecimento (arte, filosofia) a um plano inferior” (DUARTE Jr., 2003,
p.31). As escolas organizaram-se na perspectiva do conhecimento racional. No
entanto, somos razdo e emogao, somos pensamento e vivéncias. A EJA/CMET,
impregnada da visdo de que todas as disciplinas tém um mesmo peso no curriculo
escolar, entende que todas sdo igualmente importantes na formacao do aluno. Mas
admito que ndo basta apenas essa acgao, seria preciso mudar a maneira como se
estabeleceu o pensamento da sociedade atual, na qual a razao é privilegiada.

Conforme Duarte Jr.,

[...] em nosso ambiente escolar, essa separa¢do razdo-emogao €
nao s6 mantida como estimulada. Dentro de seus muros, o aluno
deve penetrar despindo-se de toda e qualquer emotividade. Sua vida,
suas experiéncias pessoais ndo contam. Ele ali estd apenas para
‘adquirir conhecimentos’, sendo que ‘adquirir conhecimentos’, neste
caso, significa tdo-somente ‘decorar férmulas e mais férmulas,
teorias e mais teorias, que estéo distantes de sua vida cotidiana. Por
isso, pouca aprendizagem realmente ocorre em nossas escolas:
somente se aprende quando se parte das experiéncias vividas e
sobre elas se desenvolve a aplicacdo de simbolos e conceitos que a
clarifiguem (DUARTE Jr., 2003, p.32).

O fato de a aluna perguntar para que serviam as aulas de arte ja evidencia o
guanto de razdo ha nesse questionamento. Possivelmente ela estivesse na escola
para “adquirir conhecimentos” de modo a “decorar’ informacdes. Nossas aulas,
como ja disse anteriormente, consideram as experiéncias vividas. Nesse sentido, as

aulas n&o servem, mas educam, instruem, significam.



7 RELACOES ENTRE PROFESSORA E ALUNOS

As relacdes dialdgicas oportunizam a construcdo de lacos afetivos,
confianga e respeito matuo. Entrelacadas na amorosidade, sdo construidas ao longo
do tempo. Freire (1997) aponta que, sem a amorosidade, o trabalho do professor
perde o significado. Ele ainda completa “[...] amorosidade ndo apenas aos alunos,
mas ao proprio processo de ensinar’ (FREIRE, 1997, p. 38).

Ao mencionar, no capitulo quatro, sobre como me constitui professora,
considerei também a amorosidade ao ato de ensinar. Acredito que nds, com nossas
singularidades, buscamos conhecimentos em arte, em ndés mesmos, no outro.
Colocamo-nos em atitude de escuta sensivel, de entendimento, de dialogo, e um
dos conteudos das aulas de arte € nossa maneira de nos apresentarmos uns para

0S outros. Sobre as relacdes entre professora e alunos, Freire aponta que

Elas incluem a questdo do ensino, da aprendizagem, do
processo de conhecer-ensinar-aprender, da autoridade, da liberdade,
da leitura, da escrita, das virtudes da educadora, da identidade
cultural dos educandos e do respeito devido a ela. Todas essas
guestbes se acham envolvidas nas relacdes educadora-educandos
(FREIRE, 1997, p.51).

Ivanir, 65 anos, matriculou-se no CMET em 2010. Nunca havia desenhado
antes de entrar na escola. Nas aulas em que participava, desenhava muito.
Passados alguns meses, comentou com a colega ao seu lado: A professora de arte
me deu muito &nimo e me ajudou muito, entdo tu faz, tu vai fazer e tu consegue; ela
me deu muita for¢a, muita seguranca. Eu tenho muita confianca na professora, gosto
muito da professora e ela é muito legal.

Em outra aula, Gladis, 56 anos, depois que expliquei a proposta para

desenhar, ela me chamou, me olhou e disse calmamente:

[...] tu faz com que a gente faz mais o trabalho que figue mais bonito, e a gente se sente
assim... levanta a nossa estima, pelo menos levanta a minha, eu acho assim... que eu adoro
fazer, adoro ficar desenhando, cortando, eu acho o0 maximo porque tem um estimulo, isso
ajuda a nés levantar... levanta a nossa estima... quando tu diz ta lindo, faz com que a gente
gueira fazer mais, e que eu saio daqui feliz, muito feliz mesmo!!
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Assim como Gladis, eu também saia da aula feliz. Nessas falas de Ivanir e
Gladis, estava presente a necessidade de minha aceitacdo para com seus desenhos
e, a partir da aceitacdo alheia, elas aceitavam o que realizavam, comecavam a
acreditar no que faziam. Talvez iSso acontecesse, porque era a primeira vez que
desenhavam. Ainda ndo sabiam o quanto seus olhos podiam surpreendé-las, ainda
ndo conheciam o que suas maos podiam fazer com o lapis em um papel.
Possivelmente, sentiam-se desajeitadas, despreparadas, inseguras, mas meu gesto
para com essas alunas “[...] trazia uma confianga obviamente desconfiada de que
era possivel trabalhar e produzir’ (FREIRE, 1999, p.48).

Como ja mencionei em capitulos anteriores, meus alunos, em sua grande
maioria, ndo tiveram oportunidade de estudar durante sua infancia e juventude ou,
se a tiveram, abandonaram os estudos muito cedo. Na escola entramos em contato
com outras culturas, outros fazeres, outras vivéncias, outras gentes com diferentes
histérias, diferentes formas de pensar, diferentes valores. Esses alunos nao tiveram
a chance de aproveitar isso. A falta de oportunidades e os abandonos vinculam-se
as questdes socioecdnomicas, a necessidade de sobrevivéncia.

Poderia dizer que a infancia foi perdida em meio a tantas outras ocupacgdes
necessarias e impostas, como cuidar da casa e dos irméos, trabalhar no campo e na
lavoura, cuidar de animais, morar em casas alheias como empregados domésticos.
Dessa maneira, muitos fazeres lhe foram impossibilitados, como desenhar por
exemplo. Essas condi¢des tornaram a crianca um adulto precoce e, mais perverso
ainda, adulteraram-lhe a infancia.

Arroyo (2000) entende essas situacdes como processos de desumanizacao
aos quais esses adultos foram submetidos quando criancas e devido as condi¢cdes
nas quais ainda vivem. Em contraposicdo aos processos de desumanizacao,
acredito que seriam necessarias experiéncias de sensibilidade. Por isso, nas aulas,
procuro realizar proposicoes em que o0s alunos desenvolvam seus jeitos de
desenhar, de expressar e de se expressar. Assim, concordo com Meira (2003, p.73)
guando diz que a “[...] experiéncia singular de sensibilidade diz respeito as vivéncias.
Elas estdo presentes nas préaticas desenvolvidas em arte e na forma pela qual
situacdes pedagogicas podem ser propostas com arte”.

Sobre as falas de Ivanir e Gladis, creio que o ato de animéa-las era outra

forma de acolhé-las, e isto certamente as deixava a vontade para desenhar. Eu
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assim fazia porque acreditava e acredito no potencial de cada aluno, naquilo que ele
pode pensar, construir, criar, desenhar, expressar, e acredito que o desenho é “[...] 0
manifesto de si” (DERDYK, 1989, p.166), ou seja, pelo desenho nos mostramos, nos
conhecemos, nos vemos, sabemos quem somos. E, nesse entendimento, procuro
realizar propostas pedagdgicas que desenvolvam as linguagens expressivas.

Uma aluna de 18 anos, que entrou na escola em 2011, conheceu-me em um
encontro no qual os professores de artes, musica e educacéo fisica realizavam uma
pratica coletiva a fim de apresentar como era a disciplina de cada um. Ela era
deficiente intelectual e apresentava também uma deficiéncia motora. Camila
escolheu fazer arte e argumentou: Queria ficar contigo porque tu nao judia de mim.
Porque tu é legal, tu trabalha, tu trabalha com a gente numa boa, tu conversa, tu nos
diverte... tu néo é “broncuda’.

Ao dizer que eu ndo judiava dela, essa aluna explicitava a minha prética, o
modo como me posiciono frente ao aluno. E mais, eu ndo era “broncuda’, isto €, ndo
repreendia o aluno, mas exigia do aluno o que ele podia dar e o que podia fazer,
talvez de uma forma divertida e prazerosa.

Muitas vezes, em sala de aula “brincamos” uns com o0s outros, rimos,
fazemos comentarios engracados a respeito de algum de ndés. Tenho o héabito de
colocar um nome a mais no aluno para chama-lo, por exemplo: Luana “Maria” como
estd o teu desenho? Os alunos acham engracado. Esse clima “um pouco mais
descontraido” ou divertido é predominante. Até apelidos recebo. Alguns alunos me
apelidaram de madrasta. Em uma aula, Ricardo, deficiente intelectual, 33 anos,
entrou atrasado e, sorrindo, me cumprimentou dizendo: Oi, madrasta! O que nos
vamos fazer hoje?

Pensei: O que isso representa? Esses alunos olham para mim, riem,
debocham, brincam que eu sou “madrasta”, pois exijo muito deles: que desenhem,
gue facam o trabalho, que se concentrem. Concordo com Shor (1986) quando ele
chama a atencéo para o humor dos alunos ao dizer que o humor indica a leitura que
os alunos fazem dos modos de ser do professor. Inicialmente, achava que madrasta
estava ligada a alguma coisa muito ruim, que eu era uma verdadeira “bruxa”.
Bettelheim (1980) explica que, na visdo da crianca, madrasta é o oposto da mae; a
mae é boa, e a madrasta € ruim, nenhuma delas pode ser as duas coisas a0 mesmo

tempo. Nao ha ambivaléncia de papéis ou de sentimentos e emocdes, mas, para
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esses alunos que me chamavam de madrasta, eu era as duas coisas: “boa” porque
os tratava bem e deixava-os a vontade, e “ma” porque exigia deles.
Guilhermina, 80 anos, quando perguntei sobre nossas aulas de arte, ela

observou:

A aula passa confianca. Ah, eu posso fazer, eu t6 conseguindo. Quando a gente chegou
aqui a aula era um bicho, um horror! Falo da aula e de ti. Tu deixa a vontade. As vezes,
dentro do limite. A Carla da confianca pra gente. Tu fala as coisas que é pra fazer certo e
nao errado. Por que vou teimar contigo e lambuzar tudo?

Um dos aspectos que merece destaque na fala de Guilhermina é a
confianga, “a aula passa confianga”, ou seja, ela atesta que a aula tem crédito, que
as acdes e propostas pedagogicas lhe permitem ter fé de que realiza alguma coisa.
De outra parte, Guilhermina chama atencao ao fato de a aula e eu termos sido “um
bicho, um horror!” No inicio eu era mais rigida, mais severa na maneira de agir e de
exigir do aluno; possivelmente repreendesse o0 aluno em alguns momentos.

No entanto, consegui uma pequena mudanca nessa relacdo. A partir da
leitura do livro “Medo e Ousadia” de Paulo Freire e Ira Shor, pude perceber o quanto
de medo tinha em relagdo as respostas dos alunos as acdes e proposicoes
pedagogicas e, com isso, alterava a minha voz com muita frequéncia. Antes fosse s6
a voz; o corpo inteiro falava.

A afirmativa de Shor (1986, p.173) de que o “[...] professor fala em voz alta e
os alunos falam em voz baixa”, causou-me um certo mal-estar e indagacdes a meu
respeito e ao que postulava acreditar em termos de educacdo: a amorosidade aos
alunos, por exemplo. As propostas pedagdégicas abriam caminhos para que pudesse
desenvolver a expressao, a imaginacao, a criacdo com os alunos, mas traia-me o
autoritarismo de minha voz.

O que é o medo? E n&o estar familiarizado com uma situagdo, com um
lugar, com alguma pessoa, por exemplo. A medida que me familiarizava com os
grupos de alunos, com suas reacbes e formas de pensar, de demonstrar o que
sentiam e o que percebiam permitiram-me modificar meus modos de agir. Quando
comecei a dialogar com eles, conheci-os. Aprendi que a pratica do dialogo deve ser

constante, continua, cotidiana. E entdo, em aula, antes de iniciarmos qualquer
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proposta pedagdgica, dialogavamos, e eu mais escutava que falava. Numa das
aulas, Sérgio, 51 anos, olhou-me nos olhos e disse: Gracas a Deus agora a senhora
ta bem mudada.

Respondi a ele que foram os alunos que me ensinaram. Aprendi também
que o aluno, segundo Meira (2003, p. 65) “[...] se da como entrega via sensivel a
nés, educadores/artistas/artesdos de vidas, a dialogar conosco por siléncios,
detalhes, vestigios, signos que forcosamente temos de aprender a compreender,
para fazer nossas propostas de acédo e exposi¢cao”. Aprendi que precisaria ouvi-los
cada vez mais intensamente, de forma sensivel, como numa entrega. Aprendi que
poderia ser mais branda, pois a professora, “[...] ao aprender com o educando a
falar com ele porque o ouviu, ensina o educando a ouvi-la também” (FREIRE, 1997,
p. 52). O resultado disso é que “deixo os alunos a vontade”, conforme disse
Guilhermina. Na ideia dela, dizia “o que é pra fazer certo”.

Na verdade, explico detalhadamente, pergunto se entenderam, senao
explico de outro jeito, até que todos compreendam. Por outro lado, quando olho os
trabalhos e percebo que os alunos estdo fazendo algo diferente do que havia
sugerido, faco algumas observacdes. Pergunto se o aluno ndo entendeu a proposta
ou por que razao ele decidiu fazer algo diferente da proposicao inicial. Se os alunos
argumentam, justificando, eu posso, ou nado, contra-argumentar. Entendo isto como
dialogo.

No correr do tempo, a disciplina de arte parece ser um acréscimo positivo
em relagdo aos processos expressivos dos alunos, pois imaginam, criam e
desenvolvem linguagens expressivas, em especial os das Totalidades Iniciais que
ndo avancam para a Totalidade seguinte com tanta rapidez. Percebo que o modo
como encaro o fazer — o desenhar, por exemplo — € imprescindivel para as aulas de
arte, pois quando os alunos participam, conforme Ostrower (1991, p.22), “[...]
ativamente da feitura de formas, vendo-as nascer sob suas maos — nem que sejam
poucos tracos [...] se cria uma situacao afetiva imediatamente [...]". O aluno torna-se
responsavel pelo que esta fazendo; percebe-se um “ser - fazedor”, um ser criador.
Compreende, por exemplo, que pode dominar o lapis e o papel e, com ambos, “[...]
expressa a maneira pela qual se sente existir’ (DERDYK, 1989, p.52). Através do
trabalho das aulas, o aluno pode resgatar, segundo Derdyk (1989, p. 50), “...] o

processo de aquisicdo da linguagem gréfica, retomando as descobertas e as
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frustragcbes que envolvem o ato de desenhar, revivendo as operagbes mentais e
praticas que séo exigidas pelo desenho [...]".
Cada professor tem um jeito de ser, de se relacionar e de se envolver com a
aula, com sua pratica, com seus alunos. Mas como € isso no ensino de artes?
Durante uma aula, na qual alguns alunos conversavam comigo e
recordavam o tempo em que estive afastada por motivos de saude (quebrara o

tornozelo e ficara de licenca de junho a agosto de 2010), surgiu o seguinte dialogo:

Jurema, 51 anos: Eu néo vinha nas aulas da outra (a professora que ficou no lugar). Eu ndo
gostava dela. Ela se queixava de que ninguém vinha.

Eu: O que te fez lembrar a outra professora?

Jurema: A guestdo é que se tu nao tivesse saido ndo ficava aquela outra que ninguém se
adaptou.

Venilda, 67anos: Fala por ti, ndo pelos outros! Eu vinha nas aulas!

Jurema: Mas a gente poderia estar mais na frente!

Guilhermina: Cada um ensina de um jeito. Ruim ela nao é.

Eu: Jurema, tu ndo gostaste dela?

Jurema: N&o fui com o jeito dela.

Guilhermina: Aqui é um desafio.

Jurema: A opgéo € da pessoa. Tu tem que trabalhar da tua maneira.

Uma questdo que se apresenta neste dialogo € a criacdo de vinculos entre
professora e alunos e também a consciéncia de que cada um “ensina de um jeito” ou
cada um é diferente do outro ou, ainda, “[...] que somos todos seres humanos, por
isso, inacabados. Ndo somos perfeitos e infaliveis” (FREIRE, 1997, p.55). Somos
seres em constante invencao e reinvencao de nés mesmos e do outro. Percebo que
a criacdo de vinculos estd embasada na compreensdo do inacabamento do ser
humano e na disponibilizacdo de cada um para construir relagdes.

Acredito que o modo como realizo as praticas educativas, oportunizando que
0 aluno encontre seu jeito de desenhar ja indica a compreenséao do inacabamento do
ser humano. Cada aula oportuniza aos alunos a exploracdo de varios modos de
desenhar: com lapis e papel, com corddes, com arames, com tecidos, com tesoura,
com colagem, com formas no espago, entre outros. No desenho de paisagem, da
sala ou de si, todos concorrem para ressignificar o ser humano e o proprio desenho.
O desenho € uma construcdo constante. Todavia, minha intencédo esta contida no

meu gesto. Mas que gesto € esse? Freire observa que
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O que importa, na formacdo do docente, ndo € a repeticdo
mecéanica do gesto, este ou aquele, mas a compreensao do valor
dos sentimentos, das emocbes, do desejo, da inseguranca a ser
superada pela segurangca, do medo que, ao ser ‘educado’, vai
gerando coragem (FREIRE, 1999, p.50-1)

E o gesto da compreens&o. Falo em gesto porque todo o meu corpo diz que
compreende ou ndo o aluno. Para Meira (2003, p.38) o gesto “...] € movimento do
corpo que expressa intengao”. A pratica da envolvéncia se da no desdobrar desse
gesto. Para tal, € necessario que me coloque no lugar do aluno, perceba suas
dificuldades e seus limites, a fim de que possa ajuda-lo a “se descobrir como
pessoa”’, e 0 gesto da compreensdo ocorre no “ir-e-vir’ das proposicbes de
exercicios de desenho, por exemplo.

Se por vezes se torna dificil realizar desenhos de observacdo porque 0s
alunos ndo se mostram satisfeitos com os resultados de suas produc¢des, partimos,
nas aulas seguintes, para desenhos de imaginacdo, mas em outras, voltamos para
os de observacéo. Ora exploramos mais as linhas, ora os planos. Essa é uma forma
de familiarizar os alunos com os processos de desenho, com a sua linguagem
expressiva. E isto ndo deixa de ser um gesto de desafio, pois voltamos a modos de
desenhar que em algum momento foram “dificeis” de realizar.

Trago como exemplo a seguinte situacdo: propus que o0s alunos
desenhassem o0 seu rosto a partir do tato, ou seja, cada aluno deveria perceber o
seu rosto com as maos e desenha-lo. Alguns me olharam e imediatamente iniciaram
0 processo de reconhecimento de seu rosto pelas méaos. Outros ficaram paralisados,
sem saber o que fazer primeiro, se pegavam o |apis ou se passavam a mao no seu
rosto. Como alguns iriam desenhar as formas do seu rosto sem enxerga-las? Como
aqueles que ja estavam familiarizados com o ato de desenhar poderiam ampliar o
seu desenho? Finalmente, todos os alunos realizaram a proposi¢do. Durante as
analises dos desenhos, alguns me disseram que foi bem dificil fazer, mas que
fizeram do jeito deles. Perguntei se nas proximas aulas poderiamos continuar a
desenhar os rostos, olhando, por exemplo, para nossas fotografias da carteira de
identidade. Assim, pensei, poderiamos explorar mais os planos, as linhas e os
volumes, elementos da linguagem visual, tornando os desenhos cada vez mais

expressivos.
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Conforme os desafios e as respostas dos alunos, procuro animar, incentivar,
mostrar o quanto o que esta sendo feito é o que eles podem fazer no momento. Por
outro lado, esses desafios ocasionam também “[...] uma busca permanente de ‘si
mesmo’[...]" (FREIRE, 1998, p.28). Penso que a busca permanente de si pode dar-
se na aceitagcéo do desenho realizado.

Alguns alunos ndo conseguiam ouvir 0 que eu tinha para falar de seus
desenhos quando faziamos analises das producdes. Eles tinham muitas duvidas em
relagéo ao que desenhavam, ao modo como o faziam, em relagéo aos resultados de
suas produgfes graficas. Ainda ndo compreendiam que cada um tinha um jeito de
desenhar, possivelmente suas concepcdes em desenho tivessem cunho naturalista,
ou seja, se o desenho realizado ndo era “igualzinho” a ele (pois a proposta era de
auto-retrato), esse nao seria um “bom” desenho. Essa forma de ver lhes impedia
acreditar nas analises que fazia.

Dalzisa, 68 anos, ao referir-se aos desenhos de imaginacao propostos e

realizados em uma aula, disse:

A professora diz que ta certo sempre, nem que esteja errado. O errado pra ela t4 perfeito.
N&ao, ela ndo mente, porque ela acha todos os desenhos muito lindos. Pode ta errado ou
nao, pode ta feio. Eu que acho que ta ruim e ela acha bom. Ela diz bom pra contentar a
gente, ela t4 falando verdade, ela ta falando de coracao, a gente vé...

E Maria Luiza, 76 anos, na mesma aula, completou: Por que que tu vai
mentir? Tem que nos levantar o nosso astral, entdo as vezes eu digo que eu nao sei,
ai tu diz, mas ta bonito, ai eu saio toda feliz e faco com mais gosto e prazer.

No entendimento de Dalzisa e Maria Luiza, eu falava “de coragao”,
ocasionando o beneficio de “levantar o astral” delas. Se essas alunas podiam
perceber dessa maneira significava que meu gesto era de acolhimento. No entanto,
diferia do jeito que elas viam o seu desenho, pois referiam-se a eles comentando:
“eu que acho que ta ruim” ou “eu nao sei”.

Havia duas formas de ver, a minha e a delas. As alunas levavam suas
dividas para a sala de aula, tornavam visivel a falta de crédito nos resultados de
suas producdes graficas e meu acolhimento oportunizava que percebessem a

capacidade de cada uma em relacdo a seus desenhos, mesmo que ainda nao
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acreditassem neles. Estavam em duvida em relacdo aos seus desenhos, refletiam a
respeito deles, possibilitando assim a criacdo de outro desafio: o de acreditar em si.
E, para que isso pudesse acontecer, procurava elogia-las.

Freire (1997, p. 74) diz que elogiar “[...] € importante, mas ndo pode ficar s6
nisso, os alunos, por via de estratégias da professora, da pratica da professora,
precisam acreditar em si ou no minimo, desconfiar de que podem fazer.” Acho que a
forma como conduzo as aulas oportunizo que, ao menos, eles tenham duvidas a
respeito do seu “ndo-saber”’ desenhar.

Em outra aula, propus aos alunos que realizassem um desenho de
observacdo do espaco da sala de artes; cada um escolheria uma parte da sala. Um
aluno ficou pensativo. Alguns disseram que nao conseguiriam fazer. Tivemos uma
longa conversa sobre as possibilidades de desenhar de cada um, sobre os varios
modos de se expressar, de desenhar. Sentindo-se mais seguros, iniciaram seus
desenhos.

Todavia, um jovem de 16 anos, antes de iniciar seu desenho, perguntou de
forma desafiadora: Professora, a senhora acredita em mim?! Respondi que sim,
todavia seu olhar estava incrédulo. Pedi a ele que iniciasse o exercicio. Quando
terminou seu desenho, ndo se satisfez com o que realizara. Observei-o e me
aproximei. Perguntei a ele o que estava acontecendo. Ele achava que o desenho
nao estava de acordo com as suas expectativas; queria um desenho semelhante ao
gue via. Perguntei-lhe o que poderia fazer para melhorar o seu desenho. Ele néo
sabia. Apontei para o que ele havia desenhado e mostrei-lhe que conseguira do seu
jeito tudo o que vira e como realizara as linhas, a intensidade, espessura e 0
movimento, como fizera os planos. Ele me olhou mais uma vez e néo disse mais
nada. Seu olhar ainda era incrédulo, mas ficou pensando.

Seu desenho ndo estava tdo prOXimo ao que enxergara, mas era seu
desenho. A concepcdao de fidelidade ao mundo que nos cerca (desenho naturalista),
como ja mencionei nos capitulos anteriores, diz respeito a “[...] uma teoria mimética
[...] mais ligada as copias do ‘natural’ e com a apresentacdo de ‘modelos’ para os
alunos imitarem” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p.25). O ato de imitar € uma forma de se
apropriar do mundo, da copia do mesmao.

Os questionamentos pelos quais o referido aluno possivelmente estava

passando, eu também ja havia vivenciado; lembrei-me disso quando o vi naquela
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situacdo. Acreditei que se lhe apresentasse variadas situacdes de desenvolvimento
de linguagens expressivas, ele poderia encontrar o seu modo de desenhar, de se
expressar, assim como acontecera comigo. Mas, para que iSsO acontecesse,
precisariamos de tempo, ele e eu.

Cada um tem um tempo para desenvolver linguagens expressivas. De
acordo com Derdyk (1989, p. 73) o “[...] tempo do desenho corresponde a um tempo
mental e emocional em que prevalece o ritmo individual de execug¢ao”. Os processos
de constituicdo de linguagens expressivas exigem tempo que se remete ao tempo
das vivéncias do fazer. Assim, esse tempo € interno a cada um.

Conforme Melucci (2004, p. 32), existem “[...] momentos de angustia ou de
reflexdo, que passam lentissimos, e dias inteiros que escapam entre os dedos ou
gue parecem voar em um segundo”. O tempo do jovem era lento, o tempo da
angustia, pois ainda ndo acreditava em si. E eu entendia que esse tempo precisava
ser respeitado, contudo percebia necessarias algumas acfes pedagogicas que
provocassem inquietacfes no seu modo de pensar e possibilitassem-lhe encontrar o
seu desenho e 0 seu tempo nesta tarefa, pois esta linguagem expressiva, segundo
Derdyk (1989, p. 59) “[...] além de ser fruto de uma agdo motora, manifesta um ritmo
biopsiquico de cada individuo, encadeado com uma repeticdo proveniente de uma
ordem imperiosa que vem la de dentro”.

A maneira de realizar acbes pedagogicas com o aluno faz a diferenca, a
ponderacdo € imprescindivel. Essas acdes relacionam-se com o meu gesto de
acolhimento e com a reflexao critica que fagco ao ouvir do aluno que ele ndo acredita
nele. Procuro estratégias de modo que ele possa acreditar e ter seguranca no seu
fazer.

Em outro encontro, propus a mesma turma realizar outro desenho de
observacéo; dessa vez pedi-lhes que desenhassem objetos que comumente traziam
para a sala de aula, tais como lapis, estojos, cadernos, canetas, entre outros.
Mudado o assunto do desenho, relacionando-o com algo mais préximo ao mundo do
aluno, era possivel que suas producdes graficas lhe parecessem mais satisfatorias,
mais do seu agrado. E foi assim que aconteceu. Apds analisar alguns desenhos,
uma aluna de 65 anos comentou emocionada: Vi sinceridade na voz da senhora, na

emocdo que a senhora mostrou no rosto, no semblante da senhora, sinceridade,



103

entendeu?! Fico satisfeitissima de ver a senhora elogiando todos nés, os alunos,
boa professora, étima!

Mais uma vez, ndo sdo apenas as palavras que indicam o que a professora
pensa a respeito dos trabalhos, dos fazeres dos alunos, mas o gesto visto no rosto,
no “semblante”. O gesto da aprovacgao. E Freire adverte:

Este saber, o da importancia desses gestos que se multiplicam
diariamente nas tramas do espaco escolar, € algo sobre que
teriamos de refletir seriamente, E uma pena que o carater
socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia que se
vive nela, de formacéo ou deformacao, seja negligenciado (FREIRE,
1999, p. 48-9).

Pelos meus gestos mostrei minha emocéao, o0 que pensava a respeito do que
0 aluno estava fazendo. A compreensado da aluna Ihe possibilitou confiar em mim e
em si mesma. O saber dos gestos era, de certa forma, “ensinado” nas nossas aulas.
Meira (2003) afirma que a corporalidade humana é essencial para nés. Somos
humanos e nos fazemos humanos nos gestos de acolhida ou de indiferenga, por
exemplo. Em sala de aula, nossas relagcées buscavam a compreensao um do outro,
e ja demonstravam por qual caminho as aulas iriam seguir. Como seria esse

caminho?



8 EPISODIOS

Meu trabalho em sala de aula tem sido de muitas aprendizagens, porque
ensinar “[...] inexiste sem aprender” (FREIRE, 1999, p.26). As aprendizagens com 0S
alunos, no convivio coletivo, possibilitaram-me “[...] trabalhar maneiras, caminhos,
métodos de ensinar’ (FREIRE, 1999, p.26). Minha pratica educativa foi sendo
construida a partir do ato de estar com o outro, nas relacdes entre o que desejava
ensinar, o que os alunos desejavam aprender, o que aprendi, 0 que os alunos
aprenderam, o que eles me fizeram perceber que eu deveria melhorar, ampliar,
aprofundar ou rever em minhas a¢cdes pedagdgicas.

Escolhi alguns episddios marcantes e também recorrentes nas aulas que
pudessem expressar minha pratica. Episodios recorrentes: a compreensao do “nao-
saber desenhar”, o entendimento do uso da borracha e da régua e a maneira de
visitar museus. Episddios marcantes sdo exposicdes realizadas por ndés e que
lembramos, com certa frequéncia: Histérias de amor (2003), Corpos (2006) e Alguns
Brasis (2008).

8.1 O NAO-SABER DESENHAR

O que esta por trds do nao-sei-desenhar possivelmente seja o fato de o
aluno entender-se incapaz, de nao saber, de nunca ter feito, de nunca ter
experimentado fazer. Em especial, essa fala procedia dos adultos e dos idosos. Em
minha experiéncia de EJA, trabalhando ha 18 anos, percebi que ndo-sei-desenhar
tem a ver com o fato de nunca terem estudado ou frequentado uma escola antes e
gue desenhar é coisa de crianca, ndo de adulto. Mas nao é so0 isso.

Esse ndo-saber esta ligado a um determinado tipo de desenho, o parametro
do desenho naturalista, que busca ser o mais préximo possivel do mundo que nos
cerca. Como apontei no capitulo trés, quando puxei o fio das nossas memodarias,
narrei que no inicio da minha vida também desejei desenhar o mais semelhante
possivel ao que eu via, que entrei para a faculdade de arte pensando que la
aprenderia esse jeito de desenhar. Percebo que esta ideia do “bom” desenho
perdura até hoje nos meus alunos. Muitos acham que desenhar bem é desenhar “tal

LE 1

gue nem”, “igualzinho” ao que esta a nossa volta.



105

Muitos jovens das Totalidades Finais ndo pronunciam um nado-saber; ao
contrario, vém para o CMET com experiéncias variadas em desenho, conhecendo
desde o desenho de observacdo até o de criacdo. Alguns o fazem de forma
semelhante aos quadrinhos japoneses (mangd), outros como grafite (alguns sdo
grafiteiros), outros, ainda, proximo ao desenho naturalista. Nado ha resisténcias em
relacdo ao desenho, todos ja experimentaram o ato de desenhar.

Pergunto-me, entdo: como a questdo do nao-sei-desenhar se refletiu em
mim? O que fiz com essa informag&o? Entendo que o “ndo saber desenhar” foi
sendo construido também em raz&o da desvalorizacdo daquilo que o aluno sabe.
N&o posso negar que eles, que entraram tardiamente na escola e que, de alguma
forma, foram expulsos das escolas regulares, tiveram passado pela experiéncia do
‘ndo-saber” em alguma area do conhecimento. Sempre disse aos alunos que
ninguém nasce sabendo, que estamos na escola para aprender e que todos nos
aprendemos alguma coisa. Meu objetivo € desconstruir a ideia do “nao-saber”.
Procuro desenvolver essa habilidade, a do desenho, trabalhando com muitos
exercicios. Penso que habilidade se desenvolve, se aprende.

Tenho muitos alunos com dificuldades, dentre elas, a deficiéncia intelectual.
E como o deficiente intelectual aprende? O que aprende? Aprende igual aos outros?
Qual o limite? E o idoso? E o adulto? E o jovem? Aprendem do mesmo jeito?
Estamos aprendendo sempre, em qualquer situagcdo ou condicdo, mas o0 que
aprendemos? Como € esse conhecimento do desenho? Cada um tem um processo
e o0 desenvolve conforme suas possibilidades. Quais a¢gdes eu devo fazer para que o
“nao-sei-desenhar” se desprenda do aluno? Por onde devo ir? Que caminhos devo
seguir? Descubro-os no cotidiano de nossas aulas.

As situacOes de desenvolvimento de linguagens expressivas sao um dos
caminhos. Desenhar e desenhar muito, assim faco com eles. De acordo com
lavelberg (2008, p. 70), “Duas ordens de propostas podem ser benéficas a
desmistificacdo do ‘eu-ndo-sei-desenhar’, que ndao dependem apenas de palavras
reasseguradoras, mas de propostas de atividades que ddo ao aluno outra imagem
de suas competéncias e habilidades desenhistas”. Nesse sentido, possibilito
variadas formas de desenhar ou de desenvolver a habilidade para o desenho e a
expressado do mesmo, nas quais o aluno desenha do seu jeito. “Esse jeito” torna o

desenho expressivo. Acredito que cada um tenha uma maneira de pensar, de se
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expressar e de se relacionar com o mundo, assim cada um tem um modo de
desenhar.

Todavia, para esses adultos e idosos, 0 ndo-saber, muitas vezes, significa
que “nunca tiveram a experiéncia de desenhar”. Muitos alunos me diziam que era a
primeira vez que estavam desenhando na vida, pois na infancia ndo foram a escola.
Durante uma aula, perguntei a Ladir, 59 anos, enquanto realizava um desenho, se
ele ja havia desenhado antes de entrar para CMET. Ele respondeu: Eu nunca tive no
colégio. Nunca pude aprender a ler e a escrever.

Para Ladir, a escola era o lugar de aprendizagens, ali se aprendia a ler, a
escrever, a fazer contas e a desenhar. Ele nado teve infancia, com doze anos perdeu
0 pai e teve que tomar conta da casa, cuidar dos irmdos e da méae doente. Ladir era
filho de pais analfabetos. Em virtude dessas experiéncias, ele ndo foi para a escola e
cedo aprendeu a costurar. Fazia roupas para ele e para o irmao, além de ajudar a
cuidar da casa: Com 30 anos, eu comecei no colégio, com o apoio da minha mulher,
e aprendi a ler e a escrever. E ai eu comecei a desenhar junto. O acesso a escola
permitiu-lhe entrar em contato com o desenho, atividade que tinha grande prazer em
realizar.

A experiéncia de desenhar que me foi permitida na infancia, conforme
mencionei no capitulo trés, Ladir ndo a teve. Assim como ele, muitos de meus
alunos aprenderam a desenhar somente no CMET. Trabalho para que essa
experiéncia seja significativa para os alunos, compreendendo a responsabilidade
gue tenho quando lhes proporciono situagbes de desenvolvimento de linguagens
expressivas. Esses alunos nao tiveram a chance de desenhar, fosse onde fosse
(com conchinhas na areia, com pedrinhas na terra, com gravetos no chao, com lapis
sobre o papel) durante a infancia. E o desenho para a crianga € “[...] a manifestacao
de uma necessidade vital [...]: agir sobre 0 mundo que a cerca; intercambiar,
comunicar’ (DERDYK, 1989, p.51). Uma das necessidades vitais desses alunos néo
foi suprida, dentre outras tantas. Eles ndo tiveram a possibilidade de apreender o
mundo que os cercava atraves do desenho. Nao puderam, inclusive, divertir-se com
0 ato de desenhar.

De outra parte, tenho alunos, adultos e idosos, que me dizem ndo saberem
desenhar, mas que seus filhos e/ou netos “desenham bem”. Ladir era um deles.

Quando estava conversando comigo, ele explicou: Professora, minha filha desenha
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tdo bem! Mas também, ela comecou desde pequenininha, la no jardim de infancia;
ela hoje desenha melhor que as professoras dela. Ela desenha coracdo, quadro,
casa, planta de casa, armario, balcdo, o que pedir pra ela fazer, ela faz.

“‘Desenhar bem”, no caso, € desenhar algo que possa ser reconhecido, é
desenhar “tal que nem”. Por outro lado, Ladir referiu-se também ao fato de sua filha
ter comecado a desenhar “desde pequenininha”. Possivelmente, para ele, esse
aprendizado na infancia permitiu o desenvolvimento do ato de “desenhar bem”.

Esse ndo-saber pode, ainda, estar relacionado a “eu ndo sei, porque nao
sou artista.” Teresa, 70 anos, comentou em uma aula ap6s o término de um
desenho: Ah, mas se eu fosse viver do que eu desenho, eu morreria!

Esta fala jA demonstra 0 quanto ela pensa ndo saber desenhar, porque
guem sabe é artista e faz desenhos que podem ser vendidos ou admirados
possivelmente. No entendimento dela, seu desenho estava “ruim”, “feio”; talvez néao
estivesse proximo aos padrdes naturalistas.

De onde vem, ent&o, o saber desenhar? J& se nasce sabendo? E dom? Na
minha dissertacao, trabalhei a questdo do dom®®, observando que, para os sujeitos
em questao, o dom é algo divino, algo que € dado, um valioso presente, mas que sé
€ para alguns “iluminados”. Visto assim, torna-se uma tarefa ardua aprender a
desenhar, e esse ato é somente para alguns. No entanto, nas aulas de arte, a ideia
€ mostrar ser possivel aprender a utilizar outras linguagens expressivas, ser
possivel aprender e ensinar a desenhar.

Para Leandro, 29 anos, quando Ihe perguntei sobre o que um professor de
arte tem de fazer em aula, ele imediatamente respondeu: A senhora ensina e a
gente tem que fazer, ora! Os alunos aprendiam porque “ensino a desenhar”, e eles,
os alunos, “tem de fazer” as atividades que pedia, assim aprendiam a desenhar, na
visdo de Leandro. Nesse viés, meu papel pode ser visto como o de quem tem
conhecimento e que esse conhecimento tem de ser respeitado porque sou a
professora.

Dalzisa, 68 anos comentou apos eu ter elogiado o trabalho dela:

13 \Jer mais sobre dom em CORRAL, Carla Maria Fernandes. Partilhando olhares: perspectivas da
arte na educacdo de jovens e adultos do CMET Paulo Freire. Porto Alegre: UFRGS, 2005.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo), Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Faculdade de
Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2005.



108

A professora Carla da valor pras coisas que a gente faz porque ela é desenhista. Se tu
trabalha com essa arte, tu é desenhista. Pra ser professora de arte tem que ser desenhista,
tem que saber desenhar para ensinar os outros. A professora de musica sabe tocar flauta e
violao e ela ensina masica, entdo a de arte tem que saber desenhar.

Partindo desta premissa de que eu sei desenhar, Dalzisa entende que s6 eu
posso ensina-los. A minha pratica de e em desenho (poderia dizer de artista) me
autoriza a ensinar.

No capitulo trés comentei que a tensdo entre ser artista e ser professora de
arte sdo conhecimentos complementares de certa forma. Por outro lado, a vivéncia
pratica em desenho, conforme Derdyk (1989, p.15), “[...] ocupa um papel
fundamental e inegavel: sendo fato vivido, o educador mantém um grau de verdade
naquilo que acredita como processo e postulado educacional”. Ou seja, o professor
compreende o0 aluno nas suas resisténcias, angustias, medos, alegrias e
possibilidades que o ato de desenhar proporciona, visto que ele o experienciou.

Assim como Dalzisa, eu acredito que, para ensinar desenho, preciso saber
fazé-lo, pois € a partir desse saber que posso compreender o saber e 0 nao-saber
do aluno. De outro modo, por deter esse saber, devo entender o nao-saber dos
alunos. Se sou professora de arte, se sei desenhar, na visdo de Leandro “eu ensino
e os alunos tém que fazer”.

Disse anteriormente que alguns jovens ja vinham com muitas experiéncias
em desenho e que alguns queriam desenhar conforme o padrdo naturalista. No

proximo dialogo, essa questao tornou-se explicita na fala de uma jovem:

Eu: Amandinha!!! Tira os fones de ouvido! E ndo esqueca de desligar o celular! Presta
atencdo no que vou explicar: Vocés tém que fazer o desenho do rosto do colega,
observando como é o rosto, olhando e desenhando, olhando e desenhando...

Amanda, 16 anos: Ah! Sora... Eu ndo quero fazer, eu t6 cansada de fazer desenho de
rosto!

Eu: Mas, Amanda, ndo é sempre o mesmo desenho; em cada aula, se tu lembras bem, é
sempre um jeito diferente de desenhar.

Amanda: Ta e ai? Eu ndo quero desenhar, eu ndo sei desenhar... Professora, quando é
que eu vou desenhar igual a ele? Ele desenha “bem”! Ele ¢é artistal Eu ndo sei fazer direito!
Eu nao seil!

Eu: Mas, Amanda, cada um desenha de um jeito. Cada um faz diferente. Se o Lucas
consegue um desenho mais proximo do que ele estd vendo, possivelmente ele
desenvolveu essa habilidade desenhando muito. Nao foi assim, Lucas?
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Lucas: Foi, sora... Eu gosto de desenhar, gosto de fazer grafite...
Amanda s6 olhou e, depois de um tempo, foi fazer o seu desenho.

Amanda na verdade néo estava cansada de fazer desenho, estava cansada
de ndo saber fazer como o colega que tinha um jeito de desenhar proximo ao
desenho naturalista; para ela essa modalidade era a importante. Até ela entender
gue o desenho necessariamente nao precisa ser “tal que nem”, que era também
uma habilidade que se desenvolve em um tempo, que cada um tem um jeito de

desenhar, demorou. lavelberg diz que

Desenhar muito e com frequéncia é a melhor forma para o
aperfeicoamento da destreza e da flexibilidade necessaria ao
desenhar. Na verdade, s8o muitos o0s saberes cognitivos,
procedimentais e qualitativos, pois para desenhar ndo é necessario
gue o professor mostre para o aluno, passo a passo, o que ele deve
fazer, dar a ele modelos para copiar ou desenhos prontos para
pintar, mas sim que cada um possa construir seus proprios
esquemas de desenhar (IAVELBERG, 2008, p. 74).

Aprendi a desenhar fazendo desenho, desenhando, conforme mencionei no
capitulo trés. Procuro fazer dessa mesma forma com meus alunos. Evito explicar
“passo a passo” por acreditar que o aluno deva trazer primeiro para a folha de papel
aquilo que sua mao pode fazer. Com isso, 0 aluno constroi seu desenho na pratica.
E pela prética o aluno vai precisando seu gesto, seu trago, seu olho, a “[...]
conjuncdo mao/olho/cérebro torna-se presente e evidente no ato de desenhar”
(DERDYK, 1989, p.68). Essa conjuncao torna possivel desenvolver e redimensionar
0 ato de desenhar.

Maria Luiza, 52 anos, apés eu ter proposto que os alunos realizassem um

desenho de imagina¢do de um personagem, iniciou um dialogo:
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Maria Luiza: Professora, eu entrei aqui e achei que a senhora ia ensinar a gente a
desenhar.

Eu: Como assim, Maria Luiza? Vocés nédo estédo aprendendo a desenhar? Vocés nao estédo
desenhando?

Maria Luiza (rindo-se toda): Ah, professora, eu achei que a senhora ia me dizer, me mostrar
como é que se faz um pé, uma perna, uma cabeca... Achei que era assim.

Eu ndo “mostro como se faz”, deixo o aluno desenhar do seu jeito,
possibilito que ele fagca suas experiéncias em desenho e se reconheca nelas, deixo
gue o aluno construa seu desenho. Acredito que o aluno reconheca suas
capacidades, limites e saiba as possibilidades de ir além das atividades de desenho.
Autorizando-se a desenhar, o aluno pode desenvolver, além da habilidade, sua
expressividade. Também apresento aos alunos desenhos de diversos artistas,
evidenciando os modos de desenhar de cada um deles ou sua linguagem
expressiva. Aponto os modos como constroem uma arvore, uma casa, uma pessoa.
Penso que, assim, amplio seu repertério cultural.

Dalzisa nunca desenhou antes de entrar na escola, assim como Maria Luiza
e Ladir. Todos buscaram a escola para aprender a ler e a escrever. Cristina, 53
anos, quando perguntei o que levava os alunos a buscarem uma escola, ela
confirmou: Quando a gente procura a escola é pra ler e escrever, mas se tem outras
atividades, a gente ta aprendendo sempre.

E, de repente, quando chegam a escola, todos se deparam com o desenho.
Que posso fazer, entdo? Seduzir o aluno, antes de tudo. Proponho atividades nas
guais o0 aluno possa, aos poucos, encontrar-se com o desenho, mostrar que €
capaz, ndo para mim, mas para si mesmo.

Acredito que tudo o que o aluno faz é o seu melhor, de acordo com as suas
capacidades e as suas limitacdes. O desenho que o aluno realiza é resultado de
suas experiéncias, crengas, angustias, habilidades, seus medos e desejos.

Mas, como muitos ndo desenhavam antes de entrar na escola, achavam
gue o desenho que faziam estava “errado”. Muitas vezes me pediam desculpas
dizendo: Professora, foi tudo o que eu pude fazer, viu?! T4 tudo errado, mas foi o
que eu consegui! Ou diziam, como Eva, 71 anos: Um dia a gente vai aprender a
desenhar, ndo é professora Carla? Ou ainda como Arminda, 68 anos, rindo muito,

apos ter finalizado seu desenho: Eu fui fazer um gato e saiu um cachorro! Foi o que
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a mao dela, naquele momento, pdde fazer. Como poderia estar “errado”? Esses
desenhos estavam “perfeitos” do ponto de vista técnico. Seu trago soltava-se aos
poucos, a cada desenho, aula apés aula. A técnica acompanhava o
desenvolvimento formal, a expresséo.

Segundo Ostrower (1999, p. 18), a “[...] técnica representa um instrumento
de trabalho, que o artista precisa conhecer [...] e dominar [...] cada artista ha de
encontrar suas técnicas [...]". Essa técnica vai sendo aprimorada com o ato de
desenhar; com o passar dos anos, ela € absorvida pelas formas expressivas, ou
seja, a pessoa encontra a sua maneira de desenhar, que é sO sua. A técnica esta
presente nas situacdes de conhecimento de materiais e nas situacées de ampliacédo
de repertérios, ou seja, conforme o uso, esses materiais geram variadas formas de
tracos, de linhas, de planos, de volumes, por exemplo. E, ao desenhar mais e mais,
0 aluno conhece com mais propriedade os instrumentos que utiliza.

Aos poucos os alunos vao criando a consciéncia da expressao, tornando
seus desenhos plenos de significado. O que € a expressdo finalmente? S&o as
vivéncias subjetivas de cada um colocadas no papel: suas emocdes, sensacoes,
seus sentimentos, suas percepcdes que aparecem na maneira de tracar, riscar e
desenhar, e os tracos sdo rapidos, tensos, curtos, longos, conforme o aluno
desenha.

Ao acreditar que o desenho € uma possibilidade humana de expresséo,
oportunizo aos alunos proposicdes pedagoégicas que desenvolvam diferentes
linguagens expressivas. Muitas vezes esse desenvolvimento € lento, demorado,
passa despercebido até para o aluno, mas ele existe. O desenvolvimento da-se no
tempo de cada um, no que cada um pode construir; para isso 0 meu olhar atento
torna-se necessario, no sentido de realizar proposicdes que possibilitem tal

crescimento.
8.2 O USO DA BORRACHA E O USO DA REGUA
Como ja disse, o desenho é uma das linguagens expressivas que

frequentemente proporciono aos alunos e, nesses momentos, por uma razdo ou

outra precisam da borracha para apagar. E o apagar com borracha, como fica?
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Quando estudava na escola e na faculdade de artes, aprendi que néo se
apagavam desenhos, pois borrava a folha, dava inseguranca no traco e quando eu o
fazia, marcas eram produzidas no papel. A folha nunca ficava igual ao que era; a
folha havia sido maculada!

Quando comecei a dar aulas de arte, preocupava-me com 0 uso da
borracha. Procurava impedir o seu uso. No entanto, com a insisténcia dos alunos,
comecei a questionar a razdo pela qual ndo permitia o uso dessa ferramenta.
Percebi que estava repetindo o que havia aprendido, ndo observando o que estava
acontecendo a minha volta. Estdvamos em uma escola, ora. E na escola era de uso
corrente a borracha. Se os alunos apagavam nos seus cadernos, qual o problema
de apagar em um desenho? Até que o aluno tivesse firmeza, seguranca no seu traco
e se sentisse a vontade para desenhar, podia utilizar, se desejasse, a borracha. De
certa forma, esse instrumento, mesmo que n&o fosse utilizado, dava-lhe certa
segurancga, tinha esse significado. Queria que meus alunos desenhassem e se eles
precisavam da ferramenta borracha nas aulas de arte, ela estava la para ajuda-los.

Por que se criou a ideia do ndo-uso dessa ferramenta? Qual concepcéo que
havia por tras disso? Essa concepcdo de ensino de desenho remonta ao final do
século XIX e inicio do século passado, quando o ensino da arte “[...] se engaja como
utilidade/aplicabilidade técnica no cotidiano, sendo ela [a arte] concebida como
tendo utilidade real e elevada a eminéncia de um elemento essencial em toda a
educacdo” (CUNHA, 2008, p.100). Nesse sentido, a arte “[...] recebe a incumbéncia
de educar a visédo perceptiva com minuciosa exatiddao” (CUNHA, 2008, p.101). Visto
gue o desenho foi inserido no curriculo escolar tendo como objetivo educar a visao,
o “[...] professor tinha de ser muito exigente com o asseio em todo o trabalho e néao
consentir no uso abusivo da borracha” (CUNHA, 2008, p.101).

O néo-uso da borracha vinculava-se, entdo, ao asseio no trabalho, ou seja,
o aluno deveria tracar a linha de uma vez e de maneira “correta”, observando
detalhadamente o objeto a ser desenhado. Entdo, nesse momento historico, o
ensino do desenho nas escolas “[...] apresentava-se ainda com uma concepcéao
neocléssica ao enfatizar a linha, o contorno, o tracado, e a configuragédo” (FUSARI;
FERRAZ, 1993, p.24). Ou seja, o desenho era uma habilidade a ser desenvolvida, o

olho e a mao deveriam ser precisos e o tragado também.
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Nas minhas aulas, ndo tenho o objetivo de impor regras para desenhar e,
sim, que meus alunos possam “soltar a sua mao”, o seu gesto, 0 seu traco, e que
esse Ultimo seja expressivo. A precisdo de tracos acontece com o0 tempo de
desenho, com dedicacdo, com o desenhar constante.

Em uma ocasido, uma aluna jovem apagou varias vezes um desenho e
borrou a folha; disse-me que nao estava conseguindo “arrumar” o desenho.
Respondi-lhe que ela ndo arrumaria aquele desenho, a menos que comecasse
outro, pois as linhas, ali, estavam em relagdo umas com as outras e em equilibrio; se
a aluna tirasse uma, teria que mexer em outra e em outra e em outra. Muitas vezes,
era isso que acontecia quando apagavamos uma linha. Se uma relacédo de linhas,
ndo “dava certo”, era preciso criar outra relacdo para desenhar, representar,
imaginar ou copiar algo. Com o tempo e o dominio dos tracos, os alunos foram
diminuindo o uso da borracha.

Alguns alunos me pediam a régua para fazer linhas em seus desenhos.
Usavam-na para fazer linhas retas porque “com a mao a linha ficava torta”. Valmira,
50 anos, ao iniciar um desenho, disse: Eu ndo gosto de fazer linha torta, tem que ser
tudo reto! Nao gosto de fazer sem régua porque gosto que tudo fique certo!

Para Valmira e muitos de meus alunos, a régua é uma condi¢do para fazer
um traco absolutamente reto. Creio que esta concepcao relaciona-se a reproducao
de modelos. Valmira acreditava que a sua mao tremia e, por iSso, necessitava de
uma ferramenta que a apoiasse: a régua. Além disso, ela tinha a visdo do desenho
“certo” e do desenho “errado”. Para ela, o desenho “certo” era um desenho no qual
as linhas eram “retas”. O desenho geométrico e a geometria descritiva utilizam a
régua. A habilidade de tracar linhas retas ou ndo depende da soltura do gesto, do

traco. Essa habilidade pode ser aprendida se o aluno desenhar constantemente.

8.3 VISITAS A EXPOSICOES

Tenho o habito de fazer visitas com meus alunos a exposi¢cdes de arte. No
entanto, preocupa-me a forma da visitacdo. Acredito que, em um primeiro momento,
em uma visitagdo a um museu ou a outro espaco qualquer de exposicao de arte, é

importante poder olhar, sentir as obras, ver o que chama mais atencao e por que,
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tentar estabelecer um dialogo entre as nossas referéncias e as da obra, postura ja
mencionada no capitulo trés.

Quando fomos visitar a exposicao sobre Portinari no MARGS, em 2010, um
jovem de 17 anos exclamou: Professora, isso aqui é igual ao que a senhora mostrou
pra nés na aula! Ele referia-se a um desenho que apresentava zonas claras e zonas
escuras, evidenciando o volume. Ele imediatamente fez uma relacdo entre o que
havia na obra e o que estavamos trabalhando em sala de aula. No decorrer da visita,
observei que ele olhava todas as obras com muita atencdo, parecendo-me que
tentava encontrar outras semelhancas formais com o que estava aprendendo nas
aulas de arte. Mas, também, pude perceber o quanto esse aluno admirava as obras
expostas.

Procuro orientar os alunos primeiramente a olhar as obras, mesmo que nao
gostem ou que ndo entendam. Acredito ser necessario admira-las, percebé-las,
senti-las antes de conhecer a sua histéria, quem a fez, ou qualquer outro pormenor.
Conforme relatei sucintamente no capitulo dois, assim faco com meus alunos,
oriento-os para observar a obra, pois que observar € uma forma de conhecer, de
descobrir e de desvelar. Todavia, compreendo ndo ser possivel somente observar;
passados os primeiros instantes, buscamos outras informacdes a respeito da obra,
como algumas relacbes formais de cor, linha, planos, volume entre outras e,
finalmente, conto um pouco da histéria da obra.

Calligaris argumenta que

[...] o saber pode aprimorar nossa experiéncia estética; por exemplo,
€ bom apreciar uma tela de El Greco tendo conhecimento do fato de
gue ele pintou no século 16, pois, talvez, sem isso, sua incrivel
ousadia expressionista nos comova menos. Inversamente, se
privilegiarmos demais o saber, tenderemos a nunca sair de
caminhos trilhados e, pior, a forcar nossa experiéncia no molde do
pouco que sabemos (CALLIGARIS, 2009.).

Penso que Calligaris pede o bom senso: equilibrar o saber anterior sobre a
obra e 0 ndo-saber sobre ela. Sob esse ponto de vista é que procuro realizar as
visitas as exposi¢cdes com meus alunos.

Picosque e Martins interrogam:

Novas perguntas surgem quando pisamos na seara da
mediacdo. Acreditamos que o outro a nossa frente tem um saber?
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Confiamos em seu potencial sensivel? Compreendemos seus
conceitos e pré-conceitos desvelados por sua fala, sua
gestualidade? Cremos na multiplicidade de leituras da obra de arte?
[...] Nao ha espectador totalmente ingénuo. Portanto, hd marcas
culturais tatuadas nas pupilas dos olhos dos alunos que ndo devem
ser desprezadas, mas sim incorporadas e ampliadas durante a
leitura para que novas interpretacdes e construcdo de sentido
possam ser desveladas (PICOSQUE & MARTINS, 2003, p.9).

Os questionamentos das autoras sugerem uma ligacdo com o que Freire
(1999) propde: compreender que os alunos tém um saber e uma bagagem cultural
gue Ihes possibilitam fazer uma leitura de mundo, lhes permitem ler uma obra.

Quando, nas visitagdes, utilizamos a figura do mediador, peco a ele que deixe
os alunos olharem primeiro, antes que ele faca qualquer comentério sobre a obra ou
seu autor. Procuro interagir com o mediador, tecendo comentarios quando
necessario e pedindo as contribuicbes dos alunos sobre o que estdo vendo. Acho
importante a contribuicdo do mediador, pois ele da um ponto de vista e, em sala de
aula, na discussédo pos-visita, trazemos, eu e os alunos, outros pontos de vista e,

nessa interacdo, aprendemos.

8.4 HISTORIAS DE AMOR

O episodio Historias de Amor é frequentemente lembrado por alguns alunos
gue dele participaram. Esta proposta tematica foi realizada em 2003 e, naquele
momento, escrevi em meu diario de classe alguns comentarios que os alunos
fizeram a respeito. Nesse episddio faldvamos de amor, contavamos nossas
historias. Essa proposicéo tematica surgiu da necessidade pessoal que eu tinha de
pensar o amor naguele momento da minha vida e, conforme ressaltei no capitulo
cinco, ora era eu quem fazia as proposi¢cOes tematicas, ora eram os alunos, ora a
escola, ora o grupo de professores; nesse caso, eu propus.

Alguns alunos perguntaram: Mas que amor, professora? Respondi a eles que
seriam todos os tipos e formas de amor: de mée, de filho, de pai, de irmao, de
amigo, de namorado, de marido, de amante, entre outros. Durante a aula, na
apresentacao da proposta, uma aluna de 67 anos comentou: Bah! Professora! Ai
nds vamos ter que trazer muitos lengos, porque muita gente vai chorar, vai ter muita

emocao.
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Assim, partiihamos os amores de cada um, com suas alegrias, dores,
saudades, memorias através da contacdo de nossas historias. As narrativas orais
transformaram-se em narrativas escritas, desenhadas, recortadas em panos,
alinhavadas em suportes de tecido, costuradas, bordadas. A producdo visual era
formada por um coletivo de afetos: uma colcha-estandarte que contava um pedaco
de cada histéria de amor de cada aluno. Este trabalho fez parte da exposicéo
itinerante “Muito pano pra manga”, organizada por mim que reunia outras escolas de
EJA.

Nessa proposta pedagodgica, havia exploracdo e conhecimento de materiais:
lapis de escrever, folhas de desenho, lapis de cor, tecidos variados de diferentes
texturas, cores, espessuras, linhas de costura, linhas de bordado, las, agulhas,
alfinetes, giz de costura, tesouras. O desenvolvimento de linguagens expressivas
estava presente nos exercicios de desenho de imaginacdo e de memoria, nos quais
explordvamos as variedades de linhas, planos, volumes e as relacdes de cores; na
confeccdo da colcha-estandarte estavam presentes a observacdo do desenho
realizado por cada aluno e a transposicdo desses para os tecidos. Igualmente a
exploracédo de tecidos variados formava linhas, planos e volumes.

A ampliacdo de repertérios culturais e visuais estava vinculada as poesias ou
as cronicas sobre o amor presentes na literatura, trazidas por mim ou pelos alunos;
liamos no inicio das aulas as histérias de amor, assistimos ao filme Colcha de

Retalhos®, buscamos revistas e livros sobre patchwork, quilt e artesanato

% Filme lancado em 1995, nos Estados Unidos e dirigido por Jocelyn Moorhouse. Enquanto elabora
sua tese e se prepara para se casar, Finn Dodd (Wynona Ryder), uma jovem mulher, vai morar na
casa da sua avoO (Ellen Burstyn). L4 estéo varias amigas da familia, que preparam uma elaborada
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envolvendo tecidos e tramas. Os saberes dos alunos, suas vivéncias foram
revisitados: saber contar historias, costurar, cortar, bordar. Os afetos foram falados
e sentidos, do contador de histérias aos que as ouviam.

Segundo Meira (2003, p.24), afeto “[...] € forma e conteudo ligados ao gesto,
aos sentimentos e a criacdo de significacdes de um individuo”. Ao ouvir as historias
uns dos outros, cada um de ndés era significado novamente. A partir da escuta das
vivéncias do outro, reportamo-nos as nossas vivéncias, as nossas lembrancas. E ao
rememorar, 0 narrador e seus ouvintes criavam novas significacdes para os fatos
acontecidos, pois o narrador “[...] tira o que narra da prépria experiéncia e a
transforma em experiéncia dos que o escutam” (BOSI, 2003, p.85). Contar historias
foi uma forma de trocar experiéncias entre nos.

Por outro lado, a necessidade de contar através do desenho as historias
relatadas aconteceu quase que instantaneamente apds as narrativas orais. Entendo
gue o desenho contém a escrita. O desenho, segundo Derdyk (1989, p.221) € uma
“[...] ‘escritura”, ou seja, o desenho pode ser um conjunto de linhas dos mais
diversos tipos, das mais diversas espessuras e intensidades que, juntas, criam uma
trama grafica. Essa trama, por sua vez, tem ritmo e cria uma composicdo, assim
assemelhando-se a escrita. E, para que as histérias fossem desenhadas, realizamos
um resumo de cada uma que poderia ser uma cena da histéria ou algo que a
simbolizasse.

Assim, muitos coragcbes surgiram. Perguntei aos alunos se havia outras
formas de desenhar o amor. Propus que eles fizessem desenhos dos lugares onde
conheceram seus amados, por exemplo. Foi em vao. Para muitos, ndo havia outra
forma de desenhar. A forma do coracdo é um forte cliché sobre o amor, de modo
gue os alunos adotaram essa forma conhecida e legitimada pela sociedade, pois €
uma imagem que faz parte do nosso cotidiano, e, conforme Cunha (2008), as “[...]
imagens disponibilizadas cotidianamente, através dos meios de comunicagao e das
corporagdes de entretenimento, acabam se tornando as principais referéncias [...]".

Entre coracdes e outros desenhos, realizamos uma exposi¢cdo. Uma aluna,
adulta, 56 anos, comentou ao visitar a exposicdo: Quando a gente comecou, eu

pensei que era um monte de trapinho junto. Achei que seria qualquer coisa. Nunca

colcha de retalhos como presente de casamento. Enquanto o trabalho é feito, ela ouve o relato de
paixdes e envolvimentos (nem sempre moralmente aprovaveis, mas repletos de sentimentos) que
estas mulheres tiveram.
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pensei que fosse dar nisso. Essa fala evidencia a surpresa ao ver o que ela e seus
colegas haviam realizado. O que aparentemente poderiam ser acdes cotidianas e
corriqueiras, contar histérias, desenha-las e costura-las transformou-se em
expressivas produgdes visuais que, por sua vez, reconfiguraram o sentir e o ver de

cada um de nos.

FIGURA 27 — “Exposi¢do Muito pano pra manga”

8.5 CORPOS

Assim, como o episodio anterior, o trabalho “Corpos” € muito lembrado pelos
alunos. No final do ano de 2005, alguns professores de arte da rede municipal de
ensino/SMED/PMPA, inclusive eu, fomos convidados pelo gabinete da vereadora
Sofia Cavedon para participarmos de um projeto a ser desenvolvido no ano
seguinte. O projeto intitulava-se “Criando a Paz com Hundertwasser”. Este projeto
visava discutir, refletir e compreender as ideias do artista com nossos alunos e
transforma-las em producbes visuais. Ficamos empolgados e entusiasmados.
Hundertwasser era um artista que desenhava, pintava, criava roupas, calcados,
janelas, prédios e que se Interessava pela paz no mundo e pela ecologia. Ele era
comumente chamado, conforme citei no capitulo trés, “o pintor-rei das cinco peles”.

Apresentei o0 projeto e o artista aos alunos no inicio do ano de 2006, e a
aceitacao foi imediata. Depois de estudarmos suas ideias, conhecermos suas obras
e as “cinco peles”, sugeri desenvolvermos a proposta pedagoégica sobre o que
Restany (1997) chamaria de primeira pele — a epiderme. Esta dizia respeito ao que
nos identificava como seres humanos — 0 nosso corpo. Nesse sentido, relacionamos

corpo-carne e corpo-mente, razéo e emogéo.
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Mencionei no capitulo seis que a emocao é preterida em relagdo a razao,
relevando-se, assim, a um segundo plano os sentimentos, as vivéncias, 0 corpo.
Duarte Junior (2001, p.128) diz que nossa “[...] humana medida do mundo [...] toma
0 NOSSO corpo como unidade e principio orientador [...]". Entdo, ao voltarmo-nos para
NOSso O corpo, percebendo-o nos seus contornos, seus detalhes e suas formas
peculiares, retomamo-lo como nosso principio orientador.

Centramos o entendimento em nos e realizamos exercicios de desenhos de
observacdo dos nossos corpos, com lapis, em folhas de desenho, recortando
diretamente nos papéis coloridos e com tinta gouache e pincel sobre folhas de
desenho. Apds, partimos para a realizacdo de desenhos-esculturas.

Realizamos a modelagem, com gesso calcinado, dos corpos de oito alunos.
Cada aluno teve o corpo coberto por filme plastico. Foi um momento tenso e
excitante, pois o gesso de secagem rpida implicava em um trabalho igualmente
rapido. A sala parecia uma linha de montagem, enquanto alguns alunos recortavam
panos de algodao, outros os molhavam no gesso e outros ainda os colocavam sobre
0s corpos dos alunos-voluntarios. Dois ou trés alunos alisavam o0 gesso e

modelavam o corpo dos voluntarios/modelos.

FIGURA 28 — Aluna modelada com gesso calcinado

Enquanto esperavamos a secagem do gesso, limpavamos a sala,
ofereciamos agua aos voluntarios, preocupavamo-nos com seu bem-estar. O filme

plastico comprimia o corpo, e 0 gesso, ao secar, também. Esse processo durava
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cerca de 30 a 40 minutos. Apés, utilizdvamos uma tesoura hospitalar para cortar
gesso dividindo o molde em duas partes e, quando o molde era retirado,
vislumbravamos parte do corpo modelado. Em seguida, colocavamos folhas de
jornal amassado dentro do molde, fechavamos as duas partes com gesso calcinado
novamente e o deixavamos secar.

Partiamos entdo para a modelagem do rosto e da cabeca, que era feita com
gaze gessada. ApOs a secagem, cortdvamos e juntavamos ao molde de gesso

calcinado.

FIGURA 29 — Mascara de gaze gessada sendo cortada

Esse processo trabalhoso e minucioso rendeu comentérios de varios alunos:
Bah! Professora, mas a gente tem que fazer muita coisa! Sim, era um processo
arduo que exigia muita paciéncia e repeticdo de acdes: rasgar, cortar e amassar
jornais, cortar panos de algodao e gaze gessada, colar papéis, tecidos e fibras nos
acabamentos das producdes.

O corpo modelado, revelado na sua forma, emprestou significagbes e
vivéncias ao molde do corpo. A forma desvelada foi sendo “contornada” e modelada,
nos seus aspectos fisicos e emocionais, pelo mundo. O corpo é, conforme Duarte
Junior (2001, p.130) a “[...] fonte primeira das significacbes que vamos emprestando
ao mundo, ao longo da vida”; significa dizer que conhecemos o mundo a partir do
NOSSO COorpo, que sentimos o mundo a partir dele.

Esses corpos — desenhos-esculturas — ganharam nova significagdo quando
decidimos, juntos, neles inscrever os significados da paz para nés: a mata verde, a
agua e o ar, os rostos de todas as racgas, 0s povos primitivos, a gravidez, as flores, o

corpo do homem primitivo, a palavra paz tatuada. Desse modo, transformaram-se
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em produc¢des visuais para exposicdo, apresentadas em varios espacos do Centro
de Porto Alegre: no CMET, no Mercado Publico, no Santander Cultural, no MARGS
e nos Armazéns do Cais do Porto.

FIGURA 30 — Desenhos-esculturas em papelagem

Maria da Paz, hoje com 80 anos, nas muitas conversas que tem comigo e
com os colegas em sala de aula, lembra com muito carinho e emocdo desses
“bonecdes”, como ela assim chama as esculturas. Maria tem muitas histérias para
contar sobre esse trabalho, e uma delas relatei no capitulo trés, quando ela levou
uma das esculturas para sua casa.

Quando expusemos no Mercado Publico, Maria, por opcéo, ficou “cuidando”
dos “bonecdes” Ia, por uma semana, durante as manhas e as tardes. Conta que viu
os transeuntes fotografarem, que os funcionarios do Mercado |lhe ofereceram uma
cadeira para sentar, que recebeu lanche de uma banca, que muitas pessoas vinham
Ihe pedir informagdes sobre os trabalhos, que até uma “cantada” de um senhor ela
recebeu. Ela disse:

Professora, a senhora nem sabe o que me aconteceu! Quando eu estava la no Mercado,
veio um homem muito distinto perto de mim, se chegou assim... e me perguntou o que eram
aqueles bonecos. Eu expliquei. Ai, ele chegou mais perto e me disse que se eu precisasse
de alguma coisa era s6 ligar para ele — ele me deu o telefone dele! — disse que eu era uma
dama muito bonita e que se eu quisesse, ele me faria companhia todos os dias!
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Maria ria muito depois de relatar o ocorrido; nos também. Para além disso,
Maria exerceu a fungédo de “mediadora” da exposigao, do jeito dela e por opcéo. O
preparo que ela tinha para a agao de mediar era de ter feito e vivenciado esse fazer.
Maria estava apropriada desse trabalho, era uma das autoras e, por isso, tinha
autonomia para “cuidar” e falar dele. Essas producdes visuais, seja pelo trabalho
arduo que tivemos ao construi-las, seja pelos lugares nos quais foram expostas, seja
porque foram moldadas em nossos corpos, deixaram marcas em nossas memaorias

e, quicd, nas lembrancas de quem as apreciou.

8.6 ALGUNS BRASIS

Outra producédo visual que é muito rememorada pelos alunos € o trabalho
“Alguns Brasis”. No ano de 2008, a escola definiu como tematica a ser desenvolvida
durante o ano “Brasil: que pais é este?”. Mas o que realizar com uma tematica téao
ampla? O que é o Brasil? Conversamos, discutimos, refletimos e chegamos a
conclusdo de que poderiamos explorar os tipos brasileiros que “representariam” o
Brasil e que faziam parte do imaginario dos alunos: a mulata, a baiana, o padre, o
gaucho, a prostituta, a carola, entre outros. Percebi que esse imaginario estava
permeado por imagens de personagens de séries e novelas brasileiras veiculadas
pela televisdo, ou seja, segundo Derdyk (1989, p.53) esse “...] imaginario
contemporaneo é entregue a domicilio”.

A televisdo causa impacto na vida das pessoas. Pesquisas mostram o quanto
a televisédo influencia criancas, jovens e adultos. Sabe-se que esta tanto pode
influenciar positivamente, quanto negativamente e, em alguns momentos, manipula
através de seus elementos de linguagem como a imagem, o som, os fatos, as
histérias, as informacgdes, inclusive as imagens de “ser brasileiro”, entre outros. A
programacao mais vista pelos meus alunos, independente da faixa etaria, sdo as
novelas, pois, segundo Fischer (1984), esse tipo de programa faz com que as
pessoas se identifiquem com ele ou se projetem nele.

Questionei se, para além desses tipos, poderiamos nos colocar como
“representantes” desse universo. Quem éramos? O que faziamos? Eramos

brasileiros ou ndo? Durante essas reflexdes, em uma aula, Vera, 53 anos, ressaltou:
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Mas professora, n6s fazemos parte do Brasil. A gente também é um tipo de
brasileiro. A gente trabalha, d4 duro! Eu trabalhei anos em casa de familia, desde
pequenininha. E eu sou brasileiral

Assim como Vera, outros alunos se posicionaram dessa forma,
considerando-se “tipos brasileiros” a partir da sua profissdo e, entdo, sob essa
perspectiva, compusemos donas de casa, cozinheiras, empregadas domésticas,
pedreiros, taxistas, entre outros.

Realizamos desenhos de memdéria e de imaginacdo com lapis de desenho e
de cor sobre papel. Apds, partimos para mais um desafio, realizar esses desenhos-
projetos com outros materiais e técnicas: garrafa pet, massa de papel mache,
papelagem. E, por fim, a pintura dos pequenos desenhos-esculturas com pincel e

tinta acrilica.

|

FIGURA 31 — Alunos construindo desenhos-escultura em papel maché e papelagem

Ainda sobre os tipos brasileiros, saliento que, quando da pintura dos
“bonequinhos”, como os alunos carinhosamente os chamavam, as cores das ragas

que os representavam tornaram-se presentes.

FIGURA 32 — Tipos brasileiros
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Observei que essa proposta pedagodgica provocou o0s alunos para se
perceberem enquanto gente que constitui e constroi uma nacédo. Nesse sentido,
concordo com Arroyo (2000, p.133), quando ele afirma: “[...] tentem uma escola onde
haja tempos para [...] que criancas e adultos [...] sejam gente”. Assim, nos sentimos

guando realizamos “Alguns Brasis”.



9 A PRATICA DA ENVOLVENCIA

Durante as reunides de orientacdo de doutorado, lembrei-me de uma
conversa com o0s alunos em que, pela primeira vez, ouvi o termo “envolvéncia”. Esse

dialogo esta presente na minha dissertacdo e ora transcrevo:

Geni: Ela exige de nos.

Séonia: E.

Eva: E sim!

Geni: Com carinho!

Eva: Com carinho ela exige... E o que nds botamos pra fora por causa disso, né? Sendo a
gente fica com aquele peso, ndo faz nada, a gente nunca fez quando era criancga.

Gemina: E.

Eva: E ela num carinho, numa envolvéncia que tu chega caprichar, fazer mais bonito! Sem
tornar a aula pesada, né? Com carinho. (CORRAL, 2005, p. 120-1)

O que é a envolvéncia? Para Eva, uma senhora de 84 anos na época da
minha pesquisa de mestrado, era envolver com carinho. Conforme verifiquei, a
palavra envolvéncia ndo existe nos dicionarios. Encontrei, no dicionario Aurélio, o
verbo envolver; esse verbo tem algumas acepcbes que podem especificar a
‘envolvéncia”, tais como trazer em si, seduzir, cativar, enlear, atrair, encantar,
rodear. Esse processo todo de “envolvéncia”, de envolver, remete-se, inicialmente,
as relacdes de afeto que foram construidas nas aulas de arte, entre mim e meus
alunos. Mas nao sO, também as relacbes de confianca, de compreenséo, de

conhecimento, de saber, de troca. Nessas relagcdes ha amorosidade.

9.1 DIMENSOES DA ENVOLVENCIA

A envolvéncia relaciona-se com a amorosidade entre as pessoas e
possibilita vinculos entre elas. Possivelmente, a amorosidade e o vinculo criado
entre nés oportunizava, ao aluno, colocar “para fora” o seu desenho; desenho este,
que estava, de certo modo, preso, esquecido, interditado em sua vida. Eva diz ...] E
0 que ndés botamos pra fora por causa disso [...]”. Eva, quando menina, nao teve
oportunidade de estudar, ndo aprendeu a ler e a escrever devido a sua condi¢céo

socioecon6mica. Nunca teve aulas de arte até entrar para o CMET e tampouco teve
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“[...] acesso a materiais escritos e graficos-plasticos, dificultando o seu
desenvolvimento” (PILLAR, 1996, p.72). Possivelmente, os desenhos dos alunos
estavam “presos” em razdo de ndo terem tido a chance de desenhar quando
criangas, pois na infancia, segundo Derdyk (1989, p.19), quando a crianga desenha,
ela “[...] canta, danga, conta historias, teatraliza, imagina ou até silencia [...] desenhar
impulsiona outras manifestacées, que acontecem juntas, numa unidade indissoluvel,
possibilitando uma grande caminhada pelo quintal do imaginario”. Assim, o ato de
desenhar na infancia propicia uma série de outros atos que resultam em
experiéncias que influenciardo nas aprendizagens futuras. Além do carinho que
tenho com os alunos, jA mencionado por Eva, minha préatica pedagdgica oportuniza
ao aluno se expressar conforme a singularidade de cada um.

A amorosidade é estar em estado de amar, de ouvir, de trocar, de sentir, de
dar, de dialogar, de trocar afetos, ou seja, de perceber e compreender o outro e a si

mesmo. Nessa relagcdo de amorosidade, penso que o professor

[...] € um mostrador de afetos, um provocador de afetos. O afeto € o
primeiro sinal de que o professor esta se dando bem ou mal com o
que faz ou com o que propde a fazer, porque é um mapa sensivel do
gue acontece em aula, com que chega e sai dela, transmutado em
valor para a vida pessoal e social (MEIRA; PILLOTTO, 2010, p.11).

Entendo que a relacdo de amorosidade parte dos afetos que provoca em
meus alunos e como eles reagem. Assim, é possivel observar, perceber e
compreender como as rela¢des entre nds vao se constituindo.

Para Freire (1998, p.29), ama-se “[...] na medida em que se busca
comunicacao, integracdo a partir da comunicagdo com os demais”. A comunicagéo
gue realizo com meus alunos e eles entre si € compreendida aqui como
conversacdao, dialogo, entendimento. Isso tudo faz parte da amorosidade. O dialogo

faz parte de ser e de tornar-se humano. Freire explica-o:

E o que é o didlogo? E uma relacéo horizontal de A com B [...]
Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianca.
Por isso, o didlogo comunica. E quando os dois pélos do dialogo se
ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no outro, se
fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagéo de
simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicagéo (FREIRE, 1980, p.107).
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O dialogo é indispenséavel em todos os sentidos do nosso ser. E, quando
acontece, esta inserido em um clima de afeto, pois o didlogo carece de escuta, de
compreensao, de limites, de disponibilizar-se a conhecer o pensamento e 0s
sentimentos do outro.

O dialogo, imerso no dia-a-dia das aulas de arte, produz conhecimento do
outro, cumplicidade e envolvéncia. Esta implicito o respeito em ouvir, em argumentar
e em contra-argumentar. Discutimos ideias, mostramos 0 que pensamos. Essa
discussédo baseia-se em uma relacédo de confianca, pela conversa despretensiosa e,
muitas vezes, ingénua de sala de aula. Dessa despretensdo surgem os significados
dos e nos dialogos. As opinides sdo colocadas, os pontos de vista sdo discutidos. A
sala de aula € o férum eleito para que ndés nos coloquemos, discutamos e
aprendamos com as opinides divergentes das nossas, aprendamos com o olhar do
outro, com os gestos do outro, com o corpo do outro, o que, sem duvida, é uma
dificil tarefa.

Ao desenvolver a linguagem expressiva do desenho, o aluno adulto que
nunca desenhou, por exemplo, tem muitos medos, inclusive o de ser considerado
crianca. Na verdade, ao desenhar o adulto reencontra a crianca que foi e que ainda
esta consigo. Reencontrar essa criangca € uma forma de viver o que ainda nédo pode
ser vivido e “botar pra fora”, como disse Eva, aquilo que deveria ter acontecido e ter
sido realizado na infancia.

Durante uma aula, Deli, 59 anos, fez um comentério. Ela disse: Nas aulas de
arte a gente fala da vida. A gente consegue expor aquilo que ta atrapalhando a
gente. Aqui a gente fala porque a professora deixa.

Quando os alunos estdo realizando alguma proposta pedagdgica, ficam em
siléncio e/ou conversam entre si ou comigo, como ja mencionei anteriormente.
Muitos falam de suas vidas, do que lhes acontece, tecem comentéarios sobre alguma
noticia de radio ou TV. Esses comentarios, por exemplo, podem ser o inicio de um
vinculo que gera o didlogo.

De fato, o didlogo € um elemento do carater formador da educacao que “[...]
perpassa pelos lacos de carinho respeito, cobranca de responsabilidades, regras
construidas e assumidas coletivamente, respeito a palavra do outro” (TONIOLO;
HENZ, 2008, p.8).
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Maria, 77 anos, no inicio de uma aula fez o seguinte comentario:
Professora, os alunos (com comportamento inadequado) ndo fazem metade do que
fazem nas outras aulas; aqui com a senhora, a senhora tem pulso, leva a coisa de
um jeito que € bom pra todo mundo.

Professor-aluno é relagdo e relacdo exige dedicacdo, respeito, rigor e
presenca de amor. Na fala de Maria havia evidéncias de uma boa relacéo entre nds,
inicialmente porgque eu tinha “pulso” ou, em outras palavras, dava limites aos alunos,
chamando a atencdo quando necessario, fazendo com que eles entendessem a
importancia da escuta. Ainda levo “a coisa de um jeito”, ndo permitindo que uma
determinada situacdo desagradavel possa interferir no bom andamento da aula;
procuro resolver rapidamente as questfes, ouvindo os alunos e ajudando-os a
refletir sobre o fato ocorrido. E, finalmente, “que é bom pra todo mundo”, de modo
gue as situacdes desagradaveis ocorridas eram solucionadas sem que o clima de
entendimento e comprometimento das e nas aulas fosse quebrado.

Freire (2000, p.13) diz que “[...] o dialogo €&, em si, criativo e re-criativo.”
Cada um de nos, ao dialogar, recria, revé, reflete sobre si e sobre o outro, sobre o
gue esta sendo dito, as vezes no proprio momento do dialogo, as vezes,
posteriormente. NOs dizemos de nds quando conversamos, quando dialogamos.
Olhamos uns para os outros. Dialogar exige olhar para o outro, olhar nos olhos do
outro. Entender o que esses olhos dizem. Assim, o didlogo “[...] sela o ato de
aprender, que nunca ¢é individual, embora tenha uma dimenséo individual’ (FREIRE;
SHOR, 2000, p.14).

Eu e meus alunos temos no acolhimento do aprender e do ensinar o rigor.
Acredito que é importante ser exigente e rigorosa nas aulas, todavia a exigéncia e o
rigor relacionam-se com percepc¢do e conhecimento dos limites de cada aluno, isto é,
exigéncias diferentes para diferentes alunos.

Entendo que o rigor também diz respeito a envolvéncia. Rigor relaciona-se
com cuidado, mindcia e escrupulo, no¢cdes que fazem parte da relacdo professora-
alunos. Eles sentem, percebem isso. Sempre deixo claro que estamos juntos para
aprender e ensinar na e com rigorosidade. Segundo Shor (2000, p.14), rigor é “[...]
um desejo de saber, uma busca de resposta, um método critico de aprender. Talvez
o rigor seja também uma forma de comunicagdo que provoca o outro a participar ou

inclui o outro numa busca ativa”. O rigor, nas minhas aulas, esta relacionado com o
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desejo de saber mais sobre o aluno, como ele reage as acbes pedagogicas
propostas, se 0 aluno esta aprendendo. Ou seja, rigor relaciona-se com a
capacidade de desestabilizar o que ja conhecemos. Digo isso em relacéo a nds, pois
desestabilizamos o que ja conhecemos para poder aprender.

Procuro propor algo que motive os alunos, como, conforme citei no capitulo
guatro, escolher, discutir, refletir com os alunos sobre as proposi¢cdes tematicas a
serem desenvolvidas nas nossas aulas. Dessa maneira, n0s nos comprometemos
com as escolhas feitas e nos motivamos com elas. Outra forma de motivar é
explorar, nas propostas de desenvolvimento de linguagens expressivas,
conhecimentos que os alunos trazem consigo: o croché, a costura, o bordado, entre
outros.

Freire (2000, p.15) diz que a “[...] motivacéo faz parte da propria agdo. Isto €,
vocé se motiva a medida que estqd atuando, e ndo antes de atuar”. E assim €&
conosco; durante as aulas nos motivamos. Era muito comum ouvir 0 seguinte
comentario: Ah, mas ja acabou a aula?! Puxa, como passou depressa o tempo! A
medida que realizdvamos as propostas pedagogicas, de tdo envolvidos que
estadvamos, em virtude de nos motivarmos no ato mesmo de fazé-las, nao
percebiamos o tempo passar.

Mas, para que a motivacao exista de fato, segundo Shor (2000, p.15), ela “[...]
tem que estar dentro do ato de estudar, dentro do reconhecimento, pelo estudante,
da importancia que o conhecimento tem para ele”. E comum ouvir de adultos e de
idosos, falas como estas: Estou aqui para aprender, e tudo o que vier, vem bem.
Quero aprender tudo! Quero resgatar o tempo perdido, tempo que nao estudei.
Quero aprender o que ndo aprendi.

A motivagdo do ato de estar na escola esta enfatizada na aprendizagem, no
gue o aluno adulto e idoso pode aprender. No entanto, essa motivacdo € diferente
da motivacdo de alguns jovens, cuja escola ja foi motivo de expulsédo, exclusdo, de

nao dar certo. Segundo Shor,

[...] digo ao jovem sobre o futuro que Ihe aguarda, se o estudante
estudar ou ndo, as [..] provas, a disciplina, os castigos, as
recompensas, a promessa de emprego futuro sdo considerados os
motores da motivacao alienados do ato de aprender aqui e agora. [...]
A motivacgdo esté fora da escola, da aula. Essa forma de pensar e de
atuar da escola refere-se a seguinte logica: se fizeres isso, ganhas
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aquilo. E quase uma barganha/suborno intelectual (FREIRE;SHOR,
2000, p.15).

Entdo, para alguns jovens do CMET, a motivacao esta fora da aula e da
escola, estd em algo distante, em um futuro que |hes proporcionarad alguma
vantagem. Todavia, essa ideia de futuro ndo dimensiona o problema da falta de
motivacdo desses jovens. Muitos estdo desmotivados no momento presente. A
envolvéncia procura trabalhar no tempo do aluno, resgatando um motivo para que
esses jovens estejam na escola ou fagam atividades nas aulas de arte.

Todavia, a motivacdo também esta em mim. Freire (2000, p.15) afirma que
nunca conseguiu “[...] entender o processo de motivacdo fora da pratica, antes da
pratica. E como se, primeiro, se devesse estar motivado para depois, entrar em
acao”. A motivacdo acontece dentro de meu processo didatico-pedagogico, no ato
mesmo de dar a aula. A cada resposta aos trabalhos propostos, as incompreensdes
ou contribuigdes dos alunos, sinto-me motivada a desejar/querer estar e dar aulas.

Tomo como exemplo a pergunta ja citada: Para que servem as aulas de arte?
Fiz uma avaliacdo de como trabalhava, das propostas que fazia, de como abordava
os alunos e das reacdes e acbes dos mesmos, refletindo sobre minha pratica de
modo que, assim, percebi que para responder a essa pergunta eu nao precisaria
necessariamente “[...] abstrair ou verbalizar o sentido do fazer. O fator mais
importante e convincente sera mesmo a possibilidade de se vivenciar o fazer”
(OSTROWER, 1991, p.21). Assim, pude entender melhor a colocacédo da aluna e
busquei realizar outras propostas pedagodgicas de modo que ela pudesse
compreender, de um fazer expressivo, a “validade” das aulas de arte.

Em muitos momentos anotava o que diziam a respeito, conforme mencionei
anteriormente. Freire diz que s6 pode descobrir o que motiva os alunos [...]
observando o que os estudantes dizem, escrevem e fazem” (FREIRE; SHOR, 2000,
p.17). Ouvia os alunos e mudava muitas vezes os modos de aborda-los. Descobria a
motivacdo deles, escutando-os, olhando-os, sentindo-os, vendo o que faziam e
como estavam realizando as proposi¢cdes pedagdgicas.

Ainda no ano de 2011, quando realizava uma aula no laboratorio de
informética, pesquisando sobre alguns artistas brasileiros contemporaneos, com o

intuito de ampliar os repertorios visuais dos alunos, Andreia, 16 anos, no final da
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aula disse: Essa aula thA muito chata, professora! Tu € muito melhor na sala de aula!
Vamo desenhar, professora?!

Andreia falava do seu desejo de desenhar; possivelmente para ela as aulas
de arte fossem para desenhar. Estava explanando sobre as obras e os artistas,
contextualizando-as, mas isso nao lhe interessava naguele momento. Perguntei aos
alunos se o desejo deles era desenhar e a resposta foi unanime: Sim! As aulas
seguintes foram de desenho. As decisfes de fazer um ou outro trabalho estavam no
coletivo da aula. NOs definiamos os caminhos ou o caminho. Mas, as vezes, alguns
alunos ndo conseguiam entrar nesse coletivo, entdo procurava conversar com eles e
fazé-los compreender que o desejo era do grupo do qual eles também faziam parte
e que as vezes precisdvamos aceitar o que a maioria desejava.

Se a envolvéncia era um estado, um modo de ser, de estar e de criar
relacbes coletivas na e com amorosidade, posso entendé-la como uma préatica
educativa que possibilitava o afeto, o didlogo, o acolhimento, a motivagdo entre nos.
A “pratica da envolvéncia” se relaciona com a prética do carinho, da seducédo, do
aconchego, do encantamento, mas também do respeito, da generosidade, da
compreensao do outro, dos sonhos em comum ou do sonho de um que se tornava
sonho de todos.

Penso ndo ser apenas a minha pratica na relacédo professora-aluno, mas nas
relacdes entre alunos e alunos-professora. E a pratica da humanizacéo ou a pratica
de ser e tornar-se humano. O ato da humanizacéo diz respeito ao modo de estar-
sendo no mundo; relaciona-se a nossa presenca no mundo, “[...] presenca que se
pensa a si mesma, que se sabe presenca, que intervém, que transforma, que fala do
gue faz, mas também sonha, que constata, que compara, avalia, valora, que decide,
gue rompe” (FREIRE, 1999, p.20).

9.2 OS MODOS DA ENVOLVENCIA

Um dos modos da envolvéncia € a seducédo. Nossas aulas sao sedutoras, no
sentido de convidar e acolher o aluno. O jeito de envolver induz a feitura de um

trabalho mais caprichado, “mais bonito!”, segundo Eva no dialogo do inicio deste

capitulo. Ha necessidade de agradar a mim e a si mesma. Troca de agrados. Pratica
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da bem-querenca. Pratica da solidariedade. Prética do afeto. Pratica do
encantamento.

A tarefa da educacédo, segundo Pereira (2010, p.66), é empurrar “[...] 0s
sujeitos na direcdo de uma condi¢cdo de vida que Ihes da a propriedade de acéo e
paixdo ao mesmo tempo”. Sobre minhas aulas, Adeilda, 57 anos, dizia: Eu me perco
no tempo, viajo.

Adeilda compreendeu a acdo do seu tempo, perdendo-se nele, sendo
inteiramente absorvida pelo trabalho realizado, ou seja, concentrou-se no que fazia.
A dimenséo temporal parecia ter outro ritmo, talvez o ritmo do tempo interno que,
segundo Melucci (2004), é o tempo das experiéncias subjetivas, dos sentimentos,
das emocdes.

Diz Melucci (2004, p. 26) que “[...] os tempos da nossa experiéncia cotidiana
sdo tado diferentes que parecem até mesmo contrapostos. Existem tempos
mensuraveis cuja medida é impossivel determinar, tempos diluidos e tempos
fortemente acelerados”. Para Adeilda o tempo que ela passava na aula de arte nédo
tinha uma medida cronolégica exata, era impossivel determinar. Ela podia sentir e
mergulhar no seu tempo interno, perdendo-se nele e imaginar. Para imaginar é
preciso tempo, concentracéo, disponibilizag&o.

Em conversa informal durante uma aula, Jurema, 50 anos, exclamou
guando pintava: O fato de tu pintar solta mais! Jurema domina a acao de pintar,
soltando-se nela. Mas solta o qué? Jurema desinibiu-se ao pintar, deixou que fosse
ela mesma, assumiu-se como ser que podia fazer alguma coisa, permitiu-se pintar
algo que ela ainda nao havia feito. Para soltar-se € necessario ter uma curiosidade;
parece que o campo da curiosidade foi aberto, curiosidade de conhecer o que é
pintar. Quase uma libertacéo.

Em uma aula, Idé, 72 anos, comentou sobre as aulas de arte: Essa aula
relaxa. Tu esquece tudo, tu sé fica naquele desenho. Idé admite a acao de relaxar e
a acao de concentrar-se. Idé parecia estar incluida no desenho que realizava. De
certa maneira, essa concentracado era mediada pela imaginacao. Idé inventava, dava
forma a um pensamento, a uma ideia. Pela imaginacao, Idé estava imersa no tempo
do desenho, da atividade realizada em sala de aula. Todo 0 seu pensamento estava
convergindo para aguele momento Unico, breve, solitario. Aquele tempo-espaco era

s6 de sua imaginacao. Era um tempo-espaco de entrega.
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Durante uma das aulas de arte, Manuel, 53 anos, disse: Tu te sente
apaixonado! Manuel permitiu-se a acao de estar apaixonado pela aula e pelo que
estava fazendo: desenho. Apaixonar-se era estar em estado de grande envolvimento
e de muito entusiasmo com o que ele estava realizando, o que gerava um estado de
entrega total. Talvez esse estado fosse de arrebatamento e de deslumbramento.

As acdes de pintar, desenhar, perder-se no tempo e sentir-se apaixonado
sao acOes cotidianas nas nossas aulas de arte. A¢Oes e estados de ser e estar que
acontecem quando os alunos estéo realizando seus trabalhos. Assim, a aula ndo era
apenas aula, era um encontro de singularidades que estavam juntas em um
determinado tempo-espaco. Muitas vezes me questiono se as acbes mencionadas
acima se efetivam nas demais disciplinas. Acredito que muitas delas néo tém a
preocupacgdo de oportunizar ao aluno “sentir-se apaixonado” pelo que esta fazendo e
aprendendo, infelizmente. S&o outras maneiras de ver, entender, compreender o
aluno e normalmente, essas maneiras “[...] oferecem apenas uma solugao para os
problemas, uma resposta certa para a pergunta” (EISNER, 1997, p.80).

Possivelmente, conforme apontei no capitulo seis, as demais disciplinas
fundamentam-se efetivamente na razdo. “Sentir-se apaixonado” diz respeito a
sentimentos e emocgodes, assim que, nas aulas de arte, necessitamos deles, sentimos
primeiro. Contudo, ndo descartamos a razdo, pois razdo e emocdo Sao
complementares.

Interessante como alguns alunos encontram o seu jeito de desenhar com
esse clima de envolvimento da e na aula. Conforme Corral (2005, p.146-7), Maria
Olga, 71 anos, comentou: [...] eu fico “ideiando” como é que eu vou fazer [...], ao
referir-se a um trabalho que iniciava. Hoje me pergunto: “Ideiando”, idear? Maria
Olga ficava imaginando, pensando, idealizando, projetando, criando na ideia para
gue pudesse realizar. Maria Olga dialogava também com seu saber sensivel que,
segundo Duarte Junior (2001, p.12) € um saber “[...] primitivo, fundador de todos os
demais conhecimentos [...] um saber direto, corporal, anterior as representacées
simbdlicas que permitem os nossos processos de raciocinio e reflexdo”. Maria Olga
entrou em contato com esse saber primeiro, anterior a razdo. Ela permitiu-se sentir
e, com isso, percebia suas experiéncias no mundo e criava. Os tempos-espagos dos
siléncios, das conversas, das ideias nas aulas possibilitam também entrar em

contato com o seu saber sensivel.
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Acredito que a envolvéncia esta proposta em cada acdo, em cada olhar, em
cada gesto, em cada conversa. Essa construcdo cotidiana da relacdo professora-
aluno/aluno-professora com base no entendimento, na compreenséo e no carinho &
0 esteio das aulas e a pratica da envolvéncia. Entendo a docéncia e a discéncia
como docéncia/discéncia para sentir e idear.

No dialogo cotidiano, encontramos possibilidades de conhecimento de nos
mesmos e do outro. Percebo que a envolvéncia vincula-se a minha histéria,
conforme ja mencionei nos capitulos dois, trés e quatro. Se consigo me relacionar
em sala de aula de uma forma dedicada e amorosa, foi porque aprendi com meus
alunos e com professores que fizeram e fazem parte da minha histéria. Ostrower
(1996, p.5) sugere que todo “[...] individuo se desenvolve em uma realidade social,
em cujas necessidades e valoragfes culturais se moldam os préprios valores da
vida”. Assim, creio, os exemplos que tive de professores dedicados e amorosos, de
familiares, de professores das escolas e das faculdades que cursei fizeram parte do
contexto cultural no qual vivi. E a forma como ensinavam tornaram-se valores
culturais para mim. A envolvéncia relaciona-se a valoragbes culturais de se

relacionar aprendidas e/ou que se podem aprender nas aulas de arte.

9.3 O QUE A PRATICA DA ENVOLVENCIA POSSIBILITA?

A préatica da envolvéncia possibilitava a curiosidade, pois 0 processo de
aprender “[...] pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode
torna-lo mais e mais criador’ (FREIRE, 1999, p. 27). A curiosidade ocorre quando o
aluno esta envolvido no que faz, quando estd motivado para realizar qualquer
atividade em sala de aula. Ao fazer desenhos, alguns alunos comentavam:
Professora, fiz uns riscos aqui. O que sera que vai sair?! Sera que vai sair alguma
coisa daqui? Na verdade, pensavam em voz alta, pois ndo paravam de desenhar;
chamavam-me, mas nao era um pedido de ajuda, era um compartilhamento.

A curiosidade leva o aluno a explorar suas habilidades, sua imaginacéo, sua
expressao; leva a ver o trabalho dos outros, a ver o trabalho exposto, a ver a reagéo
dos colegas diante de um trabalho seu. A envolvéncia autoriza o reconhecimento
daquilo “[...] que pensei que conhecia [...]” (FREIRE; SHOR, 2000, p.19). A cada dia

reconhece as aulas de arte, pois cada aula apresenta-se diferente. A cada jeito dos
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alunos desenharem, pintarem, lidarem com as proposi¢des expressivas que nossa
aula oferecia, percebia e reconhecia o que “pensava que conhecia”. Eram novas e
ricas dimensfes que o0s alunos me apresentavam quando realizavam algum
trabalho. Cada um mostrava o jeito como constituia o seu saber em arte.

Minha pratica constitui-se nesse reconhecer-fazer. Quando repenso 0 meu
fazer descubro outras maneiras de propor algum exercicio. Ao ver como 0s alunos
fazem o trabalho proposto, como usam as linhas, os planos, como sdo seus modos
de desenhar, repenso minha pratica.

Talvez o processo da envolvéncia tenha se desenvolvido também devido ao
tempo juntos, contudo esse tempo relaciona-se com a qualidade dele mesmo. Os
alunos das Totalidades Iniciais estdo ha muitos anos no CMET e, por iSSo mesmo,
se conhecem e me conhecem. Alguns estdo em uma mesma turma regular, outros ja
estiveram juntos em outras turmas regulares. Alguns escolheram fazer aula de arte
no lugar de educacéo fisica ou musica, pois no CMET os alunos das Totalidades
Iniciais podem escolher entre aulas de musica e aulas de artes plasticas. Conhecem
meu jeito de ser e de exigir. Gostam disso, sabem lidar, querem as aulas comigo.
Alguns dizem: Como a Carla, so a Carla. Os alunos novos percebem esse clima, uns
falam para os outros e escolhem fazer parte dessas relagdes, desse grupo, dessa
“‘envolvéncia”.

Nas aulas das Totalidades Finais, os alunos ndo tém a chance de optar
entre linguagens artisticas: mdsica, artes, teatro. No entanto, mesmo sem essa
possibilidade, entram no clima de envolvéncia das aulas, uma pratica que celebra o

“estar juntos”.

9.4 NO QUE A PRATICA DA ENVOLVENCIA SE APOIA?

O prazer de estar em sala de aula e de dar aula faz parte de meu gesto de
acolhimento. Recebemos no CMET alunos com as mais variadas dificuldades:
intelectuais, emocionais, sociais. Lidar com essas dificuldades exige do professor
muita atencao, disponibilidade, desprendimento, doacao, prazer em dar aula. Exige
ensinar a todos, nao importando suas dificuldades.

Quando realizei o curso de magistério e os cursos de licenciatura em Letras
e em Artes, aprendi a lidar com um aluno ideal, sem qualquer problema de ordem

emocional, intelectual ou social. Na pratica cotidiana, isto foi sendo desconstruido, e



136

o0 aluno com dificuldade ganhava vez e voz. Os profissionais que formavam
professores pareciam estar, de certa maneira, longe da sala de aula, e a imagem
passada a nés era de que tudo parecia ser asseéptico, limpo, perfeito, quase sem
humanidade, uma imagem iluséria de um aluno irreal. No entanto, na sala de aula
"real”’, ndo ha espaco para uma idealizagdo. Os alunos, assim como eu, tém
dificuldades de aprendizagem e de compreensdo em alguns momentos; tém
emocodes, sentimentos, dores, tristezas, alegrias. Cada um com seu jeito de ser e de
se mostrar ao outro, cada um com seus defeitos e suas qualidades. Penso como
Freire (1998, p. 32) quando ele diz que é “[...] necessario darmos oportunidade para
gue os educandos sejam eles mesmos”. Sim, essa € uma forma de acolher o aluno.
No entanto, acredito ainda na necessidade de dar oportunidade a mim de ser eu
mesma, pois poderia melhor acolher o aluno. Dessa maneira, crescemos juntos.

Por outro lado, creio que o aluno nos coloca face a face conosco. E possivel
ver no aluno um espelho do que eu era. Assim, se um aluno me causava algum
sentimento desagradavel, possivelmente esse sentimento falasse de mim, de partes
minhas dificeis de lidar. Se consigo me perceber como professora e como pessoa,
foi gragas a esses tantos alunos — espelhos que se colocaram na minha frente —
nesses anos de sala de aula. Foi devido ao trabalho diario com o aluno e as
aprendizagens que tive com eles que me tornei disponivel, que pude olhar para mim
e para ele.

Em muitos momentos, meu gesto nao foi o de acolhimento; tive dificuldades
de aceitacdo de alguns alunos, por entender que precisariam desenvolver mais
outras habilidades para estarem em uma determinada Série ou Totalidade. Tornou-
se necessario permitir-me um distanciamento do que os alunos comunicavam e
escutar para além do que estavam falando, mostrando, vivendo. Que pedido me
faziam? Perceber que de fato podia ajuda-los. Acho que isso foi uma escuta
sensivel. Foi uma escuta de entrega ao outro e, por iISSO mesmo, permitiu-me
perguntar a mim mesma por que estava ali dando aula. Por que era professora?
Qual a minha funcdo? Essa escuta fez parte da pratica da envolvéncia. Por ser
sensivel, tive a capacidade de reconhecer o meu limite: talvez ndo pudesse ajuda-
los em um determinado momento, todavia isso ndao me fez “menos professora”.
Nesses limites, procurei ouvir outros colegas professores e profissionais, como

orientadores educacionais, coordenadores pedagogicos, psicopedagogos. Como
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deveria fazer para lidar com o aluno A? Como o aluno B reagia ao meu jeito de lidar
com o jeito dele ser? O aluno C me provocava medo, o que fazer? O aluno D tinha
crises, gritava muito, o que eu deveria fazer? E o aluno E “sugava-me”, quais
comportamentos tinha de ter?

A aula nao era terapia, aula era um lugar onde se ensinava e se aprendia,
cada um a seu tempo. Volto a afirmar que nao precisava dar conta de tudo, de todas
as diversidades. Isso ndo era demérito, era compreensao dos meus limites. Sou boa
professora, mas ndo para todos. Era uma questdo de percepcdo de quem estava a
minha volta e de como poderia melhorar meu jeito de lidar com essas

singularidades. A humanidade em mim mostrou-me que sou um ser limitado.

9.5COMO LIDAR COM A DIFERENCA?

Os alunos jovens, novos na escola, que ainda nao haviam tido a experiéncia
de terem colegas deficientes intelectuais, as vezes implicavam, faziam chacotas e
piadas. Talvez se sentissem assim, deficientes em alguma parte de suas vidas, anos
repetindo séries, mudando de escola com frequéncia, levando consigo muitos
fracassos escolares. Em uma aula pedi para Marcelo, 27 anos, ajudar Patricia, 32
anos, a fazer ponta de lapis. Ele respondeu: Sim, Carlinha. Patricia tinha diagndstico
de transtorno mental, e Marcelo, de deficiéncia intelectual e motora, apresentando
um braco imével e mais curto que o outro. Assim mesmo ele fez ponta no lapis de
Patricia. Houve solidariedade de Marcelo em relagdo a Patricia e 0 que menos
importava eram as suas “deficiéncias”.

Um outro aluno de 17 anos viu uma deficiente visual saindo do elevador, em
frente a sala de arte, na qual estavamos. Assim que a viu, foi ajuda-la a subir as
escadas. Se um aluno conseguia ajudar o outro, olhar para o outro com respeito e
compaixao, ou seja, colocar-se no lugar do outro, isso era veneravel. E fazia parte
do aprendizado da vida, de estar na escola. Isso fazia parte da pedagogia da
envolvéncia. Se nos sentiamos envolvidos, podiamos envolver, acolher, enlear,
encantar, ter prazer nas aulas, lidando com as diferengas, sendo felizes.

Percebo que a compreenséo e a interpretagdo que o aluno faz das aulas, de
suas ac¢fes tem inicio no seu contexto cultural. Entdo procuro intervir para que 0s

alunos superem esse entendimento, ao acolher o que o aluno pensa e ao desafia-lo



138

a pensar de um outro modo. Possibilito assim a aprendizagem de um novo
conhecimento. Durante uma aula, Inodénio, 69 anos, sentenciou: Aqui a gente entra
de um jeito e sai de outro. Inodénio referia-se ao processo de aprendizagem.
Precisei criar agfes pedagdgicas para aborda-lo e proporcionar-lhe o aprender. Fiz
intervencdes no processo de aprendizagem dos alunos quando necessario e/ou
guando o aluno me permitiu fazé-las. Tive alunos que n&o suportavam uma
intervencdo. Necessitei modificar a acdo pedagdgica e esperar outra oportunidade
para realiza-la. Cada aluno tinha um tempo; era necessario perceber o tempo interno
de cada um. O jeito com que eu me direcionava ao aluno fazia a diferenca para que

ele pudesse realizar uma atividade proposta. Assim aconteceu no proximo dialogo:

Eu: Patricia, vamos fazer o trabalho que eu pedi?

Patricia, 32 anos: Eu ndo vou fazer, eu ndo vou fazer, eu ndo vou fazer, Carlalll! (Ela
falava muito alto, quase gritando.)

Eu: Mas o que tu vais fazer entéo, Patricia?

Patricia: Nao quero fazer o desenho do rosto do Marcelo, quero fazer o meu rosto!!

Eu: Patricia, olha para mim. No meu olho. O que ndés combinamos fazer? Desenhar o
colega, o Marcelo. O rosto dele. Entéo, o que é pra tu fazeres agora?

Patricia: Vou desenhar o meu rosto porgue nao quero fazer o do Marcelo.

Eu: Mas porque tu ndo fazes o rosto do Marcelo e depois tu fazes o teu rosto também?
Pode ser assim? Tu podes fazer os dois?

Patricia: Pode. (E Patricia foi fazer o desenho do rosto do Marcelo.)

Patricia era uma aluna que apresentava um transtorno mental, como ja
mencionei e, em muitos momentos, tinha dificuldades em aceitar realizar propostas
pedagogicas. Ela fazia sempre o que queria e ndo o que era proposto. Nesse caso,
pensei ser possivel uma negociacdo. Foi o que fiz. Talvez para ela fosse necessario
fazer algo que fosse dela, que dissesse dela. Entédo, ela pode fazer o seu rosto, mas
poderia fazer também o rosto do colega. Poderia olhar para ele e ndo sé para si.
Olhar para o outro e fazer o desenho do rosto do outro € um ato de se disponibilizar
ao outro também. Um jeito de conhecer o outro. Sentei ao lado dela e pedi que ela
olhasse nos meus olhos. E um jeito de abordar o aluno, um jeito que mostra com o
corpo a minha intencdo, o acolhimento, a escuta sensivel. Um jeito de
dialogar/conversar com o aluno. A prética da envolvéncia possibilita os gestos, 0s
entendimentos, as negocia¢des, os modos de ser e de dialogar.

Freire adverte:
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A prética educativa, pelo contréario, é algo muito sério. Lidamos
com gente, com criancas, adolescentes ou adultos. Participamos de
sua formacdo. Ajudamo-los ou o0s prejudicamos nesta busca.
Estamos intrinsecamente a eles ligados no seu processo de
conhecimento. Podemos concorrer com nossa incompeténcia, ma
preparacéo, irresponsabilidade, para o seu fracasso. Mas podemos,
também, com nossa responsabilidade, preparo cientifico e gosto do
ensino, com nossa seriedade e testemunho de luta contra as
injusticas, contribuir para que os educandos véo se tornando
presencas marcantes no mundo (FREIRE, 1997, p. 32).

Nas palavras de Freire, ao participar da formagao dos alunos, eu participo
também da vida deles e, de uma maneira ou de outra, deixo marcas em cada um,
boas ou ruins, conforme cada olhar, cada desafio proposto, cada maneira de
acolher. Da mesma maneira, cada um dos alunos deixou marcas em mim. As
abordagens e/ou negociacdes sdo sempre refletidas, no tempo do aluno e, também,
no meu tempo, a fim de que possamos aprender ou nos disponibilizarmos para isto.
Desse modo, a pratica da envolvéncia objetiva que nds nos tornemos presencas

marcantes no mundo.



10 PARA ALEM DOS CADERNOS, UM ENCANTAMENTO VISUAL.

As aulas de arte tinham como ritual de fim de semestre ou de ano, a
realizacdo de uma exposicdo que sempre resultava das teméticas trabalhadas em
sala de aula, conforme expliquei no capitulo cinco. O momento de expor era
importante para todos nés, dava visibilidade ao que os alunos haviam realizado nas
aulas de arte. E, para esses alunos de EJA, era um modo de se sentirem incluidos
na sociedade. Os trabalhos eram expostos em grandes ou pequenas instalacoes,
nas quais a singularidade era reconhecida e construida no universo do coletivo.
Esses trabalhos eram expostos em varios locais de Porto Alegre, como no Mercado
Pudblico, no MARGS, no Santander Cultural, na PUC/RS, no Solar Paraiso, no
SESC, entre outros.

No ano de 2010, quando o CMET fez 21 anos, apresentei uma narrativa
visual para todos: professores, alunos e funcionarios da escola, sobre as tantas
exposicoes por nés realizadas. Alguns alunos se emocionaram muito, outros se
surpreenderam, outros ainda ficaram muito tempo olhando sem dizer palavra. As
reacOes foram diversas. A maioria se viu nas imagens mostradas e se percebeu

parte desses trabalhos.

FIGURA 33 - MAOS DESENHANDO
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1998

FIGURAS 34 a 37 — TEIA DA VIDA (DESFILE DE SETE DE SETEMBRO)

Valmira Regina, 50 anos: Pra mim foi uma alegria poder desfilar com os colegas e carregar
esse “pano verde”. Foi uma coisa boa desfilar para as pessoas verem 0 que eu tava
fazendo, um trabalho que a gente gostava. Me sentia bem com o grupo que eu tava e ficava
feliz. Gostava de fazer e ajudar as pessoas. Era um prazer pra mim. Todos os colegas
juntos se ajudavam, ndo era soO eu que tava fazendo o trabalho com o pano, mas todos os
colegas.




142

1998

FIGURAS 38 a 43 — A TEIA DOS MITOS (MERCADO PUBLICO)
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Tereza, 71 anos: Eu fiz o Narciso. Tive um prazer de fazer uma coisa
que nunca tinha pensado que iria conseguir fazer. O mais lindo foi ter
visto a exposicdo la no Mercado, de ver o efeito de um trabalho téo
bonito. Cada um tinha feito de um jeito e estavam todos os bonecos
juntos. As pessoas ficavam admiradas de ver o trabalho, porque além
de noés velhos, tinha gente com muitas dificuldades de fazer e fizeram.
Tu sente orgulho de ti, porque tu consegue fazer. Nunca pensei que ia conseguir fazer algo
tdo importante. Porque era uma unido de ser humano, a bem dizer.
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1999/2000

FIGURAS 44 a 49 — IDENTIDADES (CASA DE CULTURA MARIO QUINTANA)

Guilhermina, 80 anos: Foi o primeiro trabalho que eu fiz contigo, Carla. Foi lindo demais a
exposicao na CCMQ. Isso me emocionava muito; as vezes eu pensava que até ndo estava
em mim. Eu ficava feliz, aquela felicidade de fazer alguma coisa que nunca tinha feito. Eu
achava assim: Como a gente tem capacidade, porque eu vim do campo, ndo sabia nada e
fiz aquilo.



145




146

2000

FIGURAS 50 a 53 - SOMBRAS COLORIDAS (MERCADO PUBLICO)

Marlon, 35 anos: Gostei desse trabalho, foi um trabalho diferente que a senhora fez. Foi a
primeira vez que eu trabalhei com sombra. A gente usou tinta e misturamos as cores, tem
até cores diferentes ai.
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2001

FIGURAS 54 a 56 —- AUTORRETRATOS: OLHARES E AUTO-OLHARES (MERCADO
PUBLICO)

Dinah, 66 anos: Eu tenho guardado até hoje as caixinhas com
meu rosto. Senti uma emocdo, a emocdo de estar vendo e
desenhando o nosso rosto. A gente fez e depois vé o pessoal
admirando. Isso faz um bem! Tudo o que a gente faz para o
publico ver € muito bom. Me sinto mais feliz por causa disso.
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2002

FIFURAS 57 e 58 — DESENHANDO SAUDADES (CMET PAULO FREIRE)

Maria Luiza, 77 anos: Eu gostei de ter feito, uma coisa diferente. Pra quem nunca botou a
m&o no lapis pra desenhar, fazer uma coisa dessas com as suas proprias maos €
maravilhoso, é gostoso demais. Me senti bem e realizada.

| O N T e
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2003

FIGURAS 59 e 60 — HISTORIAS DE AMOR (PUC, SOLAR PARAISO E CMET PAULO
FREIRE)

. Vera, 60 anos: Foi um trabalho muito marcante pra
mim porque trabalhei com as méaos, me lembrei de
quando conheci meu esposo, contei a nossa
histéria de amor.Levei pra casa pra costurar e
aquilo me deixou muito emocionada, porque a
professora teve confianga em mim pra eu costurar.
Era uma exposicdo importante, foi para varios
lugares. Pra PUC, pro Solar Paraiso, pro CMET.
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2004

FIGURAS 61 e 62 — A CASA DA INFANCIA (CMET PAULO FREIRE)

Adelaide, 90 anos: Como eu estava
feliz de fazer a almofada! A gente
faz uma coisa e quando olha nem
acredita que foi a gente que fez.
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2004

FIGURAS 63 e 64 — CAIXAS DE SEGREDO (CMET PAULO FREIRE)

Ricardo, 33 anos: Foi 6timo fazer, liberta um pouco os segredos da vida.
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2005

FIGURA 62 — MADONAS (EMEF GABRIEL OBINO)

Carlos, 38 anos: A madona amarela (boneca em tamanho natural feita com tecido e
vulcaespuma ha alguns anos) esta la em casa. Eu dei de presente pra minha mée, e ela
colocou no quarto. Eu dei pra mée porque eu levei pra casa e ela achou bonito e ai, dei pra
ela.
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2006

FIGURAS 66 e 67 — PROJETO HUDERTWASSER: CORPOS (SANTANDER, MARGS,
MERCADO PUBLICO, CAIS DO PORTO)

Willian, 23 anos: Foi bom fazer os bonecos, mas foi muito trabalhoso, a gente levou seis
meses fazendo. Foi bom fazer a exposi¢cdo no Santander e ser reconhecido, tirar fotos no
Santander, MARGS, Cais do Porto.
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2007

FIGURAS 68 a 70 — O BANQUETE (CMET PAULO FREIRE)

José, 44 anos: Eu gostei de fazer esses pratos. As pessoas que
vieram aqui gostaram. Meu trabalho ficou perfeito!
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2008

FIGURAS 71 e 72 — ALGUNS BRASIS (CMET PAULO FREIRE)

Rafael, 26 anos: Sabe aquela bonequinha que eu
fiz aqui contigo? Coloquei como enfeite, na
prateleira do meu quarto. Ja t& meio quebrado de
tanto que cai no chdo. Mas ai eu achei outro lugar
e coloquei ela, ai ndo cai mais.
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2009

FIGURAS 73 a 76 — UM MENINO VAI PARA O COLEGIO (CMET PAULO FREIRE)

/I,,I/,I IIII

AL

Gladis, 57 anos: Esse trabalho foi importante pra
mim porque me deu bastante for¢a pra vir pra aula.
Porque eu gostei da histéria e a histéria fez com que
eu fizesse alguma coisa por mim mesma. O desenho
me agradou e muito!.




157

2010

FIGURAS 74 e 75 — JARDINS INTERNOS (CMET PAULO FREIRE)

Eloi, 52 anos: Eu sai do elevador e vi a sala apagada, mas vi que tinha coisas dentro,
entdo, entrei e acendi as luzes. E lindo! Eu chorei professora, eu chorei...

Eva, 64 anos: Esse trabalho foi muito bom. A gente fez flores, desenhou, pintou. E bom
fazer essas coisas pra cabeca da gente. Foi legal fazer o trabalho, puxou pela cabeca, pela
memoria. Isso é muito bom. Pra mim fez muito bem.



CONSIDERACOES FINAIS

Descobrir e compreender como meus modos de ser professora, de agir, de
interagir com os alunos e de como esses modos nos afetavam motivou-me a
investigar minha prépria pratica pedagoégica. Ao puxar o fio de nossas memoarias,
deparei-me com lembrancas de trabalhos realizados nas aulas de arte que eram
caras para nés, ou seja, assim como eu guardava fotografias de nossas producdes e
anotava comentarios sobre as mesmas, alguns alunos tinham essas producfes
guardadas, fotografadas e/ou expostas em suas casas.

Percebi que nossas memdérias se emaranhavam em muitos momentos,
fazendo-nos sentir parte uns dos outros. Essas lembrangcas me diziam como eu me
sentia e me dizia professora; por isso mesmo, aprofundei essas memodrias,
percorrendo a minha escolarizacdo. Com isso, configurei algumas ideias sobre como
ensinar e ser professora de arte, baseada nas formas de ensinar de minhas
professoras de arte.

Também pude observar que os repertérios visuais e culturais que tivemos
em nossas vivéncias oportunizaram compreensdes do que poderiam ser as aulas de
arte. Por outro lado, ao compreender o estar-sendo professora, permiti-me perceber
este processo de ser e resgatei concepcdes de ensino de arte que me compuseram
e me constituiram. Percebi que as varias praticas e concepcdes de ensino de arte se
imbricam no meu fazer cotidiano de sala de aula, oportunizando diferentes fazeres e
diferentes formas de entender e de analisar essas produgdes visuais.

As propostas pedagogicas realizadas evidenciaram o constante dialogo
entre nos, pois planejava e organizava as ac¢des pedagogicas de modo a desafiar os
alunos nos seus jeitos de desenhar e pensar as aulas de arte. E, ao entender a
pratica em constante processo de fazer e fazer-se, entendi que os contetdos das
nossas aulas sdo 0 que queremos e desejamos saber, conhecer, vivenciar.
Notadamente, esses quereres-desejos se misturam com as propostas tematicas, as
propostas pedagdgicas, 0os saberes nossos e os principios da EJA/ICMET. Mas, para

gue os conteudos se constituissem dessa forma, percebi que as relacdes
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professora-alunos, baseadas na amorosidade, focalizavam o NOS e oportunizavam
a construcdo de lacos afetivos, confianca e respeito mutuo.

Quando narrei alguns episodios, pude rever questionamentos recorrentes
dos alunos e maneiras que encontramos para resolvé-los, assim como, ao escrever
sobre algumas producgdes visuais, ressignifiquei momentos que marcaram as nossas
memorias. Por fim, essas maneiras ou formas de constituir o NOS resultaram na
pratica da envolvéncia, e esta tem a amorosidade, o dialogo, a rigorosidade, a
motivacado, a seducao, a curiosidade, o reconhecimento daquilo que se pensava que
se conhecia, o tempo juntos, os modos de lidar com as diferencas ou com as
singularidades, o prazer de estarmos em sala de aula.

Conforme mencionei anteriormente no capitulo dois, ao falar e pensar sobre
mim, estou pleonasticamente me autonarrando. E, ao narrar-me, reflito sobre o que
fiz com meus alunos, sobre as minhas praticas educativas. Dessa forma, percebo-
me como professora pesquisadora porque reflexiva e reflexiva porque pesquisadora.
Névoa (2001) diz que “[...] o professor pesquisador € aquele que pesquisa ou que
reflete sobre a sua pratica [...]". Tenho procurado, nesses meus anos de magistério,
refletir, pensar e repensar a minha pratica cotidiana de sala de aula. N6voa (2001)
também acredita que, na profissdo docente, sempre existiram préticas reflexivas,
pois “[...] elas s&o inerentes, no sentido em que elas sdo essenciais para a
profissdo”. Acdes pedagogicas reflexivas possibilitam uma docéncia igualmente
reflexiva. Mas, a Carla professora-pesquisadora é diferente da pesquisadora Carla
gue tem como objeto de sua tese a prOpria pratica. Minha pratica envolve
planejamento das aulas, das propostas e das acbes pedagogicas; envolve uma
escuta sensivel das acdes e reacdes dos alunos.

Falar em primeira pessoa, no inicio, foi quase uma heresia. Como poderia
dizer de mim em uma tese? No entanto, era necessario, pois a questdo central era
sobre como elaborei e desenvolvi propostas pedagdgicas nas aulas de arte com
alunos de EJA. Isso implicaria em me despir frente a mim mesma e ter o parametro
do professor reflexivo como amparo, ou seja, aquele professor que procura superar
vaseu cotidiano, no ato mesmo de sua agao.

E isso eu procurava fazer, no entanto estava entrando em um
reconhecimento de mim mesma que nao tinha certeza se queria de fato fazé-lo.

Porém, esse reconhecer-conhecer tornou-se tentador. Nao havia mais volta, era
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necessario ver-me em um espelho e, naturalmente, escolher os angulos que
desejava mostrar.

O planejamento das aulas, a prética, as reflexdes sobre ela, as acdes e as
propostas pedagodgicas, as relacdes com os alunos passaram a ser 0 objeto de
minha pesquisa. A curiosidade comecou a tomar conta e percebi que podia
conhecer um pouco mais de mim como professora, educadora, pessoa. Busquei em
Melucci um aporte no sentido de me permitir falar sobre minha docéncia, pois, a
pesquisa pode ser “[...] algumas tentativas de captar a agdo no seu fazer-se, como
processo que os atores constroem” (MELUCCI, 2001, p. 161).

Poderia falar sobre o que fazia: aulas de arte, no ato mesmo do fazer, ou
seja, compreendia a minha ac&do quando a praticava. De qualquer modo, sempre fui
uma professora que questionava 0 que ensinava, 0 jeito como ensinava e tentava
modificar minhas abordagens conforme meus alunos reagiam a elas. Percebi que
estava muito proxima da imagem, segundo No6voa (2001) de “[...] um professor
indagador, que é um professor que assume a sua propria realidade escolar como um
objeto de pesquisa, como objeto de reflexdo, como objeto de analise”. E, imbuida da
imagem do professor indagador, iniciei minha pesquisa propriamente dita.

A pesquisa social para Melucci (2001, p.163) “[...] se aproxima de sua
natureza mais especifica. Isto é, de ser um processo autorreflexivo construido
socialmente no interior dos vinculos de um ecossistema”. De qual ecossistema estou
falando? E o da sala de aula/escola, pois as aulas aconteciam a partir do que meus
alunos diziam de minhas praticas e a¢fes pedagdgicas e de como reagiam a elas.
Enxergava possiveis caminhos a seguir, conforme as reacdes dos alunos, pois,
como salientei no capitulo sete, nossas relacbes baseadas no dialogo permitiram
gue eu conseguisse uma pequena mudanca com o0s alunos e comigo mesma.
Assim, sob a perspectiva de um processo autorreflexivo ou do professor reflexivo,
construido nas interagBes entre mim e meus alunos, realizei esta pesquisa de
doutorado. Trouxe entdo o ponto de vista do professor-pesquisador, aquele que
continuamente reflete sobre o que faz e também aquele que, ao refletir, distancia-se

do seu objeto e encontra arestas ainda nao vistas.
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Essa acéo foi necessaria a fim de evitar a cegueira da proximidade, pois o

que via, dia ap6s dia, me tornava “cego de tanto vé-la...*>

. Distanciar-me um pouco
a fim de ver o que se revelava e desvelava, exatamente como faz o artista com sua
obra, foi necessario para esta pesquisa. Esse processo de distanciamento ocorre
guando os artistas param em alguns momentos de sua criacdo (quando estéo
desenhando, pintando, esculpindo, gravando), olham o que estdo fazendo,
observam o que esta acontecendo na obra: se falta algum elemento, de que forma
os elementos estdo se relacionando, ou seja, observam e percebem a composicao,
o ritmo, as relagdes entre os elementos, refletem sobre as solugdes e os caminhos a
seguir e retomam o processo de seu fazer.

Procurava diariamente refletir sobre o que realizava com os alunos a fim de
entender melhor a eles, a mim, a nés e as aulas. Minha escuta sensivel era
direcionada ao que os alunos diziam a meu respeito, sobre as aulas, sobre o meu
jeito de professora, pois ali estava o cerne desta tese.

Em alguns momentos, pedia aos alunos para falar um pouco mais sobre o
meu jeito de ser, em outros, espontaneamente, eles faziam algum comentéario sobre
mim ou sobre as aulas. Essas falas sempre aconteciam nas nossas conversas de
sala de aula. Percebi que estas foram geradoras de conhecimento mutuo, quase
confidéncias muitas vezes. O ato de conversar, para Duarte Jr. (2001, p.86), “[...] é
uma antiquissima atividade humana que consiste em trocar informacdes, opinides e
significados através da conversa, do encontro face a face”. E nas aulas estavamos
face a face e realizdvamos trocas. As prosas, em alguns momentos, pareciam “rodas
de conversas”, em que um assunto se conectava a outro, e esse ritual tornava-se
interminavel e extremamente prazeroso para todos nos.

Sim, aulas conversadas. Mas eram aulas de arte? Eram aulas de arte.
Conforme salientei nesta pesquisa, organizava propostas pedagdgicas a partir da
escuta sensivel em relacdo aos alunos e as variadas situacfes que ocorriam em
sala de aula. Os alunos iniciavam a proposicao, frequentemente em siléncio, e, aos
poucos, a conversa se instalava. Nos primeiros momentos, parecia que havia
necessidade de muita concentracdo, dai o siléncio. Depois a conversa ganhava
espaco. Um fazia um comentério, outro respondia. Novamente siléncio. Mais um

comentario, outra troca de impressdes e, assim, os alunos falavam, faziam

® VELOSO, Caetano. O estrangeiro. In:Millenium. S&o Paulo: Polygran, 1998. 1CD (2h08min).
Remasterizacdo em digital
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perguntas entre si e para mim, diziam o que lhes ia a cabeca. Se eu estava muito
quieta, teciam algum comentario a meu respeito. E toda essa conversa acabava por
criar um clima de envolvimento, de cumplicidade entre nds. E esse clima gerou,
entdo, a pratica da envolvéncia.

Esta prética incluia, em varios momentos, as nossas memorias, pois, de
acordo com Bosi (2003, p.81), nao “[...] ha evocagcdo sem uma inteligéncia do
presente, um homem ndo sabe o que ele é se ndo for capaz de sair das
determinacdes atuais”. A pratica se afirma, se atualiza e se contextualiza em nossas
memoarias, e elas, por sua vez, ddo a pratica o estatuto de sua existéncia no
momento presente. Os alunos, durante as aulas, com frequéncia, faziam
comentarios sobre producdes visuais realizadas em anos anteriores. Esses
comentarios diziam respeito aos trabalhos que eles guardavam em suas casas e
aquilo que sentiram quando realizaram as producfes e as exposi¢des. Eu também
tinha meus guardados da histdria que fizemos juntos — as fotografias das aulas, das
acOes dos alunos desenvolvendo as linguagens expressivas, das producgdes visuais,
das exposicgoes.

Afirmo que a pratica da envolvéncia é permeada pelas memoérias das
experiéncias vividas, pois a vivéncia, segundo Derdyk (1989, p.13), “[...] seja de
natureza contemplativa, seja de natureza ativa, € condigao para a nossa existéncia’,
e elas contribuiram com as aulas de modo que os alunos se abriam para novos
projetos e novas propostas.

Meu entendimento era de que cada um dos alunos tinha um jeito de
desenhar e que esses jeitos evidenciavam modos de ser e estar no mundo, pois
diziam da humanidade de cada um, ou seja, diziam dos seus sentimentos e dos
seus pensamentos. Mais uma vez, confirmo essa ideia com a fala da aluna Clarisse,
45 anos: Eu entrei aqui sem saber desenhar, mas agora eu coloco o lapis no papel e
ele desenha pr4 mim e eu gosto do meu desenho.

Essas vivéncias nos deixaram marcas. Eu acredito que oportunizei aos
alunos encontrarem o seu desenho, o seu jeito de desenhar, de se expressar, de se
perceber e de se saber no mundo devido ao meu jeito de ensinar. As andlises das
falas dos alunos me permitiram entender que isso de fato ocorreu. Isadora, 26 anos,
deficiente intelectual, quando Ihe perguntei se ela gostava do meu jeito de dar aula,

disse: Hahahahahhh... Sim, é que se tu ndo tem o jeito, ndo funciona. De que jeito
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eu vou aprender entdo? Isadora referendou os meus modos de ser professora, de
trabalhar, evidenciando que eles a ajudavam a aprender.

Penso que a pratica da envolvéncia aponta muitas vezes para a descoberta
do potencial de cada um e oportuniza a sua realizagcdo. Quero dizer que os alunos
desenharam, criaram trabalhos coletivos e os apresentam para serem vistos e
apreciados, mesmo tendo medos em relacdo aos seus desenhos, mesmo
desconfiando deles, pois a descoberta do potencial €, segundo Ostrower (1995, p.
6), “[...] uma necessidade interna”.

A pratica aqui descrita ndo tem um caréter definitivo e Gnico, pois que é feita
de pessoas, estando em constante movimento de fazer-se e refazer-se. Nesse
recorte de um tempo-espaco de alguns anos de trabalho, exemplifiquei como
ocorreu a prética, considerando que ela era realizada pela minha historia, pelas
histérias de meus alunos, pelo que nos reuniu e pelo que viemos a aprender e
construir juntos. Essa aprendizagem deu-se na interacdo constante, continua e
cotidiana, assim que, nas ideias de Arroyo (2000), aprendemos a ser gente,
descobrimo-nos gente. Essas descobertas nos produzem a compreensao de que
ensinamos e aprendemos mais do que arte, aprendemos a ser humanos.

Arroyo (2000, p.53) diz que a docéncia “[...] € uma humana docéncia.” E eu
complemento, dizendo que a discéncia € uma humana discéncia, o que significa
dizer que professora e alunos afirmam no aprender e no ensinar as suas
humanidades. E, por isso mesmo, na pratica da envolvéncia, buscamos nos
conhecer uns aos outros, nos compreender e nos aceitar.

Entendo que minha pratica pedagodgica € resultado da busca da
dialogicidade com o aluno, pois, no didlogo, aprendemos juntos. Para além, essa
pratica também é revelada pela minha experiéncia discente e docente, pelas minhas
concepcdes de ensino de arte, pelas influéncias politico-pedagdgicas da EJA e pelo
lugar onde trabalho, o CMET, onde realizei esta investigagcdo. Essas reflexdes
tiveram o objetivo de concretizar a expressao “pratica da envolvéncia”, empregada
por uma aluna e ratificada pelos outros, quando caracterizou minha postura docente
e que serviu de tema para esta tese.

As contribuicbes da pratica da envolvéncia para a elaboracdo de uma
pedagogia em arte para a EJA é valida diante das implicacdes e significagbes que

teve a palavra aprendizagem para mim e aos alunos. Foram muitas as reflexdes, e
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delas posso aferir que a pratica tomou sentido quando nés nos apropriamos dela,

pois se tornou coletiva. Segundo Martins, no trabalho coletivo

[...] de homens e ou de mulheres, ha tarefas e desafios diferentes
para cada um no lugar que ocupam na rede emaranhada das
relagbes humanas. Dentre eles, lugar de aprendiz e lugar de mestre.
Em cada lugar tarefas distintas, embora ao mestre além de ensinar
caiba também a tarefa de estar sempre aprendendo. O olhar curioso
e as perguntas singulares do aprendiz que aprende também ensinam
o0 mestre (MARTINS, 2002, p.50).

Aprendi com os alunos, e eles comigo. Somos mestres e aprendizes uns

dos outros. Por essa via foi que a prética da envolvéncia se constituiu.
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APENDICE 1: ARTE NA EJA/ICMET



ARTE NA EJA/CMET

A experiéncia em EJA de Porto Alegre teve seu inicio em 1989, quando a
Secretaria Municipal de Educacéao criou o Servi¢co de Educacéo de Jovens e Adultos
(SEJA). Nesse ano, foram criadas algumas turmas de adultos que funcionavam a
noite nos altos do Mercado Publico. Essas turmas deram origem ao que hoje € o
CMET Paulo Freire. Segundo Borges, o SEJA

[...] vem desenvolvendo uma proposta politico-pedagogica
respaldada pelo Conselho Estadual de Educacdo, que estabeleceu
cinco rupturas fundamentais, cujas bases sdo: alfabetizagéo é direito,
conceito de alfabetizacdo, curriculo interdisciplinar; escola para os
trabalhadores, formacéo de professores (BORGES, 1996, p.12).

Dessas cinco rupturas, convém salientar que o conceito de alfabetizacdo se
vinculava com o conceito de alfabetizacdo da UNESCO: alfabetizado é aquele que
cumpriu o curriculo de educacdo basica que, em outras palavras, queria dizer:
alfabetizado é quem estudou de 12 a 42 série. E isso diferenciou o SEJA de outros
programas de alfabetizagéo.

Como base teorica, sdo apontados dois referenciais: o construtivismo-
interacionista e a educacao popular. Conforme a Revista do SEJA,

O construtivismo-interacionista representa a possibilidade de
compreender (1) o que é aprender, (2) como se aprende e (3) onde
se aprende, de uma maneira interdisciplinar. Afinal, construir o
conhecimento implica estar em relagcdo com o outro e com o objeto a
ser conhecido.

Os principios da educacdo popular trazem a construcdo do
conhecimento o carater politico. Quer dizer, acrescentam a pratica
pedagdgica a reflexdo sobre (1) por que se ensina isto e ndo aquilo,
(2) porque a relacao dialdgica é condicdo a metodologia e (3) porque
€ necessario o resgate do saber popular na busca do ‘académico’
(REVISTA DO SEJA, DEZ./1993, p.12)

A EJA/SMED Porto Alegre passou por muitas transformagdes ao longo
desses 22 anos. Muitas foram as discussées com o grupo de professores que
cresceu e se diferenciou nesses ultimos anos, mas 0s principios pedagogicos foram
mantidos e acrescidos. Inicialmente havia trés principios: construcdo plena da
cidadania, transformacdo da realidade e construgdo da autonomia moral. Como o
CMET, ao longo do tempo, foi recebendo uma variedade de alunos, inclusive com

necessidades educativas especiais, 0 quarto principio pedagdgico € o trabalho com
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as diferencas. Esse principio foi lancado ao grupo de professores do SEJA, apoés a
construcdo do regimento do CMET Paulo Freire, no ano de 1998.

Hoje o SEJA n&o existe mais, passou a ser chamado de EJA e esta
distribuido em 36 escolas municipais de Porto Alegre no turno da noite, perfazendo
um total de 9799 alunos, excluindo o CMET, que tem o nimero de matriculados em
torno de 1200 alunos. Nem todas as escolas oferecem as Totalidades Finais. Até
2004, estas Totalidades eram disputadas no Or¢camento Participativo da cidade.

O CMET Paulo Freire € um marco na histéria da EJA/SMED/PMPA. Situa-se
no burburinho do centro de Porto Alegre, lugar de muitas gentes, cheiros, ruidos,
buzinas, barulhos, livrarias. Estd localizado em um prédio pequeno, de quatro
andares e um terraco. Situado na Jerénimo Coelho esquina com Marechal Floriano,
este Centro integra a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) da Secretaria Municipal
de Educacdo de Porto Alegre (SMED/PMPA), oferecendo ensino fundamental e a
educacdo em permanéncia, e atende jovens e adultos desde os 15 anos, em trés
turnos: manhd, tarde e noite. O CMET ainda ndo conseguiu implantar o Ensino
Médio para EJA, embora seja um sonho dos alunos e de muitos professores.

A proposta politico-pedagdgica da EJA/CMETesta atualmente organizada em
Totalidades de Conhecimento®®, e o curriculo para as Totalidades Iniciais e Finais foi
montado e organizado pelos professores em 1993, cujos principios sao validos para
toda a EJA/SMED/PMPA.

Naquele momento historico, ndo foi levantada a possibilidade de ter um
professor especializado em arte e em educacdo fisica para as Totalidades Iniciais;
provavelmente a ideia era focar exclusivamente a alfabetizac&o ou, entdo, trabalhar
com o0 conceito de que o professor de séries iniciais deveria ter formacédo para
trabalhar com qualquer area do conhecimento. De qualquer maneira, a arte nao
fazia parte do curriculo das Totalidades Iniciais enquanto uma disciplina especifica,

com um professor especializado.

O ENSINO DAS ARTES NO CMET PAULO FREIRE

%A nocédo de Totalidade de Conhecimento remete-se a ideia de que a educacgédo faz parte de um
todo que estd em constante processo, gerando uma totalidade, em que cada parte esta relacionada
entre si. Conforme aponta Borges, “As TOTALIDADES DE CONHECIMENTO constituem
instrumentos conceituais a partir dos quais a interdisciplinaridade podera efetivar-se na dependéncia
da atitude, da predisposicéo, dos conceitos epistemolégicos dos professores (...)"(1996, p.33).



173

A proposta pedagégica do CMET esta organizada em Totalidades de
Conhecimento, assim como toda a EJA/SMED/PMPA.

O ensino de arte no CMET iniciou quando foram implantadas as Totalidades
Finais no turno da noite, em 1993, pois essa disciplina era obrigatoria no curriculo
escolar. As Totalidades Iniciais passaram a ter assessoria de Artes Visuais em 1996
guando fui convidada, pela entdo coordenacdo do SEJA, para realizar uma
assessoria de Artes Visuais no CMET.

Todas as turmas de Totalidades Iniciais dos trés turnos, manh4, tarde e noite,
naquele ano foram atendidas. Esses encontros funcionaram como breves eventos,
pois a frequéncia era de quatro em quatro semanas ou de cinco em cinco semanas,
conforme a quantidade de turmas dos turnos em questdo. Por outro lado, eu tinha
apenas 20 horas para essa assessoria.

No ano seguinte, a fim de ampliar as linguagens da arte no CMET, foi
implantado o projeto “Da Acgado Ludica a Expressao Criativa: uma experiéncia em
Artes Visuais, Teatro e Musica”, contando com a presenga de mais um profissional
da area de teatro e outro na area de musica. Esse projeto foi elaborado por mim,
pelo professor de teatro, Isaias Quadros, e pela professora de musica, Saadya
Bellini. E, finalmente, em 2000, o projeto conquistou mais uma profissional de
musica para as Totalidades Iniciais, a professora Cristina Amorim, a fim de que o
profissional de teatro fosse atender as turmas de Totalidades Finais da tarde,
ampliando o projeto para essas turmas.

Desde entdo, todas as turmas dos turnos manhd e tarde tanto das
Totalidades Finais, quanto das Iniciais, tém aulas semanais, regulares, ou de Artes
Visuais ou de teatro ou de musica. O turno da noite ficou sem o projeto de arte por
cinco anos, por falta de horario dos profissionais existentes na casa. Mas,
felizmente, no ano de 2004, o turno da noite reiniciou as aulas de arte com a
linguagem da mausica.

O projeto visava a construcao, pelos varios grupos de alunos, do processo de
conhecimento que a arte proporciona, usando como sistematica a acao-reflexao-
acdo. O principio do fazer individual ou coletivo é o ponto de partida. Iniciamos o
trabalho, fazendo alguma coisa com alguma materialidade concreta: o corpo ou
alguma coisa fora dele. No decorrer das aulas, sdo analisadas criticamente as

producdes individuais, coletivas e da propria histéria da arte. Essas analises séo
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também realizadas sob a forma de leituras da obra, seja das artes visuais, da musica
ou do teatro.

Dessa forma, a autoestima do individuo e do coletivo é trabalhada,
proporcionando momentos de prazer e dor, como em todo e qualquer processo
criativo em andamento. Ao fazermos um desenho, por exemplo, had muitas
descobertas, mas também algumas frustracdes, por ndo dominarmos a técnica, por
nao nos concentrarmos o suficiente, por termos de fazer varias tentativas, por
termos de repetir. Repetir ou fazer novamente € fundamental para desenhar.
Quando um aluno adulto idoso sentencia: O desenho desenvolve a mente e as
maos, compreendemos que, ao desenharmos, a mao, o olho e o cérebro trabalham
em conjunto.

Se a imagem vista, seja da natureza, seja da memdria, seja do outro, €
acompanhada pelo olho, quando ela passa para o papel, € a médo que da o rumo. O
desenho, segundo Derdyk (1989, p.51), “[...] manifesta o desejo da representacao,
mas também o desenho, antes de tudo, € medo, € opressdo, € alegria, é
curiosidade, é afirmacgéao, é negagao”. Quando desenhamos, agimos sobre o mundo
gue nos cerca, representando-o0. ASsumimos o0 quanto de compreensao temos sobre
0 mundo, mostrando-nos.

Eu ainda acrescentaria as operacfes motoras, ou seja, as articulagdes que
séo treinadas para realizar determinados movimentos com o lapis. Talvez, por isso,
o desenho e, no caso, as artes visuais desenvolvam a mente e as maos, em outras
palavras, desenvolvem o pensamento e 0 movimento.

Entretanto, o projeto nao tinha a intencao de tornar os alunos “artistas”. Cada
ser humano, através de suas diferentes interacdes socioculturais, constroi diferentes
momentos e diferentes sensibilidades, portanto independente de possiveis “talentos”
ou “tendéncias” apresentadas pelos alunos. O papel da arte dentro da escola é
proporcionar a aprendizagem do fazer, da reflexdo sobre esse fazer e de um re-
fazer.

O projeto visava desenvolver o potencial de criatividade de cada aluno,
proporcionando novas aprendizagens e trocas nas interagdes coletivas. Esse projeto
tornava o CMET a Unica escola de EJA da rede municipal que oferecia aulas de arte

com professores especializados nas Totalidades Iniciais.
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No ano de 2004, o projeto assumiu outro carater, passou a ser considerado
complemento curricular, e a ele agregamos mais uma possibilidade, a expressao
corporal, dada por mim. Com esta mudanga, os alunos dos turnos manha e tarde
podiam optar entre artes visuais, expressao corporal e musica. Ao turno da noite, era
oferecida a linguagem da musica. Dessa forma, o projeto garantia arte para todos 0s
turnos da escola e para todas as Totalidades Iniciais.

Em 2006, houve uma mudanca na orientacdo dos complementos. Artes
Visuais, Musica e Educacdo Fisica sédo disciplinas que fazem parte do curriculo
escolar das Totalidades Iniciais, portanto deviam ser oferecidas a todos os alunos
dessas Totalidades. A expressdo corporal deixou de ser oferecida e, em seu lugar,
entrou educacdo fisica. Nesse mesmo ano, as artes visuais foram também
oferecidas ao turno da noite. Desde entdo, artes, musica e educacao fisica fazem
parte do curriculo das Totalidades Iniciais, e suas aulas sdo dadas por professores
especializados, com a devida formacgao. Importa salientar que os alunos optam entre
artes visuais e musica. Se desejarem, podem fazer as duas linguagens. Essas aulas
ocorrem em horarios diferentes das do professor regente de turma, ou seja, 0s
alunos, num determinado dia da semana, vém para o CMET somente para fazer

essas disciplinas.

O ESPACO DO CMET

O que poderia ser efetivamente um lugar proprio para um jovem ou um adulto
estudar, aprender, refletir, 0o CMET oferece um espaco inadequado. O CMET ocupa
um prédio adaptado, comprado pela PMPA via Orcamento Participativo e verba do
Ministério de Educacgdo. Nesse prédio funcionava uma imobiliaria. O prédio tem
guatro andares e mais um terrago.

As salas (de aula e também as outras) sdo pequenas, algumas sem janela.
Héa cerca de um ano, em virtude da epidemia de gripe A, foram instalados aparelhos
de ar-condicionado em todas as salas. Ha um elevador apenas, e sua manutencao é
mensal. Algumas vezes acontecem panes, e muitos alunos ndo podem subir as
escadas, mas logo tudo é resolvido.

Ainda assim, com todas essas limitagdes espaciais, o Centro oferece sala de

informatica, laboratério de ciéncias, sala de artes, sala de mdusica, sala de
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letramento, sala de professores, sala de funcionarios, sala de coordenagéo
pedagdgica e de coordenacéo pedagdgica de surdos, sala de SOE*’, duas salas de
S.I.R*® visual, sala de S.I.R. especial — educacéo especial, sala de psicopedagogia,
secretaria, sala de coordenacdo de turno, sala da direcdo, biblioteca, auditério,
cozinha, depdsito de materiais e de géneros alimenticios.

Ha sanitarios mindsculos femininos e masculinos em cada andar. A cozinha
prepara apenas lanches, pois ndo é industrial, e os alunos fazem sua merenda nas
salas de aula, pois também né&o ha refeitério. Nado tem patio. Nao ha lugar adequado,
com instalagcGes apropriadas, para o corpo ser trabalhado.

A sala de artes fica no quarto andar, e 0 acesso é pelo elevador ou pela
escada. Ela ndo tem janelas. Tem seis metros de comprimento por cinco de largura
e duas portas. O pé direito € de 2m50cm, o forro é coberto com placas de gesso. A
sala tem iluminacado com lampadas fluorescentes (doze ao todo). Uma das portas da
para o corredor do elevador, bem em frente a ele; a outra (que mantenho
habitualmente fechada) d&a para os sanitarios.

A sala é clara, tem uma parede de alvenaria pintada com tinta acrilica na cor
amarelo gema de ovo. Essa parede esta bem em frente a porta que € mais utilizada
como entrada. As demais paredes sdo na cor amarelo claro, cor das divisérias.
Quem entra pela porta que fica em frente ao elevador, depara-se com duas
prateleiras amarelas e um armario da mesma cor, uma mesa de professor, forrada
com pano bege escuro e uma cadeira marrom. Ao fundo tem um espelho que ocupa
metade da parede no sentido horizontal. Ao lado direito deste espelho, ap6s uma
coluna diviséria, ha uma pia de aco inox com duas cubas sobre um armario de
madeira pintado de amarelo. E, ao lado da pia, existe um outro armario de aco
fechado, também pintado de amarelo.

Na parede em que se encontra a pia, ha duas fileiras de azulejos brancos. No
armario embaixo da pia, sdo guardados pincéis, tintas, vidros, anilina, nanquim e
demais materiais utilizados nas aulas de arte. Na parede sobre a pia tem um
ventilador de parede.

Na parede que segue a pia, ha uma porta que, como mencionei

anteriormente, da para os sanitarios. Do lado direito desta porta, tem um quadro

" SOE significa servico de orientacdo educacional.
18 S 1.R. significa sala de integraco e recursos.
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branco grande pendurado e na parede que segue a esta, encontram-se duas
prateleiras amarelas.

No meio da sala, encontram-se oito mesas quadradas, pintadas de amarelo,
gue ficam dispostas em duas fileiras, ambas com quatro mesas juntas formando
uma grande mesa. Esse desenho muda conforme a proposta de trabalho. Em volta
delas, ha 25 cadeiras.

As paredes divisorias (tanto para a outra sala, quanto para os corredores) sédo
em aglomerado de papeldo revestido de férmica fosca, sem qualquer protecéo
acustica, ou seja, tudo o que se fala nos corredores ou na outra sala é ouvido na
sala de artes e vice-versa. H4 duas divisorias vazadas no alto, proximas ao

para poder circular melhor o ar dentro da sala.
O TEMPO OU OS TEMPOS NO CMET

Além do espaco, o tempo € outra questdo a ser pensada. Mais precisamente,
o tempo dos alunos.

Tempo de permanéncia na Totalidade: alguns alunos permanecem na mesma
Totalidade por varios anos'®. Outros, as vezes, ficam apenas um més em uma
determinada Totalidade, avancando rapidamente.

Tempo em movimento de ir e vir: a frequéncia é outro fator a ser colocado. Ha
alunos que se afastam por um tempo: um, dois, trés, seis meses, um ano, depois
retornam. Os motivos sdo variados: alguma doenca, cirurgia, trabalho temporério,
cuidar de marido, parente em hospital ou em casa. Ha alunos que faltam durante a
semana com frequéncia para ir ao médico, psicologo, pagar contas, ir ao banco,
resolver alguma pendéncia judicial ou, as vezes, alguns alunos ndo vém porque
choveu muito na noite anterior e a casa alagou. H& outros motivos: 0s netos nao tém
com quem ficar e a avé tem gue cuidar ou a perna enferma doéi muito, impedindo o
ato de caminhar. H4 uma infinidade de motivos relativos a vida adulta que

impossibilitam a vinda a aula.

19 Ainda ndo identificamos as causas dessa permanéncia, mas ja existe uma pesquisa, junto a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Faculdade de Educacdo, sobre esta questdo. Essa
pesquisa intitula-se “Estudo sdcio-cognitivo na alfabetizacao de jovens e adultos”, sob a coordenagéo
da professora Denise Comerlato, da UFRGS/Faced.
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Tempos de entrar e sair: alguns alunos saem mais cedo da aula ou chegam
mais tarde. Os motivos sdo os horarios dos Onibus, a distancia do lugar onde
moram, o0 anoitecer mais rapido no inverno, os horarios de trabalho, a ida ao banco,
ao médico, psicologo ou dentista, as compras de P4scoa, Natal, aniversério. Alguns
alunos pedem licenca para ir ao banheiro, outros n&o. Alguns, ainda, pedem para
resolver problemas na secretaria: carteira de estudante, atestado, aviso de que vao
se afastar da escola.

Tempo de descansar: alguns alunos, porgue trabalham a noite, adormecem,
por alguns instantes, na sala de aula. Alguns meninos de abrigos municipais, porque
ndo conseguem dormir nesses locais, também cochilam na sala da aula. Outros
alunos adormecem porque o remédio que tomam causa-lhes sonoléncia.

Todavia, a maioria dos alunos fica na sala da aula do inicio ao fim, participando com
afinco. A EJA, no CMET, procura respeitar os tempos desses alunos, a medida do

possivel.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como a préatica da envolvéncia
contribui para a elaboracdo de uma pedagogia em arte para EJA, criada nas praticas
cotidianas e em reflexdes sobre estas nas aulas de artes visuais para jovens, adultos
e idosos das Totalidades Iniciais e Finais do CMET Paulo Freire, Centro vinculado a
Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre, situado a Rua Jerdnimo Coelho,
254, bairro Centro. Os jovens, adultos e idosos pesquisados sdo alunos do referido
Centro. Anotacbes de falas de alunos, suas fotografias e de seus trabalhos,
comentarios sobre as aulas, memoadrias foram estratégias importantes utilizadas na
coleta de dados para dar crédito a pesquisa.

Respeitei os valores éticos que permeiam esse tipo de trabalho, efetuando
pessoalmente as observacdes e anotacdes de falas dos alunos, os trabalhos em
sala de aula e as visitas a exposi¢coes. Nas anotacdes de falas de alunos foi mantido
sigilo a respeito do que os alunos solicitaram para n&o ser divulgado. Entretanto,
permitiram e muitos pediram que os nomes reais fossem mantidos. Permitiram
também que eu utilizasse fotos, videos de suas falas, desenhos, trabalhos e suas
imagens pessoais. Como responsavel por essa pesquisa, esclareci adequadamente
as duvidas sobre sua divulgacédo, deixando os jovens, adultos e idosos pesquisados
muito a vontade para participar ou ndo do trabalho.

Apoés ter sido devidamente informado/a de todos o0s aspectos desta
pesquisa, revisada e aprovada a transcricdo de minhas falas e ter esclarecido todas
as minhas duavidas,

Eu, , RG
sob o n° , concordo com a apresentacéo oral, escrita e
publicacdo do que foi escrito nesta pesquisa, bem como a divulgacdo de fotos,
filmagens e trabalhos dos quais patrticipei.

Assinatura do participante e/ou responsavel legal.

Assinatura da pesquisadora.

Porto Alegre, , de de

Dados da pesquisadora: Carla Maria Garcia Fernandes — artista plastica, licenciada
em educacdo artistica, mestre em Educacdo/UFRGS. Professora da Rede Municipal
de Ensino. E-mail:carlamgfernandes@hotmail.com



