o€
l‘k‘r
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE ARTES VISUAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ARTE E CULTURA VISUAL

RONNE FRANKLIM CARVALHO DIAS

O ENSINO DE DESENHO NO AMBITO CULTURAL E
PROFISSIONAL NA AMAZONIA AMAPAENSE

(TESE DE DOUTORADO)

GOIANIA
2020



03102020 SEI - Documento para Assinatura

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE ARTES VISUAIS

TERMO DE CIENCIA E DE AUTORIZAGAO (TECA) PARA DISPONIBILIZAR VERSOES ELETRONICAS DE TESES E
DISSERTAGOES NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na gualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal de Goias (UFG) a
disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacles (BDTDIUFG),
regulamentada pela Resolugdo CEPEC n® 832/2007, sem ressarcimento dos direitos autorais, de

8322007, sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei 8.610/98, o documento
conforme permizsdes assinaladas abaixo, para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgacio

da producio cientifica brasileira, a partir desta data.
C contetido das Teses e Dissertacdes disponibilizado na BDTD/UFG & de responsabilidade exclusiva

do autor. Ao encaminhar o produto final, o autor(a) e o{a) orientador{a) firmam o compromisso de que o
trabalho ndo contém nenhuma violacdo de quaisquer direitos autorais ou outro direito de terceiros.

1.ldentificacéo do material bibliografico
[ ] Dissertagdo [ X ] Tese

2.Nome completo do autor
RONMNE FREANKLIM CARVALHO DIAS
3. Titulo do trabalho

0 ENSINO DE DESENHO NO AMBITO CULTURAL E PROFISSIONAL NA AMAZONIA AMAPAENSE

4. Informagdes de acesso ao documento (este campo deve ser preenchido pelo orientador)
Concorda com a liberaco total do documento [X ] SIM [ 1 NAO®

[1] Meste caso o documento serd embargado por até um ano a partir da data de defesa. Apos esse periodo, a
possivel disponibilizacdo ocorrera apenas mediante:
a) consulta ao(d) autor(a) e ao(d) orientador{a);
b) nove Termo de Ciéncia e de Autorizacdo (TECA) assinado e inserido no arquive da tese ou dissertacio. O
documento ndo sera disponibilizado durante o periodo de embargo.
Casos de embargo:
- Solicitacdo de registro de patente;
-Submissdo de artigo em revista cientifica;
- Publicacio como capitulo de livro;
-Publicacio da dissertacdoftese em livro.
Obs. Este termo devera ser assinado no SEI pelo orientador e pelo autor.

SE-L ,‘:1] Documento assinade eletronicamente por RONNE FRANKLIM CARVALHO DIAS, Discente, em 30/09/2020, &s
l Sasiniturs b 17:43, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 6%, § 1°, do Decreto n® 8.539. de 8 de outubro de |
— 2015.

SEL ;j Documento assinado eletronicamente por Raimundo Martins da Silva Filho, Usuario Externo, em 01/10/2020, as
l axsinatuca | 15:36, conforme hoerario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 6°, § 1°, do_ Decreto n® 8.539. de 8 de outubro de
SRALIEE 2015

. A autenticidade deste documento pode ser conferida no site_htips:/sei.ufg.br/sei/conirolador _externo.php?
acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 1582202 e o codigo CRC
19CCB5AT.

https://sei.ufg.br/sei/controlador_externo.php?acao=usuario_externo_documento_assinar&id_acesso_externo=83977&id_documento=17 086328&i...

n



RONNE FRANKLIM CARVALHO DIAS

O ENSINO DE DESENHO NO AMBITO CULTURAL E PROFISSIONAL NA
AMAZONIA AMAPAENSE

Tese apresentada a Banca Examinadora
do Programa de Pés-Graduacao em Arte e
Cultura Visual — Doutorado da Faculdade
de Artes Visuais da Universidade Federal
de Goias, como exigéncia parcial para
obtencao do titulo de DOUTOR EM ARTE
E CULTURA VISUAL, linha de pesquisa
Culturas da Imagem e Processos de
Mediacdo, sob orientacdo do Prof. Dr.
Raimundo Matrtins.

GOIANIA
2020



Ficha de identificagdo da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Gerag¢ao Automatica do Sistema de Bibliotecas da UFG.

Dias, Ronne Franklim Carvalho

O ENSINO DE DESENHO NO AMBITO CULTURAL E
PROFISSIONAL NA AMAZONIA AMAPAENSE [manuscrito] / Ronne
Franklim Carvalho Dias. - 2020.

cexxviii, 228 f.:il.

Orientador: Prof. Dr. Raimundo Martins.

Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Goias, Faculdade de
Artes Visuais (FAV), Programa de Pés-Graduagdo em Arte e Cultura
Visual, Goiania, 2020.

Bibliografia. Anexos.

Inclui siglas, fotografias, abreviaturas, grafico, lista de figuras.

1. Ensino de desenho. 2. Educago profissional. 3. Professor-artista.

4. Amazdnia amapaense. 5. Educacéao da cultura visual. |. Martins,
Raimundo, orient. Il. Titulo.

Ccbhu7




D&M 072020 SEVUFG - 1562016 - Ala de Defesa de Tase

3

UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE ARTES VISUAIS
ATA DE DEFESA DE TESE

Ata N° 0062020 da sessdo de Defesa de Tese de Ronne Franklim Carvalho Dias, que confere o titulo de
Doutor em Arte e Cultura Visual, na drea de concentracio em Arte, Cultura e Visualidades.

Aos nove dias do més de setembro de dois mil e vinte, a partir das nove horas, realizou-se por
videoconferéncia a sessdo piblica de Defesa de Tese intitulada “O ENSINO DE DESENHO NO
AMBITO CULTURAL E PROFISSIONAL NA AMAZONIA AMAPAENSE". Os trabalhos foram
mstalados pelo Onentador, Professor Doutor Rammundo Martins da Silva Filhe (FAV/UFG) com a
participagio dos demais membros da Banca Examinadora: Professora Doutora Silvia Carla Marques Costa
(UNIFAF), membro titolar extermo; Professor Doutor Femando Nelson Miranda Somma (UDELAR -
Uruguai), membro titular externo; Professora Doutora Lilian Ucker Perotto (FAV/UFG), membro titular
interno; Professor DmﬂurG]mouBahsta Ferreira (FAV/UFG), membro titular interno. Durante a arglm;a.oos
nmbrnsdabmﬁmms]gumassugem de alteragdo do trabalho. A Banca Exanunadora reumiu-se
em sessdio secreta a fim de conclur o julgamento da tese, tendo sido o candidato aprovade pelos seus
membros. Proclamados os resultados pelo Professor Doutor Fammmdo Marting da Silva Filho,
Presidente da Banca Exanmnadora foram encerrados os trabalhos e, para comstar, lavrou-se a presente
ata que é assinada pelos Membros da Banca Examimadora, acs nove dias do més de setembro de dois nul e
vinte.

1) Aprofindar conceitualmente a ideia de professor/artista;

2) No capitulo 2, caractenizar a pesquisa como etmografica e namrativa;

3) No capitulo, sobre autobiografia, inchuir imagens;

4) A banca ressalta a qualidade do trabalho e recomenda a publicaciio em forma de livro e artigos clentificos.
TITULO SUGERIDO PELA BANCA

Doclrnen‘bu assinado eletronicaments por Fernando Nelson Miranda Somma, Usuario Externo, em
NJM_"_ @ 30/09/2020, a5 14:57, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. €2, § 12, do
wlor Decreto n? 8.539, de & de outubro de 2015.

Sell Documento assinade eletronicamente por Lilian Ucker, Professora do Magistério Superior, em
frelieerietel @ 30/09/2020, as 21:42, conforme herdrio oficial de Brasilia, com fundamento no art. €2, § 12, do
wlaLdicn Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Decll'nenw assinado eletronicamente per Raimunde Martins da Silva Filhe, Usudrio Externe, em
ndm_"_ @ 01,/10,/2020, as 15:35, conforme horarie oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 18, do
wlLdica Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Documento assinado eletronicamente por Glauco Batista Ferreira, Professor do Magistério
Superior, em 02/10/2020, s 13:32, conforme hordric ofical de Brasilia, com fundamento no art. 62,

hifpe:ifseL ulg briselcanirladar. php Tacap-documento_imprimir_ webaacao_prgem=anore_visualizarild_documenio=17084344Inta. slstema=1... 172

06/10/2020 SEI/UFG - 1582016 - Ata de Defesa de Tese
"~ 7) 5 12, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

il
seil o
assinatura
eletrénica

- -

il
Sel o
assinatura
eletrénica

Documento assinado eletronicamente por Silvia Carla Marques Costa, Usudrio Externo, em
02/10/2020, as 13:55, conforme hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do
Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.

*. https://sei.ufg.br/sei/controlador_externo.php?
$+ acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 1582016 e
el " 0 codigo CRC B7ACA931.

Referéncia: Processo n° 23070.036752/2020-32 SEI n°® 1582016

https://sei.ufg.br/sei/controlador.php?acac=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=1708434&infra_sistema=1...

2/2



@
““
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE ARTES VISUAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ARTE E CULTURA VISUAL

FOLHA DE APROVACAO
RONNE FRANKLIM CARVALHO DIAS

O ENSINO DE DESENHO NO AMBITO CULTURAL E PROFISSIONAL NA
AMAZONIA AMAPAENSE

Banca Examinadora;:

Prof. Dr. Raimundo Martins (FAV/UFG)
Orientador e Presidente da Banca

Profa. Dra. Silvia Marques (UNIFAP)
Membro externo

Prof. Dr. Fernando Miranda (UDELAR-UY)
Membro externo

Prof. Dr. Glauco Ferreira (FAV/UFG)
Membro interno

Profa. Dra. Lilian Ucker (FAV/UFG)
Membro interno

Prof. Dr. Luiz Carlos Ferreira (UNB)
Suplente externo

Prof. Dr. Thiago Sant'/Ana (FAV/UFG)
Suplente do membro interno



A Rheion Logan e Rafael Johan, filhos, amores e cavalos de forca que
me fazem navegar mais longe!



Agradecimentos

Ao Divino Pai Eterno, bussola e mar de minha viagem.

A Jocivannia esposa e companheira de todas as viagens, o lastro amoroso nas
marés altas e baixas! Ao Pablo pelo carinho, participacdo e amor filial!

A Maria da Conceicéo, dona Santa, o vento materno e tempestivo que me sopra
para frente!

Aos irmaos Auxiliadora, Luiz Anténio, Regina Célis, Rosalina, Rubens, Ruy e
Ruth Helena, farois das minhas navegacdes!

As queridas irmas Renee e Otacilia, inspiradoras e flores eternas de meu jardim
suspenso (in memorian). Aos irmaos queridos Manoel Benedito e Martinho Neto
(in memorian).

A Rubens Gongcalves Dias, meu pai e Antdnio G. Dias, meu avd (in memorian).

Ao querido orientador professor Dr. Raimundo Martins, pela confianga e
encorajamento para me fazer ver como pesquisador e ajudar a tornar visivel a
pesquisa académica!

Aos professores do PPGACV-UFG Léda Guimaraes, Alice Martins, Pablo Sérvio,
Thiago Sant’/Anna, José Ribeiro, Rita Andrade e Glauco Ferreira, velas que me
levaram para o mar aberto da pesquisa e mediadores de inspiracéo! A Alzira,
Arlete e Juliana pelo profissionalismo e prontiddo de sempre!

Aos professores-artistas colaboradores do Centro de Educacao Profissional em
Artes Visuais Candido Portinari-CEPAVCP. Suas ricas contribuicbes fazem
deles sujeitos imprescindiveis da pesquisa!

Aos amigos Natalina Paixdo, Risonete Santiago, Fatima Santos, Jefferson
Souza, Cristina Mendonca, Joana Cruz, Felipe Cruz, Isaias Brito, Reginaldo
Santiago, Joel Lima, lara Marinho pela dedicacdo e colaboracéo para além do
gue se pode ver ...!

Aos colegas tripulantes de turma do PPGACV Clicia Coelho, Hélida Coelho,
Mirna Anaquiri, Paulo Passos, Marcio Mario Jr., Gledson Nascimento e Henrique
Camargo pelo companheirismo e proficuas trocas de aprendizagens!

Aos Diretores Ronaldo “Da Gama” e José Edivan do CEPAVCP, pelo apoio
administrativo e presteza profissional naquele espaco institucional!

Ao Instituto Federal do Amapa-IFAP, pelo reconhecimento e apoio profissional.

A Fundac&o de Amparo & Pesquisa do Estado de Goias-FAPEG, pela grandeza
institucional de apoio a pesquisa e aos pesquisadores!



(...) o desenho ganhou novas caras, OCUpPOU espacos
muitidimensionais e integrou-se ao design, a tecnologia e ao
entretenimento, re-significando visualidades nos ambientes
presenciais e virtuais, no cotidiano e na vida pessoal, alterando
profundamente as relacGes entre individuos e, também, entre
individuos e producdes estéticas. (TOURINHO, 2008, p. 75).

O homem busca reaprender o que nunca lhe foi ensinado, e
pouco a pouco vai substituindo a sua ignorancia do entorno por
um conhecimento, ainda que fragmentéario (...) Quando essa
sintese é percebida, o processo de alienagdo vai cedendo ao
processo de integracdo e de entendimento, e o individuo
recupera a parte do seu ser que parecia perdida. (SANTOS,
2006, p. 223).

Na maior parte do tempo, ndo somos historiadores, somos
examinadores de aqui e agora. Estudamos no presente, embora
possamos escrever o texto no passado. Escrevemos sobre
experiéncias, experiéncias em um local que influencia o
funcionamento das coisas. (STAKE, 2011, p. 69).



Resumo

Esta pesquisa discute o ensino de desenho no campo da educacgéo profissional
e tecnoldgica a partir de saberes e préaticas docentes de professores-artistas do
centro escolar profissionalizante Candido Portinari na cidade de Macapa, Estado
do Amapa. A pesquisa de campo foi realizada através de entrevistas individuais
e grupo focal com oito sujeitos colaboradores, sendo quatro professoras e quatro
professores do quadro efetivo da instituicdo. O estudo teve como foco tépicos
referentes a funcdo docente, a producao artistica e 0 engajamento em pesquisa
relacionando vivéncias do cotidiano cultural e ambiental da Amazonia
amapaense. De cunho qualitativo, a investigacéo utiliza abordagem etnogréfica
e narrativa que embasa os procedimentos metodoldgicos e a andlise dos dados
produzidos no trabalho de campo. O referencial tedrico se fundamenta nos
principios da educacao da cultura visual estabelecendo uma relacdo dialégica
com estudos sobre o cotidiano e narrativas autobiograficas de professores.
Cruzamentos teoricos e metodologicos abrem possibilidades para examinar e
problematizar o ensino de desenho a partir de uma interface culturalista. Esses
cruzamentos colocam em discussao aspectos da experiéncia estética associada
ao reconhecimento de idiossincrasias nas producbes visuais autorais dos
sujeitos que sao utilizadas para o ensino e para exposicoes artisticas. Os
resultados da investigacao indicam que o uso pedagdgico de imagens tem como
foco as visualidades locais ao mesmo tempo em que sinalizam experiéncias
envolvendo préticas colaborativas de aprendizagem em rede, vivéncias e
aprendizagens do cotidiano que se configuram como formacdo continuada,
identitaria e institucional. Ac6es educativas e elementos de mediacdo constituem
formas de ensinar que se inter-relacionam, gerando conflitos e convergéncias
epistemoldgicos sobre modos de atuar como professor-artista em ambientes de
diversidade cultural amazonica.

Palavras-chave: Ensino de desenho. Educacao profissional. Professor-artista.
Amazbnia amapaense. Educacao da cultura visual.



Abstract

This research discusses the teaching of drawing in the field of professional and
technological education based on knowledge and teaching practices of teacher’s
artists of the Candido Portinari professional school in the city of Macapa, State of
Amapa. The field research was conducted through individual interviews and a
focus group with eight collaborating subjects, four male and four female teachers.
The study focused on topics related to the teaching function, artistic production
and engagement in research relating experiences of cultural and environmental
daily life in the Amapa Amazon. Guided by a qualitative perspective, the
investigation uses an ethnographic and narrative approach that supports the
methodological procedures and the analysis of the data produced in the field
work. The theoretical framework is based on the principles of visual culture
education, establishing a dialogical relationship with studies on everyday life and
autobiographical narratives of teachers. Theoretical and methodological
intersections open possibilities for examining and problematizing the teaching of
drawing with a culturalist interface. These intersections call into question aspects
of the aesthetic experience associated with the recognition of idiosyncrasies of
the authors’ visual productions that are used for teaching and for artistic
exhibitions. The results of the investigation indicate that the pedagogical use of
images focuses on local visualities at the same time that they signal experiences
involving collaborative practices of network learning as well as daily learning that
are configured as continuing, identity and institutional training. Educational
actions and mediation elements constitute modes of teaching that are
interrelated, generating epistemological conflicts and convergences on ways of
acting as teacher-artist in environments of the Amazonian cultural diversity.

Keywords: Drawing teaching. Professional education. Teacher-artist. Amazon
amapaense. Visual culture education.



Resumen

Esta investigacion discute la ensefianza del dibujo en el campo de la educacion
profesional y tecnoldgica a partir de saberes y practicas docentes de profesores
artistas del centro escolar profesional Candido Portinari en la ciudad de Macapa,
Estado de Amapa. La investigacion de campo fue realizada a través de
entrevistas individuales y grupo focal con ocho sujetos colaboradores, cuatro
maestras y cuatro maestros. El estudio tuvo como foco temas relacionados con
la funcion docente, la produccion artistica y el compromiso con la investigacion
relacionando vivencias de lo cotidiano cultural y ambiental de la Amazonia
amapaense. Un enfoque cualitativo de caracter etnografico y narrativo
fundamentd los procedimientos metodologicos y la discusion de los datos
producidos en el trabajo de campo. El marco tedérico se basa en los principios de
la educacion de la cultura visual, estableciendo una relacion dialégica con
estudios que investigan el cotidiano, asi como narrativas autobiogréaficas de
docentes. Las intersecciones teoricas y metodologicas abren posibilidades para
examinar y problematizar la ensefianza del dibujo desde una interfaz culturalista.
Estas intersecciones ponen en discusion aspectos de la experiencia estética
asociados al reconocimiento de idiosincrasias en las producciones visuales de
los autores que las utilizan para la ensefianza y para exposiciones artisticas. Los
resultados de la investigacion indican que el uso pedagdgico de las imagenes se
enfoca en las visualidades locales mientras sefiala experiencias que involucran
practicas colaborativas de aprendizaje en red, vivencias y aprendizajes del
cotidiano que se configuran como capacitacion continua de identidad y
institucional. Acciones educativas y elementos de mediacién son formas de
ensefianza que estan interrelacionadas, generando conflictos y convergencias
epistemoldgicas sobre formas de actuar como profesor-artista en entornos de la
diversidad cultural amazonica.

Palabras clave: Ensefianza de dibujo. Educacion Profesional. Profesor-artista.
Amazbnia amapaense. Educacion de la cultura visual.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa discute modos de ensino de desenho em espacos da
educacao profissional, analisando como se configuram as formas de pensa-lo e
pratica-lo no atual contexto cultural amazénico, especialmente, a partir de 2008,
ano que marca o fortalecimento e a expansédo da Rede Federal de Educacao

Profissional, Cientifica e Tecnolégica-RFEPCT?!.

O ensino de desenho é um instrumento pedagogico presente ao longo
da histéria da educacéo no Brasil, com ampla insercdo em escolas e oficinas de
trabalho. Vale ressaltar que a pratica do desenho néo se fixou apenas na area
de arte, pois seu ensino vai além de uma formac&o propedéutica?. Visdes e
versdes construidas e mediadas pelo ensino de desenho refletem, de alguma
forma, a diversidade de discursos e interesses, por vezes, Vistos como

estratégicos, outras vezes, adotados como prioridade no curriculo.

Neste estudo, a analise do desenho e seu ensino tem o foco direcionado
para as relacdes culturais e suas interfaces com o cotidiano local, considerando
saberes e fazeres de professores-artistas, sujeitos colaboradores da pesquisa.
Eles foram convidados a partir de caracteristicas peculiares de atuacéo, ou seja,
um hibrido exercicio profissional de carater pedagdgico e artistico que utiliza o
desenho como producédo autoral. Nessa perspectiva, posso antecipar que o
desenho, no contexto investigado, ndo € abordado apenas como a configuracéo
de uma prética, mas, como dispositivo educativo e poético. Por ndo se tratar de

uma estrutura prefigurada, os sujeitos autores operam através de producdes

1 A politica que integra as instituicdes federais que trabalham com educac3o profissional é reafirmada no
Decreto Federal n? 5.154/2004.

2 No Brasil, nas ultimas décadas, a educacdo propedéutica definiu o Ensino Médio como “preparacdo”
para ingresso no ensino superior. No entanto, na pratica, configura-se como formacdo geral e,
basicamente, tedrica. Este tema tem sido foco do debate atual nas discussdes sobre a reforma curricular
do Ensino Médio.
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visuais situando-se em, ou, transitando entre visdes de mundo pessoais e

influéncias sociais.

Assumo esta pesquisa como um empreendimento tedrico-metodoldgico
com a expectativa de que possa provocar impacto positivo na formacéo
continuada de professores, tema caro para mim e para 0s sujeitos colaboradores
gue participaram desta investigacdo. Esses sujeitos, sao profissionais que se
dedicam a fazeres e saberes cotidianos entrelacados por forte interesse em

praticas locais e compromisso com sistemas institucionais.

Este processo se desdobra em diferentes facetas de carater pedagdgico,
artistico e politico, imbricando dimens&es que envolvem aprendizagens, praticas
e posicionamentos as vezes considerados compativeis, outras vezes, difusos e
conflituosos. Examinadas e problematizadas em forma de analise, essas facetas
desenham uma diversidade critica dos sujeitos e das realidades nas quais eles

atuam como docentes.

A investigacdo se desenvolve a partir do chdo da escola, expressao
freiriana que néo isenta de critica o lugar de aprendizagens como parte da
paisagem de conhecimentos adquiridos. Considerar a diversidade como
integrante do espaco escolar € reconhecer, atribuir a ela o estatuto de paisagem,
lugar de experiéncia. Esses papéis e atribuicbes se complementam no espaco
escolar tornando-se hibridos, funcionam em rede ao vincular sala de aula,

praticas de atelié e laboratérios de pesquisa.

Outro desdobramento inevitavel no percurso deste trabalho é a
imbricacdo de aspectos, situagdes, episodios que configuram a auto narrativa do
pesquisador e suas implicacfes para a investigacao. Vida e pesquisa interagem
como se fossem matéria e filtro, com frequéncia de modo simultaneo, por vezes
sobrepostos. A narrativa descortina momentos da minha trajetéria como
estudante, o modo como fui iniciado na pratica do oficio e, posteriormente, como
me tornei docente na instituicdo que é tema deste estudo. Sdo digressoes
pessoais que ecoam reflexdes sobre a minha existéncia institucional
(PASSEGGI, 2017) como professor, artista e pesquisador. Esse percurso me

encoraja a incluir como parte deste empreendimento investigativo o relato de
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situacdes, circunstancias e momentos que marcaram a minha vida pessoal e

profissional.

O Centro de Educacéo Profissional em Artes Visuais Candido Portinari-
CEPAVCP? foi escolhido como locus da pesquisa por ser uma instituicdo publica
gue oferece formacgédo artistica em Macapa ha mais de 47 anos. Além disso, a
minha experiéncia docente no campo da educacéo profissional tem o CEPAVCP
como referéncia desde 2003, instituicio de onde, posteriormente, passei a
trabalhar na rede de ensino profissional federal, no Instituto Federal do Amapéa —
IFAP, integrado a RFEPCT através da Lei n° 11.892/2008, instituicdo na qual

continuo atuando até o presente momento.

Em ambas as instituicbes desenvolvi atividades pedagogicas
relacionadas a arte, especialmente trabalhando com o desenho como ferramenta
de ensino e aprendizagem. A partir desses dois cenarios institucionais que
podem ser considerados “incubadoras” de ideias, surge o gene da questéao para
o desenvolvimento da tese: Que referéncias culturais, para o ensino de
desenho, professores-artistas utilizam na educacéao profissionalizante?
Eles buscam ou utilizam abordagens culturais? Esses saberes tém relacéo

com o cotidiano local, em especial com visualidades da Amazdnia?

Definidas as questdes e 0 cenario, me organizei para realizar a pesquisa
de campo contando com a colaboracéo de oito professores, quatro mulheres e
guatro homens com ampla experiéncia profissional. Eles participaram de
maneira ativa e assidua das diferentes etapas do trabalho empirico. A realizacéo
de entrevistas individuais e entrevista focal juntamente com anotac¢des no diario
de campo e producdes visuais de participantes compdem o corpus de dados que

foram produzidos e serdo analisados do decorrer da pesquisa.

A tese estd organizada em cinco capitulos. O primeiro, intitulado
“Aspectos de uma Paisagem Histérico-cultural”’, desenha uma caracterizag¢édo do

contexto geografico, histérico e social da regido. Descreve e contextualiza ares,

3 A instituicdo e locus desta pesquisa é também identificada na tese como Centro escolar Portinari, uma
forma simples e acessivel em meio as diversas siglas e abreviacGes de nomes que caracterizaram a sua
histéria.
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clima, cotidiano e imaginario de uma Macapd amazb6nica dando relevancia a
aspectos culturais e poéticos. Problematiza imagens e estereétipos recorrentes
sobre a regidao colocando em perspectiva visualidades que dialogam com
guestdes e agendas globais. Questdes socio histéricas se ampliam e alcancam
detalhes sobre lutas e conflitos que impactam a regido. Ainda no capitulo inicial,
apresento alguns dados produzidos na pesquisa de campo em contraposicao a
elementos da dindmica pedagdgica que delineiam a realidade institucional sobre
a qual este estudo se debruca. Elementos pulsantes que emergem dessa
contraposicao tencionam questfes educativas, politicas e administrativas que
possibilitam uma discusséo sobre “corpos invisiveis” desvelando embates sobre

singularidades, identidade cultural, o novo e o antigo.

No segundo capitulo, exponho o conjunto das abordagens
metodolégicas embasado numa perspectiva qualitativa de carater etnografico e
narrativo. Descrevo os procedimentos utilizados para a producdo de dados.
Apresento argumentos e decisbes que me ajudaram a definir 0 percurso
metodolégico bem como os critérios para a escolha dos professores-artistas que
participaram das entrevistas individuais e do grupo focal. Antecipo,
intencionalmente, comentarios dos sujeitos colaboradores sobre modos de

ensinar e sobre o impacto de suas visdes de mundo nas producdes autorais.

Aspectos relacionados a minha posicionalidade como pesquisador, ou
seja, 0 modo como me vejo no contexto da investigacao, sdo tratados no terceiro
capitulo. A complexidade dos afetos e argumentos que me colocaram em
confronto com partes ou pedacos das minhas subjetividades tornaram a escrita
deste capitulo uma experiéncia de apreensdo e angustia. A metafora da saga
me ajuda a narrar, mesmo que parcialmente, sentimentos que me
acompanharam nessa tentativa de selecionar, descrever e reescrever aspectos
do meu enredo autobiogréafico. Ao construir uma narrativa sobre momentos da
minha histéria de vida, rememoro e revisito episodios, passagens que marcaram
minha trajetdria lancando méao do acervo da memdéria pessoal, familiar e suas
relacdes com uma memodria institucional que esta guardada dentro de mim. De
modo sucinto, complementando aspectos recentes da minha trajetoria,

apresento alguns pressupostos histéricos sobre a Rede Federal para a educacéo
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profissional no Brasil, visbes e versdes sobre o ensino de desenho em diferentes

periodos e etapas educacionais.

As bases tedricas que dao sustentacdo a pesquisa de campo assim
como a analise dos dados sdo apresentadas e discutidas no quarto capitulo.
Faco reflexdes sobre o trabalho e a experiéncia de ir a campo, as expectativas,
0S contratempos, 0s percalcos e surpresas com 0s quais me defrontei
destacando as condi¢cdes que possibilitaram a realizacdo das entrevistas e do
grupo focal. No decorrer do capitulo dialogo com autores e pressupostos tedricos
gue me auxiliaram na discusséo sobre as relagbes entre o campo da arte e 0s

principios da educacgéo da cultura visual.

No quinto e ultimo capitulo faco uma sintese de alguns resultados
relevantes da pesquisa. Dentre eles, destaco o modo ‘profissional’ de ser
professor-artista, praticas de ensino que contribuem para desenvolver acdes e
elementos de mediacdo pedagogica e, ainda, a metafora da chave como uma
maneira de conceber e tornar didatico o ensino de desenho. Além dos resultados
mencionados, tenho a expectativa de que varias outras reverberacdes deste
estudo possam contribuir para a compreenséao e construcdo de visdes e praticas

do ensino de arte no contexto local amazodnico.
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CAPITULO |

Aspectos de uma Paisagem Histoérico-cultural

1. Caracterizacao

Embora possa parecer estranho, o percurso desta investigacdo néo
comecara pelo “inicio”, como de costume em trabalhos que demandam algum
tipo de historicismo preliminar. Comecarei pelo que considero o0 meio, ou seja,
a ambiéncia de uma paisagem historico-cultural, algo que corresponde ao
fragmento de uma paisagem ou, dizendo melhor, a parte central da narrativa

gue esta sendo construida.

A paisagem nos instiga a percorrer visualidades e a produzir outros
olhares. Antes de qualquer conceituacao, ela € apenas uma imagem que remete
a imaginarios exdgenos e endodgenos sobre a Amazoénia. Assim, a paisagem é
imagem que se faz narrativa, forma e processo que se interconectam e

complementam.

Ao fazer esta escolha dou preferéncia momentédnea ao fluxo de
acontecimentos sociais, cotidianos, associados as minhas percepcdes sobre a
Amazonia amapaense, regido onde nasci e desenvolvi boa parte de meu
repertorio simbdlico, incluindo os primeiros niveis de formacéo educacional até
a graduacao. Esse posicionamento da prioridade ao palco de minhas atuacdes
profissionais demarcando o contexto historico e ambiental desta pesquisa e, em

decorréncia, da minha fala.

Situar a pesquisa através do seu contexto, suas ocorréncias e
fenbmenos, privilegiando sua propria dinamica, contribui para uma

compreensao mais ampla ao mesmo tempo em que evita a tentagcéo de estudar
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0 objeto de pesquisa de maneira isolada ou, dizendo com outras palavras,
examinar o ensino de desenho como discurso que exala, mesmo que
momentaneamente, algum tipo de autossuficiéncia da arte. Esse entendimento
sobre a pesquisa de campo e, especialmente, sobre a participacao dos sujeitos
colaboradores pode ser delineado a partir da descricdo dos cenérios de vida
onde eles e o préprio pesquisador estdo inseridos (CASTANEDA, MORALES,
2017).

A tarefa de descrever o ambiente da pesquisa é complexa e requer
cuidados para evitar o risco de deixar escapar detalhes, nuances, sentidos que
configuram esse pano de fundo e que atravessam a investigagcao, tornando as
narrativas mais densas para aqueles que nao estao familiarizados com o lugar.
Para melhor entender essa questéo, poderia perguntar: que impacto o contexto
(ambiental-historico-social amazo6nico) tem sobre o ensino do desenho nesta

pesquisa?
1.1 Suportes “querem ser” imagens

Ao considerar o impacto do ambiente as questdes do ensino de desenho,
producédo e percepcao, dois pontos interseccionam a recep¢ao e a circulacao
do trabalho dos professores-artistas, sujeitos colaboradores desta pesquisa.
Elegi duas séries da colaboradora professora Carla Marinho* intituladas “Cuias
relicarios de lembrangas™ (Fig. 1) e “Madeiras sobre-viventes™ (Fig. 2) como
importantes producfes artisticas para dialogar com o contexto ambiental-

historico.

4 Professora e participante da pesquisa. No item 2.3.1 do Capitulo Il, Sobre as entrevistas “O anonimato
ainda é uma discuss@o recorrente nos comités de ética das universidades, visto que, para Clandinin e
Connelly (2015, p. 225) 1...) é uma complexa e problemdtica questéo ao longo de toda uma pesquisa (...)".
Nesta pesquisa (...) enfrentei um dilema junto aos colaboradores. Além dos dados das falas havia os dados
visuais, os desenhos autorais. A decisdo tomada foi preservar o anonimato das falas e manter as
assinaturas dos desenhos”. A justificativa se da pelo fato de muitos trabalhos ja terem sidos divulgados
em sala de aula, em exposi¢des, nas midias sociais e por acreditar que a revelagdo dos nomes nas imagens
ndo interfere na identificacdo das falas nas entrevistas. A autorizacdo do uso de imagens e a respectiva
divulgacdo das assinaturas dos colaboradores se deu no momento da sele¢do de trabalhos para a andlise
de imagens.

5 Exposicdo individual contemplada por edital de pauta da Galeria do Sesc-Amapa no ano de 2015.

5 Exposicdo individual aconteceu no ano 2007 no Sesc-AP, no ano seguinte foi selecionada a um circuito
de arte norte e nordeste pelo Sesc-AM e Sesc-MA.
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Figura 1. Série: Cuias relicarios de lembrancas. Carla Marinho, 2015. (Fotos: Carla Marinho).

A cuia’ talvez ndo seja um suporte tdo convencional para exposicdo em
uma galeria, mesmo levando em consideracéo a versatilidade do material e a
ideia de inovacéo que o suporte oferece em termos de arte contemporanea. No
cotidiano local, a cuia é utensilio multiuso de facil alcance entre ribeirinhos,
indigenas e outros grupos locais. E utilizada para tomar banho e retirar agua do
pordo de embarcacfes de pequeno porte. Nos afazeres domésticos é usada a
mesa como vasilha para farinha de mandioca e acai, assim como reservatorio
para jogar milho aos “serimbabos®. Na cidade, serve como tigela,
imprescindivel para tomar o tacaca®. Essas cuias recebem, artesanalmente,
uma impermeabilizacdo de resina natural e desenhos sdo adicionados

externamente com padrdes gréaficos decorativos.

7 A cuia é o fruto da cuieira (Crescentia cujete), planta encontrada extensivamente nas regides Norte e
Nordeste. E da sua casca resistente o principal uso como utensilio nos afazeres domésticos e de trabalho
rural.

8 Assim sdo conhecidos popularmente no interior do Amapd e no arquipélago do Marajd, estado do Par3,
os animais de terreiro (xerimbabos), especialmente, aves como galinhas e patos.

9lguaria de origem indigena tipica da regi3o Norte brasileira, na qual se toma a goma de tapioca fervente
com camarao, erva do jambu regado ao molho do tucupi.
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Na exposicdo, Carla inscreve desenhos internamente nas cuias.
Lamparinas, vassouras, radio analégico, pote de barro, penteadeira, almofadas
e agulhas, rede com mosqueteiro e garrafadas sdo desenhos inscritos dentro
das cuias. Essas imagens e objetos reportam uma realidade cotidiana
campestre que, aos poucos, vai se tornando ausente, se perdendo no tempo a

medida que as novas geracdes participam do avanc¢o urbano-tecnoldgico.

Os desenhos nos instigam a pensar que essas cuias revelam a
intimidade das casas e das praticas de trabalho, das rotinas e dos saberes
populares materializados no artefato. Ao utilizar a metafora do relicario (do latim
relicarium: “lugar dos restos”), a autora traz a ideia de fragmentos e objetos
guardados ante a lembrancas de pessoas que ganharam proeminéncia num

determinado grupo social, referindo-se, especialmente, a sua avé Luzia.°

Acessar lembrancas é tarefa complexa diante de imagens que se tornam
frageis e instaveis ao longo do tempo. Imagens que dependem da memoria
mental, por vezes dispersa e povoada por lacunas que requerem algum tipo de
reconstrucdo ou, a construcdo de logicas que nos permita acessa-las. Os
desenhos de Carla sugerem inscricbes como se fora uma ilusdo de oOtica
decorrente de imagens refletidas numa superficie concava. Imagens em
superficies curvas tornam-se irregulares e até mesmo instaveis dependendo da
perspectiva e da experiéncia cultural de quem as vé. Esse € um dos pontos
chave na discussao dessas imagens, uma deformacéo da realidade de quem
olha de fora e a distancia, do mesmo modo que também sugere um tipo de
distorcdo para quem olha de dentro. O ajuste de foco corresponde, talvez, a
uma visdo critica da realidade simbdlica sendo observada, um processo de
aproximacao e distanciamento que pode possibilitar uma compreensdo mais ou

menos adequada do objeto em exposicao.

A imagem depende ndo somente de uma gradual distancia do olhar,
mas, também, da superficie na qual € projetada. No caso da cuia como suporte,
a superficie curva intensifica interferéncias na qualidade das imagens como se

0 espaco-superficie reivindicasse participacdo na projecao delas.

10 Carla toma uma protagonista para sua proposta, sua avé Luzia (1914-1990), parteira pioneira do
municipio de Ferreira Gomes-AP, também conhecida como “M3e velha”.
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Como objeto que € utilizado a todo momento, a cuia sugere leveza e
resisténcia, simultaneamente. Sua forma e dimensdes favorecem a anatomia
das maos, condicao que facilita 0 manuseio versatil e rotineiro de quem utiliza o
referido artefato. De alguma maneira, a proposta artistica pensada e realizada
pela professora aproxima a tecnologia da cuia, de fécil circulacdo local, ao
desenho como técnica corriqueira, ou seja, como acesso inicial ao estudo das
artes visuais. No processo poético, a cuia ndo se caracteriza como suporte
passivo. Ao contrario, sua estrutura, forma e textura interferem na projecédo da
imagem, potencializando um impacto educativo como aprendizagem

sociocultural e como processo pedagoégico.

Se aimagem é a matéria-prima da construcédo visual dos espacos sociais
(MARTINS, 2009), as visualidades sdo de substancial importancia para a
compreensao cultural que emerge na relacdo tempo-espaco no recorte desta
pesquisa. Tempo e espaco entrelacados na imagem constituem narrativas

visuais de referéncias culturais.

As imagens que proponho inicialmente tem como foco o espaco
domestico, intimo da casa e seus artefatos, integrando a dinamica de uma
vivéncia e de ambientes constituidos e movidos por sentidos e significados
regionais. O espaco intimo ndo se fecha em si mesmo como o fruto da cuia
suspenso na arvore antes de ser processado pelas mados humanas. Somente
guando no chédo, num espaco de contato, torna-se possivel a interacdo, a
manipulacdo do fruto que ganha outras formas ao mesmo tempo em que €&
transformado em utensilio e adquire um significado cultural. A vivéncia de
contato é processada e/ou maturada pelo tempo da experiéncia passando a
suscitar lembrancas, instigar devaneios e imaginacédo, sonhos também podem

ampliar e gerar outras influéncias nos espacos culturais.

Denomino visualidades imagens que sdo associadas a eventos visuais
e praticas culturais por meio de artefatos e representacdes imagéticas
constituidos e imbricados como marcas num espaco-tempo cultural atravessado
pelo visivel, mas, algumas vezes, pelo “invisivel” no ambiente amazdnico. Para
Martins (2009) as imagens vinculam referéncias culturais que ajudam a
compreender o mundo social e tais referéncias influenciam o modo de ver dos

sujeitos.
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Ao tratar de referéncias culturais, o que dizer de uma cultura amazoénica?
Que descricbes visuais poderiam caracterizar essa regido do pais e sua
territorialidade cultural-histérica especifica? Muitas foram, e ainda s&o, as
representacg6es difundidas na tentativa de formar uma identidade Unica sobre o
contexto amazonico, instituidas histérica e ideologicamente desde o periodo
colonial. Tais representacfes vém impregnadas de um discurso mitico sobre
essa vasta regido ainda desconhecida de muitos brasileiros. O imaginario
construido pelos colonizadores ainda persiste como metanarrativa, uma espécie
de imagem matriz da regido, exemplo emblematico veiculado pelo nome exético
emprestado ao grande Rio das Amazonas, quando da navegacéao entre 1541-
1542 do espanhol Francisco de Orellana, um dos primeiros exploradores

europeus a adentrar essas aguas.

Desde a época dos colonizadores essa Visdo externa persiste em
estabelecer uma compreensdo binaria, utilizada para explicar o contexto
amazonico a partir de duas abordagens: natural ou cultural, com destaque para
a primeira sobre a segunda, como se os habitantes, nativos ou ndo, vivessem
imersos e determinados pela natureza envolvente. Os indigenas, por exemplo,
eram vistos e tratados pelos exploradores como uma espécie de extenséo
animalesca nesse ambiente silvestre. Eles ndo eram considerados agentes, ou
mesmo gente, no ambiente que habitavam, eram tratados como sendo
incapazes de dominar a natureza (GONCALVES, 2005, p. 21).

A relacdo homem-natureza ainda € vista por especuladores de mercado
como uma imagem atrativa para suas lentes externas, mas, por vezes, essa
especulacdo também atrai lentes internas, nacionais. Nao €, necessariamente,
0 caso dos nativos que, depois de muitas experiéncias negativas e até mesmo
humilhantes, aprenderam a ver especuladores e especulacdo com outros olhos.
A tematica amazobnica, quando registrada por olhares exdégenos, nédo raro, é
explorada por uma profusdo de elementos do ambiente como se o fato de
conhecer os detalhes verdes respaldasse o imaginario de um paraiso fantastico

e selvagem.

O romance “Amazonia Misteriosa” (1925), do escritor carioca e médico
sanitarista Gastédo Cruls, com base na literatura de ficgéo cientifica, desenvolve

um imaginario a partir de leituras de varios géneros mitologicos, folcloricos,
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relatando expedi¢des sobre a Amazonia mesmo que nunca o autor ter pisado
na regido. “Espelhou nas suas obras a vida brasileira, nomeadamente a
realidade amazbnica, captada através de sensacdes visuais de grande
agudeza”! [grifo meu], é o que o autor destaca nos comentarios de sua
producdo literaria que exerceu grande influéncia no imaginario popular sobre

outros modos de producgdao visual.

Producdes iminentemente visuais vinculadas as grandes industrias de
imagens como o filme Anaconda (direcdo de Luis Llosa, 89 min.,
BRA/EUA/PER, 1997), a animacéo Rio (direcdo de Carlos Saldanha, 96 min.,
BRA/EUA, 2011), a novela Uga-Uga (escrita por Carlos Lombardi, BRA, 2000),
a histéria em quadrinhos do Papa-Capim (Criacdo de Mauricio de Sousa, BRA,
1960), a escola de samba Beija-Flor de Nilopolis/RJ que foi camped em 2004 e
2008 com enredo sobre duas capitais da Amazonia, Manaus e Macapa
respectivamente, sdo alguns exemplos de narrativas de alcance global que
insistem em disparar ofensivas utilizando versdes distorcidas ou até mesmo

deformadas do imaginario interno da Amazoénia.

Um exame um pouco mais detalhado dessas versdes em forma de
narrativa que provocam e excitam a audiéncia globalizada sobre o imaginario
da Amazoénia, deixam evidente que o tema néo pode ser abordado de maneira
ingénua, contemplativa, tomando como referéncia somente parametros de
entretenimento. Observo nessas narrativas recorréncias que se cruzam
formando pontos em comum, repetindo modelos feno6tipos humanos resultantes
da exuberancia do ambiente natural amazénico, gerando ou reforcando uma

extensa trama de representacdes estereotipadas.

Imagens estereotipadas ndo apenas potencializam ou provocam
significados considerados inverdades sobre o cotidiano da regido, mas,
gradativamente, elas ganham status de “verdade”, mesmo que parciais, ao
tratarem somente uma pequena parte ou aspecto da histéria e do imaginéario da

regido. Tais imagens camuflam, confundem, distorcem realidades locais

11 Seu romance influenciou uma adaptacdo para histérias em quadrinhos publicada na revista Edic3o
Maravilhosa da EBAL em novembro de 1955, e inspirado para uma versao filmica em 2005, roteirizado
por R. F. Lucchetti, sob a direcdo de Ivan Cardoso, com o titulo de Um Lobisomem na Amazénia.
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Gast%C3%A30 Cruls . Acesso em: 02 dez. 2018.
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colocando sob suspeita suas praticas, suas origens e vinculos com o imaginario
dos amazonidas. Essa forma de representacdo esmaga realidades sociais e
expressdes identitarias como auto representagcdo de uma cosmogonia dos

nativos ou seus agentes sociais.

A visado “externa” parece privilegiar um discurso padronizado, mas, resta
compreender que intengcdes ou interesses estdo em jogo. A exploracdo de um
imaginério rico em detalhes visuais € uma caracteristica recorrente exibida
nessas narrativas midiaticas, conforme destaquei anteriormente. A visao de fora
‘enxerga” um cenario exuberante ao mesmo tempo em que se contrapde a um
vazio de conteudo critico, ou seja, as necessidades imanentes do contexto e
seus agentes. Acaba se tornando uma visdo homogeneizante decorrente dessa
assimetria entre contetdo e auséncia de critica, neste caso configurada por
esteredtipos imageéticos. Tal situacdo me faz perceber um desequilibrio em
termos da compreensdo sobre a regido, imprimindo e disseminando ideias

rasas, centralizadoras e desprovidas de referéncias qualificadas.

Diante do exposto, me arrisco a dizer que essas representacoes
estereotipadas, amplamente promovidas pela midia de massa, sao discursos de
dominacédo que se reconstroem e se intensificam na atualidade via plataformas
digitais. Elas produzem, reproduzem e replicam imagens e discursos numa
escala global. Sdo imagens e discursos formatados a partir de uma visao
superficial que atende os interesses e conveniéncias veiculadas pelas narrativas
midiaticas. Um exemplo é a exuberancia de recursos naturais, exoticos e
“intocaveis” que configura essas tipificacbes romantizadas forjadas por tais
discursos de dominacao, reforcando a ideia importada de uma Amazoénia regida

pela natureza “bela”, porém, nebulosa e selvagem.

Outro mecanismo utilizado nas narrativas produzidas pelas grandes
industrias da imagem é observado em pontos de tensdo nos quais situacdes
conflituosas envolvem, basicamente, tramas que descrevem a pirataria de
espécies em extingdo da fauna e flora, o contrabando de minérios preciosos e
a devastacao da floresta. Esses que seriam os principais maleficios regionais a
serem enfrentados nos scripts, se reproduzem como cacoetes dramaticos,

artificiais e previsiveis.
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Cacoetes recorrentes no roteiro dessas narrativas corroboram para
reforcar esteredtipos sobre questdes regionais, o que me faz persistir na
guestdo: como é possivel apresentar a riqueza e a complexidade social de uma
regido a partir de um unico molde imagético-imaginario? Vejo esses estereotipos
como um tratamento no minimo pejorativo que subestima diversidades
identitarias. Essas producdes estdo associadas a l6gica do consumo, pois suas
narrativas reforcam uma tendéncia do mercado global que consiste em néao
mexer, nao alterar estruturas narrativas bem-sucedidas em producdes

anteriores e que ja estao fixadas no imaginario dos consumidores.

O perigo real na Amazbnia esta presente em muitos ambitos da vida
cotidiana e sob mdultiplos processos de dominagdo. Como consequéncia de
roteirizagcées nas quais a Visao critica € escassa e nao enfrenta resisténcias
sociais e ambientais, cada vez mais vemos “engrossar o caldo” de uma
Amazobnia vulneravel influenciada ou direcionada por fortes pressbes do
mercado global. Imagens e discursos apresentam uma nova forma de
dominacédo, agora ndo somente pela forca bracal, pela escravizacdo de indios
e outras exploracbes dos povos da floresta, mas utilizando representacdes
imagéticas que convergem interesses e valores externos aqueles dos nativos.
Sao imagens que sustentam modos de ver impregnados por modelos
preestabelecidos e reducionistas diante da complexa situacado do ambiente e de

circunstancias socio-culturais.

Apoiando-me em autores como Castro (2012), Almeida (2012) e
Goncalves (2005), apresento trés argumentos que caracterizam ofensivas
discursivas que contribuem para a complexidade dos processos de dominacao
sobre a Amazodnia: 1) uma desigualdade regional que menospreza a autonomia
politica e administrativa das comunidades locais; 2) uma “ineficacia” social na
exploracéo das fontes de riqueza naturais e do uso “apropriado” das terras, e 3)
a fragilidade de politicas de conservacdo da Amazbnia ao criar medidas
“protecionistas” que debitam boa parte da devastacao das florestas na “conta”

dos seus préprios habitantes.

Uma visao critica e responsavel em relacdo aos grupos sociais da
Amazobnia deveria reconhecer como caracteristicas a diversidade e diferenca

gue influenciam condi¢des sociais, histéricas, territoriais e culturais. Professores
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e artistas, como parte desses grupos sociais, remam contra a maré ao enfrentar
tentativas de dominacdo e hegemonia ideoldgicas. ManifestacBes artistico-
culturais e acbes estético-educativas desses grupos configuram relevantes
posicdes identitdrias com desdobramentos em acfes politicas. Os povos da
floresta enfrentam um processo de invisibilidade politica (GONCALVES, 2005,
p. 166) de modo coletivo pulverizado entre figurantes, mas também individual,
tipificado por atores de uma visibilidade velada, processos gerados pelas

indUstrias da imagem e que ofusca o protagonismo da vida social amazénica.

Para discutir este e outros pontos trago a série “Madeiras sobreviventes”
(Fig. 2) na qual Carla Marinho desmonta e remonta tabuas de eucalipto e pinus?'?
tomando como referéncia o trabalho precério de trabalhadores do mercado
informal. Suas intervencbes por meio do desenho revelam personagens
anbnimos que labutam nas ruas se reinventando e reconfigurando a propria
paisagem da cidade. Essa analogia que utiliza como suporte tabuinhas de pinus
reutilizadas — comuns em caixas para transporte de frutas — € construida a partir
de caixas abandonadas coletadas em feiras, ruas e lixeiras. Aborda relacdes de
trabalho que pdem em perspectiva movimentos/deslocamentos do campo para
a cidade e vice-versa, que incluem de vendedores ambulantes a farinheiros, de

mulheres parteiras a criancas exploradas pelo trabalho infantil.

12 Eucalipto e pinus integram a “silvicultura”, monocultura de povoamento florestal para a industria. Para
os ambientalistas sdo conhecidas também como “deserto verde”, por deteriorarem a fertilidade do solo
modificando o ecossistema tipico da regido. Eucalipto e pinus (também conhecido pinho) sdo plantas
exoticas, nativas do hemisfério norte, especialmente México e Califérnia-EUA. Desde 1995, a Amcel
(maior empresa no plantio de silvicultura do Amapa) produz celulose, base para a fabricacdo de papel,
para exportacdo, abastecendo o mercado asiatico e europeu. A empresa abrange quase 250.000 hectares
alcangando 7 municipios amapaenses, porém, criando conflitos ao atingir comunidades locais como
“posseiros”. Em 2004 a referida empresa foi acusada de grilagem e, a partir da instalacdo de uma CPI na
Assembleia Legislativa do Amapa, foi condenada a devolver terras a pequenos agricultores. Disponivel
em: <https://tribunaamapaense.blogspot.com/2014/07/artigo-do-gato 18.html>. Acesso em: 03 mar.
2019.
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Figura 2. Série: Madeiras sobre-viventes. Carla Marinho, 2007. (Fotos: Carla Marinho).

Os poucos elementos que compdem o0 cenario ganham destaque em
contraste com o plano de fundo. A autora se apropria das texturas naturais do
préprio suporte, a madeira crua, para dar relevancia a figura humana. Mesmo
fragmentados, os desenhos ganham poténcia como imagens que resistem, que
reivindicam algo ao mesmo tempo em que quebram a palidez das tabuas de

pinus.

As propriedades formais associadas ao contexto de produc¢ao, consumo
e troca, evocam e nos instigam a embarcar em pelo menos trés acepc¢des sobre
Madeiras sobre-viventes: 1) a sobrevivéncia diante dos descartes e
desmatamentos — a exploracdo madeireira, mesmo com autorizacdo para
reflorestamento, ainda causa grande impacto ambiental. No caso do Amapa,
toda a producdo de pinus e eucalipto é transformada em cavaco (madeira
triturada) para exportacéo; 2) a forca que se impde sobre 0s viventes 0s estanca
— as grandes areas de monocultura comprimem o0s pequenos agricultores,
roceiros e comunidades tradicionais adjacentes sem qualquer tipo de
contrapartida para o desenvolvimento social local; 3) a narrativa que fala sobre
0s viventes descreve a poténcia que nutre sujeitos historicos e politicos que

persistem na luta.
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Seriam as representacdes de corpos sobreviventes uma metafora da
vida diaria? Arrisco dizer, ao lidar com suportes materiais e visuais do proprio
ambiente, que esses sujeitos aparentemente frageis se fazem conhecedores de
seus meios, capazes de opera-los de modo aberto ou rachado — referéncia
simbdlica as cuias e tdbuas de pinus —, condicdo que os qualifica como
interventores nas suas historias cotidianas. Como figurantes ou protagonistas,
eles criam taticas de resisténcia e desenvolvem maneiras de existir e

permanecer ativos nos cenarios da vida.

No Amapéa, por exemplo, ndo é raro indios, ribeirinhos e outros
habitantes da floresta trajarem calca jeans, ténis e 6culos de sol. Ndo é incomum
habitarem casas de alvenaria com antenas parabdlicas ou com acesso digital a
internet e utilizarem smartphones e notebooks. Eles frequentam escolas,
faculdades e museus, passam em concursos publicos, se tornam
empreendedores e assumem mandatos eletivos. Frequentam cinemas e
espacos publicos, fazem compras em lojas sofisticadas no centro da cidade ou
em shopping centers, se deslocam em automdveis, voadeiras e rabetas's. Em
sintese, vivem de maneira autbnoma como agentes sociais e historicos que por

meio de lutas diarias, trabalho e formacéo escolar conquistaram tal condicao.

N&o tenho a intencéo apresentar um contra discurso para enaltecer nem
tampouco isentar esses individuos da regido amazonica de conflitos e mazelas
sociais enfrentadas por pessoas que vivem em regides urbanas ou rurais e se
encontram em situacdo desabastada, em pobreza econdmica, fragilidade

educacional e risco social.

Por um lado, ndo tenho a pretensédo de encontrar uma explicacdo para
as tensdes entre o0 social e o natural a partir de uma visdo que utilize o
paradigma das ciéncias naturais para explicitar questdes culturais, recurso
conhecido do velho viés positivista. Por outro lado, considerando a
complexidade das construcdes sociais e suas realidades especificas, é inegavel
a influéncia matua dessas duas dimensdes, especialmente, em se tratando do

contexto amazonico.

13 Embarcacdes de pequeno porte com uso de motores maritimos comuns nos rios da Amazénia.
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Tomando como referéncia o campo em expansao da nova antropologia
(GEERTZ, 1989) que se entrecruza com a cultura visual, posso evocar
caracteristicas transmutaveis de uma paisagem natural-humana e sua dindmica
de interacdo entre sujeitos e ambiente, passiveis de influéncia matua ao longo

do tempo.

Minha ansiedade investigativa ndo se contém ao falar sobre narrativas
estabelecidas ou somente confrontar seus discursos de dominagéo. Além disso,
faz-se necessario perceber as perspectivas que atravessam tal paradigma
buscando problematizar suas narrativas e poténcias. Com um olhar de
estranhamento para aquilo que é considerado natural ou familiar, pretendo
verificar a complexidade do cenario geografico-histérico-cultural amazb6nico
através de algumas visualidades com a expectativa de ndo sucumbir aos

nauseantes binarismos, ou seja, ao vai e vem dos discursos dualistas.

As visualidades da Macapa amazbnica sdo costuradas nas tramas
culturais nas quais praticas e significados se combinam para formar uma
atmosfera visual da vida social. Os elementos simbdlicos e os saberes que
constituem a atuacao dos sujeitos professores-artistas, pela pratica profissional,
dificilmente poderédo ser apartados das formas, modos e condi¢des cultural-
ambientais onde eles vivem. Dizer que as realidades pedagdgicas e a producéo
artistica é atravessada pela cotidianidade local desses sujeitos, nao é suficiente
para desenvolver uma analise sobre o tema em questdo. Meu desafio &

identificar, eleger alguns exemplos e discuti-los em contexto.

Longe de buscar uma harmonia comparativa, vale ressaltar que a
Amazonia se apresenta num espaco-tempo culturalmente localizado, carregado
de heterogeneidades, conflitos e desigualdades (GONCALVES, 2005). A
riqueza de seu bioma'* e da diversidade cultural, como imagem vista de longe,
contrastam com as realidades vistas de dentro da Amazénia. A desigualdade
nao é apenas visivel de longe, como clarées que surgem na floresta. Ela resulta

de zonas de conflitos que se formam nos micros espacos, de modo permanente

14 Um bioma é um conjunto de tipos de vegetacdo que abrange grandes areas continuas, em escala
regional, com flora e fauna similares, definida pelas condi¢Ges fisicas predominantes nas regiGes. Esses
aspectos climaticos, geograficos e litoldgicos (das rochas), por exemplo, fazem com que um bioma seja
dotado de uma diversidade bioldgica singular, prépria. Disponivel em: <http://www.brasil.gov.br/meio-
ambiente/2009/10/biomas-brasileiros> Acesso em: 19 out. 2017.
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e sob Umidas ramagens, onde muitas sdo as disputas de poder por terras entre
madeireiros, fazendeiros e mineradores. Poderosos gananciosos, avidos por
recursos naturais, eles mobilizam a violéncia ambiental e humana que se
estende através de bracos de atuagdo como a garimpagem, a pirataria, o trafico

de animais e grilagem.

Grande parte dessa regiao convive com a precariedade de atendimento
do estado brasileiro, condicdo que se reverbera nas formas de trabalho
(semi)escravo no campo, na exploracdo sexual, no massacre de lavradores e
assim por diante. Tratados com indiferenca por parte do governo, a precariedade
cotidiana dessas pessoas reafirma uma outra imagem interna, sombria e
tenebrosa da regido: uma terra de homens sem lei! De acordo com Gongalves
(2005), a realidade interna heterogénea assinala ndo somente a existéncia de
uma Amazonia, mas a coexisténcia de varias Amazonias caracterizadas por uma

pluralidade de realidades contraditérias, assimétricas e vulneraveis.

1.2 Calor e umidade: formac¢des de um imaginario vivo...

Quem nunca viu 0 Amazonas

Nunca ird entender a vida de um povo
De alma e cor brasileiras

Suas conquistas ribeiras

Seu ritmo novo®

N&o contara nossa histdria

Por néo saber e por ndo fazer jus

N&o curtird nossas festas tucuju

Quem avistar o Amazonas nesse momento

E souber transbordar de tanto amor

Esse tera entendido o jeito de ser do povo daqui

Quem nunca viu 0 Amazonas

Jamais ir4 compreender a crenca de um povo
Sua ciéncia caseira

A reza das benzedeiras

O dom milagroso

15 A mdsica “Jeito Tucuji” é composicdo de Jodozinho Gomes e Val Milhomem. Disponivel em:
<www.youtube.com/watch?v=MS9uNJbRHLY> Acessado em: 10 mar. 2018.
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Ao mergulhar na letra da cangéo “Jeito Tucuju’!®, considerada o hino
cultural do Amap4, trago a tona uma narrativa que fala da identidade de si,
deixando evidente que para descrever as caracteristicas de um povo € preciso
considerar a voz de quem fala, de quem sente e vive o lugar. O calor equatorial
e o volume das aguas que criam uma atmosfera regional tipica e envolvente sédo
elementos essenciais a fecundidade natural, ao trabalho cotidiano, e sem

davida, ao imaginario de um ‘jeito de ser do povo daqui”.

O imaginéario (CASTORIADIS, 1995) como algo intrinseco as estruturas
de sentido das sociedades é concebido de maneira a ndo definir uma ideia fixa
sobre as identidades e os aspectos simbdlicos inscritos no social. As mudancas,
do ponto de vista castoriadiano, acontecem a partir de impulsos que vem de
dentro das estruturas, como um processo instituinte de autotransformacéo

social.

O enredo da cangéao “Jeito Tucuju” revela uma experiéncia interacional
com o ambiente e com o social, trazendo indicios de como funcionam as
dindmicas culturais locais que relacionam, de alguma maneira, 0os saberes

experimentados nas dinamicas naturais em espaco e tempo proprios.

A primeira frase, “Quem nunca viu o Amazonas”, evoca um visual de
impacto primordial para a compreensao do lugar ndo somente ao acionar o
processo fisico-fisiologico da visdo, mas, também, ao invocar aspectos da
construcdo social da vida cotidiana do lugar como “experiéncias culturais do
olhar” (HERNANDEZ, 2011, p. 44). A fluidez caudalosa que caracteriza os rios
da regido mistura outros elementos concretos, visiveis ou ndo, formando uma

complexa trama entre saberes e imaginario locais.

“Ver ndo é ouvir dizer”, seria, talvez, uma maneira simples de interpretar
a frase inicial da cancdo em que a imagem ndo se submete a palavra como
numa hierarquia de saberes. Além dessa relacdo, a palavra gera imagens

mentais e nutre imaginarios, nesse caso a ideia de imagem ndo esta

16 Os tucuju eram indigenas que habitavam o lado esquerdo do baixo Amazonas na regido entre Macapd
e Santana. H4 poucos registros desse povo autoctone. Um deles foi feito ainda do século XVII por ocasido
da criagdo da Capitania do Cabo Norte em 1637 (SARNEY e COSTA, 1999). A populagdo foi extinta apds
inimeras invasGes dos europeus, mas o nome ainda serve como identificacdo dos moradores desse local
gue um dia foi reconhecido pelos portugueses como “Provincia dos Tucuju”.
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necessariamente distante de quem néo a vé. O olhar traz uma carga simbdlica
gue compreende imagens singulares no universo de outras visualidades que se

cruzam, proliferam e se esvaem entre ciclos naturais e sociais para dar vez a

modos culturais resistentes, (re)adaptaveis e transformadores de identidade.
ko
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Eloriano Lima

Figura 3. Rio Amazonas vista da orla central de Macapa. Floriano Lima, 2016.

De uma visdo ampla sobre saberes que emanam do rio Amazonas e
seus afluentes escorrem fendmenos e coisas que ndo se veem, como “feras”’
ocultas — linguajar tipico regional —, viventes submersos nas aguas barrentas,
ou, ainda, “feras” sombrias!®, entidades miticas ndo menos temiveis que,
segundo a tradicdo oral, pairam sobre 0s rios centrais nas noites de lua cheia
ou lua nova, escuras ou chuvosas. Tanto as imagens como o imaginario popular
abrigam essas “feras” que tem o respeito e o temor do caboclo ribeirinho e

inspiram cautela para adentrar e navegar nessas aguas.

A dimenséo imaginaria, encharcada por elementos sociais e historicos,
conforme explica Castoriadis (1995), demarca condicbes de existéncia ao

mesmo tempo em gue dilata suas fronteiras em formacao continua. Na relacao

17 As “feras” s3o animais aquaticos que habitam os rios e s3o temidos pelos caboclos ribeirinhos como os
jacarés acu, arraias, piranhas e serpentes que podem atacar, “devorar” e, em alguns casos, levar a morte
moradores ribeirinhos.

18 Essa categoria de “fera” refere-se a mitos e lendas como a cobra-grande e a mie-do-rio, fenémenos
gue acontecem durante naufragios gerando desaparecimento e “encantamento” de homens, mulheres e
criangas. Essas narrativas sdo contadas por nativos que insistem em dar testemunho relatando
confidéncias dramdticas sobre o tema.
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com o imaginario e sua ineréncia social, emergem entidades miticas que sao
associadas a tradicdo ao mesmo tempo em que aspiram novas formas de

existéncia.

Erosbes, caidas, crescidos, assoreamentos, correntezas e lancantes,
sdo fenbmenos que acontecem com o rio sob a influéncia das marés, da lua e
da intervencdo humana. A imagem do rio é refeita continuamente e essa
percepcao requer contato direto com o rio, tanto para quem o avista de suas
margens ou de pontos fixos, quanto para quem vive a experiéncia de navega-lo
vivenciando uma visao em continuo movimento, de subidas e descidas, de leva-

e-traz.

O rio que vaza e enche todos os dias, numa aparente rotina a vagar por
modificacdes constantes de suas margens, faz do Amazonas um fluxo que se
renova. Um gigante pela propria natureza que renasce e ndo se rende ao mar
antes de um combate que ocorre diariamente. Combate que faz o rio, no trecho
vazante que banha a cidade, se tornar multiplicado e mais forte para enfrentar

O mar.

O texto da cancdo ajuda a compreender o “espirito” combativo e
renovador do Amazonas, espirito que pode ser percebido em algumas das
praticas culturais em torno do grande rio. Esses fenbmenos e metaforas me
remetem as dinamicas sociais internas do estado do Amapa, ampliando pontos
de contato nessa complexa malha social amazonica e sua relacdo com as

aguas:

a) migracdo dos ribeirinhos: éxodo rural das beiras dos rios para
habitacdo desordenada as beiras das ressacas!® em areas urbanas da
capital; b) a navegacao de pesca das grandes geleiras na captura de
pescado de grande porte (na foz do Amazonas e costa litoranea) a pesca
artesanal nos igarapés e furos; c¢) a navegacao de passageiros que tem
sua alta estacdo ndo apenas no periodo de férias escolares, mas

também nas tipicas festas religiosas e eventos esportivos nos vilarejos,

1% Ressacas s30 ecossistemas alagados que servem, dentre outras funcdes, como corredores naturais de
ventilacdo e escoamento das aguas pluviais. Essas areas tornaram-se lugar de habitagdo inapropriado e
muitas vezes ilegais.
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ao longo do ano; d) o transporte de frutas e camaréo regionais dos
produtores ribeirinhos movimentando as areas portuarias locais; e €) o
manejo florestal em areas de varzea, especialmente, para extracdo do

acai e do palmito.

O texto da cancao remete-me, também, as manifesta¢cdes culturais como
recursos estéticos de (re)afirmacédo de identidades. Posso destacar duas dessas
manifestacdes: a danca do Marabaixo®® (mar-a-baixo) tipicamente afro
amapaense — expressao cultural reconhecida como Patrimoénio Cultural do Brasil
pelo Instituto do Patrimbnio Histdrico e Artistico Nacional-IPHAN,

Por ser uma forma de expresséo que reune referéncias culturais
vivenciadas e atualizadas pelos amapaenses, é fundamental
para a construcdo e afirmacdo da identidade cultural negra

brasileira, além de compor a memodria, a identidade e a formacao
de nossa sociedade (IPHAN, 2018).

A outra manifestacéo € o cortejo do Banzeiro Brilho-de-fogo que reune
dancarinos, batuqueiros e cantores pelas ruas da cidade. Lidar com o rio nao se
trata, apenas, de adaptar-se a ele, mas, sobretudo, de fazer “conquistas ribeiras”
diarias, por meio das quais a dimensao estética ganha existéncia ao transformar
o “ritmo novo” um modo de aprender e viver simbolicamente em funcdo do

préprio rio.

20 Marabaixo é uma manifesta¢do cultural tradicional amplamente conhecida entre os amapaenses:
cantorias e dangas ao ritmo das caixas (tambores) sdo realizadas em salGes e pelas ruas no periodo de
festas religiosas de santos catdlicos em localidades como o Bairro do Laguinho (Macapa), Mazagdo Velho
e Igarapé do Lago. Quanto a origem do nome “remete aos escravos que morriam nos navios negreiros;
seus corpos eram jogados na agua e os negros cantavam hinos de lamento mar abaixo e mar acima”.
Disponivel em: <http://portal.iphan.gov.br/noticias/detalhes/4886> Acesso em: 7 ago. 2019.



http://portal.iphan.gov.br/noticias/detalhes/4886
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Figura 5. Banzeiro Brilho-de-fogo, Fazendinha, Macapa. 2018. (Foto: Marcia do
Carmo)?2.

Saberes e experiéncias que evocam a natureza e a vida social sdo
interigadas numa complexa rede de praticas, simbolismos e afetividades
constituindo um amplo pano de fundo para o imaginario regional. Castoriadis
(1995) diferencia o imaginario do falso, como uma mera invengdo enganosa
produzida pelo positivismo cientifico. Para o autor, o imaginario integra a
funcionalidade e a légica da ordenacdo social presente nas linguagens e nas

instituicbes sociais, escapa a racionalidade e caminha na direcdo da

2! Imagens com link disponivel em: <http://portal.iphan.gov.br/noticias/detalhes/4886> Acesso em:
7/8/2019.

22 Imagem com link disponivel em: <https://www.blogderocha.com.br/banzeiro-do-brilho-de-fogo-
retorna-nesse-final-de-semana-com-os-ensaios-para-o-cortejo-de-verao/> Acesso em: 12 jan. 2019.



http://portal.iphan.gov.br/noticias/detalhes/4886
https://www.blogderocha.com.br/banzeiro-do-brilho-de-fogo-retorna-nesse-final-de-semana-com-os-ensaios-para-o-cortejo-de-verao/
https://www.blogderocha.com.br/banzeiro-do-brilho-de-fogo-retorna-nesse-final-de-semana-com-os-ensaios-para-o-cortejo-de-verao/
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indeterminacdo dos significados simbdlicos e de praticas instituidas

socialmente.

Castoriadis (1995) formula o conceito de social-histérico como uma
dupla dimensionalidade indissociavel para explicar as dinAmicas que ocorrem
na sincronia e simultaneidade social e na diacronia e sucessao histérica. Essa
dimensionalidade cria novas formas de ser individual e coletivo. Contribui para
gue os individuos nao figuem fadados a uma imagem mimética do mundo,
tampouco, ao determinismo de uma realidade repetitiva.

O imaginario de que falo ndo é imagem de. E cria¢do incessante
e essencialmente indeterminada (social-historica e psiquica) de
figuras / formas / imagem, a partir das quais somente é possivel
falar-se de ‘alguma coisa’. Aquilo que denominamos de

‘realidade’ e ‘racionalidade’ séo seus produtos (CASTORIADIS,
1995, p. 13).

O imaginario vincula-se a realidade circundante, mas ndo se contenta
em fixar-se como realidade instituida. Entranhado nas praticas sociais, 0
imaginario atribui sentido a realidade. Instituindo-se a partir de acfes concretas
no mundo, o imaginario serve como suporte social, uma espécie de fundo
comum que liga representacdes sociais por meio de producdes simbdlicas,

como aquelas de carater imagético ou mesmo como praticas artisticas.

A imagem é uma dimensdo materializada do imaginario. Pode ser
invisivel e imaterial, contudo, ndo se contém imaterialmente. De carater concreto
e objetivavel a eloquéncia do imagético se fortalece ao se coligar com outro
braco das representacdes sociais que € o carater conceitual fluido e mutavel,
gue se manifesta em producdes artisticas, em artefatos, monumentos,

cidades...

O social-histérico (...) é, por um lado, estruturas dadas,
instituicdes e obras ‘materializadas’, sejam elas materiais ou
nao; e, por outro lado, o que estrutura, institui, materializa. Em
uma palavra é a unido e a tenséo da sociedade instituinte e da
sociedade instituida, da histéria feita e da histéria se fazendo
(CASTORIADIS, 1995, p. 131).

Mais do que uma caracteristica, uma qualidade do povo ribeirinho? pode

ser percebida a partir da etimologia tupi, pois, Amapa significa “estancia das

23 Nome dado aos tipicos habitantes das margens dos rios da Amazonia.
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aguas” ou, ainda, “terras afogadas”, devido a sua localizagdo em plena bacia
amazonica. Macapa é uma cidade estuarina, isto €, esta em uma zona aquatica
de transicdo entre o rio e 0 mar. Essa area jusante do Rio Amazonas sofre

agressivos gradientes ambientais pela disputa colossal com o Oceano Atlantico.

Macap& € a Unica capital brasileira banhada pelo Rio Amazonas,
considerado o maior rio do mundo em extens&o, volumetria e biodiversidade. E
um rio admiravel. Os 11 km?* que separam suas margens, no trecho da orla
central de Macapa até o outro lado do complexo de ilhas do Marajé, no estado
do Parg, fazem do Amazonas um visual inevitavelmente impactante. O vento
umido e faceiro que sopra pelo corredor do norte atlantico acompanha as idas
e vindas das marés transformando-se em componente das dinamicas
caracteristicas de Macapa, numa relacao intrinseca as caracteristicas do grande

rio.

A horizontalidade topografica, ainda de poucos edificios, € uma
caracteristica peculiar da paisagem urbana macapaense, embora ja haja um
processo de verticalizacdo crescente na ultima década. A ocupacéo territorial
da cidade espraia-se por uma baixa variacao de acidentes geograficos gerando
caracteristicas particulares desta regido pertencente a bacia amazonica. Nao
mais condizente com o verde absoluto, Umido e orgéanico, a realidade amazoénica
de hoje é outra (GONCALVES, 2005).

Com a producéao urbana construida sobre malhas viarias em pistas largas
e ortogonais, veem-se modificacbes nos espacos e ambientes setoriais da
cidade de modo constante e crescente nos ultimos anos. Curiosamente, cresci
escutando que Macapa nédo tinha edificios porque o solo da cidade né&o
suportaria a elevacdo de altos prédios, devido a uma caracteristica do nivel
baixo da capital e do solo umido... De qualquer modo, somente em 1999 foi
construido o primeiro edificio com mais de 10 (dez) andares. Antes disso, 0s

edificios limitavam-se a cinco pavimentos.

A capital morena, também conhecida como cidade de Macap4, recebe
essa alcunha popular pela intensidade do sol que a bronzeia, pois, sua posicéo

cartografica € cortada pela linha do Equador dividindo os hemisférios Norte e

24 Mapa hidrografico do Amapa — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica-IBGE/AP.
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Sul. Devido a sua localizag&o a cidade recebe, predominantemente, a incidéncia
dos raios solares ao longo do ano. A carga de energia solar faz do lugar uma
plataforma estratégica tanto para agricultura como para o desenvolvimento
natural de outros ecossistemas. Para a dinamica social urbana, o sol traz uma
sensacao de estar presente 24 horas, especialmente, nos periodos de estiagem
ou de baixas chuvas, como “noites de sol”, pois, o calor perdura noturnamente,

fazendo o quebra-mar (orla) um point de refrigério natural para os citadinos.

A insolacdo, além de outras fun¢des naturais, faz de sua climatologia
uma catalisadora de substancias poéticas do local. E comum artistas visuais —
escritores, musicos, etc. — tomarem o sol como elemento temético de suas
producdes artisticas. O sol ajuda a compreender melhor, visualmente, a
realidade fisica. Ao espalhar seus raios sobre as superficies também faz refletir

aspectos caracteristicos do local, processos que vao além do ver.

Martins (2009, p. 35) revela outro processo mais complexo e substancial
do ver, que é a “experiéncia visual”’. Independentemente de ser artista ou néo,
trata-se de envolver os processos sobre como as imagens operam, se
relacionam e se apresentam em seu contexto cultural como formas de produzir

sentidos ajudando-nos a ter uma compreensao do que chamamos cultura.

Figura 6. Monumento Marco Zero do Equador (equindcio de primavera). Manoel Raimundo
Fonseca, 2014.
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Ao buscar ou refletir sobre minha experiéncia visual em relacéo a cidade,
curiosamente, sinto ou deparo-me com a escuridao de meus sentidos..., pois,
“toda busca € uma crise” (BLANCHOT, 2011), uma travessia perturbadora de
uma regido de errancias. Ao focar em imagens familiares, muitas outras ficam
alijadas numa espécie de penumbra, como escombros deixados ao

esquecimento por rotinas outras..., de significados nao mais ébvios...

Ha uma duplicidade da imagem, segundo Blanchot (2011). Por um lado,
a imagem é uma representacdo como semelhanca dos objetos do mundo, uma
dimenséo que tece significados constituidos de entendimento como verdade.
Por outro lado, é a auséncia como presenca, significados da imagem em
suspensao. A sua distancia de objetos tende ao mal-entendido, a provocar
sentidos ainda indeterminados.... Entretanto, a duplicidade da imagem é para
nos praticamente indistinguivel em termos de uma separagéo concreta dessas

dimensoes.

Somente passando ao territorio instavel da imagem, da duplicidade entre
o real e o irreal, da presenca e da distancia, como o rio com suas entradas e
saidas, subidas e descidas, € que o imaginario se revela, embora sem contornos
definidos e superficies claramente delineadas... Diante de um apagao
buscamos outros sentidos, recursos alternativos. Do mesmo modo brotam as
imagens, ndo como se fossem algo achado, mas como alternativa a uma crise

da imagem, da vulnerabilidade da minha memoria.

Ainda agarrado aos elementos constitutivos desta paisagem histérico-
cultural, tanto a radiacdo solar como as altas temperaturas associadas a
atmosfera Umida registram na mente e no corpo imagens do visivel e invisivel
gue podem ser capazes, via sinapses, de transcender a compreensao dos
sentidos trasladando-nos a uma escala local. Inspirados numa climatologia
simbolica, podemos criar vinculos temporais e imagéticos cruzando esta tese
do nascente ao poente da sua escrita, como 0 “transbordar de tanto amor” da
cancado, sem tratar a cultura local como coisa fechada em si propria, mas, rica

em sentidos internos inapreensiveis a outras culturas e realidades.

A articulagao entre o “transbordamento” poético da cangao e o conceito

de indeterminagéo da construcdo social-histérica de Castoriadis (1995, p. 175)
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associado ao conceito de Blanchot (2011), € uma chave para compreender a
imagem e seus desdobramentos no imaginario como aquilo que excede o
instituido a0 mesmo tempo em que escapa para tornar-se instituinte. O
imaginario € “significado-significante”, entidade que “da sentido” e “origem de
aumento da existéncia dos objetos de investimento pratico, afetivo e intelectual”

individual e coletivo.

O rio Amazonas aqui evocado, € 0 meio, ou seja, aquilo que esta entre
as margens. Aprendé-lo seria percorré-lo, experiencia-lo em movimento abrindo
espaco para transitos e transbordamentos entre imagem, visualidade e
imaginario. Nesse sentido o rio deixa de ser um ponto passivel de entendimento
através de imagens ou, um significado fixo no imaginario, mas, uma

compreensao que se constroi como devir de uma experiéncia vivida.

Assim como o rio encharca o ambiente e irriga 0s elementos da
paisagem, ha lugares sociais tdo importantes para a sociedade como o rio é
para a natureza. O Centro escolar Portinari torna-se, assim, uma espécie de
viveiro de ideias, ambiente propicio para nutrir a cultura, fertilizar a criatividade

e produzir oxigénio para um fazer e refletir artisticos.
1.3 Um ponto na paisagem: uma instituicdo e seu contexto...

O Centro de Educacéao Profissional em Artes Visuais Candido Portinari
€ um lugar de ensino-aprendizagem e, também, um espaco de producdes e
exposicdes artisticas onde ocorrem encontros de ideias e praticas visuais. E um
lugar de cultivo da arte que poderia ser identificado como “canteiro de artistas”
ou, como sinénimo de um titulo como “leira cultural” devido a circulacdo de
personagens que chegam e saem intensificando o cruzamento de conceitos e

praticas associadas ao imaginario como parte de uma visualidade local.



Figura 7. Vistas externa e interna da sede prépria do CEPAVCP, 2004. Ronne Dias.

Para quem passa na rua, dependendo do angulo de visao, tem a forma
de um bolo cénico. De outros angulos parece uma forma facetada em cortes
transversais, e do alto, sugere a imagem de um caracol. A fachada expde sua
identidade oficial através da logomarca, mas, internamente o espaco oferece
uma sensacao de pertencimento. As paredes externas, inclinadas, sugerem a
ideia de um ninho, um habitat, algo bem diferente dos espacos comuns, das
salas de aula retangulares das instituicdes de ensino convencionais. O Centro
escolar Portinari se propde a ser um espaco de transicdo entre o publico e o

individual, ou seja, um espaco de vivéncia.
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Figura 8. Fachada do prédio (& esquerda) sede do Centro escolar Portinari no ano de 2006%.
Planta baixa do pavimento térreo (a direita). Arquivos SEINF/GEA.

7

O “espaco vivido” é concebido pela imaginacdo, (BACHELARD, 1993, p.
19) de modo ativo onde vive-se uma relacdo por meio da qual a imaginacao é
acionada como produtora de lembrancas, do passado. Para Bachelard (1993, p.
18) a “imaginacao poética” é “a poténcia maior da natureza humana”, pois, abre-
se para o futuro como elemento inovador do ato poético. Nesse sentido, a
imagem do Centro escolar Portinari repercute caracteristicas da instituicdo como
espaco de transicao e abrigo, como ninho de estudantes aspirantes a artista que

tem a expectativa de crescer e voar como artistas profissionais e docentes.

%5 Imagem com link disponivel em: <https://centroportinari.wordpress.com/sobre/> Acesso em: 4 jun.
2018.



https://centroportinari.wordpress.com/sobre/

47

Figura 9. Espacos internos do prédio sede do CEPAVCP: 1- Sala de Desenho, 2004; 2- sala de
pintura, 2004; 3- Galeria de Arte R. Peixe, 2003. Ronne Dias.

Nesta investigacédo, desenhar o cenario de onde falo é, antes de tudo,
um exercicio de olhar periférico e vasculhador. Parece um pouco estranho
exercitar esse olhar voltado para o caminho de casa, para a terra natal, para a
instituicdo onde estudei, trabalhei e fiz amigos. Contudo, a pesquisa exige esse
monitoramento como se fora o olhar minucioso de um desenhista, ou seja, um
olhar apurado sobre um conjunto de imagens, objetos, cenarios, corpos viventes

e suas implicacoes.

Olhares refinados e atentos sdo procedimentos de quem se sente como
um plantonista no decorrer da pesquisa, de pé para perceber as dimensdes
simbolicas do espaco, as condi¢cdes e circunstancias geopoliticas, ocorréncias
gue caracterizam e situam o lugar ao mesmo tempo em que orientam
percepcdes de cunho historico-social que envolvem o corpo docente e discente
da instituicdo. Em outras palavras, faz-se necesséario tracar linhas de conexao
gue ajudem a compreender a diversidade que constitui a educacéo profissional

e seus desafios no contexto amazo6nico.
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Entre muitas histérias alinhavadas que se cruzam em meio a um
complexo de tramas e camadas que permeiam a pesquisa, € necessario adotar
critérios que orientem os relatos a serem discutidos. No processo de analise das
entrevistas e do grupo focal, decidi dar prioridade as falas dos sujeitos
participantes destacando tépicos e temas abordados direta ou indiretamente,
temas que colocassem em perspectiva as dimensdes historicas, politicas e
pedagdgicas do centro escolar em que atuam nessa cidade amazénica, ou seja,

em Macapa.

Devo enfatizar que os topicos propostos me fizeram refletir sobre o
contexto no qual foi realizada a pesquisa de campo. Com os tépicos em maos
pude criar uma “estratégia de montagem” e assim organizar os dados produzidos
como num jogo de quebra-cabecas no qual ideias, imagens e palavras
procuradas ainda nao foram reveladas inicialmente. As pecas desse quebra-
cabecas composto por fragmentos de uma realidade institucional ndo separam
as figuras de fundo, ou seja, a visédo central da viséo periférica. Articuladas entre
si, essas pecas fundem as pistas dessas visdes — central e periférica — condi¢ao

que torna a montagem do “jogo” mais complexa.

As pecas fazem parte de uma imagem, ideia ou conceito que o préprio
pesquisador vai configurar e construir. No entanto, para construi-los, é
necessario identificar, relacionar e editar os dados produzidos na pesquisa de
campo que, apesar dos cuidados, sdo prefigurados como objetos/pecas por
vezes ocultos sob camadas de sentido numa area de trabalho. No processo de
montagem e desmontagem lanco mao de procedimentos metodoldgicos que
ajudam a perceber os elementos na superficie dos “fatos”. E na “superficie”,
segundo Deleuze (1992), que se entrecruzam as redes de sentido, ou seja, nas

“superficies de inscricdo” onde se vive a experiéncia (DELEUZE, 1992, p.109).

A ideia de superficie se sobrepde a acontecimentos, fatos, imagens e
ideias que flutuam na penumbra de perspectivas sociais, politicas e pedagdgicas
gue pulsam na superficie das narrativas de vida. Postos sobre a mesa, esses
artefatos transformam-se em componentes que propiciam encontros, suscitam
nos individuos o desejo de viver experiéncias e com elas criar e fazer histéria a
partir de pequenos eventos do cotidiano, volateis e passageiros na paisagem

institucional.
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Desse modo, assumo neste processo investigativo o papel de mediador
gue constréi interpretacdes dos dados produzidos na pesquisa de campo
relacionando-os a dindmica da vida institucional de modo recorrente,
convergente e/ou divergente, com a expectativa de criar planos de discusséo,

encaminhamentos dial6égicos como temas de agenciamento.

“Corpos invisiveis”, por exemplo, foi um tema que surgiu nas discussoes
do grupo focal, uma espécie de tatica adotada pelos professores para fugir das
rotinas cotidianas. Uma maneira de escapar de procedimentos padrao do regime
didatico-pedagdgico vigente no centro escolar. No calor da discusséo, emergiu
a questdo da “singularidade” dos alunos. Uma maneira de percebé-la seria
através da materializacdo do traco no desenho — algo referendado por todos os
professores colaboradores da pesquisa. “Corpos invisiveis”, foi um contraponto
apresentado pela professora Projetista®® como resultado de uma experiéncia
pedagodgica em sala de aula ao ministrar contetudo sobre o estudo do corpo na

disciplina Anatomia humana, a partir de uma concepg¢ao greco-romano.

No meu trabalho eu costumo ouvir muito a turma (...) por
exemplo, numa turma de anatomia humana que cheguei a
ministrar aula, a gente tinha a questéo técnica, mas, depois
que eles ja tinham um determinado dominio, a gente
conversou e eles decidiram que tipo de trabalho queriam
para finalizar o semestre, que tematica (...). Trouxe pra eles
perguntas que estimulassem um debate a respeito de temas
possiveis, entdo, no final eles mesmos escolheram
trabalhar corpos...! Eles chamaram de corpos invisiveis, ...
E o que n&o é...! O que n&o tem na midia... os idosos, como
€ o0 corpo do idoso? (..) O preconceito com pessoas
tatuadas, com piercing e tudo mais, ou o0 excesso de
magreza ou, ainda, as pessoas obesas. Porque no curso em
Si se prepara os canones, questao de simetria e tudo mais,
proporcgao e ai depois deles terem esse dominio eles falam:
“ndo, eu ndao quero representar isso! Eu quero trazer um
outro olhar a respeito do corpo” (PROJETISTA, entrevista
grupo focal em 1/2/2018, p. 3)

ApoOs as nogodes basicas de construcao grafica sobre a “anatomia ideal”,
de acordo com a estética classica Ocidental, a professora discutiu e
problematizou com os alunos outras formas, outros tipos de “corpos reais”. A

discussdo ganhou forca a partir da nocdo de “corpos invisiveis” fazendo-os

26 projetista, Tradutor, Arte-finalista, Editor, Roteirista, Expositor, Analista e Gravador sdo alcunhas dos
sujeitos participantes da pesquisa. Explicarei a justificativa dessa escolha no segundo capitulo.
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refletir sobre a questao dos biotipos (0 modo paroxitono € de uso frequente entre
os professores), que ndo se enquadram no padréo classico e neoclassico do
desenho. Esses corpos estdo ausentes nos livros de desenho, nas revistas de
moda e na midia de massa, entretanto, sdo corpos presentes no cotidiano, na

paisagem social.

A reflexdo, quase ausente em meio as muitas atividades educativas,
ganhou corpo e amplitude quando a professora Analista fez um questionamento
relacionando o tema com o corpo institucional do Centro escolar Portinari,
ressaltando que a instituicdo também tem sido tratada como um “corpo invisivel”

aos olhos da gestao publica.

(...) eu concordo com a [Projetista] quanto a essa questao
da singularidade, da reducédo de estudante da sala de aula
permitir que o trabalho seja mais préximo para essa
singularidade. Ai eu disse por enquanto, (..) acho
importante registrar que a gente, a escola esta passando
atualmente por uma situacdo que a propria Secretaria de
Educacao deveriaapoiar, essa proposta da singularidade da
escola Candido Portinari.. Ela [Secretaria de Educacao]
entende que na escola de musica, que é a escola de arte
Walkiria Lima, pode haver um professor para um aluno e
aqui na escola Candido Portinari a Secretaria de Educacéao
nao entende que precisater um numero reduzido de alunos!
Atualmente a gente estd esbarrando [nesse problema]... ela
nao quer liberar as matriculas para o curso técnico, porque
quer que aumente de 15 alunos para 25 e ai a gente esta
nesse embate ai de tentar sensibilizar a propria Secretaria
de Educacédo de que aumentando para 25 alunos e o tempo
de horas aulas permanecendo 0 mesmo, essa questdo vai
esbarrar na questao de ndo conseguir chegar em cada um
desses alunos, ja que o ensino aqui é personalizado,
individualizado! (ANALISTA, entrevista grupo focal em
1/2/2018, p. 9 [grifo meu]).

O mal-estar relatado pelos professores, desde a etapa das entrevistas
individuais, tem claros sintomas de uma tensdo institucional instalada em
decorréncia do descaso dos gestores responsaveis pelas politicas publicas na

area da educacdo.

N&o seria possivel ignorar esse aspecto recorrente que soou
continuamente como um ruido de fundo no relato dos professores colaboradores
da pesquisa. Eles trouxeram a tona varias questfes referentes a falta de apoio
das diferentes instancias da administracdo publica as quais o Centro escolar

Portinari esta formalmente vinculado.
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Diante de uma chuva intermitente de queixas e insatisfacdo em relacéo
ao poder publico, varios argumentos foram surgindo, emergindo como residuos

boiando na enxurrada de criticas que se arrastavam ao longo das entrevistas...

Cada vez que o tema era abordado eu sentia um frio na barriga ao
mesmo tempo em que me dava conta do quanto questbes politicas e
administrativas encharcam a pratica docente. Por esta razdo me pergunto: em
gue medida tais questdes, levantadas pelos sujeitos colaboradores, devem
ecoar nesta investigacdo? Até que ponto minha imersao nessa superficie de
descontentamento e tensdes pode redundar em afogamento académico? Como
boias lancadas ao rio, propus outros tépicos de investigacdo que serviram como

pontos de apoio diante da tensdo que persistia...

A abordagem dos “corpos invisiveis” tem continuidade na fala do
professor Editor ao tracar um paralelo com a concepcéao de identidade urbana.
Segundo o professor, a ideia de uma “identidade urbana”, no caos da cidade de
Macapa, é algo “vago”. A compreensdo de um conceito de identidade urbana
caminha, segundo o interlocutor, no sentido da auséncia de elementos que
revelem referéncias de memorias da cidade de Macapa.

(...) um problema comum aqui no Amapa, especificamente,
aqui em Macapa, € achar a identidade da sua escola! Nao é
sO a gente que sente isso! Toda a identidade da cidade
(sobre 0 que a [Analista] estava falando do que é tucuja), que
€ uma representacdo meio vaga! O que seria importante
trabalhar (ndo falo a nivel da escola), mas, a nivel do Estado,
trabalhar isso! A identidade para as pessoas tomarem
conhecimento e (...) fazer com gue nasca esse interesse
natural nas pessoas. A cidade se transforma! A cidade... a
gente ndo tem muita referéncia gréafica, visual e até

patrimonial! (EDITOR, entrevista grupo focal em 1/2/2018, p.
12).

A inquietacdo do Editor € compartilhada e reafirmada pela colega
Projetista (entrevista grupo focal, 2018, p. 12) ao dizer que isso esta associado a
“..uma pratica progressista, aquilo que é antigo ndo presta, derruba-se
tudo para construir outro no lugar” ao destacar que o “novo” ganha cada vez
mais forca no sentido de substituir alguma heranca arquiteténica considerada
importante porque € testemunho material da cidade. Prédios e outras
construcdes urbanas que compunham o cenario historico da cidade estdo sendo

nao apenas descaracterizados, mas até mesmo apagados da paisagem urbana.
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Nesse processo de apagamento é possivel destacar o bloco residencial
proximo a praga Bardo do Rio Branco, o centro comercial da Rua Céandido
Mendes, sede dos escoteiros no Laguinho e outros prédios distribuidos por
bairros de Macapa que demarcam periodos historicos. O préprio prédio do
Centro escolar Portinari esteve diante do risco de demolicdo depois de ter sido
interditado pela Defesa Civil Estadual. “E pra demolir ou restaurar?’?’ Assim foi
feita a chamada para realizacdo de uma enquete publica. A sede da instituicdo,
marco de uma arquitetura moderna, poderia ter sido destinada fatalmente as
ruinas, ndo fora a intervencdo do Ministério Publico Estadual.

Com um tom de voz fragil e olhar cabisbaixo, como que envergonhado,
o professor Editor retoma a ideia de uma identidade vaga ao abordar o tema da
singularidade e a auséncia desse tipo de interesse por parte dos alunos nas
aulas de desenho. Em outras palavras, ele ndo vé uma proposta identitaria a ser
incorporada pela instituicAio e, consequentemente, pelos alunos que
demonstram dificuldade em reconhecer ou valorizar referéncias imageéticas

locais como os imoéveis construidos em periodos historicos distintos.

A identidade que caracteriza partes da cidade se dilui numa urbanidade
em constante transformacdo. O motivo dessa diluicdo identitaria seria a
negligéncia dos citadinos ou dos governantes? Ambos habitam a mesma cidade,
mas me pergunto se seus olhares miram apenas um presente fragmentado e
sem conexdo com o passado!!l E possivel que a cidade esteja vivendo um
processo de auto esquecimento, sem memoria historica e desprezando a cultura

local?

Parece-me que a situagao “ideal”, aparentemente de distante alcance,
esteja sendo tratada como um ponto de fuga, ou seja, o discurso sobre o futuro
da cidade ndo prevalece como elucidacdo responsavel em relacdo aos

problemas reais e atuais, do mesmo modo que ocorreu com o Centro escolar

27 Trecho da matéria no blog de Alcinéia Cavalcante (em 15/11/2010): “(...) O governo falou em demolir o
prédio e no lugar construir outro mais moderno e maior. Artistas, estudantes de artes, pesquisadores,
professores, gente do povo se dividiram: uns aceitam a demolicdo, outros defendem a restauracdo. Como
se trata de um bem publico, o Ministério Publico Estadual entrou na parada e recomendou que seja feita
uma audiéncia publica (...)”. Disponivel em: <http://www.alcinea.com/sem-categoria/e-pra-demolir-ou-
nao-por-que> Acesso em: 10 jun. 2018.



http://www.alcinea.com/sem-categoria/e-pra-demolir-ou-nao-por-que
http://www.alcinea.com/sem-categoria/e-pra-demolir-ou-nao-por-que
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Portinari... A “solugdo” imediata encontrada no presente suscita outras questdes
de ordem temporal como a diluicdo de um passado material para garantir as

necessidades de um presente imediato.

Em meio ao impasse, o prédio do Centro escolar Portinari resiste de pé,
como um ponto marcante na paisagem. Apés trés mandatos de governo, a
reforma se arrasta por dez anos. Desde 2008 suas atividades de ensino nao sao
realizadas na sede oficial, ano em que seus cursos foram transferidos para um

prédio alugado no bairro do Trem, na zona central de Macapa.

Ao trazer essa pequena mostra de questdes levantadas pelos sujeitos
participantes, faco um sobrevoo inicial, um tipo de ensaio de analise de alguns
dados e me dou conta da inevitavel tensdo entre o posicionamento dos
professores diante de injungbes institucionais superiores. O mal-estar
manifestado nas falas dos sujeitos, ao relatarem a falta de condi¢des de trabalho
(infraestrutura, instalagbes, materiais didaticos, documentos a regularizagées,
etc.), acarretam, com frequéncia, a suspensao de aulas e atrasos no inicio dos
periodos letivos contribuindo para reduzir o numero de matriculas e para

aumentar os indicadores de desisténcia do alunado.

Fica evidente a situacdo de descaso em relacéo a instituicdo de ensino
de artes visuais. Porém, o diagndstico parece ser mais complexo se levarmos
em consideracdo a desvalorizacdo das atividades do centro de arte, mesmo
sabendo que se trata de uma pequena mostra, em principio, isolada. A
resisténcia ética-pedagdgica dos docentes apresenta, também, um carater
politico, pois, se contrapde a fortes interesses do poder publico, fenébmeno que
se repete no cenario nacional da educacdo publica diante das tentativas e
ameacas de desmanche das instituicGes federais de educacdo profissional.
Diante da precariedade de recursos orcamentarios essas instituicdes se veem a

beira de um colapso administrativo.

Esses disturbios de gestdo geram fragilidades institucionais que se
revelam recorrentes em diversos estados da federacdo deixando evidente que
tais problemas e dificuldades nao sao “privilégio” do Amapa. Os participantes da
pesquisa me ajudaram a perceber a configuracdo histdrica de um sistema

governamental que, de alguma forma, tem descaracterizado o corpo institucional
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— alunos, professores, servidores — reduzindo oportunidades imprescindiveis ao

desenvolvimento socioeducativo do pais.
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CAPITULO Il

Construindo Procedimentos Metodolégicos

Diante de um mundo em permanente transformacéo nos varios campos
do conhecimento, fazer pesquisa e construir analises consistentes € um desafio
para qualquer pesquisador, pois “0s mapas que nos sao familiares deixam de
ser confiaveis” (SANTOS, 2002, p. 41). Nos estudos das relagdes sociais
percebe-se uma “pluralizacdo dos estilos de vida”, uma “mudanga social

acelerada” que enfrenta “novos contextos...” (FLICK, 2009a, p. 21) de andlise.

A construcao de procedimentos metodolégicos depende em numero e
grau da rota a ser escolhida, ou seja, da decisdo por meio da qual se planeja
cumprir o empreendimento investigativo. Diante da inconstancia epistemolégica
gue caracteriza 0 tempo e 0 espaco em que vivemos, fica evidente que é ao
navegar no campo empirico que o percurso se confirma, ao imergir na realidade

da pesquisa a que me proponho.

As abordagens cientificas na area das ciéncias humanas sao téo
diversas em suas metodologias quanto extenso é seu alcance. As possibilidades
de estudo se enriquecem quando arte e cultura visual se colocam em dialogo e
ampliam essas relacfes com outros campos de investigacdo como a geografia
social (SANTOS, 2006) e a antropologia visual (GEERTZ, 1989) capazes de criar

perspectivas hibridas de compreensao da dimenséao social.

N&o é por acaso que, no século XXI, a pesquisa qualitativa tem se
tornado “uma proposta de pesquisa consolidada e respeitada em diversas
disciplinas e contextos” (FLICK, 2009b, p. 7). A pesquisa qualitativa € uma

construcdo tedérico-metodoldgica que vai além do cunho disciplinar de modelos
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tedricos utilizados anteriormente, procedimentos que, ao eleger variaveis, as

isolava de seus contextos como maneira para obter validagéo cientifica.

Com a pesquisa qualitativa (BAUER, GASKELL, 2002; DENZIN,
LINCOLN, 2006; FLICK, 2009a, 2009b; GONCALVES, HEAD, 2009; STAKE,
2011) é possivel analisar o fendmeno social “de dentro” de seu “contexto
natural”, esmiugando os sentidos dos sujeitos em suas “experiéncias e
interagdes” sociais (FLICK, 2009a, p. 8-9).

Em sintese, na pesquisa qualitativa a trama investigativa permeia
construcdes analiticas que envolvem o objeto, os participantes, o pesquisador e
0s cenarios do trabalho de campo sem privilegiar um em detrimento do outro,

sem que seja necessario levantar “evidéncias” apartadas de seus contextos.

Flick (2009a, p. 21-25) apresenta algumas perspectivas que podem ser
exploradas a partir da pesquisa qualitativa: (1) objetos: estuda-los como séo
representados em seus campos empiricos; (2) participantes: considerar os
significados sociais e subjetivos de seus conhecimentos e praticas em interacéo
na vida cotidiana; (3) pesquisador: perceber a reflexividade de seu papel no
processo da pesquisa como parte explicita da producdo de conhecimento
tornando-se um dado em si mesmo; e (4) cenarios: “as teorias sao desenvolvidas

a partir de estudos empiricos (...) enquanto conhecimentos e praticas locais”.

Nesse sentido valho-me da abordagem qualitativa como base
metodoldgica para caminhar e permear redes de contatos do cotidiano fazendo
travessias disciplinares e praticas. Ao utiliza-la posso escolher procedimentos de
modo flexivel sem fugir de consisténcias teoricas, adentrando campos de estudo
e realidades complexas como € o caso da educacédo e, em especial, investigando

aspectos da percepc¢ao docente e suas interacdes institucionais.

A pesquisa qualitativa é por natureza interpretativa sendo construida a
partir de uma descricdo densa dos objetos, dos participantes, do pesquisador e
dos cenarios onde ela é construida. Para Geertz?® (1989) a descricdo se torna
densa quando espessas camadas de informacBes criam complexidade e

interconexdes entre si no contexto local que articulam teorizacfes socioculturais.

28 Tese monogréfica thick description, toward an interpretive theory of culture de 1973.
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O autor considera o estudo da cultura "ndo como uma ciéncia experimental em
busca de leis gerais, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do
significado." (GEETZ, 1989, p.15).

Para Stake (2011, p. 68) “a pesquisa qualitativa geralmente é uma
tentativa de obter descricdes e interpretacdes situacionais de fenédmenos”
buscando assegurar que o objetivo da pesquisa “ndo € alcangar uma
generalizagdo, mas fornecer exemplos situacionais a experiéncia” (STAKE,
2011, p. 34). Interpretacbes e significados geram sentido a partir de uma
compreensao experiencial, caracteristica principal da pesquisa qualitativa que
nos ajuda a entender o funcionamento das coisas: “os pesquisadores
experienciais buscam varias realidades, os diferentes significados que as
diferentes pessoas atribuem para o funcionamento das coisas” (STAKE, 2011,
p. 74).

Na pesquisa qualitativa € possivel produzir ferramentas que se ajustem
aos artefatos, aos elementos e situagcées do campo de trabalho. Modeladas as
condi¢cbes do campo, tais ferramentas sdo auxilio imprescindivel a navegacéo
do processo de investigacdo. A composicdo da pesquisa se faz de sujeitos
singulares, perspectivas particulares de mundo em contexto espaco-temporal

especifico.

Paraiso (2012, p. 23-24), ao discutir a pesquisa em educacdo como um
empreendimento, afirma ser necessaria a invencdo e ressignificacdo de
procedimentos que possibilitem ler diferentes elementos como artefatos culturais
da cena investigativa. Desse modo, as abordagens metodoldgicas criticas e pos-
criticas (PARAISO, 2012; SILVA, 1999) nos permitem planejar uma proposta de
pesquisa que ofereca modos especificos de interrogar, de desenhar estratégias
descritivo-analiticas e de configurar conceituacdes, ambas produzidas com base
no trabalho de campo, ou seja, no aprendizado e na experiéncia de fazer

pesquisa.

Esse viés metodolégico, que reverbera a partir de tendéncias pos-
estruturalistas, ajuda-me a perceber a complexidade das tramas, dos
movimentos, dos reflexos da realidade da vida, de um cotidiano rico e dinamico.

Essa compreensao de pesquisa se faz com modos de narrar que se constroem
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a partir de um movimento “influenciado por uma nova sensibilidade, pela duvida,
pela recusa em privilegiar qualquer método ou teoria” (DENZIN, LINCOLN, 2006,
p. 17).

Nesta investigacdo, o trabalho empirico é procedimento vital para a
producdo de dados?®. Ao definir uma rota de pesquisa, mantendo em perspectiva
os dialogos e as contribui¢des da cultura visual (HERNANDEZ, 2007; MARTINS,
2007, 2009; TOURINHO, MARTINS, 2011; TOURINHO, 2009) é necessario
visualizar nesse mapa demandas investigativas que rompam com a
naturalizacdo de discursos, teorias, enunciados e disciplinas que ao longo do

tempo se fixaram no aparato institucional e académico.

Objeto, participantes, pesquisador e cenarios sao colocados em
perspectiva na relagdo com a arte e temas especificos do ensino do desenho na
educacédo profissional, ajudando-me perceber conhecimentos produzidos na
relacdo entre contexto organizacional e pessoal. Uma compreensdo de
significados sobre como as coisas funcionam nas tramas desta investigagao.
Embora me sinta, de alguma maneira, familiarizado com caracteristicas e
aspectos do trabalho de campo, reconhegco que € prudente ndo ir com “tanta
sede ao pote” diante da “mudanca social acelerada...” a qual me referi no inicio
deste capitulo. Tal mudanca encarna novos desafios que exigem outras formas

de compreensao.

Uma forma de compreender outros vieses discursivos se ancora na
necessidade/possibilidade de problematizar aspectos e praticas da arte, das
imagens e dos artefatos visuais que povoam a superficie dos acontecimentos do
cotidiano institucional e pedagogico. Valendo-me dessa liberdade interrogativa
pretendo examinar abordagens educativas do desenho, suas relagdes no tempo
e no espaco, influéncias pessoais e institucionais como elementos que se

infiltram e contaminam a atividade pedagdgica.

2% Ao usar a palavra “producdo” em substituicdo ao termo “coleta” parto da compreensio de que os dados
n3o sdo elementos encontrados e organizados em categorias. Ao contrério, sdo construidos/produzidos
e selecionados no contexto da pesquisa de campo e, posteriormente, elaborados como narrativas de
interpretacao.
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2.1- Locus da pesquisa —o0 chéo da escola

Em sintonia com as ideias de Milton Santos (2006), considero o espago
como um produto social, ou seja, a instituicdo escolar onde se realiza a pesquisa
€ também o espaco onde acontece a vida social. A formacao do espaco se da a
partir da intervencéo e interacdo humanas, através de técnicas que o modificam
conforme suas necessidades, pois, “as técnicas sdo um conjunto de meios
instrumentais e sociais, com 0s quais o0 homem realiza sua vida, produz e, ao

mesmo tempo, cria espago” (SANTOS, 2006, p. 29 [grifo meul]).

Para Santos (2006) o espaco € de natureza hibrida porque ndo se
resume a uma unica dimensdo, a distancia. Relune técnica e tempo como
elementos que qualificam o espaco pela atuagao e percepgao, pois “o0 espaco do
trabalho contém técnicas que nele permanecem como autorizagdes para fazer
isto ou aquilo...”, assim como “as técnicas participam na producéo da percepcéao

do espaco, e também na percepg¢ao do tempo” (SANTOS, 2006, p, 55).

A escola € um espaco de aprendizagem assim como um espacgo de
trabalho, uma juncédo de intencdes, de percepcdes nem sempre harmoniosas
gue constituem tempos diferentes do espaco escolar. Ainda de acordo com
Santos (2006, p. 63), o “espagco € formado por um conjunto indissociavel,

solidario e também contraditorio, de sistemas de objetos e sistemas de agdes”.

Ao fazer um zoom nesse ponto da paisagem (conforme tépico 1.3 do
Capitulo 1), percebo que a escola ndo € apenas um ponto ou um elemento na
paisagem, ela é a propria paisagem. Ao reconfigurar 0 espaco ndo como um
dado, mas como produto social, acrescento um novo elemento ao estatuto da
paisagem: ndo ser apreciada de longe, um plano ideal e distante como seria o
plano das belas artes, mas considerando os elementos e detalhes que compdem

essa paisagem como parte da experiéncia.

Assim, me proponho a analisar a paisagem escolar ndo apenas como
uma imagem a ser vista num quadro, mas como uma maneira de escrutinar
sentidos outros que configuram sua dupla dimensdo tempo-espaco. A

compreensao do espaco se amplia pela experiéncia. Um exemplo seria transitar
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pela ou percorrer a paisagem, situacdo na qual uma série de combinacdes
possibilitam uma exploracdo do tempo-espaco ndo apenas fisico-cronologico,
mas também imaginério do lugar. Ao vagar pela paisagem € possivel sentir sua
atmosfera, sua topografia, seus cheiros, suas sonoridades... “enfim, a
experiéncia com o lugar é mais do que dizer sobre... tais combinac¢des formulam
outros sentidos como o imaginéario do espaco que se fundamenta a partir da base
empirica” (SANTOS, 2006, p. 55).

E no corado torrdo do Amapé que o locus desta pesquisa ganha forma
e é produzida. Fazendo um paralelo com as condi¢des climaticas da regido,
posso dizer que existe uma atmosfera imida da escola que me faz transpirar o
interesse investigativo pela educacédo a partir do chao da escola®, do espaco de
contato educacional, da arena de percepcdes e praticas pedagogicas que

construo ao configurar um desenho descritivo do cenéario em estudo.

Vejo-me, especialmente, tratando do ensino de desenho como
experiéncia vivida na condicao de aluno e professor de arte no Centro escolar
Portinari, pratica que me instiga e implica ao longo da vida como desenhista. Ao
aproximar-me dessa paisagem e interagir com o que considero o chdo da escola
posso delinear uma cartografia que me faz revisitar constantemente esbocos da
minha formacdo ao mesmo tempo em que aponta para uma arte-final que seria

a minha atuacdo como pesquisador.

O campo empirico escolhido € tdo representativo quanto um marco
instalado numa fronteira. O Centro de Educacéo Profissional em Artes Visuais
Candido Portinari (CEPAVCP), situado na capital Macapd, é reconhecido centro
escolar de referéncia na formacéo artistico-cultural amapaense. Desde sua
fundacdo, em 1973 (Decreto n° 021-GAB - 20/06/73), € considerada a Unica
instituicdo publica de ensino a oferecer cursos de arte gratuitos na Regido Norte

do pais.

A partir 1963, quando surge o embrido do Centro escolar Portinari, o
artista R. Peixe (Raimundo Braga de Almeida, 1931-2004), precursor e

mobilizador de varias iniciativas artisticas e culturais do Amapa, iniciou as

30 Expressdo metaférica usada pelo educador Paulo Freire para se referir ao contato direto ou com a
realidade empirica do ambiente escolar.
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atividades em residéncias e posteriormente em espacos publicos como a Escola
Integrada de Macapa, espacgos cedidos para realizar oficinas de pintura. A
fundacéo oficial (1973) néo foi suficiente para garantir uma sede propria, pois, a
escola de arte continuou como uma instituicao itinerante sendo acolhida em

outros espacos publicos como a Escola Bardo do Rio Branco.

O Centro escolar Portinari recebeu, em 1983, sua sede prépria,
projetada pela arquiteta Maria Inés de Lima Castro. A época, sua arquitetura era
considerada sofisticada e sua edificacdo chamava atencao especialmente pelas
paredes em concreto armado. Porém, a construgcdo logo passou a ser criticada
por seus usuarios principalmente pela falta de ventilacdo que emprestava pouca
funcionalidade ao ambiente. Este aspecto inapropriado chegou a ser registrado
no historico do Projeto Politico Pedagodgico-PPP em seu Art. 2° do Capitulo 1
como algo que “tornou o prédio inadequado aos padrdes climaticos da regido
amazoénica” (AMAPA, 2008).

A arquitetura, considerada singular se comparada aos padrbes de
instituicdes publicas dos anos 80 do século passado no Brasil, foi projetada a luz
de conhecimentos técnicos que nao levaram em consideracdo aspectos e
condicBes tipicas da regido norte. Alheio a essas condicdes e a experiéncia e
vivéncia local, o edificio tornou-se apenas um projeto de arquitetura importado.
O prédio nao chegou a ser visto como um “elefante branco” porque a vontade de
estudar e fazer arte gradualmente foi sendo adaptada as dificuldades funcionais

do espaco.

Recordo, com entusiasmo, as muitas vezes em que meus professores
sairam com a turma para fazer desenho ao ar livre nos arredores da escola, nas
pracas e parques da cidade... Com prancheta nos joelhos e lapis na mao,
desenhavamos ruas, plantas e arvores, céu, transeuntes, o rio Amazonas...
Enfim, a cada desenho viviamos um momento de aprendizagem, um tempo de
descobertas, pois as atividades ao ar livre eram uma alternativa atraente e
prazerosa naqueles dias quentes, como que abrindo a temporada de

descobertas das coisas do mundo.
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O leque de cursos livres que eram oferecidos na instituicdo na década
de 70 e até o inicio dos anos 2000, na entdo Escola de Artes Candido Portinari®?,
seguia uma espécie de rito curricular: iniciava com o desenho como base para a
pratica da pintura que, em principio, preparava os alunos para trabalhar com
modelagem. O passo seguinte era as aulas de entalhe e, como Ultima etapa, o
estudo de escultura, frequentemente em argila. Esse foi o itinerario didatico-
pedagdgico que segui desde 1989, quando aos doze anos, minha mae, dona
Maria da Conceigcdo, matriculou-me na instituicdo. Sentia-me num ambiente
diferenciado, contudo, ndo me via indiferente a ele. As salas eram climatizadas,
os bancos almofadados e as pranchetas largas. O lanche dependia do curso que
o aluno estava fazendo. No periodo em que estudei pintura a 6éleo, por exemplo,
a merenda servida era a base de gemada e leite. Era uma maneira de alimentar

os alunos e ao mesmo tempo amenizar os efeitos toxicos das tintas.

Mais tarde, ja no ano de 2008, na tentativa de regularizacdo dos cursos
e de conseguir melhores condi¢fes estruturais, o corpo técnico-docente e gestor
deu um passo ousado. A Escola foi transformada em centro profissionalizante
pela Lei Estadual 1.189/2008 e passou a adotar uma proposta pedagogica nos
moldes da educacao profissional que muito se adequa aos atuais parametros de
ensino. A partir daquele momento intensificou-se a corrida para implementar e

regulamentar o primeiro curso de nivel técnico, o Curso de Desenho.

Pintores de painéis, pintores de santos e de imagens sacras, ceramistas,
arquitetos, escultores, chargistas, gravadores, fotografos, performers, além de
artistas de cavalete, muitos professores/produtores de arte de diversas vertentes
passaram pelo Centro escolar Portinari. A exigéncia para ministrar aula®® no
referido Centro passou a ser, preferencialmente, o dominio da técnica, incluindo

nocdes basicas de desenho - condicao primordial que, atualmente, corresponde

31 primeiro nome oficial dado ao Centro escolar Portinari depois de uma conversa entre o mentor da
escola, o artista Raimundo Braga (R. Peixe) e o comandante Lisboa Freire, entdo governador do ex-
Territério Federal do Amapa. O titulo original pensado por R. Peixe seria em homenagem a Pablo Picasso,
mas, diante do regime militar instalado no Brasil, ndo foi aprovado pelo governador, provavelmente por
sugerir algum tipo de associacdo entre aimagem do artista cataldo e os movimentos comunistas da época.

32 para ministrar aulas em cursos livres a legislacdo n3o exigia formacdo em curso de licenciatura. Por isso,
a escola sob uma politica estadual de descentralizagdo financeira (o caixa escolar), servia-se da autogestdo
para contratar profissionais artistas como instrutores aos diversos cursos oferecidos pala instituicdo.
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a legislacdo em vigor para a Educacdo Basica: formacdo em licenciatura,

especialmente na area de artes visuais.

Muitos artistas amapaenses tiveram ou ainda mantém vinculo com o
Centro escolar Portinari na condi¢cao de ex-alunos ou de professores/instrutores.
Essa referéncia educacional tem sido confirmada desde o inicio da década de
90, quando da criacdo das primeiras universidades no estado do Amapa. A
instalacdo formal de instituicbes de ensino superior gerou a procura por
graduandos nas areas de artes visuais, pedagogia, arquitetura e design que se
qualificavam para a docéncia no ensino superior através de algum tipo de
complementacédo na formacgéo e prética artistica. Tais demandas profissionais,
educacionais e sociais deixam evidente a importancia e a influéncia do Centro
escolar Portinari como instituicdo de formacado artistica e cultural para a

sociedade local em seus varios niveis de ensino.
2.2 - Sujeitos da pesquisa - de gente pra gente com gente da gente

Caracterizado o campo da pesquisa empirica, ou seja, depois de situar
no mapa investigativo o contexto institucional das praticas artisticas em questao,
direciono-me aos sujeitos da pesquisa, aqueles individuos que generosamente
aceitaram participar da investigacao e com os quais compartilharei informacoes,
experiéncias e aprendizagens. Por vezes, no decorrer do texto, eles sdo
identificados como colaboradores (AMATUZZI, 2003), o que néo significa que
haja predominancia de posi¢cées convergentes entre eles proprios e entre eles e
0 pesquisador em termos daquilo que narram e/ou relatam. Embora estejam
formalmente vinculados e atuem na mesma instituicdo, como em qualquer grupo,
fica evidente a diversidade de visbes de mundo e de ideias em relacdo a
guestdes profissionais, a funcdo docente e, especialmente, em relacdo a

posicionamentos e discussdes referentes a arte e a educacao.

O convite para participar da pesquisa foi feito para sujeitos/docentes que
vivenciam uma dupla natureza recorrente nesse tipo de instituicdo: produzir e
ensinar arte. Além do critério inicial adotado para a escolha dos sujeitos — ser
atuantes na producdo e no ensino de poéticas visuais — devo explicitar meu

interesse em tentar compreender como eles/elas constroem articulacfes
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conceituais e metodologicas entre o ‘pedagogico’ e o ‘artistico’, ou seja, como se

posicionam em termos das relagdes entre ‘saber’ e ‘fazer’.

Recorri a uma abordagem metodoldgica do tipo etnografico e narrativo,
visto que “praticar etnografia é estabelecer relagdes, selecionar informantes,
transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos...” (GEERTZ, 1989, p.
15). Geertz ressalta a necessidade de ir além de técnicas especificas, pois, o
qgue define o empreendimento investigativo etnogréafico € a compreensédo do/a
“outro/a” pelo carater interpretativo. Partindo do principio de que ndo ha “uma
verdade” posta nos relatos dos sujeitos com dados apreensiveis e acessiveis a
um ato transcritivo, fazer etnografia “é como tentar ler um manuscrito estranho,
desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios
tendenciosos” (GEERTZ, 1989, p. 20). Complementando a afirmagao de Geertz,
vale ressaltar que a interpretacéo requer um grau de subjetividade e possui uma
natureza aproximativa (VELHO, 2004, p. 129). Esses principios e conceitos
ajudaram-me a perceber que as minhas indagacOes atravessariam as
indagacdes e visdbes de mundo nos relatos do “outro”, dos sujeitos

participantes.

E inegavel que a escolha do tema da pesquisa esta carregada de
implicacbes relacionadas a minha formacdo docente e, de maneira mais
especifica, a minha atuacdo como desenhista. Essas implicacdes ainda se
agravam ao esclarecer que o0s sujeitos que aceitaram participar da investigacao
tém algum grau de proximidade comigo. No Centro escolar Portinari, alguns
foram parceiros de trabalho docente e artistico e outros foram meus alunos.
Nesse sentido, faz-se necessario relatar que no contexto da pesquisa 0s sujeitos
sdo tratados ndo apenas como individuos, mas como gente da gente. Para mim,
falar de professores de arte é como falar diante de um espelho, € uma situacéo
gue me pbde em confronto comigo mesmo levando-me a refletir e revisitar

constantemente minha pratica docente.

O Centro escolar Portinari, € um marco na minha histéria de vida. Digo
isso com brilho nos olhos ao rememorar a trajetoria de formacao e atuacéo que
construi na instituicdo. Os sete anos finais da minha adolescéncia coincidiram
com o periodo de estudo ali que motivou ao mesmo tempo em que deu inicio a

minha carreira como profissional e docente na area de artes visuais. A partir
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dessa experiéncia educativa pude viver uma socializacao entre pares artistas ou
aspirantes a artistas, delineando o que posso chamar de conhecimento técnico
e afloramento de minha sensibilidade estética.

Lembro das amizades cultivadas no solo da producédo artistica entre
colegas estudantes e mais tarde entre colegas docentes, o0 modo como
experimentamos aprendizagens manuseando materiais, expectativas e sonhos.
Em momentos mais intensos, como aluno, cheguei a dedicar-me semanas em
um sO trabalho. Lembro de algumas producdes que, por vezes, eram
consideradas incomuns como, irmos as ruas, pracas, feiras, a orla desenhar
aqueles espacos ou, ainda, passar um dia e uma noite juntos produzindo
propostas de trabalho para concursos e exposi¢des que nao sabiamos se teriam
chance de ser aceitas... A vontade de cada um de nés ao percorrer aquele
caminho, somavam-se experiéncias compartilhadas com lapis na méao e tinta na
tela e na “alma”. De alguma forma, colocar em relevo essas experiéncias que me
afetaram (LARROSA, 2002), me ajuda a refletir sobre a minha existéncia
institucional nos dias de hoje (PASSEGGI, 2017) como professor, artista e

pesquisador.

Baseado nessa experiéncia de aprendizagem e da préatica em arte, tracei
o perfil dos participantes da pesquisa: professores/as que atuassem no ensino
de desenho, que fossem produtores de arte e/ou reconhecidos como artistas®3,
Além da participacdo em exposicdes e outras formas de producado artistica,
considerei, também, o tempo de experiéncia profissional como ocupantes
efetivos de cargos publicos. Instiga-me estudar os modos de pensar de
professores e suas praticas pedagdgicas, ou seja, a maneira como ensinam ao
mesmo tempo em que, com frequéncia, se colocam como aprendizes na

expectativa de construir processos pedagogicos criativos.

Tomando como referéncia algumas reflexdes sobre a minha propria
trajetéria e motivado pelo interesse de conhecer um pouco melhor a instituicao,
seus docentes e suas praticas pedagogicas escolhi oito professores para

participar da pesquisa, sendo quatro homens e quatro mulheres. Suas

33 Desde o pré-projeto de pesquisa utilizava o termo professor-artista, porém, explicarei em um tépico
especifico o desenvolvimento de tal termo a partir da analise dos dados.
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contribui¢cdes, de carater dialégico e colaborativo (GONCALVES, HEAD, 2009;
BAUER, GASKELL, 2002) possibilitaram a construcdo e desenvolvimento desta
investigacdo. Como pesquisador ndo consigo ver os participantes da pesquisa
como simples “informantes” (GEERTZ, 1989, p. 15), cumprindo um determinado
roteiro ou seguindo uma prescri¢do. Minha trajetéria na instituicdo reporta-me a
um periodo da minha vida em que estive imerso ‘como’ um desses sujeitos ou
‘entre’ esses sujeitos e, subjetivamente, sou um deles (ANGROSINO, 2009, p.
21).

A relacdo pesquisador-participantes tem como pressuposto uma
conflanca mutua que se constréi gradativamente a partir de atitudes e
encaminhamentos que caracterizam o cotidiano do trabalho de campo. Nesse
sentido, vejo 0s sujeitos participantes como colaboradores sem 0s quais a

pesquisa nao seria possivel.

Todos os sujeitos sdo docentes do curso de desenho ou atuaram por
muito tempo nele. Em linhas gerais, eles detém estreita relagdo com o referido
curso e um profundo conhecimento organizacional do Centro escolar Portinari.
As mulheres professoras ja tiveram ou ainda mantém vinculo com exposicoes e
grupos de mulheres artistas, aléem de outros empreendimentos expositivos e
parcerias artisticas. Apenas uma obteve formacéo inicial em outro estado e duas
tem formacédo pds-graduada, mestrado, fora da Regido Norte. Dos professores
homens, dois deles tiveram formac&o inicial em outras regides do pais e outros
dois obtiveram formacéo pos-graduada, especializacao lato-sensu, no préprio

estado do Amapa.

Ao escolher esses profissionais, sujeitos pensantes, praticantes nos
seus afazeres cotidianos (ALVES, 2015), visualizei uma imagem que pudesse
dar conta dessa ideia que € ao mesmo tempo hibrida, como algo que se funde,
mas que também sinaliza a metafora de uma rede, como algo que se espalha.
Uma imagem que representasse 0s sujeitos a partir de suas funcdes e atuacdes
no Centro escolar Portinari. Uma imagem-mapa dos sujeitos participantes da
pesquisa, configurando seus transitos institucionais, seus limites profissionais e
fronteiras educacionais. Pensando desse modo, consegui caracteriza-los ou,
identifica-los da seguinte maneira: Projetista, Roteirista, Gravador, Analista,

Editor, Tradutor, Arte-Finalista e Expositor. A conotacdo que os identifica é
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uma espécie de sintese das funcdes e responsabilidades profissionais que
exercem no Centro escolar Portinari e fora dele. Essas fungdes e atuagdes se
complementam ao mesmo tempo em que caracterizam o espago escolar como
um organismo hibrido e emrede, associado a préticas de atelié/estudio de artista

e de laboratérios/gabinetes de pesquisador.

A primeira colaboradora entrevistada, identificada aqui como Projetista,
€ uma das mais novas professoras do grupo de participantes. Na adolescéncia
foi aluna do Centro escolar Portinari e hoje € docente na instituicdo. Na faixa
etaria entre 26-30 anos, ela ingressou como professora no CEPAVCP em 2014,
um ano apos a sua contratacdo como servidora publica no quadro estatutario.
Entre seus pares é considerada proativa por seu envolvimento institucional. Sua
atuacao artistica se desdobra entre artes gréaficas, fotografia e ceramica, além

de uma notavel experiéncia como performer.

O suijeito colaborador identificado como Tradutor, esta na faixa etaria de
41-45 anos e é considerado um dos docentes mais dindmicos do Centro escolar
Portinari. Comunicativo e extrovertido, além da docéncia ele desempenha funcao
publica em outros setores culturais. Atuante cartunista, grafiteiro e escultor teve

sua iniciacao artistica na mesma instituicdo onde atualmente trabalha ha 8 anos.

Desenho e pintura estdo entre as especialidades da Arte-finalista,
docente que esta na faixa de 46-50 anos e é uma das precursoras do primeiro
grupo de artistas mulheres de Macapa. Sua consistente producéo artistica e
amplo espectro de percursos de ensino a projetam como referéncia feminina e

professora no Centro escolar Portinari desde o final da década de 90.

Tendo ingressado no CEPAVCP em 2008, ano da transformacéo da
escola em centro profissionalizante, o sujeito identificado como Editor esta na
faixa etaria entre 46-50 anos. Ele possui dois cursos de graduacdo em artes e
tem experiéncia nas areas de desenho, desenho digital e aquarela. Entre os
colaboradores homens, tem discreta participacdo em exposicdes artisticas fora

do contexto escolar.

Aluna egressa do Centro escolar Portinari, a colaboradora identificada
como Analista, esta na faixa etaria de 36-40 anos. E uma profissional atuante,

avida pelas causas do ensino, da pesquisa e da producao artistica. Desde o seu
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retorno ao Centro escolar Portinari como professora, em 2006, milita pela
regularizacdo da instituicdo. Atua nas areas de desenho e pintura e seu trabalho

revela forte motivagé@o e envolvimento com teméticas feministas.

Na faixa etaria de 51-55 anos, o colaborador denominado como
Expositor tem ampla participacdo em exposi¢des dentro e fora do Amapa.
Possui formacdo e experiéncia versatil na artesania das artes plasticas, da
colagem e da producdo de objetos. Trabalha com desenho e com pintura,
disciplina que assumiu como professor desde seu ingresso no Centro escolar
Portinari em 1994.

A Roteirista, na faixa etaria entre 46-50 anos, € uma das professoras
gue mais trabalha com materiais alternativos utilizando instrumentos, suporte e
pigmentos naturais como base das suas produc¢des. Ingressou no Centro escolar
Portinari, no ano 2000. No inicio era timida e participava de poucas exposicoes.
Avida por aprender e conhecer as técnicas utilizadas pelos colegas, fez o
percurso contrario da maioria do grupo de participantes. Matriculou-se e realizou

o curso de desenho na mesma instituicdo onde, paralelamente, lecionava.

O participante da pesquisa identificado como Gravador, tem entre 61-
65 anos. E um dos docentes mais experientes do grupo e tem vasta atuacio nas
areas de comunicacéao visual, fotografia, gravura e desenho. Dos 29 anos de
experiéncia como docente no campo da educacdo profissional, 2/3 foram
dedicados ao Centro escolar Portinari. Na condicéo de aluno, estudou com os
principais artistas do Amapa, na década de 80, e obteve sua formacéao artistica

complementar no Sudeste do pais.

A importancia dos dados/relatos que podem ser oferecidos pelos
colaboradores da pesquisa € indiscutivel, visto que eles detém informacdes que
compdem teias de significados sociais (GEERTZ, 1989) do campo de pesquisa,
neste caso, teias de significados institucionais. Interpretar e refletir sobre os
significados que vem do campo empirico — falas individuais e em grupo
vinculando-as as suas producdes visuais — € tentar compreendé-los em
contextos especificos (ANGROSINO, 2009).

O contexto especifico de que trata esta pesquisa esta imbricado no

ambiente amazonico. Inclui narrativas dos sujeitos colaboradores e aspectos da
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minha autobiografia como uma forma de expressar posicionamentos artisticos,
profissionais e institucionais, visées de mundo que péem em perspectiva o fato
de que “a etnografia € a arte e a ciéncia de descrever um grupo humano — suas
instituicbes, seus comportamentos interpessoais, suas producdes materiais e
suas crengas” (ANGROSINO, 2009, p. 30).

Na tentativa de estabelecer relacbes de compreensdo da pesquisa
envolvendo questdes de arte e cultura visual, optei pela utilizacdo de metaforas
como forma de representacfes e/ou traducdes metodoldgicas que me auxiliam
a rever préticas do cotidiano local amazénico ao mesmo tempo em que orientam
minhas reflexdes sobre 0s percursos que pretendo fazer e onde almejo chegar...
Dessa maneira, valho-me da metafora do “modo navegagao” na pesquisa de
campo que se contrapbe a metafora do “modo avido”, procedimento cuja
responsabilidade cabe ao comandante e demais tripulantes de um voo. Ativar o
‘modo navegacao” pressupde adentrar a pesquisa de campo e enfrentar os
riscos e implicacdes de uma viagem cuja direcdo tem como foco a figura do

“pratico”.
2.3 - Das abordagens metodoldgicas - tocando o barco pela linha

Realizar a pesquisa de campo é adentrar a natureza empirica da
pesquisa e encarar, in loco, uma realidade tridimensional, material e complexa.
Mesmo sintonizado no “modo navegacao” para fazer o percurso metodoldgico,
€ inevitavel lancar-se ao inesperado, ainda que o planejamento para o trabalho
de campo tenha sido feito de forma diligente, com procedimentos metodolégicos
escolhidos criteriosamente e compativeis com 0s objetivos e o problema da

pesquisa. Ainda assim, o risco € grande!

Um insight me veio a cabeca ao comparar o pesquisador com alguém
gue almeja chegar a um determinado ponto ou lugar. Ndo como um simples
viajante que apenas percorre espacos e lugares cumprindo uma rota, mas como
alguém que assume o papel de um “pratico” (metafora que, por analogia, se
assemelha ao papel do desenhista), um guia, que a cada periodo navegado refaz
seu proprio percurso, uma espécie de demarcador constante de itinerarios, um

desenhista de rotas.
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No intenso transito fluvial da bacia amazonica, principalmente na foz do
Rio Amazonas, o “pratico” € o tripulante especialista que conduz a navegagao
de embarcacdes de pequeno e médio porte. Diferente do comandante e do
piloto, a especialidade do “pratico” é conhecer o percurso e identificar mudancas
do préprio percurso. Dizendo de outra maneira, no contexto hidroviario
amazoOnico, cada percurso torna-se um novo percurso em razao de complexas
caracteristicas geoldgicas dos rios. Cada viagem exige um tipo de conhecimento
das aguas e reconhecimento do rio a ser navegado.

A cada nova estacdo surgem elementos desviantes que alteram as
referéncias anteriores das rotas, reconfigurando as margens e deslocando a
correnteza do rio. Esses elementos dependem da cheia ou até mesmo da maré.
Essas referéncias devem ser reconhecidas ou reinterpretadas constantemente
pelos “praticos”, pois eles sinalizam, a partir de alteragbes e indicagbes

geograficas, por onde a embarcacéo deve navegar.

Em determinados trechos da navegacao, saber a localizagéo dos canais
nao é algo seguro, pois tudo aparenta ser agua e ter profundidade. Essas
aparéncias enganam quem nao tem um olhar treinado na regido! Nesse
contexto, navegar € o desafio de percorrer flutuando um caminho submerso em
aguas barrentas e agitadas. Antes de chegar nas zonas consideradas de risco,
o “pratico” posiciona-se de pé na proa ou nos bordos do casco, arremessando a
linha com uma poita na extremidade, ligeiramente para frente ou para os lados
com a embarcagdo em movimento. A acdo acontece em meio a havegacao, 0
pratico lanca a mesma linha véarias vezes na tentativa de reconhecer a
instabilidade daquele espaco. O risco iminente de ensecar nos bancos de areia
€ tdo grande quanto o perigo de virar e naufragar ou, ser esmagado pela

pororoca®!

34 0 fendmeno da pororoca acontece como “(...) uma grande onda arrasadora que, de tempos em tempos,
sobe os rios que desembocam no grande estudrio do Amazonas, com grande estrondo e impeto
devastador, causando o desmoronamento das margens e carregando consigo arvores, embarcacdes e
outros objetos que se interponham a sua passagem violenta. Tal onda é causada pela elevacdo subita da
maré no oceano, em épocas de sizigia (isto é, nas grandes marés causadas pela conjunc¢do ou oposicdo da
lua com o sol, ou seja, marés de lua nova e lua cheia). A elevacdo da maré represa os rios no estuario,
fazendo com que suas aguas recuem, formando uma grande correnteza em sentido contrario ao seu curso
normal” (BRANCO, 1989, p. 59).
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As orientacdes que o “pratico” fornece nao s&o soberanas em termos de
decisao, sdo compartilhadas com o comandante ou piloto da embarcacdo. A
continuidade da navegacao depende de uma relacdo de confianca entre o

“pratico” e os demais tripulantes responsaveis por “tocar o barco”.

O “pratico” é alguém experimentado que acumula muitas horas de
navegacao as vezes percorrendo o mesmo trajeto. A vivéncia de navegacao nas
aguas do mar ou do rio Amazonas possibilita que desenvolva uma viséo treinada
para enfrentar diferentes tipos de dificuldade e percursos, mas apenas a visdo
treinada nao o habilita a ser um “pratico”. A experiéncia construida a partir da
diversidade e de diferentes circunstancias vividas em um mesmo trajeto/viagem
o habilitam, ou seja, a viséo treinada em percursos aprendidos no passado se
completa com a sensibilidade e a percepcéo do presente, tornando-o capaz de
se antecipar a situagdes no futuro... Assim, conhecimento e percepcao sao
elementos que habilitam o “pratico” capacitando-o a discernir a melhor direcdo a

ser tomada.

A fungdo de um “pratico” exige um constante exercicio visual e corporal
gue une temporalidade e espacialidade. Em termos praticos, sua atuacao ganha
sentido em espacos de contato, relacionais, nos quais a experiéncia do percurso
apura e refina o seu discernimento visual em meio aos movimentos da
embarcacdo e as condi¢cdes da viagem. A relacdo que faco dos percalcos da
pesquisa de campo com a figura do “pratico” é, por assim dizer, de uma narrativa
gue se constréi ao longo do caminho. Para chegar ao destino ou aos resultados
da investigacdo é necessario pensar, percorrer ou navegar o aqui e o agora,
construindo um conhecimento pratico. Experiéncias passadas, vividas em
momentos anteriores, se configuram como aprendizagens de um acervo que

podem ou ndo ganhar sentido, ajudar num presente flutuante.

Como exemplo de narrativas tradicionais construidas de maneira linear
em diversas areas de conhecimento, podemos citar o conto de Jodo e Maria*®.

No conto, ao saberem que enfrentariam um caminho desconhecido na floresta,

35 Narrativa de tradic3o oral contada pelos irm3os Grimm, escritores alem3es que viveram entre os
séculos XVIIl e XIX.
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os irmaos construiram um olhar voltado para tras, confiando nas migalhas de
pao que foram deixando como marcadores ao longo do percurso com a
expectativa de usa-las como referéncia para retornar ao ponto de saida. A
preocupacao e, talvez, a falsa seguranga de uma viséao delineada por marcas de
um passado recente, no caso as migalhas de pao, os impediu de observar
situacdes e eventos do proprio percurso, deixando de registrar e aprender
aspectos da experiéncia visual e corporal dos lugares por onde passaram. Nao
se deixando descobrir pelo préprio caminho, ou seja, ndo dando atencao a
aspectos e observacbes exploratérias dos espacos por onde passaram, se
deram conta de que ndo haviam feito registros, observagdes visuais e espaciais
do trajeto que haviam percorrido, condicdo que poderia oferecer-lhes outras
referéncias para fazer o caminho de saida da floresta, além dos marcadores de

pao que haviam sido comidos pelos passaros.

Retomando a analogia entre o “pratico” e o desenhista, vale ressaltar
gue, simbolicamente, ambos utilizam uma linha cuja funcao é primordial. No caso
do “pratico”, essa linha € muito mais que simbdlica, pois trata-se de um cabo fino
e maleavel que cumpre varias funcdes. Para o desenhista a linha funciona como
uma extensdo do corpo e da visdo, ampliando o alcance das experiéncias
vividas. Através dela, ideias e movimentos sdo destravados possibilitando outros

modos de pensar, imaginar e fazer mundos.

Essa metafora gera uma ideia de deslocamento de posi¢coes marcadas
por linhas guias, desenhadas previamente num mapa ou plano de navegacao,
esbocadas para corrigir rumos e adequar sentidos e significados a investigacao.
Sinaliza¢Bes e decisfes a serem tomadas devem ser compartilhadas no trajeto
da pesquisa. Por esta razédo, a escolha de estratégias metodoldgicas, além da
sensibilidade do pesquisador, deve combinar procedimentos adequados
compativeis com o plano de acéo a ser executado. Entretanto, tenho consciéncia
de que linhas guias, por melhores que sejam, ndo garantem uma chegada

segural

Um plano de pesquisa bem tracado pressupde alguns elementos que
ajudem a validar as acdes da pesquisa. Um desses elementos € a triangulacao.
Esta é uma estratégia que tem por objetivo validar as informacdes produzidas no
trabalho de campo (ANGROSINO, 2009, p. 54). A triangulacao funciona a partir
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da combinacédo de distintas perspectivas metodoldgicas que se complementam
e possibilitam coeréncia na andlise dos dados (FLICK, 2009a, p. 43). Nesse
sentido utilizei recursos/procedimentos metodolégicos com a expectativa de
acessar, criticamente, a realidade em quest&o, caracterizada como um campo
de ocorréncias. Nesse sentido e por essa razao optei por trés técnicas de
producéo de dados: entrevistas individuais, grupo focal, e desenhos autorais.

2.3.1 Sobre as entrevistas

As entrevistas na pesquisa qualitativa tém caracteristicas distintas,
porém, interligadas entre si. Elas podem ser abertas ou em profundidade,
semiestruturadas e/ou estruturadas. De acordo com Angrosino (2009), a
entrevista aberta flui no desenrolar da conversacao etnografica podendo abrir
novas rotas n8o necessariamente previstas, pois, “a finalidade da pesquisa
gualitativa, ao contrario da quantitativa, ndo € contar opinidées ou pessoas, mas
explorar o espectro de opinides, as diferentes representacdes sobre o assunto
em questao” (BAUER, GASKELL, 2002, p. 68).

No caso desta investigacdo utilizei a entrevista em profundidade,
fazendo uma imerséo na realidade a partir dos relatos dos entrevistados, uma
tentativa de compreender melhor a relacdo dos fenbmenos em questao a partir
das informacg@es produzidas junto aos sujeitos colaboradores. O objetivo desse
tipo de entrevista “é sondar significados, explorar nuances, capturar as areas
obscuras que podem escapar as questdes de multipla escolha que meramente

se aproximam da superficie de um problema” (ANGROSINO, 2009, p. 62).

Durante a realizacdo das entrevistas recorri a técnica da roteirizacao,
planejamento que caracteriza as entrevistas semiestruturadas. A preferéncia por
um roteiro e ndo por uma lista de perguntas, se distingue por oferecer a
possibilidade de trabalhar/abordar assuntos de interesse a partir de topicos que

tornam flexivel a conversa com os sujeitos colaboradores (ANGROSINO, 2009).

As entrevistas individuais foram feitas em uma Unica sesséao e realizadas
em lugares diferentes conforme a preferéncia e condic6es de cada participante.
Bar-café, atelié e patio de residéncia, foram alguns dos ambientes escolhidos

pelos sujeitos, além da instituicdo onde trabalham. Por conveniéncia ou pela falta
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de tempo, a maioria (cinco) dos sujeitos colaboradores optou pelas salas de aula
do Centro escolar Portinari para realizacdo da entrevista.

Foi acordado, previamente, que a identidade civil dos colaboradores
seria preservada, uma maneira de dar mais condicdes e liberdade de fala, além
da privacidade. Como ocupantes de cargos publicos, alguma opinido emitida
durante a entrevista poderia gerar incobmodo ou algum ruido ou atrito institucional

e interpessoal com gestores e outros setores da administragdo publica.

O anonimato ainda € uma discusséao recorrente nos comités de ética das
universidades, visto que, para Clandinin e Connelly (2015, p. 225) “(...) € uma
complexa e problematica questdo ao longo de toda uma pesquisa (...) mesmo
guando garantimos anonimato, ndo parece de todo claro que ele é possivel de
alguma forma significativa”. Nesta pesquisa, inicialmente, mergulhado no campo,
enfrentei um dilema junto aos colaboradores. Além dos dados das falas havia os
dados visuais, os desenhos autorais. A decisdo tomada foi preservar o

anonimato das falas e manter as assinaturas dos desenhos.

Outro aspecto ou ponto delicado, esta relacionado ao ato da entrevista.
Estar frente a frente do ‘outro’ pode se configurar como um momento de
intimidacdo para o/a entrevistado/a, mesmo com as garantias acordadas
anteriormente. Na pesquisa de campo, olhar nos olhos da pessoa e dedicar-se
a ouvi-la pode dar margem para que o individuo perceba ou sinta a entrevista
como uma avaliacdo. Embora a relacdo entre colaboradores e pesquisador seja
previamente combinada ou preestabelecida, ap6s um periodo de aproximacao
inicial com o intuito e a expectativa de criar uma relacdo de confiangca mutua, ha
sempre a possibilidade de que o entrevistado converse com 0 pesquisador
tentando agrada-lo ou até mesmo adequar as respostas aos interesses da

investigacao.

Para registrar os dados das entrevistas utilizei um gravador de audio no
aplicativo do smartphone e o caderno de campo, no qual foram feitas anotacées,
registros de observacfes, comentarios complementando falas, gestos e atitudes
dos sujeitos. Observar o gestual dos individuos, suas expressdes, pausas e
siléncios é um recurso utilizado na pesquisa qualitativa, uma maneira de abordar

a complexidade da pesquisa de campo na qual “o pesquisador mergulha numa
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multiplicidade de dados, vive sua experiéncia numa realidade tridimensional”
(CLANDININ, CONNELLY, 2015, p. 136-137).

A transcricao das entrevistas foi a etapa seguinte. O procedimento para
transformar dados orais em dados escritos somou mais de 8 (oito) horas de 4udio
com uma média de 60 minutos para cada entrevista. Esse € um processo
“artesanal” de idas e vindas incessantes no manejo do dispositivo digital:
ouvidos, olhos e dedos no teclado numa sintonia frenética para ndo deixar
escapar minucias das falas como alteracdes do tom, inflexdes, hesitacdes e
davidas. O trabalho consumiu, em média, aproximadamente 24 minutos de
transcricdo para cada minuto de entrevista gravada incluindo momentos de
cansaco, pulséo nos ouvidos, ardéncia nos olhos, mas, sobretudo, uma vontade

crescente de concluir a transcrigao.

Apés o exigente trabalho manual de transcricdo das entrevistas foi
necessario fazer uma revisdo do audio. A medida que revisitava as falas
gravadas, buscava na memoria uma forma de reatualizar as experiéncias vividas
ao realizar as entrevistas visando agregar outros detalhes e nuances as
informacdes coletadas, com a expectativa de tornar mais denso o processo de

descricado e, consequentemente, a analise dos dados.
2.3.2 Sobre o grupo focal

Concluida a transcricdo debrucei-me de Iimediato sobre outro
procedimento, a analise inicial das entrevistas individuais, necessaria para a

elaboracao do roteiro que iria orientar as discussdes do grupo focal.

Em linhas gerais, pode-se afirmar que o grupo focal € mais do que uma
reunido de pessoas, € um espaco de interacao, discusséo e confronto de ideias
entre diferentes vozes, encorajadas e mediadas pelo pesquisador (BARBOUR,
2009). No caso deste estudo, a intencéo era obter um minimo de informacdes e
caracteristicas em comum, visto que 0s sujeitos trabalham na mesma instituicao.
Cabe, também, ao pesquisador, estimular situaces nas quais emerjam a
diversidade de pensamento e de pontos de vista contribuindo para a producéo
de informacdes sobre significados construidos a partir do contexto. Em relacéo

a composicao do grupo, Barbour (2009, p. 21) ressalta a importancia de que “a
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discussao pareca apropriada, mas que apresente experiéncias ou perspectivas

variadas o bastante para que ocorra algum debate ou diferenca de opiniao”.

O meu objetivo ao realizar o grupo focal foi explorar pontos especificos
gue ainda nédo estavam bem definidos, alguns temas abordados nas entrevistas,
mas que ainda considerava obscuros ou dispersos. Além disso, buscava focar
algumas questdes “pendentes” com a expectativa de obter posicionamentos
mais claros que, de alguma forma, pudessem trazer novos insights a serem

trabalhados na analise dos dados.

O grupo focal®® com a presenca de todos os sujeitos da pesquisa foi
realizado no Centro escolar Portinari. A recorréncia de atividades no ambiente
de trabalho dos sujeitos colaboradores, marca a instituigho como o principal
espaco etnografico desta pesquisa. Uma sala cedida pelo diretor, professor José
Edivan, foi previamente preparada para que a entrevista focal transcorresse em

condicdes adequadas.

Para realizar a entrevista focal utilizei dois aparelhos de captacédo de
audio, um gravador digital e um smartphone, posicionados em angulos diferentes
numa mesa central ao redor da qual os colaboradores e eu estavamos
posicionados. Essa estratégia permitia uma variacdo de qualidade dos audios
pela proximidade ou pelo volume das falas, condicdo que facilitou a transcricao

das entrevistas ao usar paralelamente os dois arquivos sonoros.

A mestranda do PPGACV-FAV/UFG e colega na mesma linha de
pesquisa, Hélida Coelho, acompanhou a realizacdo do grupo focal fazendo
anotacoes e observacdes sobre essa etapa da pesquisa. Seu olhar externo
possibilitou o registro de pontos relevantes da discussdo e situacbes de
posicionamentos contraditérios entre os sujeitos, contribuicbes que foram de
grande ajuda. Embora seja amapaense, a professora Hélida ndo conhecia e nao
tinha nenhum contato com o0s sujeitos participantes da pesquisa até aquele

momento.

36 Devido ao periodo intenso de tarefas letivas que se acumulam no final de ano, o encontro do grupo
sequer foi agendado entre a maioria dos participantes, com a entrada das férias em janeiro a
impossibilidade de reunido se agravou. O encontro do grupo focal foi realizado no inicio de
fevereiro/2018, menos de 48 horas de meu retorno para Goiania, gracas a uma convocatéria de reunido
do atual diretor, professor Edivan, do CEPAVCP.
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Durante a segunda etapa da transcricao das entrevistas e paralelamente
ao inicio da andlise dos dados, ficou evidente a necessidade de identificar e
caracterizar o perfil dos sujeitos da pesquisa, j& que haviamos combinado de

ndo os identificar por nomes civis e/ou artisticos.

A partir de uma observacéo preliminar, ficaram evidentes duas principais
caracteristicas. A primeira, diz respeito a atuacdo profissional, todos séo
professores de um corpo institucional especializado em artes visuais. A segunda,
em sintonia com o perfil da instituicdo, conforme mencionei anteriormente, 0s
sujeitos participantes sao produtores de imagens e em alguma medida, estao

envolvidos com pesquisa na area de poética visual.
2.3.3 Sobre os desenhos autorais - arquivos documentais

As imagens que trago para discussdo e analise sdo desenhos dos
sujeitos, trabalhos autorais produzidos para exposi¢des ou concebidos como
material didatico para sala de aula. As imagens funcionam como dados visuais
de carater empirico, ou seja, os desenhos sdo fontes primarias que podem ser

acessadas a partir de arquivos ou material cedido pelos participantes.

E importante enfatizar que as imagens que compdem o corpus de
analise da tese nao foram predefinidas, ndo tive contato prévio com elas.
Juntamente com as transcricdes das entrevistas individuais e do grupo focal a
interpretacdo dos dados produzidos na pesquisa de campo pode ajudar a
relacionar, mediar ou até mesmo contrapor ideias e argumentos para
compreender o sentido e o significado daquilo que os colaboradores dizem fazer
(BANKS, 2009, p. 80).

A analise das imagens se configura como estratégia para trabalhar e
compreender o contexto local, como e porque elas foram produzidas,
enriquecendo as conexdes entre imagens, praticas profissionais e contextos
pedagogicos. Elas podem ampliar e aprofundar ideias e conceitos sobre o modo
como sao produzidas e como contribuem para o repertorio pedagoégico de
visualidades da regido. A escolha das imagens como fonte de pesquisa esta
ancorada no principio de que a andlise dessas composi¢cdes autorais pode
revelar aspectos relevantes sobre o processo ensino/aprendizagem em artes

visuais. A pratica do desenho, especialmente, de acordo com o0s objetivos
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institucionais (conforme Plano Politico Pedagogico do Centro escolar Portinari)
visa desenvolver habilidades e competéncias para a formacao profissional.

Inspirado nas ideias de Banks (2009) proponho uma maneira de abordar
e/ou construir categorias de andlise das imagens utilizadas na pesquisa. E uma
tentativa didatica de fazer distincdes entre procedimentos metodoldgicos que,

por vezes, se sobrepdem confundindo ou gerando dividas conceituais.

1) Estudos visuais: se configuram como uma base ampla na qual se
constréi um processo complexo de analise interpretativa de imagens envolvendo
diversas areas e disciplinas como arte, educacao e cultura. Ao cruzar esses
campos, o0s estudos visuais buscam problematizar questdes sobre realidades
empiricas ou sobre o cotidiano pratico como pontos de contato que, por meio de
imagens, impactam, aderem, friccionam ou repulsam tal realidade. Esta
pesquisa tem como intuito a discussdo de imagens no processo de ensino e

aprendizagem do desenho a partir das producdes autorais de docentes.

2) Metodologias visuais: sao estratégias para a producdo de dados
visuais com o objetivo de possibilitar maneiras minimamente sistematicas para
analisar imagens, artefatos e fenémenos visuais. No caso desta investigacao
essas estratégias foram utilizadas na pesquisa de campo devido a minha
intencdo de utilizar imagens como fontes primarias. O levantamento desse
material empirico foi feito a partir de interacdo direta com os sujeitos. Os
desenhos foram solicitados/negociados desde o0s primeiros contatos para a
realizacao das entrevistas individuais. Cada colaborador trouxe, em meédia, cinco
producbes. As imagens foram selecionadas e digitalizadas para compor o

corpus®” de anadlise visual.

3) Andlises visuais: com base nos principios e abordagens da cultura
visual (AGUIRRE, 2011; MARTINS, 2009; TOURINHO, 2009; HERNANDEZ,
2011) a andlise tem como foco aspectos contextuais, ou seja, discutir o

significado das imagens como fonte primaria em seu espaco de contato®, ou

370 corpus de anélise das imagens estd subdividido em duas partes: no Capitulo |, as séries “Madeiras
sobreviventes” e “Cuias relicarios de memoaria” e Capitulo IV, com trés imagens.

38 A “imagem como espago de contato” é um argumento epistemoldgico que utilizo na tese. A partir de
estudos decoloniais (MALDONADO-TORRES, 2008) empreendo uma conceituacdo para andlises
imagéticas em contexto social, tomando como referéncia a experiéncia e os multiplos sentidos que
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seja, para além de seus aspectos formais ou de um sistema fechado de
significantes e significados. A partir do contexto social sado tracadas as
estratégias interpretativas das imagens. O modo de andlise interpretativa trata
os dados “como ontologicamente constituidos pelo ato do estudo” (BANKS,
2009, p. 55 [grifo meu]), de maneira que, o conhecimento ou experiéncias
anteriores na andlise de imagens ndo devem ser tratadas como praticas
recorrentes. Enfim, os dados sdo produzidos em seu contexto material e sua
analise deve ser construida a partir dos elementos e caracteristicas que o

constituem.

Na pesquisa qualitativa a discussédo e andlise dos dados visuais tem
como pressuposto o0 modo interpretativo, abordagem que possibilita a
construcdo e compreensao de significados. Algumas imagens podem sugerir
uma interpretagcdo mais acessivel por evocarem elementos e contextos
familiares, outras podem ser consideradas clichés, por reproduzirem aspectos
tipicamente regionais como, por exemplo, paisagens naturais. Independente das
caracteristicas das imagens, vale ressaltar que a analise deve propiciar uma
compreensao aberta e critica mantendo em perspectiva suas relacoes

contextuais.

Devo reconhecer, no entanto, a dificuldade para discutir/analisar
algumas imagens devido a complexidade de significados que, por vezes, pode
escapar ao proprio campo de estudo. Por esta razdo, no corpus de andlise,
algumas imagens podem ter maior amplitude e/ou profundidade interpretativa

que outras.

possibilitam sua circulacdo, situando-a em uma espacialidade-temporalidade especifica. Deslocadas do
centro de interesses da industria da arte e das midias, as imagens sdo estudadas numa relagdo de
proximidade e ndo mais vistas a distancia, heranca das matrizes eurocéntricas. O foco da imagem esta
numa dimensionalidade pratica de contato que emerge de atritos, friccGes e tensdes nas relagdes internas
de um determinado contexto. Recorro a metafora do “pratico” que, para empreender o percurso do barco
ou, para analisar a imagem, é preciso experiencia-la entrando em contato, sentindo seus meandros,
topografias, sua geografia, pois o contato requer uma relagdo direta, pratica que identifica os canais que
tornam possivel o navegar... O espago de contato impulsiona outros patamares de compreensdo a partir
de dentro, de uma realidade local.
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CAPITULO Il

A Posicionalidade do Pesquisador no Contexto da Investigacéo

3.1 A posicao na qual me vejo...

O conceito de posicionalidade ajuda a definir o meu lugar de fala ao
mesmo tempo em que me confronta com um exercicio complexo e instigante:
refletir sobre aspectos da minha trajetéria profissional e de formacao. Sinto-me
revisitando episodios e experiéncias vividas no meu itinerario como docente,
artista e pesquisador. Sinto-me como se estivesse (re)descobrindo um caminho,
hesitando diante da exigéncia de descrevé-lo, mesmo que parcialmente,
tomando consciéncia de que se trata de “‘uma complexa escrita de si”
(PASSEGGI, 2017, p. 101). Nessa tarefa o papel do pesquisador se aproxima
do papel do autor retratista a medida que me confronto comigo mesmo como se
estivesse revivendo e narrando momentos desse trajeto através de um espelho

retrovisor.

A narrativa autobiografica (CASTANEDA, MORALES, 2017; FERREIRA,
2017; PASSEGGI, 2017) trabalha interfaces com dimensfes interiores e
exteriores do ‘eu’ que se combinam e se refletem, se friccionam e se refratam ao
revisitar um arco temporal de vida. A interface principal é o acervo da memodria,
de onde sdo desengavetados aspectos do passado que constituem percepcdes
do presente em minha formacao e atuacdo no campo artistico e na docéncia, em

termos pessoais e institucionais.

Esse olhar reverso para o espelho da meméria é uma tentativa de
perceber singularidades e recriar subjetividades a partir de experiéncias ou
marcas de aprendizagens que me atravessam. Castafieda e Morales (2017, p.
85) detalham aspectos desse sentimento ao explicar que a “experiéncia

transforma as reservas da memoria e as atualiza no ato da criagao”.
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Com base num “passado pratico”, distinto de um “passado historico”®
construido por historiadores (WHITE, 2018), reconstruo experiéncias que me
ajudam a compreender aspectos e posi¢cdes do presente ao mesmo tempo em
gue projetam perspectivas de vida para um futuro préximo.

A distincdo é util para diferenciar as abordagens dos
historiadores profissionais modernos para o estudo do passado
e as formas pelas quais os leigos e os praticantes de outras
disciplinas lembram, buscam ou procuram usar “o passado”
como um “espacgo de experiéncia” que embasa todos os tipos de
julgamentos e decisbes na vida diaria. O passado pratico €
composto por todas aquelas memorias, ilusGes, porcdes de
informacdes errantes, atitudes e valores que o individuo ou o
grupo convocam das melhores maneiras possiveis para
justificar, dignificar, escusar, fazer um alibi ou defender acées a

serem tomadas na busca de um certo projeto de vida (WHITE,
2018, p. 16).

A ideia de lidar com o passado ndo se reduz a uma historiografia
ancorada em “fatos” de repercussdes generalizantes e, talvez, desinteressados
de inquirir sobre questbes relacionadas as subjetividades. A relacdo com o
passado torna-se pratica e importante por, talvez, “responder as consequéncias
das decisfes feitas tanto por n0s e para nos por essas instituicdes das quais
somos, mais ou menos, membros conscientes” (WHITE, 2018, p. 16). Nesse rol
de demandas sobre o passado incluo momentos de imaginagédo poética como
elementos integrantes de uma narratividade de vida e suas interligactes

institucionais.

A experiéncia de acionar a memoria reporta-me ao trabalho com
matrizes em gravura. Cada tiragem gravada que delas faco revela diferentes
aspectos, as vezes falhas ou borrdes, outras vezes revela momentos anteriores
gue reforcam episddios do presente. Esses momentos sédo, sobretudo, marcas
singulares que emergem de uma matriz/memaria como se fosse uma experiéncia
impressa. Vejo esses momentos de reflexdo como uma maneira de confirmar
gue ndo ha um unico modo narrativo para falar de si, pois cada experiéncia €
ressignificada em um ato de criacdo/recriacdo que ndo se apega ao passado,
mas, se projeta no devir (CASTANEDA, MORALES, 2017).

39 A distingdo dos conceitos entre “passado histérico” e “passado pratico” é atribuida a Michael
Oakeshott, fildsofo politico britanico e idedlogo conservador que morreu em 1990, aos oitenta e nove
anos (WHITE, 2018, p. 16).
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E um processo de desengavetamento da memodria que possibilita
reflexdes sobre possiveis falhas, vazios e folgas nos meus modos de aprender
e utilizar a imaginacdo. Exige autocritica para reconstituir imagens e cenas do
meu itinerario ao mesmo tempo em que oferece a possibilidade de reconfigurar

a experiéncia com novos tragos e tons.

Encorajado pela expectativa de narrar alguns momentos e experiéncias
de aprendizagens que marcaram e demarcam minha posicionalidade -
entremeada e em dialogo com o objeto de estudo e os participantes da pesquisa
— resolvi fazer um percurso reverso, ou seja, uma tentativa de destramar alguns
fios e camadas das minhas subjetividades. No exercicio de desfiar-me, me
deparo com noés e fibras que se cruzam e entrecruzam através de episddios,
imagens e personagens aglomerados no fundo do paneiro® da memobria.

Embora complexos, eles me ajudam a refletir sobre a minha historia de vida.
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Figura 10. Olho do paneiro, multidimensdes e posicionalidade.

40 Artefato de origem indigena, é o nome dado a um cesto de fibras naturais, geralmente tecido em talas
de guaruma. A base hexagonal (popular “olho”) caracteriza o paneiro mais tipico entre os povos
ribeirinhos da Amazonia. Por ser um utensilio de intensa funcionalidade é comum té-lo como multiuso
cotidiano.
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3.1.2 Olhando com meus proprios olhos!

... Ja ndo tenho mais meus olhos de tanto ver o tempo passar

Passa por mim como se ndo me fizesse mal ...*!

(Osmar Junior, 1989).

Enxergar a si mesmo no percurso de uma trajetoria de vida é reconhecer
a posicao que se assume no mundo. E tarefa complexa constatar que ao longo
dos anos a percepcéao da importancia da dimenséo existencial foi negligenciada.
Diante de tal constatacao as narrativas de vida ganham forga como mecanismo
de (re)construcdo biografica, como uma maneira de buscar entender os
processos sociais no contexto de “ressurgimento da narratividade como
epistemologia” (CASTANEDA; MORALES, 2017, p. 75). A meméria é uma
alternativa para acessar fragmentos, fatos e episédios instalados em arquivos
mentais ajudando-nos a remoer historias em busca de insumos de lembrancas...
Essa busca nos patamares da memaria requer selecao, relacdo e avaliagao,
mas, sobretudo, um tempo de maturacdo. Como argumentam Castafieda e

Morales (2017, p. 84) o ambito narrativo se posiciona contrario ao imediatismo.

A narrativa que desenlaco como reflexdo tem a experiéncia vivida como
unidade metodologica. Castafieda e Morales (2017), apoiando-se em Dewey,
discorrem sobre

os efeitos cognitivos da experiéncia, as emoc¢des que ocorrem
na realizacdo de um ato, as habilidades que séo criadas na
realizacdo de um fazer, as atitudes geradas na relagdo com os

outros e assim por diante. A experiéncia como unidade da vida.
(CASTANEDA, MORALES, 2017, p. 84).

Os efeitos cognitivos, as emocdes e habilidades aos quais os autores se
referem sdo fios que se entrelacam para compor uma trama de momentos,
episédios e situagbes que configuram, mesmo que parcialmente, a minha

trajetéria de vida.

41 Trecho da musica “Ave de rapina” de Osmar Junior, lancada pela primeira vez no CD Sentinela Nortente,
em Macapa-AP, 1989. Disponivel em: <https://www.letras.mus.br/amadeu-cavalcante/1252157/>
Acesso em: 3 fev. 2018.
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Em Macapa, minha formacao estudantil foi tecida em espacos, lugares
e contextos da educacao publica, no ensino fundamental, médio e no curso
superior, nas redes municipal, estadual e federal, respectivamente. Apesar das
limitac6es econdmicas, consegui, com apoio da familia, enfrentar e vencer as
etapas da escolarizacao, pois, meus pais, imigrantes rurais de ilhas do Para, ndo
tinham uma profissdo formal reconhecida. Sem recursos financeiros e com
poucas alternativas de trabalho, na cidade eles passaram de agricultores a
feirantes para sustentar uma prole de dez filhos.

As ilhas do Para as quais me refiro sdo Caviana e Ciriaca, que integram
o complexo do Marajé, terras e aguas que sédo o berco da histéria da minha
familia. Meus pais, trabalhadores rurais — como praticamente todos que
habitavam aquelas ilhas — viviam da agricultura, da pesca e de pequenos
rebanhos bovinos, aproveitando da melhor maneira possivel o seu pedaco de

chao, sobrevivendo de uma economia familiar.

A experiéncia narrada ganha sentido pelas vias da memoria. Clandinin
e Connelly (2015, p. 84) aprofundam a nocao de narrativa ao associa-la a “visao
deweyana de experiéncia (especificamente: situacéo, continuidade e interacao)”.
De acordo com Dewey (2010), narrar experiéncias € uma construcado entre
sujeitos em tempo e espaco situados, as experiéncias funcionam como

gualidades de historias especificas.

Nesse sentido, a memoria genealdgica da minha familia se configura
como extensédo de aspectos da minha histéria de vida. Ao discutir a relacdo entre

dimensao genealdgica e subjetividade, Souza (2007, p. 63) explica que
0 sujeito a observar-se numa dimenséo genealbgica, como um
processo de recuperacdo do eu, e, a memoria narrativa, como
virada significante, marca um olhar sobre si em diferentes

tempos e espacos, 0s quais se articulam com as lembrancgas e
as possibilidades de narrar experiéncias.

Ao revisitar aspectos, momentos e situacbes que marcam a minha
trajetéria de vida, sinto-me olhando para mim mesmo em confronto com
diferentes tempos e espacos que articulam lembrancas e possibilitam a

reconstrucao de algumas experiéncias narrativas.
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Curiosamente, na Licenciatura em Educacdo Artistica, cursei uma
disciplina na qual o professor solicitou que escrevéssemos “uma breve historia
de familia”, na tentativa de encontrar algum vestigio de nossas escolhas para
fazer aquele curso. Foi entdo que descobri que meu avo paterno era professor e
pintor. Que meu pai, Rubens Gongalves Dias, assim como meu avd, ‘abria
letras’, como se dizia na regido, nas poucas embarcacbes que apareciam
guando ele ainda morava no interior, € que minha mae aprendeu croché no
mesmo projeto federal no qual fiz minha iniciagéo pré-escolar. Ainda hoje, minha
méae produz pecas de croché.

Meu avd paterno, Antdnio Gongalves Dias, era pintor naval nas horas
vagas e professor de alfabetizagdo da zona rural na llha de Ciriaca, Municipio de
Chaves, Para. Nesse lugar, estudar ou ir a escola era uma pratica rara, estranha,

pois ndo € necessario aprender a ler para fazer o plantio.

Na mesma regido, na ilha de Ciriaca, minha mae estudou pela primeira
vez depois dos 10 ou 12 anos de idade. Era um tempo e lugar no qual soletrar
as primeiras silabas e conseguir escrever com lapis e papel era considerado um
luxo, uma facanha entre os habitantes da ilha que mal tinham documento civil. A
primeira filha dos meus pais, Regina Célis, teve seu primeiro contato com as
letras do alfabeto por meio do rétulo de uma lata de bombons, com o avd
professor. Posteriormente fez as primeiras leituras com a minha mae, utilizando

0 mesmo recurso visual.

Uma imagem marcante que ha algum tempo associo a minha méae é vé-
la com agulha e linha na méo fazendo croché. Na casa de meus pais, cresci
cercado de toalhas, roupas, fronhas e tapetes, pecas criadas pela minha mae
em varias combinacdes de cores e texturas. Ndo me dava conta de que cresci
convivendo com uma estética do cotidiano doméstico que de alguma maneira

influenciou os primeiros passos da minha educacao formal.

Quando narrada, a experiéncia reativa “as reservas de memoéria e as
atualiza” (CASTANEDA; MORALES, 2017, p. 85). As lembrancas de familia
revisitadas acionam um misto de sensacoes e reflexdes que me fazem descobrir
e reviver historias, ressignificar fatos. Quando as recordacdes sao frageis e 0s

vestigios dessas experiéncias parecem fugidios, quase apagados, busco auxilio
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nos recursos da imaginacéo. “Do mesmo modo que o arquedlogo precisa reunir
partes para compor o edificio soterrado, também preciso reunir fragmentos de
uma histéria de vida” tentando compreender a origem, a formag&o e o contexto

de atuacdo (FERREIRA, p. 324) para dar sentido a pesquisa narrativa.

Filho cacula, nascido na cidade, em uma maternidade, fui o Unico da
familia a frequentar a pré-escola. Isso era considerado um privilégio, pois meus
irmaos mais velhos, ainda na adolescéncia, enfrentavam o trabalho para ajudar
nas despesas da casa. Minha primeira socializacdo externa a familia aconteceu
na creche do projeto Casulo, da extinta LBA%?. Lembro que chorei muito naquele
primeiro dia de participacdo no projeto ao ver, pela veneziana, mamae se
distanciando. Nesse mesmo projeto, minha mae aprendeu a fazer croché em
cursos profissionalizantes oferecidos as mées das criangas. Desde entéo, enfiar

e tecer linhas tem sido uma constante em sua vida produtiva.

Utilizando a metéafora da linha pretendo (re)desenhar e alinhavar alguns
momentos, situagdes e episddios “sob uma perspectiva autorreflexiva que reune
temporalidades marcadas na experiéncia” (FERREIRA, 2017, p. 324) e que
tiveram consequéncias na minha historia de vida.

As historias de vida, pdem em discussdo questdes relativas a
natureza e identidade dos narradores. Nao se fixam apenas em
dimensdes ontologicas, ou seja, caracteristicas existenciais
comuns aos seres humanos como narradores, mas se debrugam
sobre problemas epistemologicos que podem ajudar a
compreender e explicar como praticas culturais, sociais e

artisticas marcam a trajetdria e a subjetividade dos individuos
(MARTINS; TOURINHO, 2017, p. 152).

Até o curso de graduacdo eu escrevia e desenhava, quase que
exclusivamente, tomando como referéncia a escrita e os desenhos de “outros”.
“Outros” personagens, “outros” tempos, “outros” contextos e, o mais intrigante,
hoje me dou conta que também olhava com os “olhos dos outros”. Naquele
contexto escolar, por mais que as atividades sugerissem ou demandassem

criatividade, havia uma carga de ensino voltada para os “outros”. Para mim,

42 Casulo foi um projeto da Fundagdo Legido Brasileira de Assisténcia-LBA criado em 1977 e vinculado a
época ao Ministério de Educacdo e Cultura. Atendia criancas de 0 a 6 anos com a “intencdo de
proporcionar as maes tempo livre para poder ingressar no mercado de trabalho e, assim, elevar a renda
familiar”. Disponivel em: <https://monografias.brasilescola.uol.com.br/pedagogia/a-historia-das-
creches.htm> Acesso em: 14 maio 2018.
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restava apenas o papel de figurante num exercicio que, em principio, deveria

incentivar os estudantes a trilhar um processo autoral.

Souza (2006), ao discutir o potencial da narrativa autobiografica, explica
gue o pesquisador, ao olhar para o passado e para o futuro, questiona o presente
colocando em perspectiva aspectos da “aprendizagem e sua relagdo com o
saber-fazer e conhecimentos como possibilidade de transformagdo e
autotransformacgao” (p. 59). Refletindo sobre a minha trajetoria, me pergunto: o
gue fiz na minha vida para chegar até aqui e, ainda, como devo proceder para

prosseguir?

Durante a educacgdo basica, foram poucas as oportunidades nas quais
podia ensaiar algum tipo de protagonismo nos processos de aprendizagem. Um
dos espacos propicios para assumir a posicao de sujeito eram as aulas de arte
e literatura. Entretanto, as escassas oportunidades para me colocar como sujeito

eram rasas devido a precariedade de condigdes*®.

Nas atividades de desenho e pintura me sentia a vontade, mesmo sendo
muito timido. Essas atividades me tocavam profundamente, me instigavam e
estimulavam a interagir com os “outros”, colegas e professores, despertavam
meu interesse pelo ato de criar de artistas e autores. Surgia, assim, a
possibilidade de um espaco para vencer a timidez e, talvez, sair do anonimato.
Era uma possibilidade de escapar do lugar comum com a expectativa de
aprender a “olhar com meus proprios olhos” e fazer do exercicio de

aprendizagem um ato inventivo de poténcia pessoal.

Narracbes de si que fundamentam a profissdo e a formacgéo
(PASSEGGI, 2017) me ajudam a refletir sobre questdes existenciais utilizando a
metafora de olhos desgastados, insensiveis, olhos que ignoravam a mim
mesmo...! A escrita narrativa através da selecdo, descricdo e indagacdo me da

condicBes de revelar e refletir sobre memoérias de aprendizagens.

43 N3o posso deixar de considerar os multiplos problemas daquele tempo como espaco fisico, recursos
didaticos e condig¢Oes sociais que desmotivavam alunos e professores e limitavam a pratica pedagadgica.
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3.2 Experiéncias, episodios e travessias...

Um dos acontecimentos marcantes e mais remotos na minha memdaria
esta relacionado a primeira viagem que fiz com meus pais. Eu tinha 3 anos e
fomos ao sitio herdado do meu avd Antdnio, no Rio Gurijuba, afluente esquerdo
do Rio Amazonas. Saimos cedo da casa campestre em direcdo a uma area
preparada para receber a semeadura. Ainda lembro e sinto o cheiro da terra
gueimada. Na volta, depois de meu pai mostrar e examinar o lugar da futura roga,
nos deparamos com algo inesperado. O igarapé por onde tinhamos que passar

estava de meia enchente e a correnteza era muito forte.

Tudo estaria tranquilo se tivéssemos um bote para atravessar o igarapé.
Meu pai cortou trés ou quatro aningueiras* verdinhas, retirou alguns cipés de
batatarana* e montou uma jangada para que eu pudesse flutuar até a outra
margem. N&o lembro de qualquer didlogo que tenha acontecido durante a
travessia. Anos depois, minha méae relatou que eu interpelava meu pai sobre o

gue poderia acontecer caso eu caisse na agua.

A expectativa de atravessar um igarapé sobre uma jangada e a vivéncia
de ser conduzido pelo meu pai de um lado e minha méae de outro, marcaram
profundamente a minha memaria subjetiva fazendo-me refletir sobre a expertise
do caboclo ribeirinho como aquele que ndo somente se adapta ao lugar das
aguas, mas, sobretudo, cria mecanismos de existéncia. Artefatos, utensilios,
moradias e transportes sdo recursos produzidos como resultado de um saber
fazer especifico, ou seja, um saber fazer que é desenhado a partir de demandas
cotidianas intrinsecamente relacionadas a tecnologia local como pratica cultural
do povo amazobnico. Sdo saberes que nao se aprendem em escolas nem em
manuais, mas que se aprendem fazendo, diante de necessidades que
demandam solucdes especialmente durante os periodos das enchentes e

vazantes, ciclos rotineiros na vida comunitaria.

Outra cena marcante da infancia aconteceu quando tinha 6 anos,

frequentava a creche e minha mae levou-me pela primeira vez a uma sala de

44 \egetacdo (Montrichardia arborescens Schott) nascente nas varzeas a beira de rios e igarapés, seu caule
esponjoso e flexivel facilita a flutuacao.
4 Erva trepadeira (Ipomoea asarifolia) presente em margens de rios e lagos.
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cinema. O filme em cartaz era Pin6quio*® (Estudio Disney, 1940). Aquele longa
metragem de animag&do colorida numa tela gigante foi uma experiéncia
inesquecivel. O impacto visual foi a grande novidade. Até entdo eu conhecia
imagens de transmissdes em preto e branco reproduzidas em uma pequena TV

Colorado, recém comprada pela familia em meados da década de 1980.

Dentre as cenas do filme destaco aquela em que Pinéquio e o Grilo
Falante tentam escapar pelo mar e sao tragados pela baleia gigante. Mais uma
vez a jangada estava presente e salvava o0s personagens de um possivel
afogamento! O modelo de jangada ndo era 0 mesmo que meu pai havia feito
para atravessarmos o rio quando eu tinha trés anos. No entanto, a metéafora da
jangada desperta em mim a poténcia pedagdgica que o desenho pode oferecer
ao constituir, simultaneamente, pontos em comum e diversificados, capazes de

abarcar e percorrer rios e mares de possibilidades.

Os episédios, imagens e personagens que elejo nesta narrativa, dizem
muito de mim. Como parte de um acervo da memoria eles integram meus
“repertorios individuais” e

incluem imagens de infancia, de amores, conflitos,
acasos, azares e dissabores. Enfim, sdo imagens
associadas a situacbes marcantes que, por razdes
diversas preservamos para nos proteger das emocdes

gue elas acionam, ou ainda, imagens que guardamos com
afeto (MARTINS, 2009, p. 34).

Apesar de, por vezes, senti-los longinquos e desbhotados, séo episodios,
imagens e personagens que constituem a minha experiéncia, que compdem
cenas e momentos afetivos, um repertorio remoto que tento alcancar mesmo que

de maneira efémera, via memoria e consciéncia.

A experiéncia visual, como ensina Martins (2009), tem “uma relagdo com
imagens, eventos, sentidos que guardamos em repertorios subjetivos”. Tanto a
experiéncia visual como os repertorios individuais “s&o responsaveis por
sinapses entre conhecimentos subjetivos e objetivos configurados por
referéncias culturais que, de alguma maneira, influenciam os modos e as praticas
de ver dos individuos” (MARTINS, 2009, p. 34).

46 Disney Estudios, Ben Sharpsteen e Hamilton Luske, RKO Pictures, EUA, 1940 (88 min.).
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Mesmo reconhecendo que a memaria se configura através de vestigios,
de rastros desgastados pelo tempo e descaracterizados em decorréncia da
intervencéo de outras marcas, considero as lembrancas como aquarelas que se
espalham na superficie de acontecimentos biograficos encharcados por

referéncias culturais e institucionais.

A escrita narrativa evoca lembrancas, representacdes e episodios
marcantes retomados sob uma perspectiva critica de escolhas que fortalecem a
formacéo e atuacdo, do mesmo modo que questionam aprendizagens em cada
experiéncia vivida (SOUZA, 2006). E o que acontece ao pincar algumas
memorias, pistas daquilo que hoje compreendo como formas de refletir e
aprender a partir da minha historia de vida, minhas incertezas e riscos ao
rememorar e tentar interligar escolhas pessoais e vivéncias no campo artistico e
na docéncia. E inegéavel o fato de que a imagem é mais do que um dispositivo
da memoria, ela surge como recurso de acesso a memaoria e como repertorio de

aprendizagens do aqui e agora.
3.2.1 O Centro escolar Portinari — “eu”, aprendiz e... professor!

Parte significativa da minha constituicdo de sujeito guarda relacao
estreita com o reconhecimento institucional do Centro escolar Portinari, primeiro
na condicao de aluno e, posteriormente, como professor. O fato de a “nogao de
sujeito, ator, agente ser tomada como uma generalidade para se falar do
humano, cabe a afirmacdo de que existem modos de ser sujeitos, em grau
comparavel ao que sdo as sociedades ou culturas” (CASTANEDA; MORALES,
2017, p. 87).

Modos de ser sujeitos implicam modos de perceber, problematizar e
narrar histérias de vida. A narrativa que construo perpassa “discussdes sobre
memoria e histéria da profissdo docente, sistematizando aspectos sobre a
constituicdo do ethos profissional, trajetorias de formacédo, tanto em espacos
educativos formais, quanto ndo formais e informais”. (PASSEGGI; SOUZA,
2017, p. 19)%'.

47 Artigo com link disponivel em: <http://ojs.revistainvestigacioncualitativa.com/index.php/ric> Acesso
em: 2 dez. 2019.
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Lembro daquele primeiro dia de aula, em maio de 1989, na Escola de
Artes Candido Portinari. Nao houve nada de extraordinario, além do ambiente e
do primeiro contato com as pessoas que ali estavam. Naquele momento, n&o
percebi nada que considerasse impactante. Como era de praxe, a professora
Raimundinha queria ver meu traco, atividade utlizada para elaborar um
diagnéstico. Com brilho nos olhos e um sorriso no rosto ela pediu que eu fizesse
um desenho criativo! Recordo que ndo pensei muito sobre o que fazer! Logo fui
desenhando sem esbocar divida ou hesitacéo...

Figura 11. Primeiro desenho na Escola de Artes Candido Portinari, maio de 1989. Atividade
solicitada pela professora Raimunda Vilhena — turma inicial de desenho e pintura.

Por alguma razéo ou, de alguma forma, senti-me a vontade! N&o travei
ao fazer o desenho. Situacédo que acontece frequentemente com estudantes ou
candidatos a estudantes e que testemunhei inlmeras vezes ao longo da minha
carreira docente... Com um caderno de desenho comum, em espiral de aco, e
um lapis preto 2B, escolar, consegui desenhar uma paisagem interiorana. Dos
tracos simples e espontaneos surgiram dois personagens trabalhadores do

campo com seus instrumentos de trabalho em punho. Uma casa tipica ribeirinha
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ao fundo revela que os trabalhadores estdo rocando, cuidando da terra de sua
propriedade em um dia de sol, com poucas nuvens e passaros discretamente

planando no céu...

A posicdo dos personagens ganha, agora, novos significados ao fazer
essa revisita ao meu desenho de outrora. Sinto como se fossem o mesmo
personagem, visualizado de maneiras distintas, de perfil e de frente, revelando
inteireza ao encarar a cena fitando os olhos do observador. A enxada ganha
forca simbdlica como uma maneira de demarcar espaco e produzir do solo, e 0
machado, ganha intensidade como metafora que ao desbastar e lavrar sintetiza
a dureza e o despojamento cotidianos do caboclo ribeirinho. Os personagens e
os instrumentos de trabalho, projetam ou se configuram como prenuncio de
realidades culturais que, curiosamente, eu iria utlizar como abordagem

pedagogica/profissional no ensino de desenho.

Estudar no Centro escolar Portinari era rotina que eu fazia trés vezes por
semana, sempre pela manha. As turmas eram oferecidas as segundas e quartas
ou as tercas e quintas. As sextas-feiras todas as turmas se reuniam para aulas
de Histéria da Arte. Professores como Anténio Munhoz, Regina Lucia e Aida
Barreto nos instigavam com imagens de obras de arte de diferentes paises, as

narrativas sobre elas e seus varios contextos historicos...

Aquelas aulas se caracterizaram como novidade nos primeiros anos,
pois ndo me recordo de ter tido aula de histéria da arte no ensino regular. Com
0 passar dos anos, gradativamente perdi o interesse de frequentar aquelas aulas
de cunho tedrico cujo conteldo parecia se repetir de maneira monotona e
enfadonha. Apesar da dedicacdo dos professores que se revezavam, havia um
esvaziamento das aulas por iniciativa dos alunos veteranos. A abordagem ciclica
ou, caracterizando melhor, repetitiva, tratava os conteiddos de maneira
convencional ancorada basicamente em textos escritos. “Viemos para Portinari
para desenhar” Lembro dos comentarios que alguns colegas e eu faziamos a

época, manifestando nossa falta de interesse e motivacao pelas aulas.

A experiéncia, de acordo com Martins e Tourinho (2017, p. 153) toma
como referéncia o “modo como percebemos, aprendemos, experimentamos e

sentimos esses momentos em diferentes contextos de tempo e espacgo (...) 0
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modo como refletimos e organizamos esses fragmentos vividos, configuram a
pratica de vida”. As lembrancas de formacdo se confundem com memodrias
afetivas escolares e me fazem refletir que experiéncias sao aprendizados e déao
sentido as historias de vida ... narrar experiéncias de formag&o constitui “uma
atividade singular para ampliar a vivéncia pessoal e profissional” (SOUZA, 2006,
p. 56).

Gosto, prazer, satisfacao..., posso refletir hoje, era o que nos mobilizava
para estudar no Centro escolar Portinari. Tinha gosto de frequentar aquele
ambiente “magico” e sua atmosfera envolvente dedicada a arte e sentia prazer
pelo desejo de ter um lapis a méo e experimentar a satisfacdo de aprender para,
talvez, um dia, realizar trabalhos artisticos. Ndo posso negar que nos anos
posteriores ao quarto periodo eu ja anunciava que deixaria o Centro escolar
Portinari. Eram muitos os motivos para me dedicar a outras coisas, no entanto,
a cada inicio de ano letivo, la estava eu na secretaria do Centro para fazer a
matricula. Relutava comigo mesmo como se fora um apagar e redesenhar

continuo...
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Depois de 7 anos de estudos no Centro escolar Portinari, minha
bagagem havia aumentado e a mochila estava cheia de ferramentas histérico-
conceituais. Com as préticas aprendidas nas aulas de artes plasticas a bussola
dos meus desejos apontava para as artes visuais, meta profissional a ser
perseguida. Sentimentos de inseguranca me interpelavam e se misturavam na
minha cabeca de adolescente em meio a perguntas como: “Sé&o as artes visuais
O que preciso para a minha vida profissional”? Devo iniciar um curso superior ou
correr para o mercado de trabalho? Ou, ainda: “Sera a educagdo em arte o

melhor caminho a escolher”?!

Refletindo sobre as insegurancas daquele momento, arrisco dizer,
dentre outros motivos, que o Centro escolar Portinari ndo tinha uma politica de
atuacao artistica orientada para o mercado de trabalho. Uma espécie de plano
ou estratégia associada a setores do mercado profissional. Até a década de 90
0 projeto politico da escola ndo projetava a possibilidade de associacdo com o
mercado de trabalho, embora houvesse na estrutura curricular uma espécie de
tendéncia ou intensdo tacita no sentido de uma formacao profissional. Algumas
acOes eram apresentadas aos estudantes quando a instituicdo era convidada a
realizar alguma “parceria” de natureza artistica com instituigdes locais. Nessas
“parcerias”, ocasionais e, de maneira geral, muito timidas, apenas a outra
instituicdo se beneficiava da contrapartida e sempre ficava a promessa de

“divulgar” o trabalho do Centro escolar Portinari.

De qualquer forma me sentia entre a cruz e a espada diante da escolha
entre continuar estudando ou comecar a trabalhar. Um elemento que pesava
nessa decisdo - mesmo ndo conhecendo os indicadores de acesso ao ensino
superior de grupos sociais de baixa renda — era a minha precéaria condi¢céo
econdmica familiar. O medo de ndo conseguir continuar os estudos se misturava

a ansiedade de ingressar no mercado de trabalho.

Em 1995, aos 18 anos, eu estava entre 0os 11% de jovens no Brasil com

ensino médio completo, segundo os dados do PNAD/IBGE“€. Os niimeros ficam

48 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) feita pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) tem propdsitos multiplos de investigar diversas caracteristicas socioeconémicas. Essa
modalidade foi introduzida no Brasil a partir de 1967. Em sua coleta de dados, os pesquisadores da PNAD
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reduzidos quando se trata de ingresso no ensino superior. Em 1993, apenas
cerca de 6,9% dos jovens entre 18 e 29 anos tiveram acesso ao ensino superior.
Esses dados se agravam em referéncia a grupos de cor/raga e renda. Ainda de
acordo com o PNAD, em 1998, quando eu estava no terceiro ano do curso de
Licenciatura em Artes Plasticas, apenas 2,8% do grupo de cor (ndo brancos) e
renda (daqueles que trabalhavam), tiveram acesso ao ensino superior®®. Sao
indices que expdem o lado perverso da desigualdade no pais, mesmo
considerando que na década de 90 houve uma reducdo da desigualdade na
escolarizacdo com a criacdo de novas universidades publicas, como é o caso da
Universidade Federal do Amapa-UNIFAP. Na década seguinte, em 2001 e 2003,
foram criados programas sociais de impacto nacional como o ‘bolsa escola’ e o

‘bolsa familia’ no ambito do governo federal.

A unido de esforgos de meus pais e irmaos, trabalhando para garantir,
dentre outras necessidades, 0os meus estudos, foi crucial no sentido de apoiar
minha deciséo de fazer um curso superior. O empenho familiar e o0 meu desafio
pessoal me impulsionaram a romper esses indicadores de acesso restrito que
configuravam a minha realidade socioecondmica. Quase que silenciosamente,
sentia-me nutrido e encorajado a avancar na caminhada de formacdo com o
objetivo de “quebrar a barreira de um sonho” que era pessoal, mas, também,

familiar: ingressar na universidade!

Como aluno egresso do Centro escolar Portinari, a partir de 1996
permaneci por 5 anos cursando graduacdo e mais 3 anos atuando como
professor efetivo do quadro estadual numa escola da zona rural do Amapa. Faco
esse relato ao refletir sobre a minha insercéo naquele cenario politico econémico

nacional, condicdo que me possibilitou atravessar um tempo de estabilidade

também solicitam a autodeclaragdo da etnia do pesquisado. Esses dados, entretanto, devem ser
analisados com cautela por primeiro se tratar de uma pesquisa por amostra domiciliar e ndo ser um valor
absoluto sobre toda populagdo; segundo, porque ha ainda no Brasil uma tendéncia a se autodeclarar mais
para claro do que para escuro em termos raciais, embora isso venha mudando recentemente com o
advento de um maior grau de autoconhecimento por parte da populagdo. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Pesquisa Nacional por Amostra de Domic%C3%ADlios> Acesso em: 30
jun. 2019.

49 Analises de indicadores da PNAD conforme PICANCO, F. Juventude por cor e renda no acesso ao ensino
superior somando desvantagens, multiplicando desigualdades? RBCS, Vol. 30, n° 88 junho/2015.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbcsoc/v30n88/0102-6909-rbcsoc-30-88-0145.pdf> Acesso
em: 30 jun. 2019.
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econdmica devido ao controle da inflacdo na segunda metade da década de 90.
Na década seguinte, pude acompanhar as politicas publicas de inclusédo social
e afirmagdo cultural do sistema educacional brasileiro que ganharam

proeminéncia a partir do inicio do século XXI.

Para Martins e Tourinho (2017, p. 153), fenbmenos, cenarios e
acontecimentos sao selecdes episddicas que compdem o ato de narrar e ndo se
restringem a descrigdo. Os autores ressaltam que narrar “é também um tipo de
interpretacdo e, tanto o conhecimento como a compreensao dos episodios, sdo,

de certa forma, uma interpretacao”.

Em sintonia com os argumentos dos autores, revisito e interpreto o meu
retorno ao Centro escolar Portinari como professor efetivo diante de um cenario
no qual me senti como uma “flecha nas maos de um arqueiro” que depois de
alcancar o alvo volta para o punho do arqueiro. Ali permaneci como docente por
10 anos (2003-2013), atuando nos cursos de desenho e pintura.

Trabalhos coletivos dos professores propiciavam, dentre outras
atividades, a realizacdo de exposicdes internas e externas, de e com alunos.
Essas atividades funcionavam para mim como uma formacao continuada. Por
um lado, aprendia praticas do oficio com os colegas mais experientes, mas, por
outro, como profissional novato naquele ambiente de trabalho, tinha que lutar por
espaco para realizar experimentacdes artisticas e pedagogicas, para tentar alcar

meus proprios voos, agora como docente.

A relacdo com o corpo técnico-pedagodgico, por vezes exaustiva,
especialmente quando em periodos de planejamento e avaliagcéo, era, também
muito rica em termos de trocas filoséficas! Nao posso deixar de mencionar 0s
colegas professores Davi Serrdo e Joana Cruz, profissionais que mesmo nao
tendo formacdo na area de artes visuais nos instigavam a pensar de maneira
critica o papel e a funcdo social da instituicdo para além da técnica. Os
professores pedagogos preparavam o espaco escolar para o debate de questées
como: Qual o papel da escola? Quais as expectativas da instituicdo em relacao

aos seus egressos? Quem e para que formamos?

Porém, viviamos uma saga institucional para manter “o feijao com arroz”

das aulas. A falta de estrutura fisica do prédio, os equipamentos inadequados e
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a escassez de material artistico tanto da parte do Centro escolar Portinari como
dos alunos eram barreiras que pareciam intransponiveis. A0 mesmo tempo
estavamos encetando uma luta burocrética para regularizar, para oficializar o
curso. Eram muitas e constantes as tensdes psicoldgicas vividas pelo grupo de
técnicos e docentes. Tensdes que demandavam forca e paciéncia para enfrentar
a maquina morosa do poder publico e perseguir o objetivo almejado desde a

primeira década dos anos 2000, obter o reconhecimento do curso.

No decorrer desse periodo varios problemas e situagbes abalaram a
instituicdo. O primeiro deles foi o corte da merenda escolar. Sem qualquer aviso,
de um dia para outro os estudantes ficaram sem o lanche. Problemas na
estrutura da sede e, consequentemente, a necessidade de uma reforma forgou
o deslocamento do Centro escolar Portinari por varios prédios e instalacoes
provisorios. A demissdo de varios artistas plasticos que atuavam na escola,
profissionais autodidatas que qualificavam tecnicamente 0s cursos, teve um
grande impacto na estrutura curricular. O acompanhamento do tramite do
processo de reconhecimento e regulamentac&o dos cursos junto a Secretaria de
Educacdo, ao Conselho de Educacdo e, posteriormente, na Assembleia

Legislativa, foram jornadas fatigantes que exigiram tenacidade e resiliéncia.

Diante de tantos desafios, entre idas e vindas, o trabalho artistico e
pedagodgico com os estudantes marcou profundamente a minha experiéncia
docente no Centro escolar Portinari. A satisfacdo de aprender ensinando é algo
gue me move e estimula ainda hoje. As limitacdes do espaco fisico associadas
a uma proposta institucional personalizada de ensino geravam turmas pequenas
de no maximo 15 alunos criando uma atmosfera amistosa, solidaria, que
propiciava a aprendizagem e o crescimento educacional de alunos e

professores.

Aos poucos minha professoralidade® (BOLZAN; ISAIA, 2006) ia sendo
configurada numa trajetoria de vida que fundia as dimensfes profissional e
pessoal. E 0 que Bolzan e Isaia (2006, p. 492) discutem sobre a constituicio da

professoralidade ao explicar que “ao longo da trajetéria docente, os professores

50 0 conceito de professoralidade tratato aqui refere-se a uma curva de formac3o profissional arraigada
na propria vida pessoal. Sera melhor desenvolvido no Capitulo 4.
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vao se formando e se [trans]formando, tendo presentes as demandas de vida e

da profisséao”.

Depois de algum tempo de experiéncia e pratica pedagdgica comecei a
perceber que o ensino de desenho demanda uma combinacao de estratégias de
ensino. Essas estratégias envolvem uma diversidade de aprendizagens que
reunem informacao, conhecimento e saberes a serem construidos dentro e fora
da escola. Apoiado no principio da diversidade, o processo pedagogico propicia
atividades e interacdo entre professores e alunos.

3.2.2 Enfim, o curso de graduacgéo...

Posso dizer que fiquei careca de orgulho’ Ou, dizendo de outra maneira,
‘superei a grande barreira’’ Nao sei qual seria a maneira mais adequada para
iniciar este topico... Passar no vestibular foi uma das sensa¢des pessoais mais
impactantes da minha trajetéria, sem falar na facanha que essa conquista
representou para a minha familia: “o dltimo foi o primeiro!”, diziam alguns
familiares depois de saber do resultado. Na realidade todos eles se sentiram
representados por mim. Era, de fato, um privilégio cursar o ensino superior em

uma instituicao publica.

O reconhecimento familiar me motivou e impulsionou a seguir 0s
caminhos do mundo académico, contribuindo de maneira significativa para o

desenvolvimento da minha existéncia como sujeito, tornando evidente que

O sujeito importa para o outro de varias maneiras. E na trama da
relacdo do dia a dia que se coloca em acédo a sobrevivéncia do
ser. O biogréfico nos ensinou a existéncia de modos de
reconhecimento que particularizam os vinculos sociais
enguanto o sujeito se relaciona com outros e consigo mesmo.
(CASTANEDA; MORALES, 2017, p. 87 [grifo dos autores]).

O tempo de estudo como aluno sedento por atividades visuais na entéo
Escola de Artes Céandido Portinari foi decisivo para a minha escolha pela
licenciatura em Educacdo Artistica. Foram cinco longos anos de oscilacdes,
momentos de satisfacdo e incerteza agravados pelo falecimento de meu pai logo
no inicio do curso. As greves de professores e, em decorréncia, a reposicao de
aulas em periodo de férias, foram parte da minha aprendizagem e adaptacao
aos moldes e praticas da academia. A iniciacdo a conteudos e procedimentos

pedagodgicos, mas, sobretudo, a minha aproximacdo a disciplinas tedricas
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relacionadas a arte e a estética, foram cruciais tanto para minha formacado como

para a minha carreira docente.

Esta etapa de formagéo inicial da minha vida pode ser comparada ao
que Stake (2011, p. 67) identifica como “conhecimento descoberto”, ou seja, a
busca por questdes objetivas para obter explicacbes sobre, por exemplo,
relacbes de causa e efeito. No meu pensamento, tinha a expectativa de buscar
e adquirir dominio técnico na academia, um conhecimento que me desse
condicbes de compreender e resolver as coisas do mundo no campo da arte.
Hoje, fazendo uma reflexdo sobre minha trajetéria naquele periodo, observo que
a minha formacao incluiu um repertério de experiéncias e aprendizagens visuais
marcantes. Esta reflexdo me reporta a explanacdo de Martins e Tourinho (2017,
p. 160) ao detalhar que,

A experiéncia visual e seus repertorios sao responsaveis por
elos entre conhecimentos objetivos e subjetivos emaranhados
em referéncias culturais que, de alguma maneira, influenciam os
modos e as praticas de ver e ser visto dos individuos.
(MARTINS; TOURINHO, 2017, p. 160).

Pensando na influéncia dos “elos entre conhecimentos objetivos e
subjetivos emaranhados em referéncias culturais” mencionados pelos autores,
relato sinteticamente duas experiéncias de ensino significativas que vivi na
condicdo de estagiario no curso de graduacdo ao participar de atividades extra
disciplinares como parte do estagio supervisionado. Me vi, pela primeira vez,
‘batendo asas’ com a expectativa de voar do ninho ‘académico-tedrico’. A
primeira experiéncia foi no campo da educacédo informal e o cenario, o Sesc-
Araxa/AP. Ministrei varias oficinas de desenho e pintura para criancas e
adolescentes de diversas escolas e creches locais. Essa experiéncia tocou-me
profundamente. Senti uma espécie de encantamento ao lidar com elementos

ludicos nas oficinas de arte, especialmente com os ‘pequeninos’ da pré-escola.

A segunda experiéncia aconteceu em outra frequéncia, numa escola de
ensino regular com estudantes adultos. Do sobrevoo com as criancgas parti para
um pouso huma ‘arena espartana de treinamento’. Foram trés meses de atuacao

num convénio da Universidade Federal do Amapa-UNIFAP com a Secretaria
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Estadual de Educacdo-SEED/AP para atender caréncias urgentes de
professores da rede estadual. Trabalhava como professor, mas recebia como
estagiario. No ultimo semestre do curso de licenciatura a vontade profissional de
por a ‘mao na massa’ se confundia com uma necessidade social e familiar, pois

ja era pai de Rheion que estava com dois anos.

As turmas sob minha responsabilidade eram compostas por alunos que
cursavam a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos-EJA. Na maioria das
salas os alunos eram trabalhadores domésticos, gente da construcédo civil e do
comércio lojista. O cansaco da labuta diaria e varios outros tipos de problemas

exigia daqueles alunos uma concentragao quase sobre-humana.

Diante daquela realidade que confrontava e punha a prova a minha
experiéncia e, sobretudo, a minha pratica pedagogica, com alguma frequéncia
percebi e vivi atritos com os alunos envolvendo questdes didaticas. A0S poucos,
comecei a entender que a aprendizagem dos estudantes era mais importante do
gue o meu modo de ensinar. Nessa etapa, gradualmente fui me acercando do
conceito que Stake (2011, p. 67) denomina “conhecimento construido”, um tipo
de conhecimento que se constroi de maneira pessoal, pela experiéncia, que

pode promover compreensdo do funcionamento das coisas.

Martins e Tourinho (2017, p. 161) reiteram a posicao de Stake ao afirmar
gue o conhecimento “é contextual e circunstancial e essa condicdo de
provisoriedade delineia e até mesmo delimita nossos modos de ver o mundo, e
de nos posicionarmos diante de fendbmenos, do outro e de nés mesmos”. A
complexidade da sala de aula vai além de qualquer perspectiva teorico-
académica e, na pratica, me vi obrigado a rever conceitos e abordagens
pedagodgicas para compreender que cada situacdo ou condicdo de sala de aula

requer um tipo diferente de aprendizagem.

3.2.3 Atuando profissionalmente na Rede Federal

Em 2011, dez anos depois de licenciado, ingressei como professor no
recém-criado Instituto Federal do Amapa-IFAP. Fazendo parte da primeira turma

de docentes, eu e os demais concursados da Educacdo Basica, Técnica e
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Tecnolégica-EBTT nos deparamos com um terreno ainda ndo desbravado até
aquele momento no estado do Amapa. Concomitantemente com as atribui¢cdes
de sala de aula, tivemos que enfrentar exigéncias burocraticas e elaborar toda a

regulamentacao que devia estruturar a instituicao.

Para fazer funcionar a engrenagem institucional ficamos alguns meses
imersos em comissOes de planejamento, regimentos, normas internas e assim
por diante. Estavamos cercados por uma enxurrada de tarefas de natureza
juridica, além das responsabilidades didatico-pedagdgicas, convivendo com
cobrancas internas em termos de prazos e enfrentando a pressao externa de
orgdos fiscalizadores. Surgiam novas demandas a cada momento e, em
decorréncia, esse periodo dificil tornou-se o que considero um “divisor de aguas”,
pois muitos docentes ndo aguentaram a pressao e desistiram de permanecer no

Ifap.

Devido ao volume e a intensidade das atividades, as vezes, o meu
rendimento funcional travava em sala de aula, mas reconheco que pude
‘aprender a aprender’ diante da necessidade de diversificar meus focos de
interesse. Vivi uma fase de experiéncias administrativas e gerenciais ao ter a
oportunidade de coordenar comissdes, um curso de pos-graduacao, chegando
a ser designado para o cargo de pro-reitor de Pesquisa, Pos-graduacéao e

Inovacéo.

Como parte dessas experiéncias passei a integrar e trabalhar como
docente numa logica de atuacao didatico-pedagogica em rede, visto que uma
politica significativa dos institutos federais € dialogar com outras unidades da
federacdo. Eliezer Pacheco (2010) traduz a importancia que a Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnoldgica — SETEC/MEC propde no papel que os

institutos federais exerce em rede social:

A rede é tecida a partir das relagbes sociais existentes, que
propiciam, por um lado, o compartilhamento de ideias, visando a
formacao de uma cultura de participacéo; e, de outro, a absorgcéo
de novos elementos, objetivando sua renovacdo permanente.
Trata-se, portanto, de um espacgo aberto e em movimento de
atuacdo regional com bases em referenciais que expressam
também uma missdo nacional e universal (PACHECO, 2010, p.
18).
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Essa maneira de trabalhar transformou-se numa nova abordagem que
aceitei de bom grado. Utilizei essa modalidade de trabalho colaborativo ao
exercer a funcéo de gestor e professor apoiado no principio de que esse modo
de aprendizagem, especialmente, possibilita a agregacao de saberes regionais,
enriquece a pratica docente e o cotidiano local impulsionando a pesquisa e a

inovagao, mas sem perder de vista aspectos territoriais mais amplos.

Deparei-me, de modo surpreendente, com a capilaridade das atividades
do Ifap onde trabalhava assim como dos demais institutos. Chamou a minha
atencéo os diversos tipos de incentivo para extensao e pesquisa como estratégia
para motivar e estabelecer essa pratica com os alunos do ensino meédio/técnico.
Confrontando com outras realidades do ensino médio/técnico e superior fora dos
institutos por onde passei, e sem deixar de levar em conta algumas lacunas e
limitacbes internas da fase pos-implantacdo, considero essa politica de

investimento valiosissima em muitos aspectos para a educacao publica.

Minha atuag&o como professor de arte no Instituto Federal esta crivada
por negociacdes continuas para demarcar espacos temporais, fisicos e, de
algum modo, (con)firmar a importancia da arte em relacdo as demais disciplinas
ditas “sérias”. Lamentavelmente, as condicbes para o ensino da arte como

espaco de aprendizagem e producédo ainda estdo aquém da realidade cotidiana.

Como exemplo, posso citar o fato de que o Ifap no qual trabalho ndo tem
um espaco reservado a laboratorio, estudio ou atelié de arte. Meu trabalho se
reduziria a sala de aula convencional se, dependendo da natureza das
atividades, eu ndo buscasse espacos alternativos como salas de reunido para
trabalhar com os alunos. Vale mencionar, também, os corredores da instituicdo
gue ocupamos inumeras vezes com exposicao de professores e especialmente,

com exposicdes da producao discente.

O Ifap € a unica instituicdo publica de ensino a oferecer aulas de muasica
garantidas no curriculo do ensino regular no estado do Amapa. Entretanto, uma

dupla pendéncia que considero relevante para o desenvolvimento educativo em
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arte ainda permanece e diz respeito a oferta de duas modalidades artisticas que

os Parametros Curriculares Nacionais® sugerem: teatro e danca.

A oferta da disciplina arte no Ifap, dispde apenas de professores efetivos
em artes visuais e muasica. Algumas atividades complementares envolvendo
danca e teatro, acontecem como resultado de iniciativas individuais de
professores e alunos para apresentacdo em mostras ou eventuais projetos

pedagdgicos.

Também nao posso deixar de enfatizar que a fungdo que ocupei como
pré-reitor de pdés-graduacdo e inovacdo se deve a uma politica interna
desencadeada, desde a implantacdo do Ifap, para a formacdo de mestres e
doutores. Essa politica tem por objetivo qualificar docentes e técnicos para fazer
pesquisa e alavancar projetos de investigacdo nas areas de conhecimento

ofertadas pelo Instituto Federal.

3.2.4 Grupo Imazbnia — trabalhando poéticas visuais e pesquisa

Desde o inicio da minha atuacdo no Centro escolar Portinari via-me
imerso em atividades artistico-pedagodgicas. Sentia-me como alguém que de
tempos em tempos subia a superficie de outras atividades cotidianas para tomar
félego e continuar encharcado com as praticas da arte. Era como vivia naquele
espaco institucional, comungando com outros colegas docentes sobre a
necessidade de nos reunir fora do lugar de trabalho para discutir questdes da
atualidade que nos afligiam, quica para filosofar, produzir ideias, conhecer

lugares e experimentar outros sentidos estéticos.

Juntamente com alguns professores, alunos, ex-professores e ex-alunos
passamos a nos reunir como um grupo de artistas que tem em comum o fazer
arte e o Centro escolar Portinari. Artistas com suas singularidades em relagéo

aos modos de fazer e pensar, formamos, em 2010, o Grupo de Poéticas Visuais

>1 Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio foram instituidos como Diretrizes Curriculares
por meio da Resolugdo CEB n2 3, de 26 de junho de 1998. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br>
Acesso em: 16 maio 2018.
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Imazénia®2. O objetivo do grupo é trabalhar a liberdade estética e poética, discutir
e implementar acdes ecoldgico-ambientais de interesse para aqueles que vivem

na Amazonia.

Com o Grupo Imazobnia fizemos varias exposi¢cées, abrimos algumas
picadas ao realizar saldes de arte e, em consequéncia, recebemos convites para
interagir e atuar com outros grupos/instituicbes da regido. Essas acodes e
iniciativas resultaram do esforco e empenho do Grupo ao construir parcerias com
instituicdes publicas, privadas e organiza¢des ndo governamentais-ONG’s. Com
sede na capital, Macapa, o coletivo é formado por aproximadamente 20

membros com um fluxo constante de entradas e saidas.

Ao revisitar minha trajetdria e atuacdo no Grupo Imaz6nia, percebo que
ela se confunde com meus interesses e atua¢des quando ainda era docente do
Centro escolar Portinari. Sao tragos de uma narrativa “institucional de si”, como
ressalta Passeggi (2017). A autora afirma que em algumas circunstancias “a
pessoa assume, explicitamente, que a historia de sua vida vincula-se a histoéria
da instituicdo que serve de cenario a escrita” (PASSEGGI, 2017, p. 101). As
memorias do Centro escolar Portinari remetem-me a uma imagem reincidente
como uma paisagem de fundo que se amplia na medida em que acompanha a

minha formacéao e atuacao.

No contexto do Centro escolar Portinari, reconheco que nao tinha clareza
sobre os limites e precariedades que enfrentavamos devido a problemas
politicos e injuncdes institucionais. Tangenciando dificuldades politicas e
administrativas, sentia-me impulsionado a buscar alternativas artisticas e
pedagodgicas. Desdobrava-me para construir aprendizagens colaborativas como
uma maneira de dar continuidade a minha formacdo, de experimentar a

educacdo em suas dimensdes informal e ndo formal®3. Dizendo de outra

52 Disponivel em: <https://m.facebook.com/Imazdnia-Poéticas-visuais-da-Amaz6nia> Acesso em: 5 maio
2018.

53 Educacdo informal corresponde as aprendizagens durante os processos de socializacdo na familia,
bairro, clube, amigos etc., “carregada de valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos
herdados”. A educacdo ndo formal é aquela que se aprende "no mundo da vida, via os processos de
compartilhamento de experiéncias, principalmente em espacos e acdes coletivos cotidianas”. Cf. GOHN
M. G., 2006.
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maneira, por varias vezes sai da instituicdo, mas sinto que a instituicdo néo saia

de mim.

Essa sensacao de incbmodo e inquietacdo esta associada ao que Souza
(2008, p. 95) designa como elementos “institucionais de pertencimento”. Sao
reacdes, comportamentos que se manifestam por meio de determinadas atitudes
de vinculacéo coletiva que caracterizam e instituem uma “identidade professoral”

adquirida e desenvolvida ao longo da carreira docente.

Meu posicionamento politico move-me em varias frentes de acéo
envolvendo o Ifap, o Centro escolar Portinari e 0o Grupo Imazobnia. Esse
posicionamento tem gerado uma relagdo rizoméatica que se estabelece através
de parcerias como a do primeiro curso de especializac&o lato-sensu®* criado pelo
Instituto Federal do Amapa, além de palestras, oficinas e intervencgdes artisticas,

mobilizando instituicdes, professores, alunos e artistas.

Esses recortes autobiograficos aqui alinhavados se cruzam com
articulacdes institucionais que se misturam ou se confundem com arte, educacao
e docéncia. Assumo um papel politico e institucional com a expectativa de
promover rupturas em alguns modos e praticas vigentes nesses sistemas de
ensino. Nesse processo adquiro, de alguma maneira, uma autoconsciéncia ao
colocar em perspectiva aspectos da minha historicidade como “tessituras de si
em razao, reflexdo e emocgodes” (PASSEGGI, 2017, p. 102), algo que hoje, posso
dizer, constitui em mim, em alguma medida, parte de tecidos histoérico-

institucionais.

3.2.5 Pés-graduacéo - viagens de altas e baixas ou, deslocamentos entre

céu e inferno...

Vejo e sinto a pos-graduacdo como uma relacdo de amor e 6dio em
consequéncia de condicdes que me afetam profissional e pessoalmente ao
mesmo tempo em que delineiam uma trajetoria acidentada entre céu e inferno!

O meu desejo pela capacitacdo docente motivou minhas travessias pelo pais,

54 Especializagdo lato sensu ofertada pelo IFAP de agosto de 2012 a janeiro de 2014. Curso associado a
habilitacdo pedagdgica com carga horaria total de 620 horas aulas no qual exerci a fun¢do de coordenador
geral e professor orientador.
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percursos que considero etapas de uma formacgéo viajante que de maneira
gradual plasmou aspectos da minha identidade professoral. Ao discutir
modalidades de deslocamento como elementos que contribuem para a formagéao
identitaria, Amorim (2017, p. 380) explica que:
Viajar é uma pratica social que possui diversos significados.
Historicamente, o0s deslocamentos tiveram propositos e
finalidades diversas: de carater religioso, militar, exploratério,
politicas, econdmicas, diplomaticas, literarias, culturais, de lazer,

intercambio, viagem de carater oficial ou particular. Os motivos
vao mudando, adquirindo e produzindo outros sentidos.

Os motivos a que Amorim se refere por vezes ficam incubados por algum
tempo a espera de um momento ou oportunidade para que a ideia da viagem
ganhe forma e sentido. Assim, seis anos depois de concluir o curso de graduagéo
e sem maiores perspectivas de qualificacdo no Amapa, flertava com a ideia de
fazer um curso de pos-graduacéo. No estado, somente em 2006 surgiram 0s
primeiros cursos de pdés-graduacdo em areas multidisciplinares, mas sem
qgualquer vinculo com o campo da educacdo. Pensava na pds-graduacao com
grande expectativa, mas tinha consciéncia de que, diante da condicéo
educacional do meu estado e da minha condi¢cdo profissional, essa ideia

representava um enorme desafio ou, talvez, até mesmo um pesadelo.

A defasagem de formacao pedagogica em areas especificas no estado
brasileiro ndo é um problema recente. Muito se deve as viagens como recurso
para formacao profissional e também como possibilidade de compensacao
pedagodgica. Cardoso (2017, p. 361) detalha em minucias aspectos desse
problema ao afirmar que,

Se ndo havia no Brasil, nos séculos XIX e XX, instituicbes
suficientes e especificas para a formacdo, em contrapartida,
também ndo havia especialistas capacitados para atuar em
determinados campos de conhecimento. Dessa forma, a viagem
pedagodgica era considerada uma formacgéo, porque, além de

observarem as escolas, os professores realizavam cursos nas
universidades, tornando-se especialistas.

Insistente, fiz algumas reflexdes tentando avaliar as minhas chances de
vigjar para transpor ou atravessar a grande muralha que um curso de pos-
graduacao stricto-sensu representava. Queria um curso na area de artes visuais,

numa Linha de Pesquisa orientada para a educagédo. A minha bussola apontava
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para um destino a 1.870 km de distancia: a Faculdade de Artes Visuais da
Universidade Federal de Goias, na regido Centro-Oeste do pais. Planejei e me
preparei para enfrentar a selecéo: teria 14 meses de preparagao para realizar as
provas. Porém, meu cotidiano estava inundado por uma enxurrada de atividades.
Além dos muitos compromissos entre cargos e funcdes, estava trabalhando

diariamente em trés turnos.

Depois de rever a maratona de atividades resolvi abdicar de alguns
afazeres, substitui e negociei outros para focar na preparacéo para a selecéo do
mestrado em cultura visual. Em 2008, a minha saida aconteceu em meio a
sorrisos e lagrimas, pois as despedidas sdo sempre dolorosas. Solitario, ir para
muito longe era a possibilidade que me aproximava da qualificacdo. Meu primeiro
deslocamento regional aconteceu carregado de medos e incertezas, mas

acompanhado da determinacédo que me movia a enfrenta-los.

Um sentimento de privilégio me invadia a0 mesmo tempo em que era
obrigado a conviver com uma espécie de solidao prisional que tomava conta de
mim nos finais de semana e feriados. Sem Tv e radio, me consumia nos estudos
‘devorando livros’ e produzindo trabalhos académicos para cumprir minha meta

e voltar para Ccasa...

Sete anos separaram o mestrado do doutoramento quando retornei a
mesma instituicdo. Sentia um enlace inegavel com a UFG, instituicdo e epicentro
de minha formacéo continuada, e Goiania, a minha segunda casa. Agora as
dores afetivas estdo amenizadas pela companhia de minha esposa e filhos,
entretanto, ndo significa menos pressao em termos de demandas académicas
visto que os trabalhos e atividades se mantém na mesma frequéncia, com alto

grau de exigéncia.

A pés-graduacédo, certamente, traz para mim e para muitos colegas,
“altitude” e “profundidade” na investigacdo e producdo de conhecimento. A
“altitude”, no sentido de que as aprendizagens e a pratica da pesquisa criam
desafios e expectativas tedrico-praticas que nos impulsionam a galgar outros
patamares sociais, educacionais e culturais. A participagdo em projetos de
pesquisa, a possibilidade de colaborar, mesmo que temporariamente, em

atividades de gestdo académica como comissfes técnicas de avaliacdo, sdo
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exemplos de oportunidades que enriguecem ao mesmo tempo em que

expandem a visao cientifica e profissional dos pés-graduandos.

A “profundidade” diz respeito as renuncias que sdo necessarias para
prosseguir e alcancar essa formacao. Ansiedade e incerteza sdo companheiras
constantes na caminhada académica. As vezes, por estar longe da cultura local,
de familiares e amigos, outras vezes, pela experiéncia conflituosa de estar no
mesmo lugar, porém, afastado da convivéncia. Os percal¢cos sdo parte da
escolha que fiz, os sacrificios sdo 0 preco a ser pago para alcancar esses
objetivos. InUmeras vezes foi necessario abster-me do lazer e do descanso para

conseguir cumprir prazos e responder a contento as demandas académicas.

Reconheco que as aprendizagens e experiéncias ganhas no itinerério da
pos-graduacao se refletem em diferentes aspectos da vida docente, inclusive,
suprindo a auséncia de oportunidade para profissionais procedentes da minha
regido de origem, como € o meu caso. Cardoso (2017) esclarece que num
passado recente existia um destaque sobre formagdes viajantes:

Isto faz com que as viagens carreguem uma aura, diferenciando
uns em relacdo aos outros. Aqueles que viajavam tinham um
elemento de distincdo; conquistavam novos conhecimentos e
absorviam outros cdédigos culturais. De uma viagem, o viajante
sempre voltava mais experiente, ampliando e enriquecendo o

seu universo cultural, suas relacbes sociais, de prestigio, e
conquistas profissionais (CARDOSO, 2017, p. 361).

Deslocamentos sdo espacos que se abrem e propiciam novas visdes de
mundo que nos desafiam a lutar e continuar crescendo. Além disso, esses
espacos ajudam a compreender que “a posicionalidade do/a pesquisador/a € a
ferramenta primordial para a interpretacdo do que ocorre no campo e para a
criacdo de uma narrativa que, longe de ser neutra, é rigorosa e engajada”
(GASTALDO, 2012, p. 12).

Essa formacéo, plasmada por uma identidade viajante, exige de mim
uma consciéncia histérica, geogréfica e cultural que esta em construcdo, em
processo, a0 mesmo tempo em que reafirma o meu engajamento politico nas
multiplas dimensfes que exerco na pesquisa, na docéncia e na arte. Os
posicionamentos que assumo nesta narrativa viajante ndo se reduz apenas a

colocar em pratica um novo repertério pedagdgico entranhado de valores
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pessoais e institucionais. Esses posicionamentos me fazem revelar a mim
mesmo e me permitem aprender que o olhar, a reflexao e a critica séo conquistas
subjetivas, autorais, que instituem processos de mediacao cultural. Nesse
sentido, Cardoso (2017, p. 374) afirma que viagens s&o ‘“importantes
experiéncias para os viajantes compreenderem melhor a sua realidade, a partir

da realidade do outro”.

O ato de narrar momentos, aspectos, episodios e viagens de estudo que
desenharam a minha trajetéria num determinado panorama é, também, uma
maneira de experienciar reflexivamente o desenho da minha historia.
Complementando as ideias de Cardoso sobre viagens como experiéncias que
ajudam a compreender a realidade, Amorim (2017, p. 380) argumenta que,

A formacao do sujeito indicaria, portanto, sua possibilidade de
ser tradutor/mediador de realidades distintas. Os sentidos de
uma viagem variam de acordo também com quem viaja, ja que
a trajetoria de vida do individuo exerce influéncias sobre as
escolhas que realiza, indica a percepcdo que tem do social,
assim como sua visdo de mundo. Perceber a natureza e
complexidade dos acontecimentos, a dindmica de uma vida, é
primordial, pois o viajante néo se desloca apenas nas distancias
geograficas, mas em suas subjetividades, transitando por

diferentes contextos a partir de suas motivacbes (AMORIM,
2017, p. 380).

Vale ressaltar que esses aspectos e episédios da narrativa do meu
percurso de ensino e aprendizagem — deslocamentos, viagens, outras realidades
e mediacdes culturais - com suas especificidades e particularidades, sao parte
de um contexto muito mais amplo do ensino de desenho. Essa narrativa integra
um cenario complexo que delineia o0 campo da educacao profissional brasileira,

tema que pretendo tratar a seguir.
3.3 Aspectos da Educacao Profissional no Brasil

Fazendo uma breve contextualizacéo histérico-politico é possivel afirmar
gue a educacao profissional sofreu vérias transformacdes desde o Brasil Império
no século XIX com a chegada de D. Jodo VI de Portugal. Marcada por interesses
e preconceitos que discriminavam raca, género e classe social, a educacao
profissional nasce com o estigma da dicotomia entre “fazeres manuais” e

“saberes livres”, passando pela precariedade de espacos fisicos, de mas
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condicdes didéticas e a inexisténcia de valorizacdo docente (MACEDO, 2014;
GUIMARAES, 2017).

Para dar condigbes e apoio aos “desafortunados”® daquela sociedade
brasileira que incluia criangas pobres, 6rfaos e pessoas “desvalidas”, foram
criadas algumas estratégias instrutivas primarias no decorrer do século XIX. Uma
delas foi a alfabetizacdo aliada a iniciacdo dos oficios da época em instituicdes
como o Colégio de Fabricas em 1809, no Rio de Janeiro (LEFOSSE, 2010;
MANFREDI, 2002).

O gene da formacédo profissional surge pela primeira vez no cenario
nacional como uma politica publica com o intuito de “educar pelo trabalho” ou,
ainda, visando a “formacédo de carater pelo trabalho” (KUENZER, 1999, p.122).
Entretanto, essa politica pretensiosamente concebida como uma forma de
prevencao as praticas de ma conduta ou de uma vida de criminalidade, moldava
seu discurso de poder sobre os marginalizados pobres e de cor. Um discurso
velado por uma moralidade que encobria graves problemas como o déficit social

historicamente herdado no Brasil.

As ac0es instrutivas tinham como énfase um atendimento de carater
assistencialista, minimizando ou, talvez, menosprezando a questéo educacional.
Tratava-se de uma formacéo para o trabalho. Assim, um pais escravocrata como
o Brasil, impedia ou retardava o desenvolvimento da industrializacéo local e,

consequentemente, o investimento em mao de obra qualificada.

Em 1858 foi criado o Liceu de Artes e Oficios pela Sociedade
Propagadora de Belas Artes®®. O Liceu era destinado a jovens pobres, livres ou
estrangeiros, com oferta de cursos de nivel intermediario “entre ensino
propedéutico e superior’ que “permitisse o exercicio proficuo e digno de uma

profissdo nos diversos ramos das artes industriais” (GUIMARAES, 2017, p. 51).

5 Termos como “desafortunados”, “desvalidos” ... eram descritos em normativas oficiais e jornais da
época como adjetivos dos menos favorecidos, vistos como uma heranga natural de “ma sorte” e ndo como
um problema social gerado pelo estado brasileiro.

%6 Formada por artistas, arquitetos, etc., egressos da escola de Belas Artes.
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No contexto da promulgacdo da Lei Aurea em 1888 e da proclamacéo
da Republica em 1889, movimentos que exalavam um certo “espirito
republicano” na virada para o século XX, o Brasil esta marcado por atividades
educacionais orientadas para o trabalho. Tais iniciativas eram uma tentativa de

amenizar as assimetrias sociais que caracterizavam as classes subalternas.

Nas décadas seguintes, os principios moralistas do estado atribuidos
aos “desafortunados”, comegam a ceder lugar a logica econémica industrial e ao
crescimento do trabalho assalariado. O Brasil, tardiamente abolicionista, via-se
impelido pelo setor produtivo a investir na formagéo de mao de obra qualificada

para se inserir e acompanhar a inevitavel expansao da industria.

A criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices, em 1909, instaurou
um novo ciclo de formacgéo para o trabalho e demarcou a base de um sistema
de educacao profissional que seriam as Escolas Técnicas Federais, no periodo
de 1959 a 1978 e, posteriormente, a rede dos Institutos Federais a partir de
2008. As instituicdes criadas no comeco do século XX “destinadas aos pobres e
humildes” concentravam seus objetivos, inicialmente, no ensino agricola que
posteriormente foi ampliado para atender os emergentes interesses da industria
(OLIVEIRA, 2012).

Nos anos iniciais as Escolas de Aprendizes e Artifices enfrentaram
varias dificuldades relacionadas a formacao de artesdos e trabalhadores rurais.
Questbes envolvendo praticas de instrucdo restritas ao treinamento para a
producdo em série, a partir de um padrdo, professores sem qualificacao
pedagogica e a auséncia de uma politica de remuneracao foram algumas dessas
dificuldades. Nesse contexto o estado brasileiro viu-se desafiado a capacitar
operarios para o crescimento industrial que se intensificava com a chegada de
imigrantes, criando uma forca de trabalho assalariado e, em decorréncia,
consumidores (MACEDO, 2014; FRIGOTTO, 2006; VESENTINI, 2010).

Com a afirmacéo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-
LDB 4.024/61, o ensino profissional passou a ser equiparado ao ensino

académico®’, ou seja, em tese, ndo haveria distincdo de niveis e modalidades,

>7 Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/images/pdf/linha_tempo 11042016.pdf> Acesso em:
15 jun. 2018.
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pois “a politica educacional do governo para o Ensino Profissional a época era a
de integrar o ensino médio (formacao geral, propedéutica) e o ensino técnico
(formagao especial, profissional)” (WANDERLEY, 2009, p. 8).

Depois das reformas Universitaria (Lei n® 5.540/68) e a do Ensino de 1°
e 2° graus (Lei n° 5.692/71), surge a transformacdo das Escolas Técnicas
Federais em Centros Federais de Educacdo Tecnolbégica-CEFETS, através da
Lei 6.545/78. Essa transformacado expandiu a oferta de cursos de nivel superior
e possibilitou a formacdo de bacharéis engenheiros industriais e tecndlogos,
comecando com os estados do Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro.

Nos anos seguintes, a transformacao das demais Escolas Técnicas em
CEFETs “aconteceu de maneira gradual, o impulso da formagao profissional
acompanhando o aprimoramento tecnolégico crescente no mundo” (MACEDO,
2014, p. 6). A abertura da formacao profissional para outros niveis de ensino e
areas de conhecimento revela uma politica educacional que tenta acompanhar
a aceleracao tecnoldgica que acontece, em grande parte, em decorréncia da
especializacdo do educando-trabalhador (VESENTINI, 2010).

No processo de formacédo para o mundo do trabalho, ficou evidente que
acompanhar as novidades tecnolégicas que chegavam de fora ndo era
suficiente. Ganhou forca a ideia e a necessidade de fortalecer e integrar o
crescimento a partir de uma logica de rede, entendendo-se que a atualizacao
tecnolégica de um pais depende de iniciativas de pesquisa e inovacdo, a

comecar pela educacéo basica.

Na tentativa de explicitar esse entendimento (Decreto n°® 5.154/04%),
equipes de forca tarefa foram criadas no inicio do novo milénio com o intuito de
construir um plano de orientacdo para a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio Integrada ao Ensino Médio, cujo Documento-Base foi publicado em 2007.
Essa iniciativa investia na integracdo de niveis e modalidades e, ainda, na
expansao da rede federal de educacédo profissional em outras regides do pais.
De acordo com Oliveira (2012, p. 62),

8 O Decreto n. 5.154/2004 apresenta pressupostos, concepgdes, principios e fundamentos para a
construcdo de um projeto politico-pedagogico da Educacgdo Profissional integrador em varios aspectos no
territério nacional.
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a expansdo em si € um movimento importante e
necessdario, que representa a presenca do Estado
brasileiro por meio de instituicdes reconhecidas como de
qualidade nas periferias das capitais e em regides mais
afastadas dos grandes centros urbanos, ou seja, é a
presenca do Estado para mas além dos territérios em que
se concentra a maior parte do PIB nacional.

A lbogica em rede facilita a conexdo de experiéncias pedagdgicas,
administrativas e culturais, auxilia e aprofunda uma compreenséo intercambiavel
de diferentes realidades e regifes do pais. Essa aprendizagem colaborativa da
Rede Federal acontece em congressos cientifico-tecnolégicos como o
CONNEPI®®, das regides Norte-Nordeste, em eventos culturais como o Festival
de Artes de Goias®, em competicGes esportivas como os Jogos Desportivos
Nacionais e no encontros de gestores como é o caso do CONIF®?, reunido de
reitores. Aléem da realizacdo de eventos cientificos e culturais, de competi¢cOes e
reunides administrativas, sao realizadas visitas técnicas de capacitagao e foruns
de debates permanente entre gestores, professores, estudantes e comunidade

escolar.

A expansédo € um dos principais pontos na institucionalizacdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica-RFEPCT para
atender e fortalecer a formacé&o profissional e tecnolégica no Brasil. Em 29 de
dezembro de 2008 foi assinada a Lei n° 11.892/2008 de criacdo dos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia-IFETs que, dentre os objetivos
institucionais, relaciona a necessidade de responder as demandas educacionais
e sociais no territério nacional através de investimento na formacao técnica e
tecnolégica nos diferentes niveis e modalidades com base no tripé ensino,
pesquisa e extensao. A intencdo do governo ao aprovar esse projeto é detalhada
na Chamada Publica MEC/SETEC n.° 002/2007 de adesao das instituicbes que

5% 0 Congresso Norte Nordeste de Pesquisa e Inovagdo se consolidou como evento académico a partir de
2016 quando foi realizada a 112 edicdo em Maceio-AL reunindo em torno de 2000 pessoas.

%0 O Festival de Artes de Goids é um evento criado em 1998 em comemorac3o aos 90 anos da Instituicdo,
a antiga Escola Técnica Federal de Goids. Em 2017 foi realizada a 142 edigao.

61 A atuacdo do Conselho Nacional das Instituices da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica-CONIF vem se configurando desde 1909 com a criagdo das Escolas de Aprendizes e Artifices.
Dentre diversas acGes, promove o fortalecimento e compartilhamento institucional dos 38 Institutos
Federais, dois Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets) e o Colégio Pedro Il.
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compunham a rede federal para a implantacdo dos Institutos Federais. A
chamada publica afirmava que,

... tornara mais substantiva a contribuicdo da rede federal
de educacdo profissional e tecnolégica ao
desenvolvimento sécio-econémico do conjunto de regides
dispostas no territério brasileiro, a partir do acolhimento de
um publico historicamente colocado a margem das
politicas de formacdo para o trabalho, da pesquisa
aplicada destinada a elevacgéo do potencial das atividades
produtivas locais e da democratiza¢éo do conhecimento a
comunidade em todas as suas representacées (BRASIL,
2007).

A promulgacao da Lei 11.892/2008 confirmou a pertinéncia do trabalho
pedagogico que ja vinha sendo desenvolvido em algumas unidades da rede
como, ensino médio integrado ao ensino técnico, estimulo as atividades culturais
e empreendedorismo. A lei define, também, outros objetivos como a oferta de

CUrsos superiores e suas capilaridades:

Art. 2° Os Institutos Federais sédo instituicdes de educacao
superior, béasica e profissional, pluricurriculares e
multicampi, especializados na oferta de educacdo
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos
técnicos e tecnolégicos com as suas praticas
pedagdgicas, nos termos desta Lei.

Art. 6° VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a
producao cultural, o empreendedorismo, 0 cooperativismo
e o0 desenvolvimento cientifico e tecnolégico;

Art. 7° Observadas as finalidades e caracteristicas
definidas no art. 62 desta Lei, sdo objetivos dos Institutos
Federais: VI - ministrar em nivel de educagéo superior:

a) cursos superiores de tecnologia...

b) cursos de licenciatura...

c¢) cursos de bacharelado e engenharia...

d) cursos de poés-graduagdo lato sensu de
aperfeicoamento e especializacao...

e) cursos de pos-graduacgéo stricto sensu de mestrado e
doutorado...

De forma sucinta, 38 Institutos Federais de Educacado, Ciéncia e
Tecnologia foram criados a partir da adesao de 75 institui¢cdes, dentre as 102

gue fizeram essa opcado. Assim, os IFETs foram constituidos a partir de 36
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Escolas Agrotécnicas existentes, 31 dos 33 Centros Federais de Educacgéo

Tecnoldgica e 8 das 32 Escolas Vinculadas.

E importante sublinhar que o processo de adesdo a rede federal
enfrentou embates ideoldgicos em diversas instituicbes especialmente no que
diz respeito a salvaguarda da autonomia administrativa, pedagdgica, modos e
praticas culturais peculiares das regides, acompanhados de receios de nao
conseguir cumprir as metas nos reduzidos prazos exigidos pelo MEC.

Colégio de Fabricas
180 em 1809, no Rio de
o8 Janeiro, alfabetizacdo
e oficios.

criado Liceu de Artes
e Oficios — cursos
intermediarios para

r:% as artes industriais.
5 a }

Chegada D. Jodo VI -
dicotomia entre “fazeres”
e “saberes” no ensino.

995’/ 0]91989(] BU|SSE
eyuedad ojiN ajuspisald

Escolas de Aprendizes e Artifices, 1909 — formacao para o
trabalho, “ensino profissional primario” pelo Ministério da
Agricultura, Industria e Comeércio. Dos 19 estados

contemplados da Federacao, apenas Amazonas e Para
‘ receberam as escolas na Regizo Norte.
\: »

Escola de Artes Candido
Portinari-EACP, no Amapa.
Decreto n® 021-GAB - 20/06/73

" 1978

Centros Federais de Educacéo

Escolas Técnicas
Federais (anos
de 1959 a 1978)
— transformadas
em autarquias.

Folo: site O Gobo

Decreto n°®

Reformas: Universitaria (Lei Tecnoldgica-CEFET's — através da Lei o
n°® 5.540/68) e a do Ensino 6.545/78 nos estados do Parana, 5 5.154/2004 ideia
de 1° e 2° graus (Lein® Minas Gerais e Rio de Janeiro, com embrionaria de
5.692/71). formacio de  engenheiros e expansdo da
tecnélogos. educacdo
profissional.
Documento-Base em 2007 —
(¢) Criacéo da Escola _;;e!ra .a Educaf;'éo Pr'of!ssional
Facrs Eadasal db écnica de Nivel Médio
- ! Integrada ao Ensino Médio.
Amapa em 2007.
o
EE
EEE Transformacdo da EACP para Centro
EE de "Educacdo Profissional em Artes
Rede dos Institutos Visuais Céandido Portinari-CEPAVCP,
Federais — criacao dos em 2008 - visando a formacdo de
Institutos Federais de técnicos em artes visuais/ﬂ;.ei =S L T T i

Educacdo, Ciéncia e 1.189/08). f e =

Tecnologia-IFET’s, com G sz ?,
a Lein® 11.892/2008. = e e =g 2
2 0 0 8 Criacéo do/Instituto 2

Federal do Amapa- 2

IFAP ém 2008. 3

Figura 13. Linha do tempo da Educacéo Profissional no Brasil.
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3.3.1 Ensino de arte e educacao profissional no Amapa

O sistema de educacéo profissional no Brasil a partir do século XXI
passou por mudangas cruciais como estratégia para uma nova politica publica.
Tais mudancas foram importantes para consolidar a capilaridade de diferentes
niveis, formas e modalidades de ensino, assim como a expansao educacional

demarcando um papel de destaque no cendrio nacional.

Na conjuntura politica dos governos Lula e Dilma, o projeto dos institutos
federais parecia se configurar como ac¢des voltadas ao desenvolvimento do
mercado interno, com a preocupacao de integrar relacdes entre governo federal,
estados e municipios. Nesse novo modelo articulado com o desenvolvimento
regional e local, o governo federal estabeleceu uma politica de apoio institucional
a criacdo e ao fortalecimento de centros tecnolégicos em toda a extensao
nacional alcangando lugares reconditos com o intuito de transforma-los em
protagonistas de desenvolvimento. Nesse periodo, especialmente entre os anos
de 2007 e 2008, foi criada a Escola Técnica Federal do Amapa que no ano
seguinte foi transformada em Instituto Federal do Amapa-IFAP, com um atraso
histérico de quase 100 anos apdés a criagédo dos primeiros centros®? de formagéo

profissionalizante inaugurados no Brasil.

As politicas de educacéo profissional trouxeram novas perspectivas a
muitas instituicdes, como é o caso da Escola de Artes Candido Portinari e seu
vinculo estadual com 0 Amapa - instituicdo de cursos livres criada oficialmente
em 1973. A Escola foi transformada em centro profissionalizante sob o nome de
Centro de Educacédo Profissional em Artes Visuais Candido Portinari-
CEPAVCP, visando a formacdo de técnicos em artes visuais (Lei Estadual
1.189/08).

Dentre as vérias opcbes de curso, o de desenho artistico recebe
destaque devido a grande procura de inscri¢des nos ultimos anos. Diante da alta
demanda, o curso ganhou estrutura curricular, foco e consisténcia pedagogica

como o primeiro curso autorizado pelo Conselho Estadual de Educacéo-

62 0 periodo entre o surgimento das 19 unidades das Escolas de Aprendizes Artifices, criadas durante a
presidéncia de Nilo Pecanha, sob Decreto n. 7.566 de 1909, e a criacdo da Escola Técnica Federal do
Amapa em 2007, corresponde a um hiato de 98 anos sem atendimento direto do governo federal ao
Estado do Amapa, no que tange a educacdo profissional.
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CEE/AP, com oferta concomitante para alunos que tem a intencao de fazer o
curso paralelamente ao ensino médio, ou subsequente, para alunos que ja

concluiram o ensino médio.

Entretanto, a transformacé&o da instituicAo com a criagdo do centro
profissionalizante gerou um empecilho em relagdo a demanda de acesso de
criancas e adolescentes menores de 14 anos, clientela com alto indice de
participagdo em oficinas e cursos livres desde a fundacgdo da Escola de Artes.
Esta restricdo de ingresso no Centro escolar Portinari tem sido um dilema para

a gestao escolar diante de cobrancas constantes da comunidade local.

Desde 2003, quando ingressei no corpo docente da entdo Escola de
Artes Candido Portinari, pude acompanhar a persisténcia da instituicio ao
organizar os documentos necessarios e reivindicar uma infraestrutura adequada
com vistas ao reconhecimento de seus cursos junto as entidades publicas que

aferem tal legitimidade.

Apesar da transformacao em centro profissionalizante, influenciada pelo
impeto da expanséao e da pratica colaborativa da educacéao profissional, mote da
politica do governo federal naquela época, o CEPAVCP tem enfrentado varios
tipos de problema e dificuldade. Desgastado pelas idas e vindas burocraticas
decorrentes de mudancas na orientacdo do processo e da constante troca de
gestores, o Centro Escolar Candido Portinari ndo alcancou, até o momento, o

almejado “reconhecimento” legal pelos 6rgaos estaduais competentes.

Por um lado, o Centro escolar Portinari se vé instigado pela demanda
social que se evidencia devido a grande procura por matricula nos cursos de
arte. Mas, por outro lado e, paradoxalmente, o centro escolar ndo recebe a
atencao e apoio das instancias superiores as quais esta vinculado. Desse modo,
o Centro escolar Portinari segue um percurso tortuoso oscilando entre o
interesse e aclamacdo publica e a indiferenca dos o6rgdos e instancias

superiores.
3.3.2 Ensino de desenho: pontos e contrapontos da educacéo profissional

Uma abordagem dos primordios da formacdo educacional brasileira

deixa evidente que “o ensino do desenho se confunde com o préprio ensino da
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arte no Brasil” (IAVELBERG; MENEZES, 2013, p. 91). Contudo, essa formacéo
histérica tem as marcas substanciais do desenho na educacao profissional. Ao
longo dos anos foram muitas as ideias e discursos associados ao ensino do
desenho. Tais discursos podem estar, ainda hoje, “arraigados a vigéncia do
Ensino do Desenho” (NASCIMENTO, 2010, p. 8 - grifo do autor) devido ao
destaque dessa prética profissional como uma espécie de categoria educacional

sedimentada ou perduravel nos curriculos nacionais.

Acompanhando a formacao do pensamento de cada época, é possivel
analisar que o ensino do desenho representa fortemente, dentre outros
aspectos, um carater disciplinador, pedagdégico, expressivo e produtivo nos
diversos contextos educacionais do pais.

Considerando o contexto da educacéo profissional, o ensino do desenho
ganhou respaldo em varias fases do pensamento pedagdgico como € o caso do
Liceu de Artes e Oficios, onde o desenho era considerado imprescindivel como
parte da “grade curricular e da ligagdo das artes aos oficios” (BIELINSKI, 2009).
‘Dominar’ o desenho era importante como aprendizagem de formacdo para o
trabalho e para a formacéo artistica, “seja ela aos moldes das belas artes, seja
aos moldes da artesania”’. (GUIMARAES, 2017, p. 51).

E importante compreender que ao longo da histéria, o ensino do desenho
imprescindivel & educacdo, nem sempre era abordado no campo artistico,
especialmente por se tratar de um tipo de formacéo artesanal e/ou industrial.
Dependendo dos obijetivos tracados pelas instituicdes, o desenho era definido
por aspectos peculiares que se moldavam de acordo com o pensamento de cada

época.

Determinadas linhas pedagogicas do desenho tinham uma configuragéo
a partir de intérpretes que personificavam cada uma dessas tendéncias,
pensamentos e praticas. Como exemplo, podemos citar o caso do paraense
Theodoro Braga (1872-1953). Formado na Escola Nacional de Belas Artes-RJ
(criada em 1890), como artista e professor de desenho, ganhou notoriedade ao
defender o ensino do desenho na formacéo de trabalhadores. Sua desenvoltura

retérica, somada ao conhecimento pratico, legitimaram sua autoridade ao
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defender modos de conceber e operar o desenho no campo formativo na

primeira metade do século XX.

Algumas acepcdes do ensino de desenho definidas por Braga foram
utilizadas pelo movimento modernista nacional e influenciadas pela onda de
industrializacdo. Dentre elas, destacamos as seguintes: a) a masculinizagdo do
ensino de desenho; b) a caracterizacdo brasileira de estamparias e outros
padrbes graficos; c) o investimento na formacao de professores de desenho; d)
a inclusdo do ensino de desenho a partir da educacao infantil, aliado aos
processos de alfabetizacdo (GUIMARAES, 2017, p. 46).

Francisco Bethencourt (1831-1911) é outro personagem marcante na
incurséo do desenho no cenario nacional. A frente da Sociedade Propagadora
das Belas Artes ele defendia o ensino de desenho nas escolas para combater a
“‘ignorancia” do povo. Além da fluéncia intelectual, Bethencourt ganhou destaque
em funcéo dos elos politicos que mantinha junto a sociedade do Rio de Janeiro.
Tomou importantes iniciativas em prol do ensino de desenho junto ao Liceu de
Artes e Oficios, em 1858. Em 1882, lutou pela aplicacdo do desenho em cursos

comerciais.

O intuito de Bethencourt, formado pela Academia Imperial de Belas Artes
(funcionando entre 1826-1889), assim como o ideal de boa parte dos intelectuais
da época, era enfatizar a necessidade do conhecimento para qualificar
profissionalmente a classe trabalhadora. Ele acreditava que via conhecimento
seria possivel “levar o pais ao progresso e a civilizagdo”. O conhecimento era
tratado como pressuposto para a sociedade alcangar um patamar “civilizatério”
no final do século XIX (MARTINS, 2018).

Havia diferenca do ensino de desenho para trabalhadores e para
homens de “espirito livre”? Me fiz esta pergunta quando percebi que estava
mergulhado num emaranhado de narrativas histdricas sobre o ensino de
desenho e ao constatar que Rui Barbosa (1849-1923) foi um dos principais
defensores do comum acesso ao ensino de desenho no Brasil. A proposta

ousada de Rui Barbosa de inserir o desenho em todas as etapas de
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escolarizacdo®® e para todas as camadas sociais, tinha como base uma visédo
ampla na qual as préticas pedagdgicas integram a cultura e o desenvolvimento
tecnoldgico. Assim explicava Rui Barbosa,
O desenho, senhores, unicamente, essa modesta e amavel
disciplina, pacificadora, comunicativa e afetuosa entre todas: o
desenho professado as criangcas e aos adultos, desde o
Kindergarten® até a universidade, como base obrigatéria na

educacdo de todas as camadas sociais®® (BARBOSA, trecho da
palestra proferida no Liceu de Artes e Oficios em 1882).

Influenciado por tendéncias internacionais de ensino especialmente
voltadas a industrializacdo, Rui Barbosa percebia a emergéncia de um ensino
orientado para a populagéo pobre. Os trabalhadores eram vistos sob o estigma
de uma heranca escravocrata e manufatureira, ou seja, ocupacdes que nao
exigiam instrugdo. Seus principios educativos vislumbravam uma nova ordem
social baseada na “instrucao popular” destacando a valorizacéo do trabalho. Rui
Barbosa pretendia demonstrar que a educacdo e o ensino de desenho trariam
pro atividade e significado social aos sujeitos, posicionamento explicitado no
parecer sobre a reforma do ensino primario. Nesse parecer ele criticava o modo
puramente mecanicista da industrializacdo de outros paises e defendia a
formacédo de operarios que pudessem pensar.

Uma lei da divina harmonia que preside o mundo, prende as
grandes questdes sociaes: emancipar e instruir € a forma dupla
do mesmo pensamento politico. Que haveis de offerecer a esses
entes degradados, que vao surgir da senzala para a liberdade?
O baptismo da instruccdo. Que reservareis para suster as forcas

productoras, esmorecidas pela emancipa¢do? O ensino, esse
agente invisivel, que, centuplicando a energia do braco humano,

63 Rui Barbosa emitiu Pareceres como o da reforma do ensino primario, secundario e superior entre 1882
e 1883, com base numa visdo ligada ao liberalismo, romantismo e positivismo. Tais pareceres foram
publicados pelo Ministério da Educagdo e Saude na década de 1940 reconhecendo-os como textos base
para o escolanovismo no Brasil (NASCIMENTO, 2010, p. 63-72).

64 Termo criado pelo alem3o Friedrich Frébel idealizador do primeiro “jardim de infancia” em 1840. A ideia
espalhou-se pela Europa e Estados Unidos e a educacgdo infantil como é conhecida atualmente chegou ao
Brasil a partir de 1970.

8 A palestra sob o titulo “O Desenho e a Arte Industrial” estd disponivel em:
<http://www.casaruibarbosa.gov.br/dados/DOC/artigos/rui barbosa/FCRB RuiBarbosa ODesenho e a

Artelndustrial.pdf> Acesso em: 7 abr. 2018.
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¢ sem duvida a mais poderosa das machinas de trabalho®
(BARBOSA, 1882, p. 53).

Ao contrério de Bethencourt, Rui desaprovava as coOpias vinculadas a
tradicdes neocléssicas e descontextualizadas, incentivava a observagao intuitiva
e criativa por meio de uma “aprendizagem pela interagdo com objetos e
fendmenos naturais” (NASCIMENTO, 2010, p. 63). Explicitava a necessidade de
uma sintonia que deveria ser assumida pelo estado brasileiro em relacdo as
tendéncias industriais do periodo tomando como exemplo os Estados Unidos e
a Inglaterra. Preocupava-se com um ensino que pudesse atender as novas

demandas econbmicas e politicas internas.

John Ruskin (1819-1900), artista e critico inglés, teve influéncia sobre o
pensamento de Rui Barbosa. Sua filosofia sobre a natureza visualizava 0s
organismos Vvivos como seres que se ajudam mutuamente para se manter e
crescer sob o principio de uma ética cooperativa. Rompendo com o pensamento
dicotdbmico entre artes mecanicas e artes liberais, “Ruskin se posiciona contrario
a qualquer tipo de divisdo no trabalho. Para ele, as relagdes no trabalho devem

abolir a separacao entre quem pensa e quem faz” (AMARAL, 2016, p. 49).

De acordo com Amaral (2016, p. 46), Ruskin formulava uma
compreensao de progresso na qual “o trabalho deve ser feito com prazer’ e o
ensino de desenho seria 0 epicentro de um principio educativo que uniria 0s
sentidos do corpo humano — a mente, o olhar e o fazer — partindo de elementos
concretos da natureza para questfes abstratas, expressivas e complexas. Os
principios epistemologicos de Ruskin influenciaram William Morris (1834-1896)
— um dos principais expoentes da Arts and Crafts®” — alicercados numa
compreensao do trabalho como um desejo particular, considerando-o uma obra

de arte por ser uma atividade realizada com prazer®. Os ideais de Ruskin e

% \/er o texto completo no link disponivel em: <file:///C:/Users/ronne/Downloads/000037565.pdf>
Acesso em 8 abr. 2018.

57 Arts and Crafts foi um dos movimentos estéticos criados por Morris na Inglaterra. O movimento primava
pelo trabalho manual e buscava “além de uma proposta de reforma estética, outra de reforma social”.
Para Morris o movimento deveria ser “feito pelo povo para o povo”, ndo fazendo maiores distingdes entre
0 operdrio e o artista, e “desse modo o trabalho alcancaria uma carga estética, enfraquecendo a industria
de massa” (GUIMARAES, 2017, p. 47).

®8 Contrariava a ideia de prazer da Inglaterra vitoriana que se baseava no principio de buscar o prazer
depois do trabalho — ver em Claudio Silveira Amaral (2016).
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Morris, no sentido de romper a dicotomia entre as belas artes, a artesania e até
mesmo as artes industriais, influenciaram o pensamento da segunda metade do
século XIX no Brasil gerando um movimento que considerava a importancia dos

elementos estéticos nas produc¢des dos operarios e no cotidiano.

As ideias de Ruskin e Morris impulsionaram o ensino de desenho, as
tendéncias e propostas para a formacao do trabalho no Brasil do final do periodo
imperial e do inicio do periodo republicano. Essas ideias proliferaram como
modelo de educacao para fora da Inglaterra e influenciaram diferentes geracdes
de intelectuais de desenvoltura politica como Francisco Bethencourt, Rui
Barbosa e Theodoro Braga (NASCIMENTO, 2010; AMARAL, 2016;
GUIMARAES, 2017).

Embora vinculados a pensadores estrangeiros, esses ideais associados
a habitos diarios e ao contexto brasileiro atravessaram discursos nacionalistas,
positivistas e liberais em voga naquela época. Guimaréaes (2017, p. 60) explica
que “a educacao do século XIX reforcava disparidades e distanciamentos”,
ideais que ajudaram a pensar alternativas que fossem além das relacdes

dicotdbmicas e de poder que inspiravam o0 movimento Arts and Crafts.

Pensamentos sobre o cotidiano, como fonte de reflexdo para
problematizar e construir outros modos de compreender a vida continuaram
surgindo diante da complexidade da industrializacdo, do consumo, da expansao
das cidades e das relacfes multiculturais que, no século seguinte, trouxeram

importantes contribuicdes para a arte e a educacao.
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CAPITULO IV

Desatando NoOs... Interligando Pontos... Urdindo Linhas!

Estou chegando ao momento da tese no qual emaranhados da pesquisa
se concentram numa zona de tenséo diante de informacdes, imagens e materiais
coletados a partir do plano de navegacéao projetado e sendo percorrido nesta
investigacdo. Entrevistas individuais, discussdes do grupo focal, anotacdes no
diario de campo e imagens de desenhos autorais dos colaboradores compdem
os dados produzidos na pesquisa de campo. Organizados e sistematizados,
esses dados constituem uma espécie de cartografia empirica que sinaliza
diversas possibilidades de discussdo e interpretacdo dos fendmenos em

guestao.

A andlise dos dados desvela momentos de acéo, reacao e contracao de
ideias e sentidos que emergem em meio a uma profusdo de informacdes,
percepcdes e acepcbes em devir. Dados e sentidos passiveis de serem
negociados para vir a compor um cenario de interpretacées e significados.
Assim, o desafio da tese se traduz em um des-a-fio, ou seja, um desembaracar
de fios para desatar nés. A busca por uma maneira adequada de atar lagos, de
construir significados a partir de interpretacdes possibilitando compreensoes,

mesmo que parciais ou temporarias, do problema investigado.

Retomo a metafora da ‘linha’ como uma maneira de interligar pontos por
vezes distantes e/ou aparentemente desconhecidos. Esta metafora me ajuda a
traduzir, argumentar e desenvolver o conceito de linha como elemento vital para
o oficio do pesquisador, do desenhista e do ‘pratico’. Desembaracar linhas,
desatar nés, € abordagem que associa 0 campo empirico a experiéncia vivida

intensificando a possibilidade de identificar pistas, denodar problemas,
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desprender e soltar linhas de interpretacdao. Dizendo de outra maneira, vejo 0
processo de pesquisa como um percurso que interliga uma pergunta ou
problema a fundamentos tedricos e dados empiricos que, discutidos e
analisados, podem configurar outras tessituras de sentidos e interpretacdes e
formar novos lacos de significados.

bY

Ha uma pulsdo que move esta pesquisa em direcdo a producao de
conhecimento no espac¢o de contato empirico, ou seja, na instituicdo onde os
dados foram produzidos. Uma pulsdo que confronta a instituicAo escolar
historicamente regida por um sistema burocratico que a submete a ideias fixas
ou repetitivas. Segundo Tardif (2014, p. 243), esse sistema aplica-se mais “a
uma tendéncia politica e ideoldgica do que epistemoldgica e cognitiva para a

educacao’.

Através de novas perspectivas da educacéo critica, a instituicao escolar
vem se caracterizando como espaco de cruzamento de rotas culturais que
acolhe uma multiplicidade de eventos do cotidiano, que entrelaca praticas
institucionais e pessoais, espaco onde a vida acontece (ALVES, 2015). Para a
autora, pesquisas sobre o cotidiano escolar sdo importantes por criarem
“possibilidades tedrico-metodoldgicas” (p. 63-65). Muito das falas e das imagens
trazidas pelos participantes da pesquisa trata de expectativas e sonhos, de
frustracdes e desencantos que se diluem e fragmentam em forma de uma analise
gque discute aspectos e episddios da complexidade da vida escolar

profissionalizante numa espécie de transito entre arte e cultura.

E importante ressaltar que parte dos resultados expostos neste capitulo
foram inicialmente apresentados, discutidos e publicados em anais de eventos e
em periddicos cientificos. Esses resultados revelam como a fiacao de ideias foi,
gradativamente, tomando corpo ao longo da pesquisa a partir de insights,
reflexdes e conexdes, interligando diferentes pontos, espacos e situagfes que

aos poucos foram se constituindo como o “fio da meada”...!
4. Ponto cruz: amarrando pesquisa de campo e fundamentos tedricos

As observacOes feitas na pesquisa de campo estdo alinhavadas a
fundamentos tedéricos que traco neste capitulo. Associo, também, bases

epistemoldgicas utilizadas no ensino do desenho a tendéncias da cultura visual
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(MARTINS, 2007, 2009; TOURINHO, 2008, 2009; TOURINHO; MARTINS, 2011;
HERNANDEZ, 2007, 2011; FERNANDEZ, DIAS, 2014; AGUIRRE, 2011) e suas
relagbes no contexto das visualidades locais, especialmente da Amazonia

amapaense.

Por meio de uma revisao da literatura dos campos das artes e da cultura
visual discuto o ensino de desenho como processo de mediacdo entre
modalidades de ‘saber-fazer’ e ‘fazer-saber. Esses modos educativos séo
construidos a partir do exercicio docente, ou seja, experiéncias e praticas que
se desenvolvem através de saberes artisticos ou produzindo saberes a partir de

praticas em arte.

Contemporaneamente, 0 ensino de desenho € visto numa perspectiva
multipla que extrapola os campos da arte, da escola e da sala de aula permeando
territérios da cultura visual e abrangendo praticas da vida cotidiana. E um ensino
que, inevitavelmente, esbarra em formas de aprendizagem que escoam por
aspectos geograficos e influéncias culturais configurados a partir de interacbes

historicas e politicas.

Um campo de fundamental importancia para a construcao desta tese tem
como plataforma conceitual as teorizaces da educacgao da cultura visual como
aproximacao propedéutica. Entendo o surgimento da cultura visual na cena da
educacdo em arte como uma “caixa de ferramentas” que propicia combinagdes
conceituais e abordagens interpretativas. Essas combinacdes contribuem para
a construcdo de sentidos, para 0 acesso a significados possibilitando uma
ampliacdo dos modos de compreender e produzir arte, artefatos visuais, seus

processos e percepcdes estético-politicas.
Como campo de estudo transdisciplinar, a cultura visual, além
do interesse de pesquisa pela producéo artistica do passado,
concentra atencdo especial nos fendbmenos visuais que estéo
acontecendo hoje, no uso social, afetivo e politico ideoldgico das

imagens e nas praticas culturais que emergem do uso dessas
imagens (TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 53).

Conforme Tourinho e Martins explicitam, a enxurrada de imagens que é
despejada no mundo contemporaneo traz um impacto visual irreversivel em
todos ambitos da vida cotidiana, algo que vai além dos ‘limites’ da arte em termos

do seu carater de erudicdo e, em decorréncia, seus restritos espacos
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legitimados. Em sintonia com as afirmagdes de Tourinho e Martins, Aguirre
(2011, p. 70) explica que “a aparigdo da cultura visual coincide com um momento
de convulsivas transformagdes no mundo da arte”, ou seja, a cultura visual se
interessa por aspectos, questdes e discussdes sobre o visual que respingam ou

escapam a uma centralidade artistica, seus temas e conteudos.

Tomando esses parametros como referéncia, o corpus da analise esta
organizado a partir dos seguintes eixos: experiéncia estética, cotidiano e o
ambiente local, como base conceitual de discussao utilizada para a interpretacéo
dos dados da pesquisa.

A partir da educacdo da cultura visual, como abordagem
tedrico/metodologica, trago a discussdo experiéncias e suas relagdes com o
cotidiano e o local que permeiam a educacédo e o trabalho docente (ALVES,
2003, 2015; TARDIF, 2014; AGUIRRE, 2011; LAMPERT, 2009; CORAZZA,
2002) como formacédo continuada. Arte e cultura funcionam como uma
amalgama que impacta o0s processos da vida produtiva gerando

desdobramentos e desenvolvimento social.

O campo empirico como fonte dos dados — transcricdo das entrevistas
individuais, do grupo focal, as anotacdes no diario de campo assim como as
composi¢des visuais dos participantes — configura informacdes provisoérias de
carater descritivo, ou seja, registros de relatos, depoimentos, discussoes,
impressoes e percepcdes das experiéncias de campo. No decorrer da andlise as
discussdes desses registros sdo transformadas em “texto de pesquisa”, escritos
sob permanente questionamento dos sentidos e relevancia da propria
investigacdo (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 178).

O “texto de pesquisa” € uma narrativa, uma analise que pode ser
redesenhada a medida que percepcgles, discussdes e interpretacdes vao
ganhando forma em dialogo com autores, ideias e conceitos. A analise ganha
densidade a partir de discussdes e reflexdes criticas que colocam em
perspectiva os dados produzidos no trabalho de campo e as fontes de

investigacdo, sempre aberta a novas possibilidades de interpretacéo.
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Construir um texto de pesquisa pressupfe utilizar elementos teoricos
para subsidiar “a analise e ajudar a conduzir a agéo investigativa como ag¢ao
criativa” (CASTANEDA; MORALES, 2017, p. 84). A ac&o criativa ndo esta presa

a realidade ou a uma viséo imediatista, mas a experiéncia e a indagagao critica.
4.1 Educacéo da cultura visual: transitando entre experiéncia e indagacao

A cultura visual é caracterizada por uma abordagem transdisciplinar
(TOURINHO; MARTINS, 2011) que nos ajuda a compreender a arte e os artefatos
do cotidiano a partir de um olhar critico do mundo e da realidade a nossa volta.
Nessa perspectiva, as praticas artisticas sao analisadas levando em
consideracao discursos e narrativas culturais que possibilitam a deflagracdo de
multiplos sentidos e interpretacdes.

Sentidos e significados estdo em jogo na relacdo com o mundo visual e,
de acordo com os principios da cultura visual, nenhum deles deve ser
descartado. Visualidades sé&o significados interligados culturalmente como
modos de ver e conceber a realidade que se expande para além das praticas

artisticas, sejam elas institucionalizadas ou nao.

A educagcao da cultura visual tem sua énfase em “politicas de
subjetividade” (HERNANDEZ, 2011) como estratégia de aprendizagem que
privilegia a intersubjetividade, ou seja, o diadlogo e a reflexdo do sujeito consigo
mesmo, 0s sentidos produzidos com as coisas, relacbes e artefatos que
configuram o seu mundo. De acordo com Tourinho e Martins (2011)

O propésito da educacdo da cultura visual ndo € substituir
conceitos, abordagens curriculares ou praticas do ensino de
arte, mas inserir e incorporar no fazer artistico a discussédo do
lugar/espago das imagens — qualquer imagem ou artefato

artistico — e seu potencial educativo na experiéncia humana
(TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 57).

Propostas pedagdgicas construidas a partir de processos de indagacéo
e com énfase na experiéncia cotidiana descortinam cenarios politicos que
explicitam modos de ser e viver culturalmente. Nesse sentido, creio que
propostas de ensino poético educativas devem estimular a criacdo de narrativas
gue relacionem fendmenos e artefatos visuais, seus modos de producéo,

distribuicdo e recepg¢do. Abrem espaco para a constru¢do de uma visao critica
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gue nao se isenta de discutir as relagcdes de poder e 0 modo como elas, de

maneira sutil, ocultam seu alcance e profundidade.

Ambas, as visualidades e as subjetividades, sdo permeadas por
experiéncia e indagacéo critica que fomentam uma compreensdo de mundo.
Desse modo, adentro o problema de pesquisa abordando duas frentes
reivindicadas pela educacao da cultura visual: a primeira, orientada por uma
pedagogia da indagacdo em relacdo ao que € ou estd naturalizado
(HERNANDEZ, 2011; VELHO, 2004), e a segunda, a experiéncia estética como
oportunidade pessoal de aprendizagem e abertura ao fluxo da vida (DEWEY,
2010; AGUIRRE, 2011).

O século XX é caracterizado por pedagogias diversas e aspiracdes
ideologicas de toda sorte que geraram impactantes transformacdes em varios
setores da sociedade. Nesse contexto, ndo podemos deixar de mencionar o
filésofo John Dewey (1859-1952), referéncia que nos ajuda a pensar a arte e a
educacdo a partir de problemas sociais, econémicos e ambientais, além de
propor o conhecimento estético como aprendizagem experiencial. As reflexfes
feitas por Dewey 0 colocaram em sintonia com o0s problemas da sua época e
suas formulagcdes filoséficas continuam a influenciar propostas educativas,
dentre elas, as tendéncias criticas como as conhecemos atualmente e o modo

como valorizam as dimensdes do sujeito e sua interacdo no meio.

De acordo com Dewey, a “imaginagao”, aliada a “questionamentos
criticos”, caracteriza abordagem que também funciona como critério
metodolégico e pode acionar processos praticos de aprendizagem.
Lamentavelmente, algumas ideias e conceitos desenvolvidos por Dewey foram
distorcidos e até mesmo depreciados no Brasil na primeira metade do século XX
em decorréncia de um espirito nacionalista que pairava sobre boa parte dos
intelectuais e artistas modernistas. Um sentimento de repulsa a estrangeirismos
turvou a compreensdo do escolanovismo originado no Teacher’s College na
Columbia University, nos EUA. Os principios da “escola nova” foram
interpretados como uma espécie de relativismo ‘inconsequente’. O conceito de
“‘expressao”, formulado por Dewey e que complexifica a compreensao da forma

e de modos técnicos relacionados a ideias ou contelidos, foi confundido com o
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termo “livre expressao”, embora Dewey criticasse a expressdo modernista como

simples descarga emocional (BARBOSA, 2002).

Ao contrario das atividades de carater desconexo, Dewey assume a
realidade® como preco a ser pago em resposta as demandas do mundo a sua
volta. Para ele o problema deve ser tratado em situagbes concretas e
contextualizadas, pois, sua filosofia ganha forca nas agdes e incursdes culturais
de cada contexto. Dewey nao se isenta de discutir assuntos complexos como 0s
efeitos da industria e da cultura na educacéo, fazendo duras criticas a influéncia

dominante da indUstria de massa na arte moderna.

Trabalhar questfes atuais, do seu tempo, era um desafio. Barbosa (2002,

p. 16) explica que “Dewey (...) antecipa inumeros dilemas da condigédo pos-

moderna com a qual nos confrontamos” dando énfase a contextos e situagbes

reais de valorizacao da experiéncia. Para Dewey os problemas da educacao sao

tdo proximos e interdependentes de questdes da economia. Como exemplo, ele
explica que

... Ja houve um tempo em que o problema da relagdo entre a

industria e a educacgéo era formulada da seguinte maneira: O

gue a escola fara pela industria? Mas hoje a pergunta deve ser

formulada exatamente o contrario: O que a industria pode fazer

pela escola? Ou melhor: O que ela pode fazer com a escola? Os

negocios séo a forca dominante na vida moderna. Evidenciam e

moldam as atividades e os prazeres, as possibilidades e as

realizacdes, mesmo daqueles que pouco se relacionam com

eles — aqueles que talvez se vangloriem de nada terem a ver
com isso” (DEWEY, apud BARBOSA, 2002, p. 23).

Utilizar indagacao critica € uma maneira de dar relevancia para o que
fazemos com a arte na educacdo, de discutir as implicacbes da
arte/imagens/artefatos na vida diaria e, especialmente, as relacdes entre ensino

de arte e a elaboracdo de uma compreensédo de mundo.

O pensamento reflexivo com foco na pratica, principio educativo
estabelecido por Dewey, aliado as perspectivas da educacéo da cultura visual e

sua énfase nas visualidades e subjetividades, sdo elementos que detalhados e

% palestra proferida por Dewey sob o titulo “Imagem e express3o”. In: Barbosa, 2015.
70 Titulo: “Cultura e industria na educac¢do”, traducio de Angela Fontes.
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enlacados me auxiliam na discusséo e interpretacdo dos recortes de dados

analisados nesta pesquisa.

4.1.1 Sobre experiéncia estética

O interesse atual pela experiéncia estética me reporta as abordagens de
ensino da arte contemporanea. Essas abordagens relnem o0 pensamento
intelectivo a fazeres praticos e a percepgcbes sensiveis contrapondo-se a
tendéncias pedagdgicas de outrora que renegavam a experiéncia na educacao
formal, desconsiderada na escola por muito tempo como referéncia ideoldgica
associada aos regimes das visualidades e de poder (AGUIRRE, 2011). Hoje,
com base numa linha critica da educacdo (CORAZZA, 2002; GIROUX, 1997,
PARAISO, 2012; SILVA 1999), se reconhece a importancia da experiéncia e,
com ela, a reflexdo sobre a trajetoria dos individuos, sua influéncia nas relacdes
interpessoais e no meio cultural/ambiental.

A experiéncia, na medida em que é experiéncia, consiste na
acentuacao da vitalidade. Em vez de significar um encerrar-se
em sentimentos e sensac¢des privados, significa uma troca ativa
e alerta com o mundo; em seu auge, significa uma

interpenetracdo completa entre 0 eu e o0 mundo dos objetos e
acontecimentos (DEWEY, 2010, p. 83).

A experiéncia € uma interacdo efetiva do ser vivo e seus sentidos ligados
a uma consciente relacdo com os aspectos ambientais. A experiéncia estética,
enquanto recepcao, € um processo composto por uma série de atos reativos. Do
contrario, nao seria ‘percepgao’, mas, apenas ‘reconhecimento’. “No
reconhecimento, tal como no estereétipo, recaimos em um esquema
previamente formado” (DEWEY, 2010, p. 134). Como exemplo podemos
imaginar a seguinte situacdo: em uma caminhada na rua, um individuo cruza
com uma pessoa que esta de chapéu. Ao olhar para aquela pessoa, bastaria a
metade do rosto para reconhecé-la, sem necessariamente ver os olhos e o
restante da face. Mas no processo de percepcao, o olhar € ativado para
averiguar o conjunto dos elementos que compde o rosto. Nesse momento pode
acontecer a aprendizagem, ou seja, a busca por compreender no todo 0s seus

detalhes.
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No caso do estere6tipo, 0 processo se restringe aquilo que é
antecipadamente identificavel, uma reproducdo de sentidos e, desse modo,
dificulta ou até mesmo impede a aprendizagem. Dewey admite ser necessario
algum tipo de aprendizado para ver e perceber as coisas do mundo. Esse tipo
de aprendizado reune as forcas da descoberta e da transgressao, ou seja, aquilo
que ¢é ‘apreendido’ através do fazer ‘aprender’, de modo continuamente
interigado com a vida. “A ideia de que a percepgao estética & assunto de
momentos ocasionais € uma das razdes para o atraso das artes entre nos’
(DEWEY, 2010, p. 136). Por isso, utilizo também esta perspectiva como
estratégia metodologica de pesquisa: deslocar o meu olhar a fim de
desnaturalizar o que foi ‘apreendido’, ou seja, para evitar possiveis reprodugdes

de esteredtipos.

Ainda de acordo com Dewey (2010, p. 126), a “arte denota um processo
de fazer e criar, processo que se aplica tanto as belas-artes quanto as artes
tecnoldgicas [grifo meu]”. Arrisco dizer, mais do que reagdes ao meio, 0 processo
artistico desencadeia, aciona iniciativas criativas em sintonia com o grau de
consciéncia do aprendizado gerando como efeito pratico uma educacdo mais

efetiva ampliando as possibilidades de atuacédo no mundo.

4.1.2 Cotidiano, movimentos e educacao

Nenhum fenémeno ou objeto seria tdo rico em termos de andlise se
confrontado no cotidiano. A énfase feita por Alves (2003; 2015) sobre cotidiano
€ de grande interesse para a educacao, pois, segundo a autora, a pesquisa sobre
os cotidianos escolares ganha uma dinamica diferenciada que ela denomina
como “movimentos”. Procuro compreender esses “movimentos” no fluxo da vida
diaria como um continuo de acontecimentos a partir de multiplos sentidos que

permeiam a realidade escolar como é o caso do contexto da pesquisa de campo.

Para Alves (2015, p. 154) nas pesquisas “nos/dos/com cotidianos” é
necessario nos reconhecer no processo investigativo, “precisamos nos ver como
pesquisadores, mergulhados em nossos proprios cotidianos” e nos assumirmos
como produtores de conhecimento, pois “somos e pensamos num permanente

movimento”.
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A pesquisa sobre os cotidianos escolares considera questbes e
‘pormenores’ indo além dos principais objetos e modos de fazer pesquisa ja
consolidados tradicionalmente, ou seja, préticas que a atual geracdo de
professores e académicos vem aprendendo como base epistemoldgica. Alves
(2015, p. 155) explicita o fato de que algumas préticas culturais e modos de fazer
e saber tem sido ignorados. Ainda de acordo com a autora, pesquisadores e
professores vivem uma “cegueira encarnada” em relagdo as agdes e
pensamentos do proprio cotidiano, segundo ela, cegueira instalada desde a

formacéao inicial.

Considerando a formacdo e atuagcdo vigentes no ensino de arte,
podemos dizer que tradicionalmente essa area de conhecimento se debrucou
sobre duas bases de avaliagdo: uma, ligada a obra, seu visual, matéria e modos
de fazer o objeto artistico, e a outra, vinculada a atitude individual do artista.
Assim, ‘estilo’ e ‘autoria’ se consolidaram como critérios dominantes na
epistemologia das belas artes (BARRETT, 2014). A analise formal, como
modalidade de avaliacdo, descreve e caracteriza o perfil imagético da obra e,
muitas vezes, o perfil do ‘génio’ do produtor/artista. Mas ambas as modalidades,
confeccdo do objeto artistico e autoria, estdo apartadas das questdes do

cotidiano.

Nesta discussdo meu intuito € examinar os “movimentos” que vem do
campo de pesquisa produzidos a partir das entrevistas com 0s sujeitos
participantes, as idiossincrasias individuais e coletivas decorrentes de suas

atividades no Centro escolar, em tempo e espaco especificos.

Reconheco o trabalho de campo e seu cotidiano como uma dimenséao
imprescindivel para a pesquisa em arte e educacao da cultura visual. A partir dos
dados produzidos na pesquisa de campo, as bases tedricas se ajustam a
metodolégica e, de modo permeavel, ao desenvolvimento de uma compreenséo

feita em ‘ponto cruz’, ou seja, o cruzamento de teorias e conceitos com os dados.

Alves (2015, p. 154) analisa o “fazerpensar” como uma relacdo
inseparavel, tdo pertinente quanto a relacdo ‘praticateoriapratica”. A autora
compreende essas relagbes como “movimentos sincrénicos que misturam

sempre agir, dizer, criar, lembrar, sentir...”. Essa percepc¢ao ou, dizendo melhor,
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essa compreenséo, coincide com o posicionamento de alguns dos participantes
da pesquisa ao fazerem observacgdes sobre a nocéo de “espagotempo”e o0 modo

como ela afeta os alunos.
4.2 Por que referéncias culturais para o ensino de desenho?

As referéncias culturais relacionadas ao ensino de desenho foram, sem
davida, a questdo guia que me acompanhou durante todo o percurso da
pesquisa. Além da preocupacédo de definir o que caracteriza essas referéncias,
minha intencdo era tentar compreender como as escolhas séo feitas pelos
sujeitos no ambito do ensino no contexto institucional. Essa preocupagido me
instigou a fazer algumas indagacdes: quando ou como uma referéncia cultural &
reconhecida como tal? (E quando ndo €?). O peso para validar as referéncias
culturais recai sobre aspectos da imagem ou das falas nas entrevistas? Para que
sdo usadas as referéncias no ensino de desenho? Para reforcar, criticar,
valorizar uma pratica? As referéncias culturais sado centrais ou marginais? O que

esta visivel e/ou implicito nelas?

A etimologia da palavra referéncia’ tem sua origem no latim, referentia
ou referre, cujo prefixo re significa: “de volta”. O radical ferre significa “portar,
levar”’, gerando o sentido de “reportar”, “levar de volta”. Nesta investigacédo a
palavra referéncia é utilizada em duas acepcdes: como relagéo entre contetdos,

préaticas, e como fundamento de estruturas, formas.

Considerando a necessidade de aprofundar e ao mesmo alargar
epistemologicamente o significado da palavra — referéncia — acrescento dois
sentidos a serem utilizados no contexto da analise: praticas e pertinéncia. As
acOes metodologicas e a especificidade de seus vinculos com as praticas
imagéticas como uma maneira de compreender a pertinéncia, a aceitabilidade e
a importancia das propostas/experiéncias pedagogicas desenvolvidas pelos

sujeitos colaboradores.

O foco da andlise dos dados, a comecar pelas entrevistas individuais,
parte da questdo principal da tese, ou seja, as referéncias culturais abordadas

no ensino de desenho buscando entender como essas referéncias acontecem

71 REFERENCIA. In: DICIONARIO Michaelis. 2018. Uol online.
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na pratica explorando exemplos trabalhados, buscando compreender a
pertinéncia dos argumentos apresentados pelos sujeitos em suas falas e em

suas produgdes imagéticas.

A pesquisa identifica e discute relacdes entre ensino de desenho e
referéncias culturais observados através de uma combinacdo de fatores
analisados a partir das entrevistas e das producées visuais. A medida que faco
0 entrecruzamento entre falas e imagens dos professores colaboradores da
pesquisa, coloco em perspectiva a relacdo entre narrativa docente e
conhecimento em movimento no cotidiano escolar (ALVES, 2003, 2015), ou seja,
a construcdo de conhecimento em ressonancia com sujeitos de sua propria
pratica (TARDIF, 2014). A andlise e discussdo ajuda a compreender por que
decisdes epistemologicas e metodolégicas foram tomadas bem como as

interligagcdes com acdes de saber e fazer arte.

4.2.1 Andlise das entrevistas individuais

Ao me defrontar com as transcricbes das entrevistas, o conteudo das
falas e o potencial para associar e cruzar ideias e opinides, pouco a pouco fui
percebendo possibilidades de interpretacdo através das quais 0s sentidos se
ampliavam diante da paisagem de argumentos, suas semelhancas e diferencas.
Para ndo me afogar no emaranhado de sentidos ambiguos e dispersos que as
interpretacfes poderiam tomar decidi “explorar o espectro de opinides, as
diferentes representacdes sobre o assunto em questdo” (BAUER; GASKELL,
2002, p. 68) ao constatar que “os textos de campo sdo modelados pelos
interesses ou desinteresses do pesquisador ou dos participantes (ou de ambos)”
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 134).

Diante do espectro de ideias e da diversidade de posicionamentos,
resolvi organizar as falas em categorias de analise. Tomando como referéncia
as énfases percebidas/observadas nas narrativas/falas elegi trés categorias:

pontos em comum; singularidade das falas e, contrapontos.

a- Pontos em comum: ao fazer o cruzamento das falas pude perceber

concordancias e inquietagbes comuns a alguns sujeitos. Nas entrevistas
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individuais Tradutor e Gravador demonstraram preocupa¢ao com o desenho

como algo que se expande para além dos limites da sala de aula.
...eu acredito que o desenho, (...) dentro dessa perspectiva
de trazer o conhecimento, de reflexdo, de criticas para o
aluno... eu acredito que o aluno esta observando o cenario
onde ele esta inserido. As vezes, ndo é um contexto geral,
gue [ele] esta! Nao é a questdo de Brasil, ndo é questao de
pais, digo assim, nédo é questao de cidade, ndo é questao de
municipio. Ndo! As vezes, a mazela esta bem proximo... do
vizinho que ta brigando com fulano... ou as vezes, no seu
local mesmo... na ponte, sejanum prédio, sejaaqui no carro!
Entdo, as mazelas que ele traz... pra colocar dentro do
desenho, eu acredito que isso é que vai fazer e dar

importancia pra ele, para [fazer] essa reflexdo. (TRADUTOR,
entrevistado em 20/3/2017, p. 8).

Conceber o desenho com um olhar critico sobre o contexto social é o

11

principal aspecto levantado pelo Tradutor. “Conhecimento”, “reflexdo” e “critica”
séo palavras que geram uma espécie de reafirmacdo e complexidade a medida
gue o aluno se situa ou desenha o que esta ocorrendo ao seu redor: “eu acredito
gue ele [aluno] esta observando o cenario onde ele esta inserido”, diz o
colaborador. Para este colaborador, as referéncias para ensino de desenho
estdo na capacidade de percepcdo dos estudantes para os problemas e
condicBes sociais do seu cotidiano. Nesta fala, ndo fica evidente porque os
estudantes dao maior relevancia a problemas sociais do que a outros assuntos.
Fica a pergunta: por que esses aprendizes desenhistas se dedicam a desenhar
sobre temas como “mazelas sociais” que, geralmente, lhes causam repulsa?
Outro ponto estranho é a ndo apresentacdo de uma abordagem didatica para

motivar os estudantes a fazer “critica” e “reflexao” social através do desenho.

A fala do Tradutor ao afirmar “..eu acredito que o aluno esta
observando o cendrio onde ele esta inserido”, sugere que o0s estudantes
estdo atentos as ocorréncias do cotidiano e as suas interacdes sociais, ou seja,
conhecem o meio onde vivem. O sujeito colaborador nos instiga a refletir que
estamos vivendo um tempo que 0s jovens experimentam simultaneamente uma
contradicdo entre isolamento’? e disperséo social, especialmente devido ao uso

intenso e permanente das tecnologias digitais.

72 Varios sdo os estudos sobre isolamento social e uso de novas tecnologias digitais. Destaco a publicacdo
de Thayse de Oliveira Silva e Lebian Tamar Gomes Silva (2017), na area da psicopedagogia, sob o titulo:
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Eu acredito que a gente, a gente... toda a historia passa ou
no contexto do desenho, mostra arealidade de um momento
das pessoas, passa contextualizando... a aprendizagem
feita através do olhar. Que € um olhar critico. Entdo, a
histéria vai narrando isso. Ela [a historia] relata para gente
seu inicio, seu comeg¢o... 0 que aconteceu |4 naquele
comecgo da histéria, daquele povo... Entao, o desenho pode
fazer isso. Entdo, hoje a gente vé a contextualizacdo da
nossa sociedade, a gente contextualiza as coisas através de

um desenho. (TRADUTOR, entrevistado em 20/3/2017, p. 9).
As acbes de “contextualizar” o “olhar critico” e “reflexivo” ndo estariam
mais voltados para objetivos de ensino do que para referéncias praticas? Mais
uma vez nao fica explicitada a abordagem pedagdgica para alcancar e discutir,
por meio do desenho, questdes tdo instigantes e importantes em termos de

aprendizagem.

O Tradutor da énfase a dimensao histdrica. Revela uma visao de carater
evolutivo na qual a narratividade histérica da um salto para se aproximar de uma
narratividade do desenho nos dias de hoje como se as ocorréncias historicas
confirmassem tal abordagem. Entretanto, o sujeito colaborador ndo sugere ou
propde uma construcdo pedagodgica que problematize a relacao

histéria/desenho/cotidiano.

A relacdo com a ideia de expanséo do desenho € explicitada no modo de

¥4 [

ensinar do Gravador: “olhar’, “verificar’, “pensar”, “imaginar” ... “procurar um
mundo”. Ele vé a interacdo social como possibilidade de realizacdo efetiva do

desenho ao afirmar: o desenho “..ndo é s6 forma: existe sentimento”.

eu procuro muito passar para o aluno que ele deve olhar
mais a sua volta, verificar, pensar! Imaginar as coisas
verificar as formas, as cores... buscar as linhas, buscar
movimentos nessas linhas. Encontrar coisas onde outros
ndo veem. Isso sem inveng¢do, sem demagogia, mas,
procurar um mundo... ver o mundo de outra maneira. Uma
casa ndo é uma simples casa, existem outras coisas la
dentro, existem linhas que déo a forma, existem pessoas la
dentro. Eu posso imaginar essas pessoas, eu posso
imaginar as cores. O contetdo dela néo é s6 forma: existe
sentimento! Eu tenho que buscar isso, mas, ndo é mais
possivel nesse mundo que se limitou hoje a um espago de

“Os impactos sociais, cognitivos e afetivos sobre a geracdo de adolescentes conectados as tecnologias
digitais”. Disponivel em: <https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/1867> Acesso em: 23
mar. 2020.
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um telefone ou de um monitor de TV. (GRAVADOR,
entrevistado em 25/3/2017, p. 62).

As acbOes de “olhar’, ‘verificar’, “pensar’, “imaginar”’ indicam,
explicitamente, “movimento” para o desenvolvimento da técnica de desenho.
Entretanto, tais acdes nédo sdo suficientes diante da constatacdo de que o
desenho pode ir além da prépria técnica, como no caso do verbo “procurar’,
procurar um mundo, para alcanca-lo e desbrava-lo. Os verbos utilizados
suscitam a ideia de acdo, de movimento, sinalizam a ruptura de limites que

tirariam o desenho de uma concepcéo estéatica de isolamento.

E provavel que antes de trabalhar uma técnica especifica, sujeitos como
o Gravador detectem problemas/dificuldades de aprendizagem dos estudantes
e, por esta razdo, busquem uma alternativa de carater pratico. Esse
posicionamento me leva a retomar uma reflexdo de Irene Tourinho (2008) ao
guestionar sobre o que fazer com o conhecimento de desenho para além da aula

de desenho?

Em ambas as falas — Tradutor e Gravador — podemos perceber um
ponto em comum que trata a experiéncia como amago do ambiente histérico e
social, considerando o contexto como elemento de mediacdo. Esta questao,
trabalhada nas aulas de desenho do Centro escolar Portinari, me faz lembrar dos

argumentos utilizados por Alves (2003) ao explicar como é importante

... perceber que devemos estudar as escolas em sua realidade,
como elas sdo, sem julgamentos a priori de valor e,
principalmente, buscando a compreenséo de que o que nela se
faz e se cria precisa ser visto como uma saida possivel, naquele
contexto, encontrada pelos sujeitos que nela trabalham,
estudam e vao levar seus filhos” (ALVES, 2003, p. 65).

Compreender a escola e seu contexto como parte do processo de
mediacado educativa € uma maneira de romper a relacdo sujeito/objeto que
embalou a viséo cientificista tradicional de uma pseudoneutralidade do entorno
cultural (SANTOS, 2002). E, também, uma maneira de promover novas

abordagens epistemolégicas sobre o lugar e o cotidiano escolar.

b- Singularidades nas falas: varias singularidades chamam atencéo ou
merecem destaque nas entrevistas. Discuto questfes ou temas que estdo

implicitos na fala dos participantes associando-me ao argumento de Clandinin e
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Connelly (2015, p. 134) ao observarem que “os textos de campo, de forma bem
relevante, também dizem muito sobre o que nao é dito e nem notado”. Essas
ideias ganham destaque por ndo estarem explicitas no discurso e, portanto,
passam a fazer parte daquilo que “ndo é dito”, ou seja, auséncias detectadas nas
falas como indicativo de questdes presentes que por algum motivo n&o foram
tratadas/abordadas. Dois temas que merecem atencdo sado a comercializacéo
de trabalhos e a degradante exploragéao dos recursos naturais da Amazonia:

Em relacdo ao primeiro, a comercializacao de trabalhos, ndo ha qualquer
mencdo sobre a venda de obras/servicos por professores ou por alunos. A
concentragao de artistas visuais faz da escola um endereco de referéncia para
servigcos e produtos artisticos. Vale mencionar que a instituicdo € um centro
profissionalizante, logo, imagina-se sua proximidade com o setor produtivo
amapaense.

A relacéo entre atividade comercial e formacao profissional teve seus
primeiros indicios no Brasil na segunda metade do século XIX. Ménica Martins
(2018) faz um apanhado historico ressaltando o vinculo entre as nogdes de
progresso e riqueza. Para a autora, sociedades que se industrializavam
passavam por essa relacéo de ensino,

a ideia de progresso se associava cada vez mais ao
desenvolvimento do capitalismo industrial e financeiro, para o
qual a sociedade deveria se preparar formando seu quadro
técnico. No Brasil essa intencdo se refletiu nas politicas de
fomento a instrugdo publica e, sobretudo, a acalorada discussao
que permeou governo e as instituicdes no incentivo a formacéao
profissional e a instrucdo publica. (MARTINS, 2018, p. 270).

Ménica Martins (2018, p. 270) destaca, ainda, que em alguns periodos a
relacédo entre ensino e industrializacdo esteve associada ao sucesso econdémico.
Essa relacdo conferia protagonismo ao ensino de desenho sobre as artes e
outras areas de conhecimento como um dispositivo de formacao: “A énfase no
ensino de desenho, amplamente discutida nos paises que se industrializavam,
teve eco no Brasil, influenciando a fundacdo da Sociedade Propagadora das
Belas Artes”.

Fechando esse paréntese, devo observar que parte da minha motivacao
para escolher atuar na area de arte estava associada a possibilidade de
comercializacdo de pequenos servicos como tarefas de escola, letreiros para

fachadas, para murais de igreja, festas de aniversério, pequenas pecas de arte,
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etc., que realizava ainda na condi¢céo de aprendiz. As oportunidades de venda e
negociacao desses servicos eram crescentes para professores e artistas no
Centro escola Portinari.

Muitos professores faziam a mediacdo de servigcos para 0s alunos
indicando aqueles que demonstravam qualidades e/ou habilidades técnicas. Fui
favorecido por esse tipo de mediagdo enquanto aluno e, posteriormente, como
professor, fiz 0 mesmo para muitos estudantes.

Reajo com estranheza ao constatar que, embora implicito, esse assunto
ndo tenha sido abordado nas entrevistas. Seria a légica de producédo algo que,
tornando-se publico, constrange os professores do Centro escolar Portinari?

O segundo tema, a degradante exploracdo dos recursos naturais, esta
relacionado ao desmatamento da Amazoénia e foi abordado apenas por um dos
participantes da pesquisa. O Expositor revela sua preocupacdo com a
degradacéao ambiental e, consequentemente, com a degradacéo social.

... essa preocupacdo € uma das maiores! A gente trabalha
essa questdo das depredacdes da nossa regido que é téo
cobicada e ndo é preservada. Entdo, a gente vé tantas
coisas ai acontecendo: matanca de animais, queimadas e
tudo mais. Essa degradacdo do meio ambiente. (...) esses
pontos ai sdo os fundamentos para a gente trabalhar a
questdo ambiental, a questdo social também. A gente
trabalha bastante sobre isso! Usando sempre essas coisas
regionais para trabalhar nas nossas aulas. Essa relacao ela
€ continua. Eu ndo posso dar exemplo de uma coisa que eu
ndo conheco, entdo, eu vou trabalhar sempre o que eu
conheco, 0 que eu ja pesquisei e 0 que esta mais proximo.
O gue estd mais evidente, para ser visto, ser observado
pelos alunos e por outras pessoas também. (EXPOSITOR,
entrevistado em 25/3/2017, p. 69).

Para o entrevistado o meio ambiente é visto como uma “preocupagao
... das maiores”! E algo que n&o se limita aos espacos da natureza — animal,
vegetal, paisagistico. Esse problema traz graves consequéncias sociais € 0
colaborador declara ser testemunha da devastacdo: “a gente vé tantas coisas
ai acontecendo...” e reforca sua posicéo ao dizer: “Eu ndo posso dar exemplo

de uma coisa que eu ndo conhego...”

Embora a degradacéo do meio ambiente seja tema que sO recentemente
passou a frequentar os debates politicos local e nacional, esta relacionado aos
movimentos de ativistas da Amazbénia e, em decorréncia, se intensifica o seu

interesse no plano artistico. A relacdo homem-natureza historicamente foi tensa,
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mas nos ultimos séculos, apos a primeira revolucao industrial, tem se agravado
de modo crescente a cada ano (GONCALVES, 2005). A auséncia de qualquer
observacdo sobre este tema pelos demais sujeitos da pesquisa, incluindo
professores, artistas e formadores de opinido — é algo que me inquieta. Essa
inquietacdo me leva a fazer a seguinte pergunta: seria o problema da
degradacgao ambiental algo corriqueiro, que acontece continuamente e, portanto,

j& esta sendo naturalizado?

c- Contrapontos: os contrapontos dizem respeito a diversidade de
opinides, contradicdes entre as posicdes dos sujeitos gerando criticas as
circunstancias e perspectivas vigentes. S&o problemas detectados no decorrer
das falas, questdes que tangenciam a ordem institucional e cultural. Os
colaboradores expdem suas posi¢cdes sobre seus cotidianos de trabalho, modos
de ver o mundo, angustias e, por vezes, possiveis saidas ou alternativas. Ao
analisar as tensdes que emergem das falas individuais, tento explorar outros
sentidos cruzando a realidade de ensino com questdes que, segundo eles, estédo
estabelecidas e geram friccdo entre as areas de educacao e arte embaladas por
motivacdes politicas. A discussédo se apoia em dois subitens: discordancias e

divergéncias.

c.1) Uma primeira discordancia que ganha pertinéncia esta relacionada
a area artistico-cultural e diz respeito as formas visuais de representacédo da
Amazonia. A fala da Analista traz uma critica incisiva sobre o que ela considera

uma visao ainda romantizada da Amazonia:

eu vejo que tem uma questdo que..., se bate muito... na
escola: a regido amazénica como questdo. ‘Ah! vamos
representar a regido amazodnica e o estado do Amapa com
as questées tucuju!’ Ai se bate muito na tecla da floresta
amazobnica! Floresta amazbnica e a questado do caboclo, da
beirado rio... mas, o meu olhar ndo vai s6 nessa dire¢éo, eu
acho, assim, que a Amazénia ndo € so isso. A Amazbnia é
urbana também! Vocé tem um cotidiano... Macapa, por mais
gque uma cidade seja menor que outros centros... outras
capitais, é um centro urbano! Entdo, por que ndo também...
trabalhar esse contelido, essas questdes do desenho e tudo
mais, olhando pra esse urbano amazbnico, em vez do
urbano bucélico, do caboclo ribeirinho la pescando, enfim...
(ANALISTA, entrevistada em 22/3/2017, p. 30).

Essa discordancia vem de alguém que foi formada desde a

adolescéncia no Centro escolar Portinari e que ali construiu boa parte da vida
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profissional produtiva. Ela ndo se isenta de expor opinides que rompem um
padrdo regional, um esteredtipo que invoca cenas “bucdlicas” nas quais

predomina a figura do “caboclo ribeirinho la pescando...”

Pacheco, Corradi e Balieiro (2017), fazendo reflexdes sobre
representacdes da paisagem amazonica, observam que tais representacdes sao
caracterizadas na percepc¢ao de audiéncias externas a regido como um lugar
comum, em um tempo e espacgo abstratos de um mundo predominantemente
rural.

Quem observa a imagem [pintura de paisagem] sem ter acesso
a contextualizacdo de sua producao, imagina tratar-se de uma
tipica vila em qualquer lugar da Amazonia, pois a paisagem, a
arquitetura dos espacos de caminhada e de moradia, somadas
aos modos de viver como lavar roupa, encher agua, tomar banho
no rio, jogar tarrafa, cachimbar, conversar tecendo paneiro,
chegar com paneiros de acai em canoas conduzidas por remos

de faia s@o representacbes do mundo rural. (PACHECO;
CORRADI; BALIEIRO, 2017, p. 230 [grifo meu]).

Para a Analista, ja € tempo de abordar a cidade e seu cotidiano como
contraponto a ideia de uma Amazoénia fechada, romantizada pelas questdes da
paisagem natural ou os elementos da natureza, da “floresta”. Como ela ressalta,
€ necessario criar alguma conexdo com, ou refletir sobre a dindmica social
urbana, o cotidiano macapaense e sua diversidade cultural. A reflexdo da
colaboradora, de alguma forma, se aproxima da ideia de Pacheco, Corradi e
Balieiro (2017, p. 230): “No mundo amazénico (...) o urbano assume muitas

feituras”.

Outro ponto de discordancia fica evidente na fala da Projetista ao
estabelecer comparacdo entre o que acontece dentro e fora do Estado do
Amapa, como contraponto aos aspectos de histéria da arte estudados em sala
de aula. Para ela, o ensino de arte ndo deve se fechar em “recortes historicos ...
abstratos” ignorando a realidade local. Ela se refere a uma visdo de mercado
gue nao pode ser menosprezada e que deve colocar em perspectiva 0s

interesses do empreendedor para questdes locais...

Eu acredito que seja muito pertinente, né, porque... sempre
recortes histéricos se fazem de periodos passados... e tudo
mais. As vezes, parece ser muito abstrato tratar isso numa
realidade local. Fazer esse tipo de comparacdo do que
acontece fora daqui e o que esté rolando aqui, no Estado
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[Amapd], acredito que seja fundamental, na verdade, pra ndo
ficar uma coisa... muito fora da realidade. Principalmente,
nas questdes do ensino técnico! Porque querendo ou néo,
ele é voltado ndo exatamente s para a parte artistica, mas
para uma visdo de mercado (...) eu sempre... uma vez ou
outra, fago esse recorte mais empreendedor da coisa. Que
€ necessadrio... que se tenha uma visao local” (PROJETISTA,
entrevista em 20/3/2017, p. 2).

Para a Projetista, a juncdo entre formagao “artistica” e iniciativa
‘empreendedora” seria adequada como referéncia para o ensino técnico de
desenho. Para a professora é pertinente que os fins “artisticos” sejam aliados a
“visdo de mercado”, fundamentalmente, voltados a “realidade local’. Ela reforca
essa ideia propondo comparacdes sobre o que “rola dentro e fora” do ambito
estadual, rechagando “recortes histéricos” que “parecem ser muito abstratos”,
ou seja, desconexos, sem contato com a realidade cotidiana. Diante do exposto
me questiono: o que faz um conteudo ser “abstrato”? Recortes sem conexao ou
sem relagdo com a realidade ou o conhecimento local? Contetdos que nao
tratam diretamente de realidades locais devem ser alijados do curriculo ou

devem ser problematizados?

Para o Gravador, essa discordancia esta associada a pratica cotidiana
das novas tecnologias digitais. Para o professor, essa nova pratica tem “limitado”
a “geracgao atual”, ou seja, os jovens estudantes estdo sendo privados de uma
sensibilidade e deixando de explorar o mundo em toda a sua complexidade

espaco-temporal.

... essa geracdao atual, ela ndo se preocupa em olhar, em ver,
sentir! As coisas sdo muito rapidas, muito passageiras! (...)
N&o é mais um mundo fisico. E muito virtual. Mas, ai o virtual
escapa, né! A cargade imagens hoje é tdo grande, que o real
acaba escapando. As pessoas preferem ficar no virtual,
naquele mundinho muito fechado, muito limitado. Limitado
por quatro linhas que formam aquele quadrado da TV, do
iPhone, do note... aquela ampliddo que nés tinhamos antes
(a minha geracgao tinha um mundo mais aberto), um mundo
sem limites, ndo ha. (GRAVADOR, entrevistado em 25/3/2017,
p. 62).

Esse colaborador traz uma das falas mais inquietantes sobre o desafio
de garantir um ensino de desenho “sensivel” para as novas geragodes. A principal
dificuldade, segundo o professor, estd no constante e intenso uso de midias

digitais, o que ele chama de “mundo virtual”, que impediria os estudantes de
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experimentar um “sentimento” sobre o que se desenha na relagdo com o outro

e na relagdo com o espago.

Essa inquietacdo é reforcada pelos argumentos de Larrosa (2002) ao
refletir sobre a importancia da experiéncia nos processos educativos nos dias de

hoje. Para o autor, a experiéncia, ao criar

... apossibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e
escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentid&o, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e
dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2002, p. 24).

Em sintonia com as ideias de Larrosa, o colaborador relata suas
experiéncias sobre a pratica do desenho ao dizer que “néo era s6 o desenho
em si” com base na interacdo, na relagdo com o meio social e cultural, mas,
algo que ele viveu como artista referindo-se a um ‘passado’ que valorizava esse

tipo de pratica.

... ha década de 80, 90, eu fiz muitos cartazes para o
departamento de turismo. NOs néo tinhamos muito
acesso a fotos, entdo, a gente ia no local desses
eventos culturais que era o Marabaixo, a festa da
Piedade, Batuque, a festa do Igarapé do Lago. Muitas
vezes eu ia e passava um dia, dois. Tinha que ir pra la
fazer os esboc¢cos. Conseguia uma maquina
fotografica, era do préprio departamento de turismo (e
como a maquina tinha que ficar sempre na méao de
alguém do departamento de turismo, ia um rapaz
comigo, ele batia fotos... as fotos custavam caro para
revelar...) eu sempre fazia pesquisainloco. Lano local
(...) conversava com as pessoas € nhdo era s6 o
desenho em si! O sentimento também era passado nas
conversas. Mas, hoje nao! Isso também foi esquecido.
Qualquer pessoa, hoje, em gualquer momento pode
bater foto. Essas fotos estdo ali, mas, elas se
esquecem que tem sentimento! (GRAVADOR,
entrevistado em 25/3/2017, p. 62).

O “sentimento” na producéo da imagem, tdo enfatizado pelo Gravador,
nao acontece por falta da experiéncia de interacdo com o cotidiano, que também

€ parte de um passado pratico (WHITE, 2018) e determinadas praticas
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tradicionais como as festas tradicionais do Marabaixo, Batuque, da Piedade e
do Igarapé do Lago. Para o colaborador essa geracdo de estudantes passa por
um processo de “esquecimento” ou apagamento social e cultural. Ao se referir a
este esquecimento ele reconhece que hoje tais abordagens sdo eventuais e
distantes de ser praticadas no desenho. O facil acesso as tecnologias digitais,
considerando a velocidade e a carga de imagens que chega até as pessoas,
dificulta a experiéncia de buscar imagens, produzindo-as por deslocamento até

as fontes dos acontecimentos.

Na discussdo, o Gravador deflagra pontos de tenséo envolvendo os
conceitos de sentimento e forma ao mesmo tempo em que contrapde a ideia de
esquecimento sociocultural as novas tecnologias. Diante de tais tensfes, seria
possivel identificar quando um desenho € apenas forma, ou seja, sem
sentimento? Ou, ainda, como identificar a evocacao de sentimento no desenho?
Considero a discusséao sobre a relacéo sentimento/forma um espaco pedagogico
precioso para utilizar os recursos digitais como ferramenta educativa. Creio que
essa abordagem agucaria o interesse e a participacéo dos estudantes ao mesmo
tempo em que propiciaria aos professores oportunidade para refletir e rever seus
modos de ensinar. Seria, ainda, uma maneira de tornar o ensino atrativo aos

olhos dos alunos da atual geracéo.

Em relagao a ideia de “esquecimento” social e cultural da nova geragao,

o Gravador adverte sobre a pertinéncia de tomar como referéncia uma visédo de

passado, que ele chama “nosso passado”, como a forma adequada para manter
uma interacao social e cultural rica e produtiva.

Uma coisa que ndo se deve esquecer € 0 nosso passado,

nao é€?! De onde nds viemos. E com o passado que a gente

aprende, ndo é?! E dali a gente desenvolve novos métodos

ou procura nao cometer os mesmos erros que foram

cometidos anteriormente. Tem como se basear numa

histéria, tem como basear-se numa tradicdo para que a

minha vida seja melhor! (GRAVADOR, entrevistado em
25/3/2017, p. 62).

“Passado”, “historia” e “tradicao” sdo palavras que reverberam com
énfase neste e em varios outros momentos da entrevista. Acdes pretéritas ainda
funcionam como uma espécie de imad para as acOes do presente. Ficam

evidentes algumas pistas a partir de exemplos pessoais e experiéncias de vida
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relatados. A ideia de um passado comum estaria relacionada a um mesmo lugar

de origem?

Segundo White (2018), a ideia de passado tem sido usada para justificar
elou explicar acertos e desacertos pedagdgicos como algo que se sobrepde a
experiéncias pessoais e coletivas, algo que, por estar ausente e, por vezes
longinquo, turva, fragiliza, empobrece as aspiracdes das atuais geracoes.

Larrosa (2002, p. 28) ressalta que a ideia de utilizar a experiéncia na
educacéo pressupde imbuir-se de sentimentos como travessias, perigo e prova,
ou seja, pré-disposicdo para correr risco, condi¢do que contraria o que a ciéncia
moderna utilizou do método tradicional como caminho “seguro” de acesso ao

conhecimento.

Para a Roteirista, a discordancia esta em nao privilegiar as matrizes
culturais hegemonicas historicamente estabelecidas no mundo ocidental. Ela
afirma que foge das visualidades que valorizam o que ¢é de fora: a “Grécia” e os
“americanos (EUA) do norte”. Prefere tentar resgatar o que € nosso! Quando
perguntada sobre suas abordagens pedagodgicas, como seria seu modo de

trabalhar, ela relata o seguinte:

Eu sempre tento levar isso para o cotidiano, para nossa
realidade amapaense. Entdo, assim, eu sou muito focada
nos grafismos (ndo s6 o Cunani, 0 Maraca, mas 0s outros
indigenas do estado). Inclusive eu fiz, agora, um trabalho
recente (...). Entdo, eu sempre busco isso na sala, para que
eles comecem a valorizar o porqué da cultura local. Que a
gente possa resgatar o que é nosso! Eu fujo um pouquinho
dessa visualidade de valorizar tudo o que é de fora: da
Grécia, de valorizar os americanos. Eu acho interessante
fazer um paralelo, mostrar que existe um conceito a ser
formado. Eu acho isso superinteressante! Entéo, praisso eu
uso slide, eu uso videos, mas na hora que eu os levo pra
campo para pesquisar... (nessa disciplina agora que eu td
trabalhando, t6 tentando levar eles pra uma realidade nossa
que é o orquidario aqui da prefeitura). Quase ninguém
conhece o orquidario! Mais de cento e poucas flores,
algumas bem regionais mesmo, nossas, e outras de fora.
Mas, assim, o objetivo é chegar |4 e dizer assim: ‘quais sdo
as nossas aqui? vamos desenhar as nossas’! Tentar trazer
eles praessavisualidade do que é nosso, paraque hajauma
valorizagdo. Muitos, nem conhecem as nossas sementes,
alguns ndo conhecem as nossas frutas, por exemplo, o
camapu. Outra vez eu mostrei o camapl na aula e eles:
‘professora o que é isso’?! — Vocés ndo conhecem o
camapu? ‘Nao’! — Péxa, estou impressionada com isso’! E
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sdo essas coisinhas assim que eu gosto de trabalhar, eu
foco nelas sempre que ha uma brecha na disciplina. Tem
disciplina que € dificil! Outro dia eu tava com uma disciplina
de “histéria da arte”, eu ficava instigando como é que eu
vou trazer pra nossa realidade? (ROTEIRISTA, entrevistada
em 23/3/2017, p. 48).

A Roteirista apresenta com clareza o seu modo de pensar e realizar o
trabalho docente. Sua referéncia no ensino de desenho € voltada para o
‘cotidiano” da ‘“realidade amapaense” que ela chama de ‘nossa realidade
amapaense”, sugerindo a ideia de uma realidade compartilhada entre alunos e
professores. Em outro trecho..., ela ressalta 0 “nosso” como parte de incluséo e
pertencimento cultural local: ao realizar o desenho “Que a gente possa
resgatar o que é nosso”! Porém, indaga-se: resgatar seria retomar algo que
um dia pertenceu a cultura local? Quando e o que pertence a cultura local (para

se dizer que algo é “nosso”)?

Nesse momento da discussédo surge o ponto principal de discordancia
com o que esta estabelecido como ordem cultural vigente, desde o passado
grego até o presente nos EUA. A declaracdo da professora, fugir “dessa
visualidade de valorizar tudo o que é de fora: da Grécia, de valorizar os
americanos” gera preocupacao e incomodo. A Grécia € conhecida como berco
cultural do ocidente, seu passado tem relevancia histérica como matriz que
consolidou uma das principais referéncias para as artes visuais do mundo
ocidental. Os “americanos” do Norte ou estadunidenses, aparecem como uma
das principais referéncias contemporaneas no ocidente em se tratando de

producédo de novas midias nas artes e fabricacéo de icones da industria cultural.

A colaboradora admite que, mesmo tentando criar um “foco” na realidade
local, no universo de disciplinas, € “dificil” estabelecer esse tipo de relagao ou
manter-se nela. Como exemplo, cita a disciplina Histéria da Arte. Isso nao
acontece por acaso visto que essa disciplina de carater tedrico esta,
tradicionalmente, vinculada a modelos canbnicos, a contextos historicos
europeus e estadunidenses (BARRETT, 2014). Nesse sentido, a observacgao da
participante apresenta-se como um desafio a ser trabalhado diante do
predominio de culturas externas. Ao afirmar “Eu acho interessante fazer um
paralelo, mostrar que existe um conceito a ser formado”, ela faz uma

reflexdo sobre conteudos hegembnicos na educagdo em arte, conteudos que
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por vezes inibem um pensamento visual construtivo em sintonia com demandas

locais e/ou contemporéneas.

Estereotipos, acontecimentos atuais, relagdo corporea/experiencial e
conteudos hegemobnicos sdo temas destacados como problemas que
configuram a realidade institucional. Entretanto, como sinaliza Alves (2003),
esses elementos historicamente arraigados ao sistema de ensino sao resquicios
de verdades criadas pela ciéncia moderna. Esses elementos inibiram praticas e
concepcdes turvando a importancia do contexto histérico-cultural. Em
consequéncia, hoje é necessaria uma complexa construcao de analise, condicdo
que

vem obrigando a um &rduo trabalho de tessitura teorico-
epistemolégico-metodoldgica para compreender o cotidiano em
sua relacdo com a cultura ou, melhor dizendo, a criacdo de

acontecimentos culturais nos cotidianos em que vivemos e nos
educamos (ALVES, 2003, p. 65).

c.2) Divergéncias colocam ideias e/ou posicionamentos de
participantes da pesquisa em contradicdo ou, dizendo melhor, em oposicéo,
como é o caso do Editor, em contraposicdo ao Gravador, ao Expositor e a
Projetista ao falarem sobre a falta de informacdo, o desconhecimento dos
estudantes em relacdo a caracteristicas e peculiaridades da Amazonia, do meio
em que vivem... Vale ressaltar que essas falas foram feitas durante as
entrevistas individuais, periodo em que os participantes ndo tiveram contato com
0s demais sujeitos e nem mesmo sabiam quem estava participando daquela

etapa da investigacao.

Em relacdo a abordagens para o ensino do desenho, a fala do Editor,
colaborador que privilegia com muita énfase esse topico, fica evidente um
discurso de auto referéncia no desenho, um “conhecimento” pratico centrado no
sujeito que desenha, mediado principalmente pela figura do professor. Ele
explicita sua posicao ao afirmar,

nossos alunos, eles chegam aqui (..) com “n”
possibilidades! Tipo: eles querem ter uma extensdo de
conhecimento que ndo obtiveram na faculdade ou coisa
parecida. Entdo, parto do seguinte principio (que é uma

coisa que eu faco sempre quando os alunos chegam aqui):
0 que é que eles querem com aquilo? Tipo, qual é o objetivo
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deles para estar ali? Ent&o, eu utilizo a resposta que eles
d&o, eu utilizo como um meio assim, até de estimulo
mesmo! Faze-los enxergar que existe um processo. (...)
Entao, eu tento fazer com que eles compreendam e eu uso
esse feedback deles pra estruturar uma metodologia mais
adequada pra que eles possam enxergar esse tramite, esse
transitar, pra chegarem ao seu objetivo. (EDITOR,
entrevistado em 23/3/2017, p. 37).

A palavra “referéncia” € usada 38 vezes e a palavra “processo” 44 vezes
ao longo da entrevista. Apesar da énfase excessiva que gera uma espécie de
redundancia, observo que a utilizacdo das duas palavras converge para a ideia
de fundamento do desenho, embora a palavra fundamento ndo apareca de
maneira explicita na sua fala. Esse sentido torna-se mais claro quando ele usa
a palavra “conhecimento”,

Entdo, para o conhecimento [do desenho], ele [aluno] iria
precisar ter, independente do caminho que fosse utilizar
para chegar ali na frente... Aquele pouco conhecimento que
ele iria adquirir no processo, seria de extrema importancia
l& na frente pra ter uma referéncia, porque o desenho
também, é uma referéncia, né! ‘Tu nao consegues desenhar
uma figura humana hoje, porque tu ndo tens a devida
referéncia’. O que sado essas referéncias? Saber desenhar a
mao, como desenhar a cabeca humana, como desenhar o
ombro, desenhar o braco... Entdo, sao referéncias que no
final do processo tu vais chegar a um resultado. Vai ter
aquelaindependéncia de desenhar a figura humana como tu
queres. Entdo, tu tens que passar pelo processo, de
vagarinho..., de maturidade, de conhecimento das formas

pra um devido resultado. (EDITOR, entrevistado em
23/3/2017, p. 38).

Para o Editor, “processo + referéncia podem gerar conhecimento ou, um
resultado”. Esse € o fundamento que ele considera necessario e que deve ser
aprendido. E um trabalho que exige um esforco inicial para que posteriormente
uma especializacdo possa ser escolhida. Com o conhecimento de base ou, com
os fundamentos necessarios, o estudante tera melhores chances de buscar uma

area especifica para se dedicar ao desenho.

Terezinha Franz (2003, p. 139) nos ajuda a compreender, a partir de
uma perspectiva pedagodgica, o conceito de fundamento: “‘uma base de
conhecimentos prévios rica e variada sobre o contexto de sua produgao”. A
compreensao do conceito de fundamento como possibilidade de alcancar uma

riqgueza de producao, parece ficar evidente quando o Editor faz a indagagéo: “O
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gue sdo essas referéncias? Saber desenhar a mao, como desenhar a
cabeca humana, como desenhar o ombro, desenhar o brago... Entéo, séo

referéncias que no final do processo tu vais chegar a um resultado”.

Ao questionar o entrevistado sobre possiveis abordagens culturais, algo
para além das técnicas do desenho, tive dificuldade para me aproximar das
concepcodes e ideias do professor. Ficou evidente a sua inseguranca, timidez,
cautela para ndo cometer deslizes ao se manifestar sobre esse tépico. Tive a
sensacao de que havia uma preocupacdo em néo decepcionar o pesquisador
ao fazer comentérios e observacdes sobre uma questdo que € um dos temas
centrais da pesquisa. Em seguida, com cuidado e atencédo o Editor discorreu

um pouco mais sobre seu posicionamento.

... acidade, assim, me estimula! A paisagem de uma rua, de
um bairro ou de casas, e eu fagco isso..., trago essas
referéncias para o desenho, para os meus desenhos e faco
o aluno compreender esse processo também. Eu dei uma
disciplina..., éh... (se nao me engano foi de perspectiva. Nao!
N&ao foi de perspectiva, foi de paisagem) que era dividida em
paisagem rural e paisagem urbana. Na paisagem urbana eu
fazia os alunos irem pra rua e observar..., eu até descolei
deles para terem um blogquinho, um sketch-book,
bloquinhos de desenho pra fazer esses registros. Registros
como estudo mesmo. Eu saia e pedia pra eles fotografarem
também, com o celular mesmo, o que eles achavam de
interessante pela rua, e eu saia fazendo também o
mapeamento de véarios lugares, trazia essas referéncias
para a sala de aula pra eles reproduzirem... Entdo, eu achei
bem interessante. Eles reproduziam e diziam: ‘ah, eu
conheco isso aqui! Eu passei por isso. Eu conhec¢co esse
lugar. Eu seionde é’! (...) Fazia questdo de mostrar paraeles,
mostrar para os alunos que apesar deles saberem, de
morarem aqui e conhecerem de fato essa realidade, mostrar
que tudo séo referéncias culturais, referéncias que podem
gerar bons resultados no trabalho. (EDITOR, entrevistado em
23/3/2017, p. 38-39).

O posicionamento do Editor cria divergéncias em relacéo as ideias do
Expositor, do Gravador e da Roteirista. Sua afirmacdo de que os alunos
conhecem, de fato, a realidade local — “...apesar deles [alunos] saberem, de
morarem aqui e conhecerem de fato essa realidade...” — se contrapfe as
falas dos trés colegas que fazem relatos sobre o desinteresse, a falta de
conhecimento dos estudantes em relacao a Amazénia:

A gente, por exemplo, com aulas de desenho... agente mora
na Amazénia, todo mundo mora aqui, mas ndo conhece a
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realidade! Ndo conhecem...! Por exemplo, falando de flora:
ndo conhecem o minimo da nossa flora e é uma das coisas
mais importantes da nossa regido! Entdo, esse conhecer,
esse pesquisar desses materiais, vai se dando em
conhecimento, para que vocé possa depois discutir sobre
aquilo o que é nosso, do nosso meio. (EXPOSITOR,
entrevistado em 25/3/2017, p. 69)

A Roteirista também observa a falta de repertério dos estudantes em
relacdo as coisas da regido, dando exemplo ja mencionado anteriormente:
“‘Muitos, nem conhecem as nossas sementes, alguns ndo conhecem as
nossas frutas, por exemplo, o camapu. Outro dia eu mostrei o camapu na
aula... e eles: ‘professora o que é isso’”’?! (ROTEIRISTA, entrevista individual,
2017, p. 48). A professora destaca a caréncia de repertério sobre vegetais e
frutas da regido reforcando a posicdo do Expositor ao ressaltar a “flora”

amazonica.

Para o Gravador, a preocupacao esta relacionada ao desinteresse da
nova geracao de adolescentes e jovens as manifestacdes culturais. Festas, ritos
e celebracdes praticados, periodicamente, em comunidades da regido e tambéem
por algumas familias que vivem em areas urbanas. Essas manifestacdes estao
desaparecendo, morrendo porque nao estdo sendo cultivadas e, em
consequéncia, esta cada vez mais dificil vé-las ou celebra-las. Ele faz uma
reflexdo sobre esse desinteresse ao narrar que,

As coisas intrinsecas da hossa cultura, elas estdo um pouco
esquecidas, ndo é€?! Volta e meia, nds até escutamos as
pessoas mais antigas do marabaixo reclamarem que
ninguém quer saber mais do marabaixo, as criancas nao
aprendem mais as musicas, as meninas ndo querem mais
dancar, s6 querem dancar as musicas do... [risosS] essas
novas musicas! Ninguém quer saber mais de marabaixo,
nem aprende, nem se interessa. A escola mantem uma certa
tradicdo do marabaixo, mantem um certo ensino por que &
obrigatério. Tem que falar da cultura local. Mas, no geral,
vejo que a informacdo td no esquecimento. Estd sendo

relegada a um segundo plano. (GRAVADOR, entrevistado em
25/3/2017, p. 62)

Tratar da flora e da cultura tradicional € lidar com assuntos caro aos
amazobnidas, principalmente os nativos. H4A uma sensibilidade especial em
relacdo as plantas, as arvores frutiferas, as de lei, sombreiros, nativas ou de
roca, pasto, campo, etc., elas compdem e enriquecem de modo peculiar a

paisagem. As manifesta¢des culturais, uma mistura de religiosidade catolica e
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festa popular, citadas pelo Gravador, quebram a rotina do trabalho e se
transformam no 4pice do cotidiano de um povo animado por dancas e musicas

tradicionais com as quais se identificam e que eles mesmos reconstroem.

Nao € a toa que o “esquecimento” e “desinteresse” por essas praticas e
tradicbes séo tratados pelos sujeitos da pesquisa com um sentimento de
decepcdao e até mesmo de indignacao em relacdo ao comportamento das novas
geragdes. Contudo, observo que as relagdes entre ‘esquecimento’ ou auséncia
de informacédo e ‘conhecimento’, travestidos, talvez, de ‘desinteresse’ nao

depende, exclusivamente, de uma decisao pessoal dos jovens estudantes.

Entre os estudantes, o rol de divergéncias entre “conhecimento” e
“‘desconhecimento” sobre (des)interesse de repertorios da Amazonia
amapaense, me reporta aos conceitos que Pereira (2011) realca durante uma
jornada pedagodgica: como os professores lidam com um néao-saber? De acordo
com o autor, a condicdao de “ndo conhecimento” estaria no entremeio do
processo de ‘conhecer’ / ‘desconhecer’ de alunos e professores, como um tipo
de mediacdo que percorre fissuras (MARTINS, 2009) no processo educativo
vigente. Nesse sentido, ‘ndo conhecer’ seria um desafio pedagdgico no processo
ensino-aprendizagem do desenho. O desafio educativo em arte se intensifica a
medida que saberes e fazeres sdo construidos a partir de circunstancias

historico-culturais que envolvem condi¢des existenciais.

Apoiando-me em Alves (2003) e Santos (1989; 1995) ouso dizer que a
visdo dicotomizada sujeito/objeto criada pelo pensamento racional cientifico
pode ser quebrada a partir do momento que 0S sujeitos que vivem nal/a
Amazobnia passem a problematizar e discutir suas realidades internas conforme
propostas nos curriculos. Isso pode se tornar possivel quando professores
fizerem escolhas politicas (TARDIF, 2014) que perpassem ‘questdes agudas’
sobre o0 contexto escolar. Somente assim cismas, questdes relacionadas a
‘desinteresse’ e ‘desconhecimento’ de alunos e professores sobre o universo
amazoénico poderdo ser amenizadas conforme nos lembra Passeggi (2017) ao
comentar a relevancia da diversidade de praticas pessoais permeadas pelo

‘pensar’ e ‘fazer’ como praticas institucionais.
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4.2.2 Andlise do grupo focal”®

A discusséo dos dados produzidos na entrevista focal apresenta uma
diversidade de informacdes e problematizacdes sobre processos de mediagao
pedagdgica de professores-artistas ressaltando a préatica do ensino de desenho,
suas implica¢6es no cotidiano da educacdo profissional e possiveis articulacdes

com o0 meio sociocultural no contexto amazoénico.

Um dos pontos que vem a tona trata das técnicas conjugadas entre
varias acdes docentes. Essa compreensdo é decorrente dos debates que
ocorreram entre os/as professores/as que participaram da investigacdo em torno
do que seria primordial ao processo pedagdgico no ensino de desenho: olhar,
pensar e fazer. Estas acdes apresentam-se interligadas e, retroalimentadas, dao
suporte ao trabalho pedagogico envolvendo outro tripé: objeto, entorno e sujeito
gue desenha. Em sintese, ora mostra-se como elemento de mediac¢éo, ora como
competéncia ou como objetivos a serem alcancados na aprendizagem do
desenho. Encerro as discussdes deste tOpico com uma explanagcdo sobre o

conceito de professor-artista.

a. Refletindo sobre aspectos do Processo pedagdgico: olhar, pensar e fazer

Examinando os modos de ensinar dos colaboradores, pude observar
gue o processo de mediacdo pedagogica se organiza a partir de acdes
combinadas que, em sintese, envolvem olhar, pensar e fazer, como mencionado
anteriormente. Apesar de algumas diferencas declaradas ou por vezes implicitas
na maneira de conceber/pensar o ensino, ha pontos de convergéncia entre 0s

docentes revelando um modo intrinsecamente institucionalizado de ensino.

Essas acdes que, em principio, sdo realizadas através de exercicios
praticos, projetam concepcfes elaboradas a partir de objetivos de ensino
compartilhados que privilegiam tanto aspectos técnicos como aspectos criticos.
Essas acdes parecem se aproximar de uma compreensao rizomatica do ensino

de desenho. De acordo com Deleuze (1992, p. 186), “o rizoma é a imagem do

3 parte deste tdpico foi publicado no artigo “Desenho como chave de igni¢do cultural? Ensinar,
fazer e inventar na Amazonia” apresentado no Il Seminario Internacional de Pesquisa em Arte
e Cultura Visual-SIPACV, 2018, Goiania-GO. Disponivel em:
<https://seminarioculturavisual.fav.ufg.br/p/26284-2018> Acesso em: 20 dez. 2018.
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pensamento que se estende sob a imagem das arvores. Nessa questdo temos
nao um modelo, nem mesmo um guia, mas um referente, um cruzamento a ser
operado sem cessar”. Ou seja, a combinacdo de elementos pedagdgicos podem
gerar algo novo, uma acao ou uma pratica que ndo se resume aos elementos
isolados podendo se desdobrar em varias agcbes mas sem deixar de considerar

ou incluir as visdes pessoais de cada aprendente.
a.1 Um olhar em busca de discernimento!

Na dimenséo da producéo visual é inegavel que o olhar ocupa um lugar
imprescindivel e é fundamental na aprendizagem do desenho. Mas néo é o olhar
do sentido bioldgico da visdo como ver a luz do dia, os objetos, as cores, etc.

A patrtir das falas dos participantes é possivel compreender que o olhar

em sua funcéo fisiolégica ndo é suficiente para a aprendizagem na producéo de

7

imagens. Para o Gravador é necessario ao aluno “encontrar o olhar” para
discernir os “vicios do ver”. A preocupacao de alguns docentes é trabalhar o olhar
do estudante para desenvolver uma observacdo apurada, que diferencie e

distinga os ‘vicios’, ou seja, modos estereotipados de ver objetos e 0 mundo.

... a minha pratica é chamar atencéo para a observacao. A
partir de agora vocé vai observar isso, isso e isso, e vai agir
dessa forma e ndo mais com aqueles que considero vicios!
Entdo, um ponto pacifico é a observacao, tirar vicios do ver,
nao so6 ver mais enxergar, notar, ver diferencas entre isso e
aquilo, como era antes e como é gque eu vou ver agora, isso
pra mim é ponto pacifico (GRAVADOR, entrevista grupo focal
01/02/2018, p. 1).

Diante da fala incisiva do Gravador descrevendo o passo-a-passo da
inicializacdo profissional numa relacdo direta entre observar e agir para
tecnicamente substituir os vicios do olhar, a Projetista complementa o0s
argumentos do Gravador explicando que “ver” é algo que vai além da técnica.

Ela enfatiza a sua preocupacéo no contexto técnico-profissionalizante:

Eh...! mas, complementando! Eu vejo uma camada mais
densa, eu acho esse gquestionamento muito filosé6fico... Na
verdade, pra mim enquanto docente, penso nesse sentido
do que é essencial, que vai além da questédo técnica, do ver.
A técnica pra mim é importante até porque estamos falando
de um centro técnico, entdo tem que ter um apuramento, um
refinamento, mas pra mim a questdao chave é um olhar
critico em cima do que eu estou fazendo, até por conta
dessa viséo profissional da coisa... (PROJETISTA, entrevista
grupo focal 01/02/2018, p. 1).
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Uma fala que tem como foco uma formacgéo pratica que transcende a
guestdo técnica € o que a Projetista delineia ao se preocupar com 0
desenvolvimento de um “olhar critico”, um olhar profissional que pode ser mais
sofisticado e competitivo em termos do mercado de trabalho. Apesar das
diferencas na abordagem pedagogica do ensino, fica evidente no
posicionamento dos professores que o olhar e, de modo mais especifico, o olhar
critico, é algo que se aprende ndo apenas ao lidar com problemas envolvendo a
forma, mas, também, em relacdo as demandas de mercado. Esses elementos
reforcam a concepc¢ao que trata o ensino do desenho como uma construcao

sociocultural.

Fernando Hernandez (2011, p. 33), ao problematizar a no¢ao de olhar
no contexto da aprendizagem em arte enfatiza “o sentido cultural de todo olhar
ao mesmo tempo em que subjetiva a operagao cultural do olhar”. A afirmacéao de
Hernandez deixa evidente que todo olhar e o que olhamos, “esta impregnado de
marcas culturais e biograficas”. Nesse sentido a aprendizagem funciona como
interface que oferece a possibilidade ndo somente de interagcdo com o0 que esta
fora de nos, mas, também, com coisas que nos traspassam, nossas percepcoes
em determinado tempo e lugar. Em outro trecho da discussao, a manifestacéo

do Tradutor corrobora com os argumentos de Hernandez ao afirmar o seguinte:

... eu penso geralmente quando t6 em sala de aula, quando
a gente ta iniciando, € comum sempre fazer essa andlise
com os alunos, falar pra eles a gente vai ter que agora
aprender, a gente vai ter que se reeducar na forma de ver as
coisas, porgue a gente ta vendo e isto aqui [pega uma tampa
sobre a mesa] ndo é uma tampa, pode ser uma tampa ou
podera ser um outro objeto, dependendo do momento... da
forma como vocé esta observando, porgue esse objeto pode
tomar de repente outro significado. Entdo, eu acho
essencial nessa questao a gente colocar... na nossa pratica
pedagogica. Nessa prética de ensino a forma como o aluno
vai ver aquilo, aquele objeto, que ele néo vai ver apenas
como algo pronto e acabado. (TRADUTOR, entrevista grupo
focal 01/02/2018, p. 1-2)

Aprender a ver por reeducacdo exige um esforco continuo, segundo o
Tradutor. Ele destaca a importadncia de aprender a ver as coisas nao
necessariamente como elas estao fora de nds, mas pela ressignificacdo da forma

como cada um pode ver, ndo observando o objeto como pronto ou acabado,
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mas, concebendo o “ver” como uma maneira de compreender os significados

possiveis que estdo em jogo no processo visual.

Encontrar ‘o olhar’ — expresséo recorrente entre os participantes da
pesquisa — ganha evidéncia como um dos primeiros passos de uma acao
desenhante capaz de apreender a técnica para em seguida transforma-la ou
reformula-la @ maneira pessoal de cada aluno. Neste aspecto, ndo é foco de
interesse desta investigagdo acompanhar a producao dos alunos para verificar
as afirmacdes dos colaboradores. Contudo, reporto-me a falas de diferentes
colaboradores que sao recorrentes e convergem para essa questao tanto nas

entrevistas individuais quanto na entrevista focal.
a.2 Um pensar desenhante...

Considerando os temas apresentados e discutidos a partir das falas dos
professores é possivel dizer que existe uma convergéncia pedagodgica em
relacdo a maneira como iniciam os estudantes do curso de desenho. A maioria
dos professores participantes da pesquisa revela dedicar sua pratica de ensino
articulada com o desenvolvimento da capacidade visual dos alunos. Essa
capacidade guarda estreita relacdo com uma compreenséo do desenho atravées
de um pensar visual, um pensar por imagens, ou seja, um pensar desenhante.

Editor explica que,

...para que o aluno compreenda essa imensiddao do
desenho, que o desenho € um processo em cima do papel,
€ necessario compreender que o desenho t4 muito além
daquilo que é a percepcdo do aluno de uma realidade. O
riscar no papel € sé um resultado. O desenho acontece
primeiramente dentro do aluno, internalizado ali, somente
depois sai em forma do traco, do gesto. Entdo, eu gosto
quando o aluno compreende esse processo (EDITOR,
entrevista individual realizada em 23/3/2017, p. 37).

A fala do professor deixa evidente que a compreensao do desenho néao
se resume a interferéncias graficas sobre papel ou ndo se fecha em formas
registradas sobre uma superficie. O desenho € um processo cujo comeco esta
em outra dimensdo, uma dimensdo mental que sinaliza a “percepg¢ado de uma
realidade”. E importante ressaltar que a percepcéo também depende das coisas
gue se aprende social e culturalmente, pois, 0o modo como pensamos, em parte,

€ moldado por representacdes simbdlicas (GEERTZ, 1989).
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E possivel identificar nas formas de aprender e de utilizar a técnica
peculiaridades no modo de olhar/observar dos alunos. Essa € uma preocupacao
frequente entre os professores, que seus alunos experimentem e construam uma
maneira pessoal de fazer desenho. Na discusséao, o docente Gravador chama
atencao para aimportancia de propor questdes que despertem a curiosidade dos
alunos, alternativas visuais e imaginativas que contribuam para desenvolver o

‘pensar’ no desenho. Ele explica que

... aquela [préatica] de ‘desenhar uma maga!’ Nao funciona!
Ou... nao funciona muito bem! — Va |la fora e mostre o que
vocé ta vendo! Ai entra o professor: ‘olhe isso dessa
maneira, olhe isso daquela maneira, veja assim. Que tal,
vocé fazer desse jeito? Que tal vocé olhar o que tem por tras
e ndo o que tem pela frente? Imaginar... Entdo, funciona. E
muito dificil colocar uma maca na frente do aluno e dizer o
gue tem atrads da maca. Atras da maca nao tem nada. Uma
parede. Ndo tem nada. Mas, 14 fora n&o. La fora o mundo é
grande... (GRAVADOR, entrevista individual realizada em
25/03/2017, p. 66).

A técnica, de maneira geral, € apresentada aos alunos. Porém, a forma
guestionadora de apresentar a técnica, parece gerar resultados mais atraentes.
Tais questionamentos sdo uma maneira de instigar a percepc¢ao visual, ou seja,
de desenvolver a apreensao dos sentidos visuais para além dos ‘vicios do ver’ -
gue também séo socialmente aprendidos. Seria uma motivacao para o estudante
pensar o desenho ndo apenas como uma reproducéo do objeto, daimagem, mas
como uma construcao imagética inventiva. Os vicios do olhar podem e devem
ser ressignificados, independente do espaco que eles ocupam e do que eles

representam no repertorio de imagens dos estudantes.

Tomando como referéncia sua experiéncia pedagogica em relacdo a
capacidade do ver, o Gravador faz reflexdes sobre como lidar com o que é visto,
percebido, para além das aparéncias visuais. Hernandez (2011, p. 34), ao
comentar sobre a influéncia dos recursos tecnoldgicos, tdo presentes em nosso
tempo, afirma que eles afetam os modos de ‘ver’, a n6s mesmos e o mundo, pois
“nao vemos o0 que queremos ver, mas sim aquilo que nos fazem ver”. O autor se
refere ao olhar disciplinado que tem a pretensdo de normalizar e regular ndo
somente o olhar, mas, também, quem olha. Os meios tecnoldgicos e sua

acessibilidade podem servir como dispositivos de formacdo, mas também de



157

conformacao ideoldgica. Nesse sentido, o objetivo da cultura visual € propor
deslocamentos do olhar e do lugar de quem vé explorando outros focos.

As falas e discussdes feitas pelos colaboradores postulam as acdes do
desenho como um ato de ‘pensar’, de acordo com a Projetista, de pensar
criticamente: “quando eu falo critico € nesse sentido, sabe!? Independente
do que ele [aluno] decidir fazer..., ter um olhar sensivel e critico das suas
escolhas, de ter consciéncia daquilo” (PROJETISTA, grupo focal realizado
em 01/02/2018, p. 2).

O deslocamento de foco, conforme sugere Hernandez (2011), esta
evidente no conjunto das ideias e procedimentos dos professores em relagéao a
desalinhar, romper perspectivas lineares - mesmo ainda trabalhando com elas -
e continuas, ultrapassar noc¢odes fixas e/ou fechadas de interpretacdo sobre arte
e cultura. Percebo em alguns posicionamentos a preocupacao pedagdgica de
educar visualmente sujeitos capazes de abordar, criticamente, as narrativas com

as quais se deparam cotidianamente ao fazer e ensinar arte.
a.3 Fazendo desenho...

O ‘fazer é a acdo que completa a triade do processo pedagogico no
ensino de desenho. Talvez seja a acdo mais intima dentre as mdltiplas e
fragmentadas praticas do ensino de arte. Desvela a possibilidade de
compreender a acdo da feitura mesmo quando ela nédo € considerada um fimem
si mesma. Ainda assim, parece necessario analisar resquicios das ideias de arte
como técnica compreendendo-0s como construcao ou habilidade de transformar

OuU criar coisas.

A técnica é um tema de interesse do Editor. Ele a define como sendo a
transferéncia daquilo que se capta pelo olhar para transforma-lo em

materializacdo grafica:

O olhar é primordial na sala de aula, o principal é fazer com
que o aluno compreenda a forma, compreenda o mundo ao
seu redor através do olhar, entdo esse olhar é primordial!
Agora, pra ele executar... marcar agora a questao datécnica,
tem que ser aplicada, como é que ele vai transferir? Ele
[aluno] percebeu que aquela forma tem uma linha diagonal,
uma linha vertical, ele percebeu que as dimensfes dessas
linhas séo diferentes. Uma vez que ele percebe isso, como
ele transfere o tridimensional para o bidimensional, como é
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gue ele faz essa transformacdo?... Ai atécnica € importante!
(EDITOR, entrevista grupo focal 01/02/2018, p. 2).

Valendo-me de aspectos da minha experiéncia como professor de
desenho, posso concordar que a técnica € a transformacéo, [transferéncia] do
olhar para o desenho. A ideia de ‘transferéncia’ perpassa tanto aspectos
metodoldgicos iniciais da intervencdo docente que orienta o caminho a ser
seguido pelos alunos, mas também revela resquicios de um status profissional
outrora exigido no ensino de desenho no Brasil, como observa Nascimento
(2010, p. 40): “O dominio artistico e pedagdgico do desenho era o critério pelo
qual se definia um bom docente”. Além do dominio da técnica, o professor
colaborador reconhece uma agao educativa no ‘fazer’, uma maneira de interferir
visualmente na dimensao material através do desenho. Pela acdo do desenho,
o ‘olhar’ ao incorporar a técnica torna-se um ‘olhar pensante’. O Editor continua
a reflexdo comentando que

...outra coisa interessante (...) para estimular a pesquisa, é
fazer com que o aluno busque e consiga chegar numa
autossuficiéncia para fazer pesquisa (...). Alguns
professores ainda adotam, embora os alunos sejam muito
resistentes a isso, aquele bloquinho de registro, ndo o

registro de sala de aula, o registro do fazer ...! (EDITOR,
entrevista grupo focal 01/02/2018, p. 5)

Apos receber o bloco de registros (desenhos) de um aluno, o docente

[13
.

fez a seguinte observacao: “.. ‘isso aqui que eu quero que vocés fagam!

Vocés nao vao imitar! Isso aqui é de vocés! é uma coisa, uma pesquisa’”’
(EDITOR, entrevista grupo focal 01/02/2018, p. 5). Para os sujeitos entrevistados, o
‘fazer’ € uma agao educativa que corresponde a um aspecto técnico apresentado
aos alunos com o intuito de ajuda-los a desenvolver o traco. Em vérias falas os
professores argumentam que tal desenvolvimento dependera de uma

compreensao pessoal, autoeducativa, através do desenho.

Para o Expositor o uso de sketchbooks (cadernos de esbocos) pode ser
considerado de fundamental importancia para desenvolver o traco pessoal na

aprendizagem do desenho:

Essa questdo de sketchbook, é um fundamento! No
desenho, a gente s6 cria habilidades, desenvolve
habilidades em funcéo de exercitar, se ndo exercitar € zero!
Entdo, essa pratica de criar e estimular o aluno a ter esse
caderninho e levar isso para onde quer que seja, € um
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fundamento e uma pratica que deve ser constante.
(EXPOSITOR, entrevista grupo focal 01/02/2018, p. 5).

Dewey (2010) propbe a experiéncia estética como um momento
perceptivel que a prética artistica proporciona, porém, sem abrir mado do
pensamento reflexivo. Os principios educativos estabelecidos por Dewey,
aliados a educacdo da cultura visual, nos permitem criar relacbes com 0s
acontecimentos da vida. Para o autor “a experiéncia € algo que tem um fluxo de
continuidades” (DEWEY, 2010, p. 111) tipico da vida e do mundo em permanente

transformacgéo.

Fundamentado nas nog¢des de Dewey, busco compreender como o
desenho estabelece relacdes com o cotidiano e suas praticas. Acompanho o0s
conceitos de Dewey (2010, p. 138) ao afirmar que “néo é possivel separar entre
si, em uma experiéncia vital, o pratico, o intelectual e o afetivo, e jogar as
propriedades de um contra as caracteristicas dos outros”, isto &, esses aspectos

estéo interligados indistintamente e sem hierarquia.

O interesse pela experiéncia estética me reporta as atuais abordagens
de ensino da arte nas quais as dimens6fes educativas sdo consideradas aspectos
vitais para a aprendizagem e o ‘pensamento intelectivo’ torna-se pertinente aos
‘fazeres’ e as ‘percepgbes sensiveis’. Mesmo com toda a carga técnica exigida,
especialmente nos anos de iniciagao do alunado, a experiéncia pessoal é levada
em consideracdo para a aprendizagem de um fazer desenhante, assim como
influéncias das relacdes interpessoais e do meio cultural/ambiental sdo fatores

importantes na construcdo de uma educacao critica em arte.

Concluindo este topico e tomando como referéncia as observacdes e
discussodes realizadas pelos sujeitos colaboradores da pesquisa, posso dizer que
0 processo pedagoégico no ensino do desenho se fundamenta no olhar, no pensar
e no fazer, acdes interligadas por sinapses que amalgamam procedimentos

metodolégicos no contexto da educacao profissional.

b. Objeto, entorno e sujeito: entre competéncias e objetivos

No topico anterior analisei o que considero as principais ac¢fes do

processo pedagogico: olhar, pensar, fazer. Neste topico, também sé&o trés os
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focos de interesse do desenho, identificados nas densas camadas de
informagdes produzidas nas entrevistas e nas discussdes dos colaboradores
para objetivar competéncias ou, a partir de competéncias a serem objetivadas:
objeto, entorno e sujeito.

b.1 Um objeto em desenho

Objeto, neste contexto, compreende o foco de interesse ou a coisa a ser
desenhada. Pode ser um tema, um assunto ou uma ideia para 0s quais a
possibilidade de olhares se multiplica em angulos diferentes criando ao mesmo
tempo distanciamento e proximidade. Explorar visualmente ou inventivamente
um objeto ou ideia, pressupbe manusea-lo de muitas maneiras, gird-lo ou
girando em torno dele, buscando obter o maximo de informac¢des que evoquem

modalidades e abrangéncias da forma.

O objeto é configurado no ato de desenhar e sua construcdo grafica
concentra a habilidade técnica. Os professores reivindicam a necessidade de
intervengbes mediadoras no ato de ensinar técnicas como uma maneira de
propiciar exercicios que incentivem transitos entre os planos concreto e abstrato.
Conforme explica o Expositor, “esse olhar, pra mim, € um dos pontos
principais na questdao da educag¢dao para o desenho”. O ‘ver como

imaginacao critica que vai plasmar o objeto a ser projetado, desenhado:

Eu trabalho em sala de aula essa questdo do ver que... eu
acho uma busca da esséncia...,, daquilo que vocé ta
querendo desenhar (...) Ah... esse olhar diferenciado é
buscar realmente a esséncia... € simplificar o objeto que
vocé esta visualizando e desenhar a partir da simplificacéo.
Entdo, esse olhar, pra mim, € um dos pontos principais ha
guestdo da educacdo para o desenho (EXPOSITOR,
entrevista grupo focal realizada em 01/02/2018, p. 2).

Um ponto que chama atencdo € preocupacdo do colaborador a
‘esséncia’ como algo almejado no objeto. Pode até parecer um modo inflexivel
de pensar e ensinar desenho, porém, figuei com a sensacéo de que o que esta
sendo proposto funciona como uma espécie de prefiguracdo imagética, uma
abstracao da forma que antecede a estrutura pronta, que pode ser imaginada e
prefigurada em qualquer desenho. Vejo a ideia de ‘simplificagdo’ como uma

estratégia didatica que plasma a forma de modo individualizado — um “olhar
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diferenciado” — que ndo se confunde com uma etapa rigorosa e comum a ser

seguida por todos.

Problematizando a nogéo de ‘esséncia’, que o professor Expositor define
como uma ideia fixa que antecede a acdo do desenho, reporto-me a Nascimento
(2010, p. 37) ao identifica-la como um pensamento institucional arraigado desde
o século XIX no qual o “ensino do desenho era, a um sé tempo, objeto e efeito
do processo de disciplinarizacao interna dos saberes”. Nesse sentido, a nogao
de esséncia, conforme explicitada pelo Expositor ndo deve ser tratada como
algo equivalente ao conjunto de aprendizagens dos estudantes, visto que a
recepcdo cognitiva e visual dos objetos € sempre individual. Considerando a
multiplicidade de sentidos, Berger (2005, p. 42) explica que “a imagem
desenhada contém a experiéncia de olhar”. Para o autor, o desenho envolve
dimensdes temporais de experiéncias anteriores, ou seja, o ato de mirar e,
também, o instante desenhado. A combinacdo desses elementos € definida por
Berger como uma experiéncia de vida. Tal experiéncia associa miradas
anteriores e instante desenhado a partir de diferentes dimensfes temporais que
produzem alteragdes fisicas nos objetos e que também incluem as mudancas de
um tempo subjetivo, ou seja, o tempo da experiéncia. E no campo cultural, em
tempo e espaco determinados, que as percepcdes ganham variacdes e 0s
significados sdo adensados, dependendo do grau de relacdo que 0s sujeitos tém

com objetos e ideias.

A ‘simplificacéo’ se configura com uma imagem mental que desencadeia
0 processo de construcdo do desenho. O Editor confirma a relevancia da
intervencdo mediadora a partir da sua experiéncia docente. O olhar educado é
um dos principios que rege a acao desenhante e auxilia a distinguir diferencas,

por vezes, sutis, entre forma e ‘objeto’,

(...) Na verdade séo duas coisas que nao da pra gente
separar. o olhar, o perceber, o entender a forma e o
transferir para o papel... sdo duas coisas gue estéo
totalmente ligadas no desenho (EDITOR, entrevista grupo
focal 01/02/2018, p. 2).

‘Transferir’ é a acao de fazer o desenho utilizando a técnica. Nao se trata
de discutir a natureza ou a complexidade da técnica, sobretudo em relacdo ao

ato de fazer/produzir. O termo ‘transferir’ refere-se a traducdo que o sujeito faz
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através de um olhar intencional na tentativa de trasladar o objeto para uma
composicao visual. Dizendo de outra maneira, a técnica é uma espécie de trilha,
um caminho por onde o visual, o intelectivo e o manual se associam para
desenvolver, para construir o desenho. Olhar, técnica e movimento, ou acéo, se

confundem ou se hibridizam em estreita ligagcdo completando-se mutuamente.
b.2 Como o entorno influencia...

Muitas sdo as conexdes e 0s vinculos possiveis a serem considerados
em um desenho, mesmo que o objeto seja 0 foco ou pareca isolado de um plano
amplo. Fago essa afirmagdo partindo do principio de que o ‘objeto’ a ser
desenhado é, ao mesmo tempo, uma representacdo e uma expansao do

contexto a sua volta. O entorno pode ser o proprio foco ou objeto.

Como explicita o sujeito Editor, “o olhar é primordial na sala de aula,
o principal é fazer com que o aluno compreenda a forma, compreenda o
mundo ao seu redor através do olhar” (EDITOR, entrevista grupo focal
01/02/2018, p. 2). O ensino de desenho deve ser tratado como uma expansao
da sala de aula para “o mundo”, espago onde ‘objetos’, ideias, relagdes estéo
inseridos. Nesse sentido o0 contexto passa a ser tdo importante quanto o objeto

ou ideia.

O Tradutor reforca esse modo de abordar a pratica pedagodgica do

zl

desenho como uma maneira de conduzir a “reeducagdo no modo de ver’
explorando conexdes entre o olhar do sujeito que desenha e 0 ambiente ao seu
redor. Essas conexfes envolvem noc¢bes cruciais de espaco que funcionam

como janelas que se abrem para fora, para o0 mundo.

Entdo a gente vai ter que se reeducar na forma de ver as
coisas, como em um plano... eu sempre falo pra eles: ‘olha,
a gente faz a analise, faz a comparacéo do que esta vendo...
olha o objeto e vé o entorno dele, ai vocé vai conseguir ver
os planos que tem nele, as linhas imaginarias que a gente
traga’... entender e observar tudo isso dai, entdo, eu acredito
que essa é a forma de reeducar... a forma de ver, acredito
que ela tad valendo também. Ai, légico que a gente vai
puxando, nés temos essas janelas, ai eu puxo... “olha, olha
pra fora, olha o cendrio que a gente tem ai!” (TRADUTOR,
entrevista grupo focal 01/02/2018, p. 2).

O professor complementa que as relactes do objeto ndo devem perder

de vista os planos que circundam o “objeto principal”. Assim, posso por um lado
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compreender “os planos que tém nele” sao relacdes formais que distinguem a
profundidade pictorica na composigéo visual. Por outro lado, ao levar em conta
“o cendrio que a agente tem ai” atribui-se ao entorno o contexto espacial e o
contexto sdcio-historico, ou seja, as inscri¢des e significados que compdem tais
‘cenarios’. Nesse sentido, Geertz (2008, p. 165) ressalta que “a participagao no
sistema particular que chamamos de arte s6 se torna possivel através da
participagdo no sistema geral de formas simbdlicas que chamamos de cultura”,
ou seja, a interpretacao de cédigos simbodlicos de um desenho ganha sentidos
no contexto cultural. Entretanto, Geertz observa que objetos, artefatos ou
praticas artisticas transcendem os significados que emergem deles como
interpretacdes provisérias daquilo que se “encontra” e/ou se “perde” no sistema

cultural estudado.

O Tradutor sugere, ainda, que o ensino de desenho néo deve considerar
uma avaliacdo do objeto em si sem uma articulacdo com o contexto. O aspecto
relacional entre objeto e entorno por vezes turva, confunde o campo visual
imagético a ponto de suscitar duvida sobre se o0 objeto € um dado do entorno ou

se 0 entorno € um dado do objeto.

A feitura do desenho é uma construcdo e o trabalho educativo € um
processo que de alguma maneira depende de situacdes pessoais e sociais para
ser realizado. Como ressalta Martins (2009, p. 35) a “experiéncia visual” é algo
complexo que envolve o0 modo como as imagens estdo situadas, como se
relacionam e se apresentam em determinados contextos sociais ao produzir

sentidos e ajudando-nos a ter uma compreensao do que chamamos cultura.
b.3 Quando o sujeito desenha...

A medida que analiso e me aprofundo na narrativa da Projetista: “..
independente do que ele [aluno] decide fazer..., ter um olhar sensivel e
critico das suas escolhas, de ter consciéncia daquilo [do desenhar]”, me dou
conta de uma pedagogia voltada para ‘si’, para questdes da consciéncia do
sujeito que desenha... Ou, ainda, “o olhar critico” sobre si mesmo, promovendo

um estado de consciéncia, sensibilidade e responsabilidade.

O foco sobre o ‘eu’ nesse contexto difere da ideia autorretratista ou

narcisista de se ver em tudo. Contudo, ndo escapa a ideia de auto reflexividade
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daquilo que se faz, uma espécie de autoimagem do modo de ver e pensar do
sujeito. Seria um modo de se colocar e se posicionar frente ao que se vé e ao

mundo.

Embora possa parecer natural, para o sujeito que desenha, o olhar é
uma conquista! E uma maneira de explorar o campo visual para além do objeto
tornando-se, assim, um olhar reflexivo. S&o muitas as contribui¢cdes da educacgéo
da cultura visual para uma aprendizagem critica que tenha como foco o
“deslocamento do olhar” e um “reposicionamento do sujeito” (HERNANDEZ,
2011).

A cultura visual néo privilegia somente objetos de arte, mas propde
estratégias de ensino que pedagogicamente possibilitem a diversidade de
aprendizagens. A experiéncia possibilita outros modos de ver passiveis de
mobilizar compreensdes, de contribuir no sentido de educar para uma
perspectiva de “visualizadores criticos” que ao interpretar imagens também se
vejam no mundo (HERNANDEZ, 2011, p. 38).

O enfoque construcionista na educacdo possibilita uma trama de
problematizacdes ao construir relacdes entre conhecimento e experiéncia
guestionando o que sabemos, como sabemos e o que € valido saber. De acordo
com essa perspectiva podemos dizer, em sintonia com Hernandez, que o papel
da arte na escola é também de subverter o “dever ser” das artes. Esse
posicionamento sugere questdes como: “0 que é que vemos ou sentimos”? Ou,
dizendo de outro modo: “o que uma imagem/objeto/artefato diz de nés?”, ou
ainda, “o que tal coisa tem a ver conosco?”. No cruzamento de outras historias
com as nossas proprias € possivel construir outras formas de didlogo que nao

nos excluam e nem nos deixe subordinados ao ndo saber.
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Figura 14. Gréfico do processo pedagdgico para o ensino de desenho.

A relacdo entre experiéncia, conhecimento e olhar critico € uma trama
gue evoca ao mesmo tempo em que institui e questiona a no¢ao de visualidade.
Martins (2009, p. 35) ressalta que “visualidades sao construgdes culturais que
operam como ima, como pontos de referéncia para onde convergem diferentes
olhares que se encontram e se entrecruzam”. A partir de imagens, acrescidas de
uma perspectiva social, as visualidades se constituem e ganham sentido no
contexto. Caracterizadas como um olhar ‘naturalizado’ das praticas culturais,
elas exigem a construcdo de modalidades alternativas para pensar 0s
fendmenos, as ideias, o ‘outro’ e o mundo, contribuindo para criar outras
modalidades de interpretacao. Nesse sentido, a “deslocalizacdo do olhar” e o
“reposicionamento dos sujeitos” € uma proposta pedagodgica que considera a
educacao da cultura visual ndo como fim, mas, “como meio de reinventar-se
como suijeitos criticos frente a sua realidade circundante” (HERNANDEZ, 2011,
p. 46-47).
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c. Professor-artista: sujeitos hibridos e interfaces funcionais’

Chegamos ao ponto no qual a discussao sobre o professor-artista ganha
intensidade em decorréncia do cruzamento de dados produzidos nas entrevistas
individuais e focais. Vale lembrar que o interesse por essa tematica é resultado
da atuacdo de professores/as como produtores de artefatos artisticos e seus
vinculos com o Centro escolar Portinari. Essa producdo ganha espaco em
termos de volume e de qualidade quando comparada a producdo de outros
professores de arte nos diferentes niveis de ensino do contexto local.

Essa analise envolve questdes relacionadas a identidade profissional
desses sujeitos colocando em debate suas percepg¢des sobre 0 assunto, ou seja,
como eles se veem, se percebem. As falas, assim como os debates, revelam
modos de conceber e praticar o trabalho de professor/a e artista apontando
caracteristicas hibridas e funcionais. Ressalto, ainda, que a recusa de alguns
sujeitos de utilizar o termo “artista” como identificagdo profissional, € uma
maneira de criticar implicitamente o pouco reconhecimento dessa funcéo e,
especialmente, a dificuldade de manter uma producéo artistica. Por outro lado,
a funcao “professor” &€ sempre recorrente e pouco questionada entre os

colaboradores da pesquisa.

A tentativa de localizar o papel do professor e suas fungdes no mapa
profissional contemporaneo pressupde uma revisao de questdes ontoldgicas, de
paradigmas e epistemologias de saberes, da docéncia, elementos que
caracterizam as relagdes entre ‘ensinar’ e ‘aprender’ e seus desafios numa
sociedade cada vez mais globalizada. Resta saber como ou em que medida,
nesses intersticios entre escola e mundo, a educacdo em arte se aproxima e/ou
se distancia dessa realidade. Ou, ainda, o que pretendem os professores quando
falam sobre aprendizagem e ensino de arte. Como deslocam, aproximam ou

distanciam a figura desgastada do/a professor/a de sua imagem social como

74 A ideia de professor-artista desenvolvida aqui tem sua primeira vers3o divulgada no artigo
“Professor-artista: alguns conceitos e perspectivas baseadas em principios da cultura visual” em
parceria com o professor Raimundo Martins, publicado na Revista LAV/UFSM, v. 12, n. 2, p. 118-
132, mai./ago. 20109. Disponivel no seguinte endereco eletrénico:
<https://periodicos.ufsm.br/revislav/article/view/38068> Acesso em: 1 set. 2019.



https://periodicos.ufsm.br/revislav/article/view/38068

167

transmissor de conhecimento ou, por vezes, talvez, como sujeito produtor de

conhecimento.

Autores como Freire (1998) e Tardif (2014) tratam a formacéo docente
como algo incompleto ou inacabado devido ao grau de complexidade ontoldgica
de uma profissdo que lida com outros seres humanos em formacao, também
inacabados. E sabido que uma formag&o consistente depende de um processo
continuo no exercicio da profissdo, de uma atuacéo reflexiva no “chao da
escola”, como diria Freire (1998), ou seja, saberes adquiridos e apurados na

pratica docente.

Uma formacgéo docente que tenha como foco a diversidade de aspectos
culturais e estéticos esta aberta a novos desafios do mundo globalizado, visto
gue esses pontos ndo implicam somente professores de arte, mas envolvem o
sujeito em novas performances na sua atuacao profissional. Esses aspectos
almejam uma formagéao que questione constantemente as identidades de carater
fixo e seu papel social. E o que acontece no campo da cultura visual, conforme

ressaltam Fernandez e Dias (2014, 111-112) ao observar que

é fundamental entender que a arte ndo é apenas um conhecimento,
mas uma forma de se relacionar com ele, um saber, assim como néo
€ um objeto e sim a relacdo experiencial com o objeto. Dessa maneira,
a visualidade e a arte compartilham a mesma arena da cultura visual
em gue se debatem as novas performances epistemoldgicas e criam
tensbes que levam a outros processos criativos e culturais.
(FERNANDEZ; DIAS, 2014, p.111-112).

A afirmacédo dos autores chama atencédo para o fato de que a educacao
da cultura visual desliza em campos hibridos entre cotidiano e fronteiras
epistemoldgicas. Transitar em novas fronteiras de conhecimento pressupde se
confrontar com performances funcionais que atualmente ganham espaco nos
processos de ensino, condicdo contemporanea que atravessa e por vezes se

estabelece como necessidade nas praticas de ‘ser professor’ e ‘ser artista’.

Uma experiéncia a ser realgada, dentre outras, se assenta “nas formas
de fazer”, como uma epistemologia da pratica (MATTAR, 2010; SUZUKI, 2016)
na qual o professor, na contemporaneidade, tem demarcado cada vez mais uma
funcdo autoral na sua pratica. Nao se trata especificamente de técnicas, temas
ou categorias formais, mas de utilizar o potencial criativo da arte e sua

capacidade de “transversalidade estético e ético-politica no encontro entre o
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evento pedagdgico e o evento artistico porque nao se produzem so6 objetos da
visualidade, mas subjetividades” (FERNANDEZ; DIAS, 2014, p. 113 [grifo meu]).
Essa perspectiva de trabalhar com a educagéo da cultura visual se refaz como
um processo dindmico que envolve multiplas realidades com as quais o0 sujeito
interatua, possibilitando ao docente se deslocar ou se recolocar como

protagonista de suas praticas e narrativas no mundo.

Considero professor-artista aquele que atua na interface entre saber e
fazer, indistintamente, que trata/aborda teoria e pratica, em arte, sem
hierarquiza-las nas a¢fGes de ensino aprendizagem. Aquele que, no exercicio
profissional, propde, incentiva, encoraja ideias e atos criativos visando
desconstruir a nocéo e os principios de hierarquia nos processos pedagdgico e
artistico. Enfim, considero professor-artista, aquele que amplia o horizonte dos
estudantes desafiando-os a experimentar diferentes modos de ser, estar e

pensar o mundo como possibilidade artistica, educacional e cultural.

No ambiente institucional, a subjetividade do/a professor/a-artista
envolve um complexo agenciamento identitario que contribui para compor e
recompor uma performance social que se caracteriza e se expressa através de
producdes autorais, acdes educativas e realiza¢cdes culturais. Nesse sentido, a
experiéncia estética impulsiona o professor-artista a reconhecer a sua atuacao
como ato politico que imbrica pratica artistica e reflexividade investigativa; que
busca agenciar narrativas pessoais e coletivas como modalidades de producéo

de conhecimento, como modos de ser, estar e pensar o mundo.
c.1l Professor-artista: um termo composto

O termo ‘professor-artista’ mais do que uma palavra composta € um
conceito hibrido que caracteriza uma ideia de profissionais que assumem um
duplo papel funcional na interface entre o fazer arte e o fazer pedagdgico ou,
ainda, entre o saber artistico e o saber ensinar. A opcdo de usar o termo
professor-artista grafado de modo composto, com uso de hifen, diz respeito a
uma fusdo de funcdes, diferentemente de grafar um substantivo e um adjetivo,

sem hifen.

N&o cabe utilizar aqui, o vocadbulo composto, ou seja, 0 termo comum

(professor) e seu qualificativo (artista), ou vice-versa. A ordem das palavras



169

surgiu do uso na préatica da educacéo formal, na docéncia — representada pela
palavra ‘professor’, foco inicial e central de interesse investigativo. Em seguida,
de maneira quase inevitavel, emergiu a ideia/imagem do artista que
gradativamente foi sendo configurada como conceito conhecido e reconhecido a
ser interligado ao termo composto.

A utilizac&o do hifen no termo ‘professor-artista’ constréi um elo comum
entre frentes de atuacdo que, historicamente, através de abordagens
dicotbmicas entre saber e fazer, distinguiram e/ou distanciaram as func¢des de
professor e artista. Para resgatar esse ‘elo perdido’ é necessario investir no fazer
pedagdgico a partir da reflexdo e da pratica da pesquisa como atividades que se
completam em suas atribuicbes. Recentemente, a proximidade dessas duas
dimensdes, professor e artista, tem aumentado em publicacbes cientificas
(LAMPERT, 2009; FERNANDEZ; DIAS, 2014; MATTAR, 2010; SUZUKI, 2016)
que apontam para o crescimento dessa consciéncia como empreendimento’™ e
pratica pedagogica no ensino de arte. Desse modo, fica evidente que a relagéo
constitutiva dos elementos que aportam fundamento e mobilidade a esse
empreendimento educativo articulando docéncia e pratica artistica esta na

pesquisa com imagens.
c.2 Funcéo e espacos de atuacao docente

Professores constroem modos de exercer suas atividades diante das
realidades que enfrentam. Eles percorrem trilhas, mas, ainda que refacam
muitas vezes uma mesma pratica, os resultados sao diferentes porque mudam

0s sujeitos que aprendem e o mundo a sua volta ndo permanece 0 mesmo.

E frequente a percepcéo de professores que atuam na linha de frente,
ou seja, na sala de aula, como repassadores de conhecimento (GIROUX, 1997),
de um ensino sem vinculo com o cotidiano (MATTAR, 2010). Docentes, de
maneira geral, ndo sédo reconhecidos como produtores ou autores dos principios
pedagodgicos que eles mesmos incorporam a sua pratica. Talvez porque carecam
de um posicionamento critico (IMBERNON, 2004) devido a auséncia de

autorreflexdo sobre suas acdes como docentes e como sujeitos no mundo

7> Surge entre alguns educadores de arte a intenc3o de agregar valor e buscar alternativas que se
completem ou potencializem ‘ensinar’ e ‘fazer’ no exercicio da profissdo docente.
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(TARDIF, 2014). Esses esteredtipos construidos em relacdo a figura do
professor, depreciativos e antiquados, ja ndo prevalecem em alguns contextos
escolares contemporéaneos e, pouco a pouco, a figura docente parece ganhar
espaco e destaque na cena educacional.

Esse papel de destaque do professor que se assume como sujeito/autor
coloca em perspectiva a juncao de atividades funcionais como a de artista e
pesquisador, caracterizadas como uma nova modalidade de performance
docente. Essa performatividade acontece em diferentes espacos de producdo
profissional gerando possibilidades de construir outras formas de ensino e

aprendizagem.

Nesse contexto, o professor funcionaria como uma espécie de eixo — a
figura docente continua sendo uma referéncia para a sociedade — com mdultiplas
fungbes, predisposto a mediar e experienciar diferentes possibilidades
educativas fruto de entrelacamentos de abordagens, conceitos, conteudos e
procedimentos. Utilizando a metafora benjaminiana (BENJAMIN, 1987) da
espacialidade ou de uma experiéncia topografica no mundo, o professor
ampliaria sua funcédo de planejador para explorador de mapas ao percorrer

outros espacos e neles construir trilhas a medida que percorre caminhos.

As manifestacfes e praticas artisticas podem propiciar oportunidades
pedagodgicas singulares para cada espaco de aprendizagem envolvendo
repertérios, conteudos, materiais € modos de agir que merecem ser explorados
como uma maneira de construir aprendizagens especificas. Essas
manifestacdes e praticas geram condi¢cfes de acessibilidade ao mesmo tempo
em que intensificam a relacdo entre sujeito docente, sujeito discente e contexto
educacional. Alguns exemplos de espacos propicios ao desenvolvimento de tais

atividades sao:

a) o atelié de producédo artistica: hda uma variedade de instrumentos,
equipamentos, materiais, técnicas e vocabulario peculiares ao uso e a producao
artistica, mas esses instrumentos/recursos requerem tempo para apreensao e

absorcao das praticas e, especialmente, das aprendizagens;

b) a escola: é espaco que se estrutura a partir de um sistema de organizacao

institucional, atravessado por acdes e atividades em sintonia com o cotidiano,
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com a vida contemporanea, formatado a partir de uma dinamica interna

colaborativa e suas adequacdes temporais;

c) o entorno ou contexto local: a realidade cultural em seu espac¢o geografico
e historico, inclui uma multiplicidade de percepcdes, subjetividades,
reflexividades e indagacdes coletivas por onde circulam sentidos, cédigos
imagéticos e significados simbdlicos que fluem simultaneamente como influéncia

e desafio para os sujeitos que vivenciam esses espacos.

Além de singulares, cada um desses espacos desvela limitac6es de
aprendizagens quando observados no interior de cada microcosmo. Para que
haja producdo e/ou ampliacdo de conhecimento é necessario que haja
interconexdo entre esses espacos. As Belas Artes, por muito tempo, se
apartaram daquilo que era considerado “baixa cultura” ou, cotidiano coloquial
(BARRETT, 2014). A escola, historicamente construida em meio a um vazio
cultural e erigida a partir de discursos idealistas, amparava-se e se mantinha
“‘ilesa” a0 senso comum como uma maneira de subjuga-lo. Uma visao idealista
associada ao modelo cientificista, como conhecimento valido, contribuiram para
o fechamento da escola em si mesma mantendo-a alheia ao que Boaventura de

Sousa Santos (1989; 1995) denomina senso comum.

Ao analisar aspectos da pratica pedagodgica, pretendo identificar e
discutir o que se reproduz no ensino do desenho, mas, sobretudo, como, na
pratica do desenho, os professores articulam experiéncia estética e producédo de

saberes culturais.

A inter-relacdo entre esses espacos — atelié de producéao artistica,
escola e entorno ou contexto local - da ao professor-artista ndo apenas
condicBes de transito entre eles, mas, principalmente, alternativas de atuacao
pedagdgica e intervencao artistica. Nesse sentido, o professor-artista passa a
dispor de mais “cartas na manga” ou, dizendo de outra maneira, amplia o

repertério de funcdes para atuar no jogo da performatividade profissional.
d. Cultura visual, um campo transdisciplinar

Entre atelié, escola e cotidiano este Ultimo € o espa¢o mais aberto para

acesso, porém, as relagbes que envolvem essa convivéncia e, especialmente, a
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compreensao dessas relagdes sdo muito complexas. A transdisciplinaridade é
uma caracteristica da cultura visual (TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 53) que a
partir do cotidiano nos auxilia a construir olhares criticos sobre as realidades com
as quais convivemos. As visualidades, problematizadas pelo estudo da cultura
visual, sdo modos culturais de ver, ser visto e conceber a realidade que se

expande para além das praticas artisticas institucionalizadas e da escola.

Mas a escola, como espaco da educacédo formal, ainda é considerada
instituicao privilegiada onde é possivel produzir conhecimento, estudar e discutir
saberes do mundo. Nesse sentido, a cultura visual defende e fundamenta a
posicionalidade de quem vé, aprecia ou cultiva a arte, seus artefatos e praticas

culturais e ndo apenas de quem produz.

Para Lampert (2009), os estudos de cultura visual fornecem pistas que
nos ajudam a compreender a realidade escolar sob multiplos olhares. De acordo
com a autora, a relacao “artista/professor/pesquisador” é condicdo que merece
atencao e estudo. Ao aprofundar a discussédo Lampert se refere a

diferentes modos de olhar como constru¢des culturais -
nas quais cultivamos préticas sociais de representacao e
recepcao (que perpassam ética/estética e politica). E de
relevancia que o0s estudos visuais, como campo
académico que referenciam a abordagem para os estudos
da cultura visual, tenham como fio condutor o olhar para a
percepcdo do artista/professor/pesquisador, percebendo-
se como sujeito contemporaneo (LAMPERT, 2009, p. 8).

O “sujeito contemporaneo” seria capaz de redimensionar suas
perspectivas em relagdo aos objetos e ao mundo ‘aqui e agora’, considerando
as funcBes hibridas entre docéncia, arte e pesquisa. Esse posicionamento se
afasta, diverge da visdo que se tornou vigente na modernidade segundo a qual
o dominio em algumas éareas de conhecimento exige aprofundamento e
especializacdo em oposi¢cdo a uma visdo dinamica, dialdgica e interacional em

relacdo ao mundo que nos cerca.

Segundo Corazza (2002), as peculiaridades da pesquisa sobre formacao
docente, realizada por quem é docente, tem estreita ligacdo com a vida do/a
pesquisador/a e dos pesquisados visto que parte significativa daquilo que

pesquisamos esta vinculado a nds mesmos, aos nossos interesses. Desse
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modo, reconhecer-se professor/a e artista, € tomar consciéncia de implicacdes

gue envolvem subjetivagdes e individuagdes. Ainda de acordo com Corazza,

Uma prética de pesquisa é um modo de pensar, sentir, desejar,
amar, odiar, uma forma de interrogar, de suscitar
acontecimentos, de exercitar a capacidade de resisténcia e de
submissdo ao controle; uma maneira de fazer amigas/os e
cultivar inimigas/os; de merecer ter tal vontade e néo outra(s);
de nos enfrentar com aqueles procedimentos de saber e com
tais mecanismos de poder; de estarmos inseridas/os em
particulares processos de subjetivacéo e individuacdo. Portanto,
uma pratica de pesquisa é implicada em nossa prépria vida
(CORAZZA, 2002, p. 124).

As questdes sublinhadas pela autora chamam atencéao para o jogo de
interesses, as vezes, declarado, outras vezes ndo. Contudo, ndo devemos ser
ingénuos diante de disputas académicas e institucionais que suscitam
aspiragdes individuais, institucionais e corporativas. Discutir assuntos referentes
a identidade pressupfe adentrar uma arena de conflitos que envolve problemas

e interesses de carater individual bem como questdes de ambito coletivo.
d.1 Uma identidade profissional “ainda reverberando...”

A (auto)definicdo professor/a artista ndo é ponto comum entre 0s
colaboradores, apesar do posicionamento contundente da Projetista ao reforcar
seu ponto de vista sobre o tema. Ela reconhece a complexidade que envolve
guestdes de identidade e pressupfe algum tipo de conciliagdo entre as duas
funcdes, ensinar e produzir ou, ensinar e fazer arte. Todavia, ainda de acordo
com a colaboradora, essas interfaces profissionais ganham sentido quando
interligadas pela pesquisa. Seu depoimento é feito em tom de desabafo ao

afirmar que,

... hoje eu me vejo professora artista. E considero isso
recente naminhavida, assim... cair aficha sobre o que
isso significa, sabe! Dai que é um termo novo pra mim
nesse sentido, eu me assumir enquanto professora
artista... Essa terminologia ainda ta reverberando
sabe, uma questdo de identidade enquanto
profissional, mas € isso né! Pra mim, o que tem em
comum nos dois é a questao da pesquisa, tanto para
o professor gquanto para o artista é primordial a
questdo da pesquisa, pra as duas coisas fluirem bem.
(...) édificil conciliar os dois, sempre tem um momento
gue a gente ta mais como educador, né ali, naquela
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labuta desgastante e ai, tem momentos que, a parte
artista, acaba ficando mais... um pouquinho de lado,
guardadinha ali por conta dos outros compromissos,
mas a gente vai, vai seguindo... até porque se é uma
coisa que eu assumi pra mim, entdo, eu também sou
responsavel pela minha formacdo enquanto artista,
entao também, eu sempre tentando conciliar isso ai. E
difici, mas a gente tenta [risos]! (PROJETISTA,
entrevista grupo focal realizada em 01/03/2018, p. 15).

A participante se assume como professora-artista reconhecendo ser um
novo aspecto da sua identidade, ainda ndo tdo definida como identidade
profissional, razdo pela qual ela comenta que essa “terminologia” ainda esta
‘reverberando”. Mas ela ndo abre mao da pratica da pesquisa como elemento

comum e primordial para ambas as funcgdes.

Entretanto, continuando a narrativa, a Projetista admite “que é dificil
conciliar os dois [papéis, artista e professora]”. Menciona que a parte artista
por vezes fica “guardadinha” para que haja espaco para o lado professora na

sua labuta desgastante.

A ideia de “conciliar” os dois papéis, artista e professora, parece um
desafio para o lado artista. Mas, vale ressaltar que hoje, os docentes atuam em
um mundo cada vez mais exigente, competitivo, sobrecarregado de informacdes
e demandas sobre como lidar com o “impacto da nova economia e das atuais
condi¢Bes culturais que nos levam a dar sentido ao mundo, a nés proprios e aos
outros” (HERNANDEZ, 2007, p. 59).

O principio de que ser professor-artista pressupde associar a pratica
pedagodgica a uma producao poética e investigativa pode situar o professor num
patamar diferenciado ao relacionar ou aproximar a sua pratica da vida cotidiana
e do ensino tecnoldgico. Esta € uma das potencialidades que observo no Centro
escolar Portinari e 0 modo como me vejo atuando no Instituto Federal do Amapa

como professor de arte na educacéao profissional.

7

O trabalho em sala de aula € atividade que se (re)constroi
cotidianamente e pode gerar saberes docentes especificos por meio de
ressignificacdes que o professor faz de sua propria pratica tomando consciéncia
da sua posicéo social e da sua responsabilidade profissional. O processo de

autoconhecimento através das a¢fes de ensino tem potencial educativo para
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afluir criticamente influéncias e praticas culturais, sejam elas locais ou globais,

convencionais ou contemporaneas.

Um dos pontos de tensdo nesta discussdo estad relacionado as
referéncias culturais e os saberes da préatica docente do/a professor/a-artista.
Tardif (2014) os caracteriza como um “saber social” que o docente desenvolve
ao longo de sua experiéncia profissional, como algo que vai além de um
‘mentalismo” e de um “sociologismo” configurando-se em um “saber social [...]
[na existéncia] de atores individuais empenhados numa pratica” (TARDIF, 2014,
p. 12. [grifo meu]) que se manifesta em relagdes culturais, locais e, portanto,
complexas. O autor caracteriza os professores como sujeitos do conhecimento

na sua propria préatica docente, manifestada no cotidiano escolar.

Segundo Aguirre (2011), os saberes e fazeres do professor-artista estao
imbricados numa espécie de transito entre a dimenséo cultural e a experiéncia
subjetiva. Esse transito tem relagédo com o que acontece dentro e fora da escola
constituindo-se em parametro para perceber implicacdes e influéncias tanto na

construcéo de conhecimento como de identidades dos sujeitos do conhecimento.

O Editor reforca a ideia de pesquisa como uma necessidade de manter
“acesa” a chama do ensinar e do produzir arte. Ele comenta as expectativas dos
alunos em relacdo aos professores ao adentrar o Centro escolar Portinari e
reforca e necessidade de alimentar e fomentar essas motivacdes e expectativas.

[...] uma referéncia que os alunos tinham/tem dos
professores... que a gente, enquanto professor do
Centro Portinari [...] tem a obrigacdo de manter esse
fogo vivo! Tipo, ndo pesquisar apenas pela pesquisa,
mas, pesquisar por si mesmo (EDITOR, entrevista
grupo focal realizada em 01/03/2018, p. 14).

Segundo o colaborador, a pesquisa é a “combustao profissional”, um
alimento ou uma espécie de chama de vida produtiva que reverbera no alunado
e pode se estender para além da comunidade escolar. Ele cita quatro colegas
integrantes do grupo focal que assumem essa postura. Ainda segundo o Editor,
as colegas realizam exposi¢cOes coletivas fora da escola. Essas exposicoes
inquietam, intrigam, motivam alunos e professores a refletir sobre a necessidade
de manter o “fogo vivo” profissionalmente em sintonia com as demandas

contemporaneas através de trabalhos coletivos e colaborativos.
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E como tem aqui, os colegas que montam, fazem
exposig¢do ... e a gente estimula isso dai, ... eu paro e
reflito pra mim mesmo... O ser professor e ser artista,
acho que sdo duas situacbes que devem caminhar
juntas. N6s, como educadores, devemos trazer essa
realidade também, a gente deve ser referéncia para
nossos alunos [...], a gente deve buscar isso pra
gente, pra amadurecer as ideias, pra criar solucdes e
passar essas solugcdes para o aluno. De repente, a
gente ta passando dificuldade, e ndo consegue chegar
a um resultado... (EDITOR, entrevista grupo focal

realizada em 01/03/2018, p. 14).
Os resultados tém mais impacto quando o trabalho docente esté ligado
a pesquisa, € o que o Editor declara na sequéncia da sua fala: “...fazendo a tua
pesquisa, sabe..., esse caminho aqui...”! Esse caminho é proposto por alguém
gue ja passou pela experiéncia da pesquisa e pela pratica pedagodgica do
desenho, é aquilo que faz “manter o fogo vivo”. Entretanto, percebe-se na fala
um peso, uma exigéncia em relacdo aquilo que se espera do professor como
profissional que tem a “obrigagcdo” de superar todas as barreiras que aparecem
no caminho, alguém que deve ser incapaz de desanimar diante das dificuldades

de trabalho que se arrastam durante anos sem uma solucéo a vista.

Ainda utilizando a metafora “manter o fogo vivo”, 0 que se espera dos
professores para nao deixar a chama da curiosidade e da aprendizagem apagar
e, talvez, redirecionar o sopro da chama para praticas profissionais que
privilegiem o processo pedagodgico e artistico. Na fala do Editor, o vento que
intensifica 0 fogo das praticas artisticas e pedagogicas vem do abano da
pesquisa. Vento que faz a chama crescer, que as transforma em labaredas e as

alastra socialmente.

A relacao profissional-instituicdo parece trazer no seu bojo a exigéncia
de “manter o fogo vivo”, também representada nas palavras ‘referéncia’,
L A1}

“obrigacdo”, “solu¢do”, como se ja houvesse uma brasa interior de producao e

pesquisa.

Tardif (2014) explica que o saber docente € um saber social construido
numa complexa relacao entre professor e aluno. Mas o Editor acrescenta que
pode ser, também, uma relacdo entre docentes, entre colegas de trabalho

envolvendo “ndo s6 a pesquisa pela pesquisa...”, mas um tipo de investigacao
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gue nutra a curiosidade e interesse do aluno ajudando-o enfrentar situacdes

complexas de aprendizagem.

Para Alves (2015, p. 154), nas pesquisas “nos/dos/com cotidianos” é
necessario nos reconhecer no processo investigativo, pois “precisamos nos ver
como pesquisadores, mergulhados em nossos proprios cotidianos” e nos
assumirmos como produtores de conhecimento, visto que “somos e pensamos

num permanente movimento”.

Movimentos internos e externos a nés sdo caracteristicas de demandas
contemporaneas de aprendizagens, mas, sobretudo, demandas da realidade
docente exigindo que o profissional continue aprendendo. A Roteirista explicita
esse modo de pensar ao dizer que a “gente nao é uma pessoa formada, a
gente ta sempre em formagao”. Ela reitera seu interesse e persisténcia ao
participar como estudante de cursos e oficinas de arte com os préprios colegas
do Centro escolar Portinari, mesmo tendo uma carga-horaria completa. Seu

[14

posicionamento enfatico explicita “.. que mesmo no meu fazer, existem
lacunas que precisam ser preenchidas. E ai, eu ndo abro méo disso... [da

formacédo]” (ROTEIRISTA, entrevista individual realizada em 23/03/2017).

Tardif (2014) considera o saber da experiéncia de grande importancia no
decorrer da profissionalizacdo docente e ressalta que esse saber ndo pode
consistir unicamente na bagagem do fazer docente como algo pronto. Essa
reflexdo € um alerta para buscarmos sintonia com as complexas e irreversiveis
transformacfes pelas quais o mundo passa. Muito do que aprendemos,
aprendemos com o outro e com 0 mundo em constante mudanca, condi¢cado que
nos ajuda a evitar o risco de nos fixarmos em saberes cristalizados, por vezes
absolutos e obsoletos (PAIXAO, 2014).

Complementando as criticas de Paixao (2014), em relagéo a presuncao
de que o saber que se tem é suficiente para responder todas as demandas
pedagodgicas, Lampert (2009) chama atencdo para a necessidade de pensar
uma formacéo profissional versatil para atender as demandas conflituosas de
uma sociedade cada vez mais global.

Na contemporaneidade, uma formacéo do
artista/professor/pesquisador podera estar em constante
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estado de pensar e refletir criticamente o contexto de
tendéncias e processos globalizantes, onde, de maneira
geral, valores sociais e educativos sofrem embates,
gquestionamentos ou sdo pressionados pelos apelos do
senso comum ou midiatico (LAMPERT, 2009, p. 14).
Assumir esses varios papeis sociais, em uma Unica sintonia, exige além
de um exercicio profissional consistente, um esforco quase sobre-humano. Isso
sem considerar a agravante falta de apoio material e moral que se configura na
auséncia de reconhecimento salarial compativel com as responsabilidades

inerentes a funcao docente.

Um ponto em comum nas falas dos trés sujeitos colaboradores —
Roteirista, Projetista e Editor — os coloca em estrita relagdo com o perfil
profissional do/a pesquisador/a como uma amalgama, uma via de mao dupla
entre a funcdo do professor e do artista. Fica evidente a compreensao e a
necessidade de aprendizagem continua que pode ser articulada através da
pesquisa como uma for¢a produtiva na sustentacao profissional e uma poténcia

existencial.

Questdes existenciais referentes a subjetividade docente (SUZUKI,
2016) ainda sdo uma imagem volatil refletida no embacado espelho das ciéncias,
das artes e da propria educacdo. De acordo com diagndstico de Suzuki (2016),
a subjetividade docente escassamente aparece. Com frequéncia €
desconsiderada como forca para uma atuacao profissional criativa gerando baixa

autoestima frente aos desgastes decorrentes da pouca valorizacdo profissional.

De qualquer modo, a atuacao criativa pode permitir que profissionais da
educacéo e, mais especificamente, do ensino de arte, possam ir além de um ‘eu
fixo’, expandindo e fortalecendo a hibrida identidade de professor-artista como
uma “oportunidade de experimentar estratégias, recursos e propostas de
mediacdo da arte articulando cultura visual, liberdade poética, desejos e
questionamentos” (MATTAR, 2010, p. 187). Para se manter de pé e fomentar
essa poténcia € necessario que o0 exercicio da pesquisa e da pratica poética
estimulem uma relacéo de intimidade entre producéo artistica e a redescoberta

de ‘si’ como profissional.
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Diante desse desafio que nos interpela, repito a mesma pergunta feita
pela autora, pergunta que nos implica enquanto docentes que SOmMOS:
“[professor/a] o que ha de vocé em sua aula”?’® Deveriamos assumir esse
reposicionamento ontoldgico na nossa pratica pedagogica e na pratica de ensino

de modo continuo.

Valle (2015, p. 259) ressalta que “para refletirmos sobre o
desenvolvimento do processo criativo e investigativo e suas possiveis
ressonancias no ambito artistico e educativo” é necessario enfrentar estas
questdes buscando articular saberes que transitam entre o ‘ser artista’ e o ‘ser
docente’, ou seja, trabalhar simultaneamente como investigador de suas préprias

praticas educativas e artisticas.

Sao duas frentes de atuacao que se hibridizam: o papel do professor que
busca refletir diante do espelho da profissdo seus potenciais criativos. Que
desenvolve uma pratica na qual a aprendizagem € o lugar de experiéncia da arte,
gue une o artista que trabalha com as maos, mas que esta atento a
aprendizagens e reflexdes que emergem da sua producdo tornando-as

acessiveis aos sujeitos discentes e até mesmo o publico.

Em ambos os papéis a autorreflexdo deve ser instigada como
problematizacdo (GOODSON, 2013), como alternativa, a comecar pelo registro
poético das atividades docentes. Goodson (2013) denomina de “narradores
elaborativos” aqueles docentes que nao somente constroem relatorios, mas
fazem de seu percurso profissional um processo poético e reflexivo. O percurso
profissional deve ser encarado como formacéo continua. Esse entendimento de
gue a formacao docente deve ser continua no campo de atuacdo € necessario
para reconhecer o terreno onde se pisa e suas instabilidades. Revisar o percurso
€ ndo deixar de considerar que tais caminhos sao sinuosos, permeados por

riscos e incertezas.

Como exemplo emblematico desse conceito de personalidade hibrida
podemos trazer o exemplo de Joseph Beuys (1921-1986). Ele propunha uma

arte socialmente engajada que abrangesse tematicas existenciais e complexas

76 Referéncia a um trecho da poesia de Manoel de Barros, in: BARROS, Manoel de. Matéria de poesia.
Sao Paulo: LeYa, 2013. p. 13.
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da vida, problematizadas no contexto da Segunda Guerra Mundial. As questdes
propostas por Beuys buscavam proximidade tanto com a arte como com a
educacédo, mas, especialmente, com a vida e suas implicagbes. Nesse sentido
arte, politica e educacdo se combinam sem criar divisdes classificatérias ou
hierarquias conceituais ndo fazendo distingdo sobre ser artista-professor.
(FERNANDEZ; DIAS, 2014). Cumpre salientar que, retomando o exemplo de
Beuys, torna-se dificil distinguir e/ou separar sua biografia da vida e da arte que

produziu.

Em Beuys, a arte é tratada como um processo relacional e a educacao
como uma estética interativa. Em ambos o0s casos esta presente uma produ¢ao
coletiva, sem estruturas hierarquizadas, caracterizada por uma abordagem com
foco na experiéncia através de redes de aprendizagens colaborativas. Sua
producdo se caracteriza como um trabalho que ndo tem a pretensdo

necessariamente de ser artistico, afastando-se da ideia convencional de arte.

Pensar a educacdo como ato criativo e a escola como espacgo
extraordinario, contiguo e cotidiano € uma estratégia pedagogica critica que
favorece a pratica da arte. Nao € minha pretensao propor uma rota de fuga para
a educacéo, mas, apenas propor reflexdes que contribuam, de alguma maneira,
para eliminar ou, reduzir a influéncia do pensamento (neo)colonizador que
persiste hegembnico em nosso meio. Esses argumentos me levam a acreditar
gue os professores-artistas participantes desta pesquisa prospectam sua
poténcia artistica como algo que estimule o pensamento critico e mobilize uma
transformac&o social (FERNANDEZ; DIAS, 2014). S&o acbes que convergem
para uma arte politica além de rechacar o status formalista da producao que, por

vezes, se apresenta como algo inacessivel a um fazer cotidiano.

Tomo por empréstimo apontamentos etnograficos de Geertz (2008) ao
relatar que cultura funciona como um sistema simbdlico de regras
intrinsecamente culturais, como mecanismos de controle que programam e
ordenam o comportamento humano. Os apontamentos de Geertz desconstroem
aimagem, talvez ingénua, sobre a possibilidade de uma profisséo irrepreensivel.
Professores nao tém uma consciéncia ‘plena’ ou um dominio ‘absoluto’ sobre as

coisas gque acontecem em seus processos pedagdgicos e na vida cotidiana,
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assim como ndo tem como projetar com um minimo de seguranca

acontecimentos sociais do futuro.

Nesse sentido, as acdes e praticas pedagogicas vigentes, ndo importa o
qguao atualizadas elas possam estar, ndo rompem com “o corddo umbilical” de
praticas hegeménicas do passado em relacdo ao ensino de arte. Ainda hoje, a
histéria da arte ocidental com sua abordagem linear associada ao uso da
perspectiva e utilizando padrdes figurativos gregos, integra contetidos e métodos
do ensino de arte que perduram explicitamente em curriculos rigidamente

arraigados as praticas institucionais.

Uma alternativa ao processo de mediacdo em arte, a comecar pela acéo
do professor, sédo as mobilizacdes pedagogicas voltadas para o sujeito e que
trazem questbes de natureza cultural e subjetiva, confrontando-o com a
realidade circundante. A profissionalidade docente se transforma ou se transpde
as realidades existentes quando se hibridiza, se expande configurando a
professoralidade’” (BOLZAN; ISAIA, 2006) como uma paisagem profissional, ou
dizendo com outras palavras, uma identidade profissional que se compde e
recompde continuamente, sem permanecer fechada em si mesma como funcgao
docente. Empenho pessoal e disposi¢cdo para transpor dificuldades da prépria
profissdo séo aspectos desse exercicio de configurar uma identidade integrativa

e engajada como docente/artista/pesquisador.
4.2.3 Analisando desenhos autorais

Como mencionado anteriormente (topico “c. Sobre desenhos autorais
dos sujeitos”, do Capitulo Il) foram selecionados trés trabalhos autorais para
compor o corpus de anélise dos desenhos. Cada desenho cedido para compor
a amostragem da pesquisa recebeu um breve registro, de carater mais descritivo

gue analitico, no caderno de campo das producdes visuais.

E importante destacar que na educacdo em arte ha uma carga de

demandas intelectuais, afetivas, perceptivas e imaginativas que escapam as

77 Segundo as autoras, professoralidade é explicado como um “processo que implica ndo s6 o dominio de
conhecimentos, de saberes, de fazeres de determinado campo, mas também a sensibilidade do docente
como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores, tendo a reflexdo como componente
intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de formar-se e, consequentemente, desenvolver-se
profissionalmente.” (BOLZAN; ISAIA, 2006, p. 491).
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figuragbes do texto e da linguagem. Nesse sentido, os desenhos autorais
integram, além das falas, dados a serem examinados/problematizados na
relacdo dos sujeitos entrevistados e sua possivel vinculacdo com eventos e atos
do cotidiano. De acordo com Banks (2009), parte significativa dos critérios
utilizados na interpretacdo de desenhos sdo definidos a partir de parametros
socioculturais entre sujeitos colaboradores, pesquisador e contexto.

A selecdo do corpus de analise das imagens levou em consideracdo a
diversidade de trabalhos cujas tematicas coincidiam com algumas das
disciplinas ministradas no Curso de Desenho do Centro escolar Portinari. Das
trés imagens escolhidas, uma toma como referéncia a paisagem da regiéo, outra
evoca a figura humana e a terceira utiliza elementos da natureza. Além do critério
mencionado anteriormente — trabalhos cujas tematicas coincidiam com algumas
das disciplinas ministradas no Curso de Desenho — considerou-se, também, a

relacéo dos desenhos com as visualidades locais.

A pesquisa qualitativa (BAUER; GASKELL, 2002; DENZIN; LINCOLN,
2006; FLICK, 2009a, 2009b; GONCALVES; HEAD, 2009; STAKE, 2011) oferece
liberdade investigativa para analisar o fenbmeno social “de dentro” de seu
“contexto natural”, trilhando os sentidos dos sujeitos em suas “experiéncias e
interagdes” em circulagao social (FLICK, 2009a, p. 8-9). A observacao e registro
de um fenbmeno ou objeto € realizado sempre em relagcdo ao contexto social,
historico, politico e simbdlico, sem ignorar as percep¢des dos sujeitos no jogo de

sentidos e significados.

Ao analisar as imagens selecionadas, percebo visualidades e
significados associados as relacdes do mundo do trabalho local, embora essas
referéncias ndo tenham sido explicitadas nas entrevistas individuais e nas
discussbes do grupo focal. Ficam evidentes 0 registro e a interpretacao
envolvendo atividades da regido que trazem questfes a serem discutidas a partir

das imagens e suas narrativas.
a.l Tem coroa...! Mas néo é rei?

Ha um jogo popular de adivinhagdo com base na pergunta inicial “o-que-
€, 0-que-€"? no qual o desafiador instiga o(s) desafiado(s) a pensar por meio de

imagens. As perguntas exigem dos participantes um esforco mental para criar
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conexdes entre repertorios imagéticos utilizados na cultura local e imagens ainda
ndo pensadas ou pouco conhecidas. O jogo ganha poténcia criativa e educativa
ao acionar a imaginacao ludica. Pensar através de imagens € um modo comum

de fazer conexdes mentais no dia-a-dia.

Esse jogo de adivinhacdo me estimula a abordar as imagens dos
desenhos como um modo de construir analise a partir de conhecimento
acumulado através de experiéncias culturais. O-que-¢é, o-que-é?! “Tem coroa,
mas néo é reil Tem escama, mas néo é peixe”? A resposta aparentemente 6bvia
diante desta que é considerada uma das adivinha¢cdes mais populares remete,

dentre as varias respostas possiveis, a imagem de um abacaxi.

Figura 15. Abacaxi, Luiz Porto, 2017.
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Uma das perguntas que fiz ao deparar-me com a imagem de um abacaxi,
produzido pelo professor de arte Luiz Porto’®, foi: porque ou como uma gravura
de aparéncia figurativa’ convincente, no caso um abacaxi, poderia trazer
questBes para além de seus elementos graficos ou formais? E relevante a
contribuicdo de Nascimento (2006) ao explicitar que:

A cultura visual ndo se contenta com a analise da configuracéo
dos elementos visuais como se tivessem verdades a serem
extraidas ou identificadas. Ndo se satisfaz com descricbes
psicoldgicas ou gestalticas sobre o que se vé. O foco da cultura
visual é a interpretacdo das interpretacdes. A cultura visual ndo
procura extrair interpretacfes desconectadas de um sentido,

mas problematizar como tais interpretacdes tornaram-se e sao
capazes de serem depreendidas (NASCIMENTO, 2006%).

A problematizacédo, conforme explicitada por Nascimento, fica evidente
nesse jogo de adivinhacdo que sugere, insinua questdes criticas e politicas
envolvendo uma ‘afirmagdo’ ou uma ‘negacédo’ — ter-e-ndo-ser. Ambas, se
associadas a problemas de natureza ontolégica ou epistemologica, podem gerar

discussdes produtivas para o estudo da imagem e da educacao.

A policromia serigrafica, com nove cores, € resultado de meses de
trabalho conforme explicou o autor: “..fruto de uma pesquisa poética”!
(Anotacdo no caderno de campo realizada em 04/02/2018). Porto realizou
experimentos graficos em varias impressdes utilizando técnicas computacionais
e aplicacdo de cores em varias camadas. O resultado da gravura, produto de

sobreposicoes e ajustes em multiplas revelacbes em silkscreen, ou seja,

78 professor e um dos participantes da pesquisa. Conforme Capitulo Il do item 2.3.1 Sobre as entrevistas
“O anonimato ainda é uma discuss@o recorrente nos comités de ética das universidades, visto que, para
Clandinin e Connelly (2015, p. 225) {(...) € uma complexa e problemdtica questéo ao longo de toda uma
pesquisa (...)". Nesta pesquisa (...) enfrentei um dilema junto aos colaboradores. Além dos dados das falas
havia os dados visuais, os desenhos autorais. A decisGo tomada foi preservar o anonimato das falas e
manter as assinaturas dos desenhos”. Esta justificativa se deve ao fato de que muitos trabalhos ja terem
sidos divulgados em sala de aula, exposi¢des, midias sociais e outros meios e por acreditar que a revelagdo
dos nomes nas imagens nado interfere na identificacdo das falas nas entrevistas. A autorizagdo do uso de
imagens e respectiva divulgagdo das assinaturas dos colaboradores se deu no momento da selecdo de
trabalhos para a anadlise de imagens.

72 0 termo figurativo vem de longe, é a ideia mimética aristotélica de convengdes sobre o mundo prético
(NAKASHATO, 2016). Ao utilizd-lo, me aproximo da perspectiva de Geertz (2008) ao utilizar a palavra
figurativo como uma representacgao descritiva, em circulacdo em um sistema cultural.

80 Artigo de Erinaldo Nascimento (2006) disponivel no seguinte link: <http://artenaescola.org.br/sala-de-
leitura/artigos/artigo.php?id=69354>. Acesso em: 3 nov. 2019.
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experimentacdes de tentativa e erro, idas e vindas, € uma producéo delicada e

complexa.

Fazendo uma analogia, cabe aqui, a metafora da pesquisa serigrafica
realizada pelo professor como um oficio de garimpagem ou, uma busca refinada.
O sutil movimento da peneira do garimpeiro e a minuciosa atencao do olhar para
perceber as variantes de cores, texturas e brilhos que definem, distinguem o

ponto adequado para chegar ao resultado precioso da producéo.

Uma pergunta, talvez, inevitavel, é, por que a imagem de um abacaxi
como estimulo/motivacdo para uma pesquisa poética? Por que ndo outra fruta
ou objeto? A pergunta questiona algo que parece 6bvio ao mesmo tempo em
gue parece p6r em risco a ambiguidade do enigma: “Ja que tem coroa, por que
né&o pode ser rei”? Apesar de ser um de seus trabalhos mais recentes, a imagem
poética do abacaxi tem estreita relacdo com a infancia do autor em sua cidade

natal.

Luiz Porto € natural de Monte Alegre-PA. Ainda na infancia sua familia
migrou para o estado do Amapa. Até os 18 anos ele passava as férias no sitio
de umtio, em Porto Grande, cidade situada na rota de mineradoras que exploram
ouro e outros minérios na regido como, por exemplo, 0 manganés. Sua familia é
pioneira, das primeiras a habitar o lugar, e empresta seu sobrenome a cidade.
Houve um periodo em que a exploracdo mineral aticou o imaginario popular dos
brasileiros, atraiu muitos pessoas que migraram causando uma “explosao”
demografica sem precedentes nessa regido do Amapa. Consequentemente,
essa migracao gerou uma série de problemas sociais e ambientais. Goncalves
(2000), chama atencao para esse tipo de migracdo e o modo como ela gera uma

nova paisagem amazonica caracterizada pela discriminacéo social.

Assim como na &rea rural ndo s6 migraram camponeses em
busca de terras, mas também fazendeiros que viveram na
esteira dos incentivos fiscais, as grandes empresas de
construcao civil e de exploragdo mineral demandavam uma méao
de obra qualificada que a regido, por suas caracteristicas
tradicionais, ndo dispunha. (GONCALVES, 2005, p. 140).

As cores reluzentes, amarelo e ocre, que prevalecem na imagem da
fruta, provavelmente ndo foram escolhidas por acaso. O municipio de Porto

Grande, a 110 km da capital Macapd, tem o abacaxi (Ananas comosus) como
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uma “mina de ouro” vegetal por ser um dos principais produtos agricolas do

estado amapaense®?.

Além do visual dourado da casca, ha também uma forte relagdo com a
polpa. O abacaxi é da variedade pérola, conhecida pelo gosto adocicado e
intenso aroma citrico. Contudo, h4 um acentuado contraste entre o amarelo
radiante da figura e o fundo escuro, opaco, sem algum elemento aparente. Na
imagem, a figura do abacaxi ganha forgca e proeminéncia como se nao houvesse

gualquer elemento para concorrer e/ou ofuscar a sua importancia.

Em termos metaféricos, o contraste figura-fundo revela a precaria
realidade econdmica da regido. Gongalves (2005, p. 140), fazendo uma analogia
com essa nova configuragdo da Amazébnia, afirmar que a “paisagem social
urbana é reveladora das contradicbes do modelo de desenvolvimento”
(GONCALVES, 2005, p. 140). Considerando cidades com pouco mais de 20.000
habitantes, como é o caso de Porto Grande, a analogia com o fundo escuro
desenha um pano de fundo social obscuro, de escassas oportunidades de

trabalho e emprego.

A penumbra do desemprego é responsavel pela a saida de municipes
gue abandonam a cidade em busca de oportunidade e desenvolvimento social
em outros centros urbanos. No caso de Porto Grande, ficar para continuar
explorando a terra tem sido um ato de resisténcia contra a pobreza e a miséria.
O cultivo do abacaxi €, talvez, a Unica alternativa disponivel, distante de
guaisquer iniciativas que sinalizem outras opcdes em termos formacao

profissional e de trabalho.

Mas, cabe a pergunta: ndo seria o abacaxi e seus atributos motivo de
orgulho social? Vincular a imagem da fruta a identidade da cidade e suas
conquistas coletivas ao sabor de praticas culturais parece nao ser suficiente para
possibilitar desenvolvimento e estabilidade econémica. A imagem do abacaxi

pode ser vista apenas como representacdo de uma producdo local, sazonal, que

81 T3l é a repercussdo que ha um festival anual, no més de setembro, com o mesmo nome da fruta. Nesse
periodo acontece o mais importante aquecimento econémico local nos setores turistico e alimenticio. Em
2018 a cidade estima ter recebido 70 mil visitantes durante o Festival do Abacaxi, trés vezes mais que o
numero de habitantes.
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simboliza a luta diaria de trabalhadores rurais que ralam, literalmente,

consumindo seus corpos dia-a-dia nas plantacdes para obter o sustento minimo.

A imagem do abacaxi no contexto local, especialmente na cidade de
Porto Grande, ndo remete somente a fruta tropical diariamente servida a mesa.
Seu significado social esta associado ao labor, ao trabalho arduo, apesar do
contraste entre a producédo abundante e a escassez de recursos econdomicos. A
imagem do abacaxi também estd associada a visualidades do trabalho local. O
termo “descascar abacaxi’, tdo frequente no jargéo linguistico, deixa de ser

apenas uma metéfora para incorporar uma realidade dura e cruel.

A imagem do abacaxi na gravura do professor Porto € mais do que uma
representacdo poética ou imagética. E uma metafora social, um enigma visual
gue por meio da arte encontra motivagcao para indagar sobre o eu, sobre o outro,
sobre o lugar. Para além da reflexdo estética propde um desafio, uma reflexao

sobre o cotidiano de pessoas e praticas culturais que desconhecemos.

Compreender arte e imagem a partir dos principios da educacao da
cultura visual é exercicio que desvela superficies e camadas de significados
culturais. A cultura visual, ainda de acordo com Nascimento (2006), envolve um
processo educativo e nos ajuda a reconhecer que:

as interpretacdes visuais tém uma cultura, as quais afetam tanto
0 processo de producdo como o de recepcao. As imagens sao
construidas a partir de um repertério cultural, forjado no
passado, e que, no presente, fixam e disseminam modos de

compreender historicamente construidos (NASCIMENTO,
2006).

Estudar cultura visual é uma maneira de experimentar significados que
vao além do visual, dos elementos graficos, propiciando cruzamentos,
sobreposicdes interpretativas e multiplas possibilidades estéticas. Nesse
sentido, compreendo a educacdo como espaco de transicdo e conhecimento no
qgual sentidos e significados podem saciar, mesmo que parcialmente, a
curiosidade, criando a necessidade de libertar-se da casca para encontrar

nutrientes na imaginacao.
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a.2 Paisagem Amarela: uma atmosfera de trabalho!

Um céu luminoso de amarelo persistente cujo brilho transborda pela
agua do rio que se embrenha na mata e se embebeda no barranco... Ndo se
sabe se o dourado que cobre a casa e os botes é reflexo ou é fonte. De alto a
baixo a atmosfera amarelada vem de dentro dos verdes, ou vem de fora, dos
ares, e se espalha por toda arte, por toda parte! O amarelo somente n&o coloriu
os seres viventes! Eles sairam de cena, logo cedinho na preamar. Cruzaram o

remanso para mariscar ou rogar... nao importa! Sairam de cena para trabalhar!

Figura 16. Paisagem Amarela, Ghazia Brito, 2017.

A narrativa descreve uma representacdo tipica de uma paisagem
ribeirinha que pode parecer romantizada se considerada apenas a radiacdo do
sol que, mal inaugura o dia, ja se impde sobre os elementos da cena. Entretanto,
os dois botes a margem do rio, em destaque no primeiro plano pictdrico, deixam
para tras a casa coberta de palha, distante no plano de fundo da paisagem. Os
botes desguarnecidos de seus remos estdo no seco sobre o barranco arenoso,
sem os rastros de seus tripulantes, induzindo a ideia de um tempo de chegada
guando da maré cheia... A imagem dos botes combinados a outros elementos
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da composicao integra uma experiéncia visual que Martins (2009) delineia como
um cosmos imageético que sugere vestigios de uma vida do campo carregada de

trabalho, que comeca muito cedo, de modo solitario e andénimo.

A composicdo em pastel, de Ghazia Brito®?, intitulada “Paisagem
Amarela”, convida a um jogo de percepgao e expressao, de visto e ndo visto, de
presenca e auséncia... A luz presente e dominante, que pde em destaque
elementos da natureza, nao é suficiente para dar vida ou fazer aparecer seres
humanos. Eles estdo representados pelos artefatos de uso cotidiano, casa e
botes. Suas auséncias estdo demarcadas pela presenca de seus instrumentos,
moradia e transporte. A poténcia da imagem emerge no deslocamento entre
‘presenca’ e ‘auséncia’, conforme sugere Blanchot (2011). Nesse sentido,
‘Paisagem amarela” situa-se num “entre movimento” de ‘fechar e ‘abrir,
configurando, simultaneamente, uma paisagem natural e uma humanizada
paisagem. Sugere, ainda, em sentido suspenso, entradas e saidas temporais
gue evocam o amanhecer de um dia de trabalho ou o anoitecer para o descanso

depois de uma exaustiva jornada de afazeres!

Discordancia de um modelo pictorico € um dos argumentos utilizados
pela Analista ao se referir as repetitivas formas de representacdo da Amazénia
privilegiando o modo “bucédlico, do caboclo ribeirinho Ila pescando”
(entrevistada em 22/3/2017, p. 30). Apesar da figura do ribeirinho ndo aparecer
na cena, existe uma figuratividade vigorosa do caboclo amazbnida que se
manifesta através de seus instrumentos e artefatos. Porém, discordo de uma

representacao bucdlica, de uma cena ingénua.

A imagem esta carregada de informacdes sobre o ambiente e a dinamica
social das regibes alagadas da Amazdbnia. Cada bote, por exemplo, pode
comportar até dois adultos e uma crianca. A representacao de dois botes indica
a companhia de trabalho, de duas ou trés pessoas, comum entre os ribeirinhos.
As mesmas dimensdes e cores das embarcacfes sugerem que 0s ribeirinhos
sejam da mesma familia, pai, mde e filhos. Geralmente mulheres e criancas
também saem para a mata, para o servi¢o da roca, da pesca e nédo raro para

extracdo do acai.

82 professora e uma das participantes da pesquisa. Conforme Capitulo Il do item 2.3.1 Sobre as entrevistas.
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O trabalho dos ribeirinhos, com frequéncia, € um servico de extensao
doméstica, ou seja, de natureza familiar com produgcdo em pequena escala. Apos
atender as necessidades da familia, a producéo rural é vendida ali mesmo no
porto das casas, para 0s comércios locais. Neste aspecto, a relacdo com a
imagem “Paisagem Amarela” ganha relevancia ao desvelar um processo de

invisibilidade do caboclo amazonida e de seu trabalho, como observa Gongalves.

A Amazbnia, desde sempre uma regido sob debate
internacional, se mostra agora, com a ecologizacdo da politica,
um palco privilegiado onde sempre ha holofotes para ilumina-la
(...) Assim, emergem VAarios movimentos sociais que, pelas
proprias identidades reivindicadas, indicam que novos sujeitos
sociais estdo entrando em cena. (GONCALVES, 2005, p. 166-
167).

A auséncia do caboclo na cena me leva a inferir que ele esta imerso na
mata. Essa associacdo, no meu modo de ver, ndo deve desvalorizar e/ou
desvincular o produtor rural do produto. Adentrar a mata seria também o
ocultamento dessa etapa da cadeia produtiva. O fato de ndo ver o produtor do
campo nédo reduz a sua importancia para o ciclo econémico das cidades. Para
além de um corpo fisico, homem, mulher, criancas, os ribeirinhos estariam

representados como um corpo social cuja figuratividade esta invisivel na cena.

a.3 Batedor de acai: uma performance gastronémica

Raras vezes me deparei com trabalhos que tomassem como referéncia
atividades do cotidiano. Refiro-me a imagens que incorporem, representem
préaticas sociais do dia a dia, ou seja, imagens que nos identifique como usuarios
daquela representagdo imagética. A professora Piedade Miranda® aborda em
seu desenho um batedor de acai no exercicio de sua funcdo. Reconheco que o
tema é incomum em termos de producdao artistica, embora seja cena comum do

cotidiano local.

Diferente de paisagens locais ou de imagens estereotipadas sobre

temas regionais, Piedade expfe os maquinarios, utensilios e outros artefatos

83 Professora e uma das participantes da pesquisa. Conforme Capitulo Il do item 2.3.1 Sobre as entrevistas.
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utilizados na producédo e venda de agai, também conhecidos como batedeiras

ou amassadeiras.

Figura 17. Batedor de Acai, Piedade Miranda, 2017.

A imagem do batedor, pessoa que opera 0 equipamento para descascar
0s graos de acai, remete a uma cena ao vivo, que acontece diante dos olhos dos
consumidores, a extracao da polpa in natura, apreciada e desejada pela grande
maioria dos amapaenses. Uma performance de trabalho local, de todos os dias,
presenciada por usuarios que se consideram especialistas no assunto. Exigéncia
e vigilancia sédo habilidades que acompanham a fome e o desejo que inspiram a
cena que é vista instantes antes do almogo. A textura suculenta e “vitaminosa” &
parte do prato principal na mesa de pobres e ricos, criangas e adultos, do centro

a periferia, da cidade e do campo, uma conexdo com a vida.
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A imagem de uma cena vista todos os dias por milhares de amapaenses,
ganha poténcia de experiéncia ao deslocar uma memoria gastrondmica, familiar
e cultural transformando-a naquilo que Dewey (2010, p. 38) considera
experiéncia vital. Aqueles que apreciam o fruto e observam, acompanham o
processo de descascar chegam a salivar impulsionados pelo desejo alimentar e
nutritivo. Para Dewey, a vitalidade ganha importancia epistemoldgica na arte e
na educagdo ao vincular esses saberes a processos de continuidades do
cotidiano. Neste caso, 0 sentido da imagem encontra seu apice no prazer da

degustacao.

Outro aspecto a ser destacado na imagem € a limpeza do espaco de
trabalho, a higienizagdo no trato do alimento seguindo protocolos sanitarios
como toca, avental, estrutura em alvenaria com revestimento ceramico... todos
os cuidados e assepsias necessarios. A brancura predominante no ambiente se
contrap®e a cor purpura roxeada do gréo cria um contraste ndo apenas visual,

mas de efeito psicoldgico.

O receio de contaminacao atraves de bactérias e outros microrganismos
nocivos a saude humana, o uso de agua purificada e instrumentos inoxidaveis e
instalacdes transparentes nos procedimentos tém transformado a batida de acai
em uma espécie de ritual de desinfeccdo. No entanto, séo inevitaveis 0s
respingos encarnados do acai sobre a brancura do avental, a alvura das loucas,
0 asseio do chéo e paredes... O acai € uma tintura natural. Quando em contato
com tecidos, roupas, dedos, unhas e outras superficies torna-se nédoa dificil de

remover. Por esta razdo, o contato com o fruto gera efeito marcante.

Vermelho é a cor das bandeiras de sinalizacédo que identificam os pontos
de venda. Popularmente penduradas/fixadas em postes, as bandeiras
demarcam a regido ou setor no qual alguém esta extraindo a almejada polpa.
Enquanto bandeiras vermelhas em praias do litoral brasileiro indicam perigo e
por isso exigem o distanciamento/afastamento de determinadas éareas, as
bandeiras de acai, ao contrario do que ocorre no litoral, sinalizam, atraem os
usudrios. Bandeira, cor e espacos sdo representacfes que configuram
visualidades. De maneira pedagogica Martins (2009) explica que

as visualidades ganham sentido como representacdes que
transitam e emergem de repertdrios visuais criando
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associacOes, acionando referéncias e evocando contextos.
Desse modo, podemos dizer que as representacdes visuais sdo
moldadas por préticas subjetivas e culturais que as transformam
em visualidades (MARTINS, 2009, p. 35).

O “Batedor de acgai” € uma imagem que constitui uma narratividade ao
mesmo tempo em que caracteriza uma etapa da cadeia produtiva do fruto. A
sinalizacéo através de bandeiras vermelhas atrai o consumidor e torna-se uma
extensdo da imagem na regidao, mesmo quando fora de contexto. Ainda de
acordo com Martins (2009, p. 33), narrativas “sdo manifestagdes orais, escritas,
sonoras e visuais que se organizam a partir de uma sucessao de episédios ou
ocorréncias de interesse humano que integram uma mesma agao”. Neste caso,
uma imagem deflagra uma sequéncia de acgdes articuladas como parte de um
processo de consumo relacionado a varias performances especificas na cadeia
de producéao do acai, conforme o autor esclarece:

Sequéncia e organizacao séo elementos que dao algum tipo de
unidade a ideias, falas, frases, sons e imagens que se
complementam como narrativa. Desse modo, podemos dizer
que narrar é contar algo sobre o mundo, sobre a existéncia,
sobre o0 outro ou sobre si mesmo. E uma maneira de descrever
cenarios, reinventar a vida, recriar historias, mas, sobretudo, de
recontar eventos, realidades, conflitos, problemas, duvidas e

sentimentos que revelam diferentes versdes e perspectivas dos
seres humanos. (MARTINS, 2009, p. 33).

A cor vermelha funciona como um impulso narrativo da imagem que tem
como foco os grados de acai no paneiro e, por extensao, a polpa extraida na
bacia... Essa narratividade em versdo urbana instalada no imaginario das
pessoas é possivel gracas ao trabalho duro, a uma mao-de-obra basicamente
informal. A imagem e a narrativa reconstituidas e vividas diariamente despertam
o prazer de uma experiéncia gastronémica individual e coletiva que desconhece

e pouco valoriza a realidade que envolve a colheita e a producéo do acai.

Experiéncia e narratividade plasmam elementos que nos ajudam a
compreender e problematizar visualidades locais como as praticas sociais de
extracdo e producao. Percepcdes captadas a partir da combinacgéo do visual, do
cheiro, do sabor e a textura do acai como alimento tipico retroalimentam um
habito substancial dos amapaenses ao mesmo tempo em que reforcam seus
significados simbdlicos e o prazer de saborear esse fruto da felicidade. Nao por

acaso, 0 acai tem sido, em tempos remotos, o alimento de indigenas e
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ribeirinhos. Nas Ultimas décadas alcangcou novos consumidores no Brasil e no
mundo. O valor nutritivo e o sabor peculiar fazem do acai, talvez, o principal

alimento na preferéncia e sabor gastrondmicos locais.

b.1 Conceituando o desenho: distendendo uma linha de

compreenséo

As motivacdes que me impelem a escrever sobre este tdpico tem origem
na necessidade de configurar uma epistemologia do desenho nesta
investigacdo, suas relacdes entre acdes e objetivos da aprendizagem técnico-
profissionalizante mapeadas anteriormente. Faz-se necessario entrelacar, de
modo mais denso, algumas linhas de reflexdo sobre como vejo o desenho apds
esgarca-las na discussdo dos dados empiricos. Faz-se necessario, também,
alinhavar conceituacdes para expandir, distender o pensamento sobre o que

chamamos convencionalmente de desenho.

Ha, ao mesmo tempo, um esfor¢o no sentido de manter a integridade
académica ao tentar responder questdes iniciais da pesquisa. Questbes que
perpassam discussdes sobre ‘se’ e ‘como’ as praticas do desenho dialogam com
saberes locais, com o cotidiano, colocando em perspectiva relacdes de ensino e
aprendizagem do desenho na educacéo profissional visando uma formacéao para

0 setor produtivo e tecnolégico.

E praticamente inviavel caracterizar o desenho de um modo geral e obter
algum consenso. A dificuldade aumenta devido aos muitos usos, intencdes
contextos e materiais que tornam o conceito complexo para emprega-lo a todos
0s campos de interesse. Considerando o panorama da arte contemporanea e
sua relacdo com uma educacéo critica, o desenho passa a veicular questdes
“‘mais agudas” sobre as muitas realidades em jogo. Em muitos casos assume
posicOes divergentes, de confronto com praticas estabelecidas. Em outras
situacbes, ganha proeminéncia e dinamicidade através do conceito de

interdisciplinaridade.

Esse carater paradoxal e transversal do desenho nem sempre foi
abordado dessa maneira! A partir do Renascimento, a histéria da arte, disciplina
tradicional das belas artes, construiu uma narrativa do desenho como atividade

racional amparada por um paradigma cientifico que fundamentava e
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demonstrava o conceito de perspectiva. Na pratica, demonstrava a “necessidade
de conhecer as leis da Natureza para domina-la” (AMARAL, 2016). Entretanto,
as préticas da arte contemporéanea contribuiram de maneira significativa para a
critica desse conceito, até entdo, dominante (BARRETT, 2014; AGUIRRE, 2011;
NASCIMENTO, 2006). O pés-estruturalismo desconstruiu a fixidez do conceito,
fragmentou esse ponto de vista e suas préaticas transformando-o em visao
multicéntrica que redireciona o olhar frontal para um olhar obliquo que emerge
das margens (BARRETT, 2014; MARTINS, 2007; SILVA, 1999). Olhar obliquo
gue carrega uma nova intengdo por meio da qual o ‘ver’ para fora das janelas
cede espaco para o ‘ver interno, de fora para dentro, para mirar realidades

intimistas e cotidianas.

Uma interpretacdo mais ampla das fun¢des do desenho surge da
necessidade de distender suas varias linhas de compreensao através de uma
conceituacdo e nao apenas de um conceito que sugere uma visao contida de
aprendizagem e de conhecimento. Faco minhas as palavras de Deleuze (1992,
p. 203) ao afirmar que quando “o conceito ndo se move apenas em si mesmo
(compreenséo filosofica), mas também nas coisas e em ndés: ele nos inspira
novos perceptos e novos afectos”. Essa conceituacdo acompanha o carater
emergente da arte contemporanea e as estruturas abertas da educacdo em
cultura visual evocando outras possibilidades de sentidos e significados em

continua construcéao.

Dentre as questdes principais do desenho destaco, nesta investigacao,
aquelas que envolvem o modo como professores-artistas veem o mundo e o
local onde vivem, a Amazbnia amapaense, ou Seja, como o0 conhecimento
docente se configura nos processos de producao de imagem. Ou, ainda, como
tais processos afetam o ‘pensar’ e o ‘fazer’ institucional no contexto da educacéao

profissional.

A discussao e analise dessas questdes me levam a crer que a producao
autoral dos sujeitos professores demonstra um status especifico de
conhecimento tacito obtido por meio da préatica do desenho. Revela, também, um
engajamento pratico com ideias e elementos simbdlicos da regido por meio de

visualidades que evocam objetos, atividades, modalidades de trabalho e
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paisagens que, presentes ou ausentes, caracterizam modos de vida da cultura

local.

Essas visfes de histdria da arte — linear e multicéntrica — geram conflitos
epistemoldgicos e metodolégicos que abrem espaco para uma compreensao
pedagdgica da educacdo da cultura visual e sua énfase em praticas dialégicas
contextualizadas cultural e socialmente. Os sujeitos da pesquisa utilizam esses
recursos de maneira diversificada, por vezes revelando inseguranga, mas em
outras situacdes demonstrando conviccdo. Apesar de possiveis oscilacdes e
inconsisténcias, fica evidente uma preocupacdo no sentido de construir um

dialogo entre realidades do cotidiano em relagdo com ensino e aprendizagem.

Os desenhos fazem referéncias a vivéncias do cotidiano local e seu
impacto na vida dos professores e estudantes tornando evidente sua funcao
precipua nos processos de aprendizagem. Esses aspectos ganham relevancia
porque vao além do dominio da forma ou da técnica ampliando e aprofundando
a mediacdo educativa para alcancar temas culturais, sociais e suas implicacdes

politicas.

Conceitos sao construcfes anteriores a n0s que nos ultrapassam social
e historicamente trazendo uma carga politica predeterminada a campos de
conhecimento especificos. A mediacdo educativa do desenho permite
discussodes, durante algum tempo consideradas estéreis, sobre assuntos formais
e técnicos historicamente rechagados devido a sua ‘natureza politica’.
Condicionantes materiais e técnicos, exigidos no ensino, ndo esgotam as
possibilidades de contetdo social, cultural e politico que o desenho pode

desencadear a partir de ideias, relacbes e experiéncias vividas no cotidiano.

Vale reconhecer que ainda estamos atravessando a crise da imagem
deflagrada desde o impacto modernista do século XX (LAMPERT, 2009). Diante
das turbuléncias geradas pela avalanche midiatica e digital do século XXI
(MARTINS, 2009), vivemos uma fase aguda dessa crise diante de novos
repertérios imagéticos e condi¢cdes de producao, diante da desmaterializacao da

arte, mas, sobretudo, da multiintencionalidade no uso e circulacdo de imagens.

Uma educacdo visual critica e engajada enfrenta dificuldades e

problemas a serem trabalhados pedagogicamente. Sdo muitas as questdes
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referentes a negacéo nao apenas de sentidos, mas de significados, de auséncias
gue ganham poténcia como o que nao é visto, o que esta implicito ou oculto nas

imagens.

Como agir diante da inoperancia ou da desfuncionalidade de algumas
praticas de ensino de desenho? Como abordar pedagogicamente concepc¢des
que privilegiam formas predeterminadas? Utilizar a dimens&o politica no
desenho, a partir do ensino, pode ser um caminho para desenvolver e alcancar

objetivos pedagdgicos.

Rosalind Krauss® (1984) desenvolveu o conceito de campo expandido
trazendo reflexdes sobre o alargamento de fronteiras da producéo artistica na
contemporaneidade como uma maneira de tornar as artes visuais permeaveis a
outros campos de conhecimento, ao cotidiano, algo que vai além dos principios
da estética tradicional de galerias e museus. Nesse sentido, € possivel dizer,
fazendo um paralelo, que o “desenho nunca experimentou tanta liberdade como
na arte contemporanea. Hoje, ele é senhor de si e tem a possibilidade de ser
expandido, hibridizado, inventado e reinventado a cada nova proposta artistica”®
(ZAVADIL, 2010).

Dentre as atividades artisticas, o desenho pode ser considerado uma
pratica muito familiar ao mesmo tempo em que se revela instigante e
provocadora. Como fonte de abstracdo, oferece a educacédo inventividade que
se desdobra em processos de construcdo e reconstrucdo. Ao se referirem a
“vicios do olhar” e a “reeducagao do olhar’ os colaboradores da pesquisa —
Gravador, Tradutor e Editor — estdo reafirmando um tipo de inventividade
inerente a pratica do desenho e que se materializa por meio dos processos de

fazer, desfazer e refazer.

84 A primeira publicacdo de Rosalind Krauss sobre este tema é de 1979, sob o titulo Sculpture in the
Expanded Field. O texto em portugués foi encontrado no seguinte endereco eletronico:
<https://monoskop.org/images/b/bc/Krauss Rosalind 1979 2008 A escultura no campo ampliado.p
df >. Acesso em: 10 set. 2019.

85 Apresentac3o critica de Ana Zavadil, na exposicdo “A materialidade do desenho”, de Rosali Plentz, Rio
Grande do Sul, 2010. Texto completo no blog Antropoantro e postado por Silvia Matos, no seguinte
endereco eletrénico: <http://antropoantro.blogspot.com/2010/04/materialidade-do-desenho.html>.
Acesso em: 2 fev. 2019.
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O processo continuo de fazer, desfazer e refazer pode ser associado ao
mote pedagogico que Tourinho (2008) atribui as praticas exploratorias do ensino
de arte. Trabalhar focos de interesse pensados e definidos sob planejamento
pedagdgico, de maneira responsavel e aprofundada, abordando questdes
pertinentes as realidades sociais e politicas, sem deixar de lado as questdes

imaginativas e inventivas intrinsecas ao processo educativo em arte.

O mote pedagogico proposto por Tourinho ajuda a compreender que 0s
professores-artistas exploram as visualidades locais fazendo uma transposicao
de coisas ordinarias do cotidiano para trabalhos artisticos que, em espacos de
exposi¢do, ganham, talvez, a ‘aura’ de algo extraordinério. Assim, préaticas
rotineiras e dispersas nas realidades sociais convergem como proposta
educativa impulsionando discussdes que se transformam em conteddos para
aula. Nao considero essa pratica docente uma intencionalidade pedagogica
especifica, tanto no conjunto como individualmente, que possa ser configurada
como abordagem tematica comum. Entretanto, posso dizer que a trama de
significados converge para uma linha comum de comunicacdo, talvez,

espontanea ou involuntaria.

De qualquer forma, ganham visibilidade praticas sociais intrinsecas a
cultura e ao mundo amazoénico. O trabalho informal, urbano, se aproxima ou
dialoga com o trabalho rural, do campo, expondo estreita relacdo com a terra,
com o plantio. A barreira da invisibilidade se rompe para irrigar formas artisticas
gue, com frequéncia, sdo ocultadas e, em decorréncia, deixam de evocar a forca

da natureza e do trabalho com a terra.

Tais representacfes ndo somente descrevem visualmente modos e
praticas de trabalho local, mas deslocam o foco de interesse de grandes
tematicas tradicionais e hegeménicas como “fatos histéricos e heroicos”, amplas
paisagens de patriménio natural conquistados (BARRETT, 2014; FRANZ, 2003)
e assim por diante. Rompem o isolamento de praticas sociais locais, fadadas ao
confinamento, a0 mesmo tempo em que reivindicam alternativas visuais ao
narrar representacdes que se diferenciam pelo tipo de mirada, pelos cheiros,
pelo calor e umidade que fertilizam os mitos e a imaginacdo de quem convive

nesse mundo, nesse cosmos cultural amazoénico.
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E importante ressaltar que muito dessa compreensdo circula em
espacos, tempo e modos de viver especificos. Mas também cabe salientar que
essas especificidades ndo sao vistas ou tratadas como uma ideia fixa de cultura,

do ambiente e seus modos de convivéncia.

Esse percurso de visualidades que configura representacdes do trabalho
nao tem a pretenséo de exaltar o trabalho em si, mas apenas reconhecer o
trabalho como contribuicdo ao desenvolvimento local e, de alguma forma, os

sujeitos que tornam esse trabalho possivel, ou seja, produtivo.

A subjetividade dos individuos mantém vinculos implicitos, tacitos com
aquilo que esta sendo representado e as representacdes do trabalho séo
escolhas tematicas que revelam visbes de mundo e angulos de visdo. Sao
decisdes que afetam e dizem sobre os sujeitos. Como ressalta Tardif (2014), ao
discutir a relagéo trabalho-docéncia, o trabalho é intrinseco a prépria ontologia

do trabalhador que transforma o mundo e a si mesmo.

Aprofundando a reflexdo sobre o exercicio docente, posso dizer que o
trabalho € mais do que transformar um objeto em outra coisa, é transformar a si
mesmo. Deslocando essa reflexdo para o contexto das producdes autorais
analisadas nesta investigacdo, posso dizer que 0s sujeitos se representam nas
decisdes imagéticas que tomam. Como atores num cenario educacional eles
evocam e utilizam multiplos saberes adquiridos em suas experiéncias de vida e
trabalho, embalam valores, crencas e afetos que frequentam a memoria e o
imaginario. A riqueza da natureza tem como complemento o trabalho e vice-

versa, ndo sao forcas antagonicas e, portanto, ndo concorrem entre si.

O trabalho como exploracéo responsavel é valido na medida em que a
natureza é utilizada como fonte e instrumento de transformacéo e revitalizagao.
A natureza presente nas producbes visuais demonstra estabilidade ou uma
condicdo de permanéncia que aconchega 0s seres vivos. As vezes, como pano
de fundo, discreto, quase imperceptivel, outras vezes, como contraponto as

estruturas que dao relevo a arte e ao trabalho.
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b.2 O desenho como chave entre dentes e fendas...!

Ao utilizar a metéfora do desenho como uma chave no processo
educativo, ndo pretendo tratar o ensino de desenho como uma pratica comum,
mas, destacar sua poténcia criativa aberta a multiplos sentidos e significados.
N&o se trata de permitir ou admitir um conceito que sirva de modo generalizante,
mas, uma conceituacdo em sentido aberto, considerando o contexto especifico
da educacéo profissional na Amazo6nia amapaense e a relevancia de investir em

uma atividade cujo processo de aprendizagem € constante.

A metafora da chave sugere uma correlacdo entre dentes e fendas,
modalidades de comportamento e formas de pensar a mediacdo de relacdes
sociais e individuais. Os dentes da chave podem ser caracterizados como
marcas culturais impressas em noés, que nos fazem ajustar praticas e
comportamentos sociais para amoldar pensamentos e significados coletivos. As
vezes 0s dentes da chave séo vistos como empecilhos ao fluxo da liberdade. As
fendas, metaforicamente, sdo sulcos abertos por onde vazam singularidades e
sentidos que nos orientam a trilhar nossos caminhos. Séo inscricdes gestoras
por onde vazam ideias e fazeres inovadores. Esses tipos de vazamento ficam

explicitos na fala do Gravador ao afirmar,

... eu ja comprovei e ja vi! Muitas vezes, um aluno que eu
pensei que ndo desenhasse, isso aconteceu: ele saiu e me
deu uma visao diferente daquilo que ele via la fora. Quando
ele desenhou aquilo que ele tava vendo, ele mudou!
(GRAVADOR, entrevistado em 25/3/2017, p. 66).

Adotar de modo implicito as agdes de “olhar, pensar e fazer” detectados
entre os professores, demonstra uma intencionalidade pedagoégica no ensino de
desenho. Essa intencionalidade se manifesta amalgamada a um sentido de
organizacdo educativa, como afirma Ana Rodrigues: “O desenho educa o
olhar...” (RODRIGUES, 2003, p. 50). Posso afirmar que o desenho qualifica o
olhar ndo necessariamente do objeto em si, mas, vai além, transita por meio de
ideias, configuracdes e acdes desenhantes permeando o entorno e implicando,
de alguma maneira, em alguma medida, o sujeito que desenha. Dizendo com
outras palavras, o sujeito que desenha também vé a si mesmo ao desenhar. De
acordo com a exemplo narrado pelo Gravador, ao viver a experiéncia pratica do

desenho o sujeito se modifica, ndo é mais 0 mesmo.
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O olhar qualificado configura uma espécie de alargamento do senso de
si, o individuo torna-se critico em relacdo ao que é feito e em relagdo aquilo que
se faz. Os sentidos de percepc¢édo, de forma e de abstracao interiorizados
intuitivamente vao ganhando densidade quando exteriorizados pelo desenho.
Ganham forga ao serem impulsionados e materializados a partir de um plano
tacito. Assim, uma ideia compartilhada por meio do desenho alcanca patamares

de significacéo coletiva.

Esse é o momento em que o desenho revela sua poténcia na analogia
com a metafora da chave ou, serve como chave. Funciona como uma senha
pessoal passivel de ser transferivel. Inicialmente a atividade desenhante passa
por um processo de introspecc¢ao, num ambito intimista, que ndo deve ser tratado
como um segredo. A chave, acionada por meio da senha, primeiramente
possibilita 0 acesso a uma realidade interna, o mundo do sujeito. Posteriormente,

esse acesso se amplia para alcancar o mundo externo.

Para Carneiro (2000, p. 34), o “desenho é provavelmente a forma de
expressao que sintetiza melhor a nossa relacdo com o mundo. Ele permite-nos,
com a elaboracdo mental, o desenvolvimento de ideias e a descoberta do que
ainda desconhecemos de nés mesmos”. Esse modus operandi possibilitou uma
combinacdao inventiva dos dados produzidos na pesquisa — falas e desenhos dos
sujeitos colaboradores — e, consequentemente, a discussao e analise. Propiciou,
ainda, a elaboracdo de uma percepcdo do desenho como acdo e pratica
reveladora de subjetividades que deflagram uma légica imaginativa e a
descoberta de si (CASTANEDA; MORALES, 2017; FERREIRA, 2017;
PASSEGGI, 2017; SOUZA, 2006, 2008, 2014).

Considero o desenho uma chave, um dispositivo pedagdgico e artistico
gue permite acessar ideias, formas e abstracdes por meio de rasuras e ranhuras
gue criam modos pessoais, peculiares e especificos de saber e fazer desenho.
Modos que intensificam as relacdes entre a dimensédo pessoal e o ambito

cultural.

O desenho pode ser abordado como uma chave inventiva que se
encaixa, conecta e abre... Ao utilizar esta metafora penso na acdo do chaveiro

modelando contornos, abrindo fendas, limando arestas, esquadrinhando dentes.
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Dentre os muitos canais, portais e plataformas que nos circundam e acessamos
cotidianamente, a senha € uma espécie de codigo de acesso que nos mantém
conectados, que nos inclui como participantes e atores nos mundos analégico e
digital. Nesse sentido a metafora da chave se contrapde a ideia de fechar,
impedir. Como keyword ou como senha, € ideia que aciona, que abre ideias e

conceitos para o mundo...

Assim, o desenho como chave pode ser considerado uma extenséo do
sujeito possibilitando que os seus saberes e fazeres alcancem outros espacos,
sentidos e significados a partir de um tempo interior. Possibilita romper
concepcdes limitantes e paradoxais que impedem a constru¢cdo de uma visao

critica sobre si mesmo e sobre o mundo.

O desenho, como chave ou como senha, pode ser abordado como a
construcéo de um processo pessoal de aprendizagem que privilegia a indagacéo
pedagogica, que subverte o olhar idiossincratico colocando-o0 em sintonia com a
subjetividade do individuo, abrindo espaco para outras realidades, para a
imaginacao, para outros mundos. O desenho envolve escolhas pessoais, gestos
e atitudes de mediacéo e avaliacao pedagogica como acesso a consciéncia e ao
autoconhecimento. Pode abrir ou fechar espacos e visbes de mundo a partir de

préaticas do cotidiano.

Como dispositivo educativo o desenho possibilita o acesso a inquiricbes
do ‘eu’, a aspectos da subjetividade que remetem a narrativas pessoais.
Confronta os sujeitos aprendizes com episodios e momentos da sua propria
trajetéria rememorando situacfes marcantes, satisfatorias, mas, também,
tristezas, fracassos e frustracdes. A mesma chave é capaz de acessar narrativas
gratificantes e aprendizagens prazerosas, mas, pode, também, revelar situacdes

e vivéncias desconfortaveis que merecem ser esquecidas.

Compreendo o desenho como pratica e critica de um saber-fazer
transversal, interdisciplinar, que se caracteriza como conhecimento e expressao
poética, uma expansao de ‘si’ e da cultura. Como materializagdo de uma ideia,
sentimento, objeto, o desenho evoca uma obijetificacdo da imagem ao configurar
elementos visiveis e imaginarios... Como produc¢édo simbdlica combina linhas,
abstracfes e subjetividades que se aglutinam a partir de dimensdes historicas,

sociais e politicas do cotidiano.
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CAPITULO V

Consideragdes Finais e Desdobramentos Futuros

Se fosse possivel eleger uma imagem que sintetize 0 meu percurso
nesta investigacao seria a imagem do pratico, do sujeito que abre caminho pelas
aguas barrentas do rio lancando e repuxando a linha de modo enviesado,
sondando profundidades, navegando em meio as aguas assoreadas em busca
de um canal que viabilize a passagem da embarcagcdo. Essa imagem contém
uma narratividade carregada de dramas e incertezas, dificuldades, obstaculos
gue prenunciam expectativas da chegada. S&o percalcos do percurso
investigativo que, por vezes, ao cruza-los, achava que ja os tinha deixado para
tras. Aos poucos fui me dando conta de que se tratava de miragens conceituais,
momentaneas, que reapareciam a cada nova etapa da pesquisa, ganhavam
forma e densidade ao mesmo tempo em que se mantinham agarradas a mim.

Restava-me arrasta-las comigo ao longo do percurso...

E um pouco assim a minha experiéncia de pesquisador se comparada a
minha experiéncia profissional de professor de arte. Durante os anos de
formacédo fui preparado para produzir arte e elaborar planos de ensino, rotas
pedagodgicas para aprendizagem dos estudantes sem vislumbrar que planos
alternativos e até mesmo rotas de fuga seriam uma demanda frequente. Criar
rotas alternativas pressupde tracar, desenhar linhas de vivéncia cotidiana que
estejam em sintonia com a subjetividade e o ritmo dos sujeitos que aprendem.
Sao linhas tracadas no decorrer do percurso pedagogico que sinalizam
mudancas de rumo e colocam em perspectiva a autoimagem e a autoconfianca
do docente enquanto pesquisador. Como ressalta Souza (2014, p. 47), esses

planos e rotas alternativos vao abrindo, “criando espacgos para a compreensao
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de sua propria pratica” como possibilidade de encarar as condigdes e a poténcia
da sua profissionalidade. Sdo maneiras de propor rotas educativas que
contribuam para forjar vis@es criticas por meio de proposi¢des inventivas. Para
localizar-nos nos labirintos interiores da atuacao profissional é necessario nos
posicionarmos em espacos de contato institucional a partir de parametros que
balizem nossas falas e atitudes.

Novas performances profissionais exigem conhecimento e flexibilidade
conceitual diante das novas demandas artisticas e educativas do mundo
contemporaneo nas sociedades globais. Aspectos que caracterizam os sujeitos
colaboradores e sua atividade profissional como professores-artistas revelam
curiosidade e interesse que traduzem para 0 ambiente institucional praticas e
experiéncias vividas no cotidiano. Observo, no contexto da pesquisa, que
referéncias e praticas culturais locais sdo fontes de conhecimento e tenho a
expectativa de que esses conhecimentos sejam utilizados na construgdo de

processos e praticas educativas.

Os professores-artistas constroem articulagcbes conceituais e
metodolégicas, compartilham entre si conhecimentos que produzem atraves do
envolvimento com os estudantes e o ambiente onde vivem. Os desenhos
autorais sao producdes de imagens que (re)produzem visualidades locais. Suas
reflexdes colocam em perspectiva modos de saber e praticas pedagogicas que
circulam no contexto da instituicdo. Resultados da pesquisa me levam a crer que
guestdes locais contribuem, em alguma medida, para quebrar aspectos da visdo
dicotbmica na relacao sujeito x objeto. Essa quebra emerge em decorréncia de
visualidades instituidas a partir do entorno ambiental, cultural e do imaginéario

social que permeia e envolve o cotidiano institucional.

A profissionalidade dos sujeitos da pesquisa busca, por meio de praticas
poéticas e artisticas, formas de conceber e projetar a cultura local. Dizendo de
outra maneira, eles convertem suas experiéncias do ambiente sociocultural em
pecas visuais que sdo expostas e geram interacdes com os estudantes e com a
sociedade. Talvez seja possivel afirmar que a midia visual, ou seja, a producao
docente, ganha intensidade pedagdgica, gera poténcia e relevancia institucional
ao aproximar o Centro escolar Candido Portinari da sociedade amapaense. Esse

€ um fator de grande importancia se considerarmos que nos tempos complexos
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gue estamos vivendo as imagens tornam-se preponderantes e, com frequéncia,

reforcam e/ou até mesmo determinam comportamentos sociais.

Tao complexo como compreender o contexto cultural e suas
visualidades é mapear experiéncias docentes que desenham fragmentos de uma
paisagem institucional. As vozes dos sujeitos delineiam histérias com pontos em
comum, singularidades e contrapontos que compdem uma paisagem narrativa
pontilhada por experiéncias vividas a partir do exercicio pedagogico e da pratica
docente. Organizadas em categorias de analise as entrevistas individuais
constituiram uma etapa dificil de sistematizar devido ao volume de dados,

informagdes escritas, orais e visuais.

Nos pontos em comum, o desenho é tratado como critica social e
interacdo cultural. Além de discutir questfes locais, essa abordagem revela
preocupacao com o espaco social, com a mediagdo imaginativa e a dimensao

politica no fazer desenho.

As singularidades nas falas séo dificeis de perceber de imediato, requer
uma atencao sutil ao longo das entrevistas para detectar uma auséncia e outra
caréncia de temas expressos entre 0s sujeitos de certas atividades sociais como
a comercializacdo de trabalhos artisticos rotineiramente realizada no Centro
escolar Portinari e a exploracdo depredatéria da natureza que afetam o meio
ambiente, as producdes artisticas e o imaginario compdem praticas costumeiras
gue atravessam o cotidiano local, porém, ainda sob angulos deslocados de

atencao/problematizacao pela maioria dos sujeitos da pesquisa.

Os contrapontos sao posi¢cdes discordantes, divergentes, ora contrarias
a ordem social/institucional vigente, ora contestando as opinides dos sujeitos
colaboradores sobre seus alunos. As discordancias referem-se a
descontentamentos relacionados a questdes histéricas e culturais como, por
exemplo, esteredtipos de representacfes locais, visbes de histéria
descontextualizadas ou ‘desatualizadas’ e comportamentos de isolamento
social. As divergéncias estdo centradas em repertdrio sobre a cultura local a
partir de exemplos trazidos pelos alunos. Os sujeitos da investigacdo adotam
posicOes distintas identificando alunos “que possuem” daqueles que “nao

possuem” conhecimento.
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A etapa de falas individuais conjuga caracteristicas e tematicas
diversificadas, complexas, envolvendo tendéncias filosoficas abertas a
determinados aspectos praticos de ensino e aprendizagem que tangenciam
ambitos externos e internos ao Centro escolar Portinari. As entrevistas revelam
preocupacdes pedagodgicas e angustias existenciais que de alguma forma

respondem a crencgas e valores de um modo de viver a docéncia.

Na discussdo em grupo os dados revelaram uma concentracdo de
procedimentos de teor didatico-pedagdgico. Nessa etapa das entrevistas houve
um interesse focal conduzido por um fluxo de ideias envolvendo as praticas
pedagdgicas. Foram feitos relatos descrevendo atividades comuns as “rotas” e
rotinas pedagdégicas, bem como procedimentos que escapavam a essas rotinas,
isto &, “fora das rotas”, questdes que instigaram reflexdes sobre condutas
ordinarias e procedimentos extraordinarios dos planos de aula. Em meio a
dificuldades estruturais, politicas e demais condi¢cdes sociais e culturais, o0s
professores debateram suas realidades e vivéncias na educagéo profissional
revelando modos de fazer e ensinar arte, reinventando-se entre demandas

conflitantes e divergentes.

No grupo focal os sujeitos colocados lado a lado em grande roda,
manifestaram, discutiram e entrecruzaram suas experiéncias pedagodgicas,
confrontando ideias e pensamentos apresentados nas entrevistas individuais. O
debate em grupo se caracterizou como oportunidade para testemunhar, negar,

mas, sobretudo refletir sobre modos e maneiras de realizar o trabalho docente.

A partir do entrecruzamento dos procedimentos narrados, foi possivel
construir uma compreensdo metodoldgica do processo pedagdgico para ensino
de desenho nos seguintes termos:

- Olhar / pensar / fazer como a¢des mediadoras vinculadas entre si que
formam um tripé de sustentacdo para o ensino de desenho. Esse tripé néo
observa uma ordem hierarquica, sua funcéo precipua é interligar, por sinapses,
objeto/entorno/sujeito, elementos mediadores;

- Objeto / entorno / sujeito sdo elementos mediadores no processo de
ensino e, como tal, ganham sentido como pontos de cruzamento, pontos de fuga,

passagens que viabilizam a producédo de desenho. Demonstram um aspecto
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relacional dos elementos como amalgama que se completa em multiplas

dimensdes possiveis entre foco, expansao e posi¢cdo na pratica do desenho.

Acdes e elementos mediadores do processo pedagdgico compdem
metodoldgica e epistemologicamente uma praxis para o ensino de desenho. Tais
acOes e elementos formam-se de relacbes complexas histéricas, sociais e

pessoais que revelam um modo peculiar de ensinar desenho.

Questdes diversificadas levantadas nas falas individuais e aspectos
pedagdgicos debatidos no grupo focal traduzem modos peculiares de “ser-fazer”
docente (TARDIF, 2014) em contexto especifico. O resultado da pesquisa nédo
revela “a representacdo oficial” da entidade escolar (se isso € possivel) como
representacao generalizante. Mas propicia compreensao sobre modos de agir
artisticos e pedagdgicos dos sujeitos através de reflexdo sobre suas praticas,
ajudando-os a perceberem a si mesmos nhas vivéncias ordinarias e
extraordinarias do cotidiano. Confrontados com suas proprias subjetividades e
objetividades pedagogicas, os sujeitos sédo levados a “descobrir [e refletir sobre]
sua comunidade educativa” (TORREGROSA, 2017, p. 309 [grifo meu]). Esse
processo nos faz refletir sobre a relevancia das memodrias de formacao/atuacao
docente individuais e coletivas como possibilidade de revisitar, criticamente,

experiéncias de vida e praticas educativas em arte.

Vale lembrar que as categorias de analise das entrevistas individuais e
do grupo focal exercem, também, funcdo metodolégica como desenho
estratégico e interpretativo das falas dos sujeitos. Essa dupla funcdo esta em
sintonia com o argumento de varios autores (GEERTZ, 1989; NASCIMENTO,
2006; MARTINS; TOURINHO, 2017) que defendem a ideia de uma interpretacao
de interpretacdes. Nesse sentido a pesquisa ndo discute um quadro absoluto da
realidade institucional, mas, propfée a compreensdao de uma realidade
institucional que da visibilidade a algumas vozes de professores ao mesmo
tempo em que se mantem aberta a multiplicidade de o6ticas sobre o objeto. A
pesquisa formula uma maneira de investigar, por isso, esta aberta para
reformular outras maneiras de descobrir (TORREGROSA, 2017).

A construcao de representacdes é moldada, de modo geral, por crencas

e valores (MARTINS, 2009). S&o visbes docentes constituidas na formacao e no
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exercicio de suas funcgbes, posicionadas na interface entre subjetividade e
categoria social. O desempenho de tais representacdes se configura no limiar de
marcas pessoais e demarcacdes profissionais, na fronteira de demandas,

exigéncias, acasos, frustracdes e incertezas de ensinar e aprender.

Esta pesquisa de carater narrativo se estruturou a partir de dois
principios: experiéncia e indagacdo. Dois aspectos metodoldgicos tencionam ao
mesmo tempo em que se complementam ao longo da investigacao: arte e cultura
visual. Experiéncia e indaga¢do sao, a um sO tempo, elemento e fonte que
permeiam a pesquisa como fundamento ontolégico (DEWEY, 2010) do “ser
docente” criando interfaces com suas dimensdes epistemologicas (CLANDININ;
CONNELLY, 2015): “ensinar desenho”.

A experiéncia relaciona-se aos varios aspectos do mundo, depende do
ser como organismo Vvivo e sua insercao na vida. O sujeito que experiencia
Sujeita-se a riscos e contaminag¢des que a vida em sua longitude € capaz de
oferecer como vontade de pensar, refletir, sentir, sofrer, desejar uma existéncia!
Experienciar é viver as condi¢cdes da vida de modo fluido, é transpor sensacdes
e intuicbes, sejam elas confortdveis ou entediantes, satisfatorias ou
decepcionantes. O inverso da experiéncia é a acomodacao, uma espeécie de

paralisia, uma anestesia dos desejos que pode nos colocar no limiar da morte.

O fluxo é um fenbmeno que perpassa a narrativa, a investigacao, produz
a sensacdo de navegar em uma superficie movente, em permanente
transformacdo. E uma forma de explicar o mundo e com ele as realidades
educacionais. Assim como na vida, a educacéao € inevitavel, o “trajeto errante”
(TORREGROSA, 2017) e as chegadas incertas! O inesperado e o desconhecido
acompanham os navegantes, mas apenas sao detectados por aqueles que se
arriscam a reconhece-los epistemologicamente... Assim, a experiéncia docente
ganha sentido quando nos arriscamos no mundo com o desejo de vivé-lo e

ressignifica-lo.

Ideias, praticas e relagdes sociais se transformam assim como novas
necessidades, demandas e desejos podem transformar o mundo. Uma
educacdo comprometida requer atualizacdo e engajamento diante de um mundo

em constante transformacdo. Engajamento pressupde estar atento as rotas



209

pedagogicas que constantemente sofrem alteracdes. Nem sempre elas estéo
sinalizadas ou séo sinalizadas com cddigos desconhecidos, por vezes
indecifraveis! Manter vigilancia epistemologica pressupde recorrer a indagacao.
Retomando a metéafora do pratico, pergunto: é possivel navegar aguas barrentas
e assoreadas seguindo a mesma rota? E possivel encontrar um canal que

viabilize a passagem da embarcacgéao sem alterar a direcéo?

Apesar das visualidades estarem presentes no dia a dia da populacéo
local, isso néo significa, necessariamente, que os alunos consomem as imagens
locais e saibam lidar criticamente com elas como imagens socializadas que

dizem de si, de seus costumes e de suas praticas culturais.

O fato de os professores colaboradores apresentarem imagens como o

el
|

“Batedor de acgai”, tdo impregnadas de cotidianidade, ndo quer dizer que tais
imagens sejam comuns em termos de representagdes visuais ou como tematica
para a composi¢do de um desenho em sala de aula. Em se tratando de cenas
ribeirinhas, como o exemplo da “Paisagem Amarela”, € possivel afirmar que seja
uma cena comum na pictografia regional. Essa constatac&o, por mais estranha
gue pareca, indica que tais imagens ndo sao problematizadas ou, se quer,

apresentadas por professores nas aulas de arte nas escolas amapaenses.

Este tipo de constatacdo emerge como uma questdo preocupante
guando se discute o uso de imagens no espaco escolar: como apresentar e
problematizar imagens, visualidades locais, sem cair na armadilha da
reproducao de esteredtipos? Compreendo que as referéncias culturais estao
circunscritas as histérias de vida e podem marcar profundamente experiéncias
pessoais e aprendizagens coletivas. As referéncias culturais locais sdo 0s
elementos mais proximos, fisica e visualmente, do espaco sécio historico no qual
vivemos e convivemos. Porém, a percepc¢ao dos participantes da pesquisa indica
gue essas referéncias culturais sdo pouco atraentes ou, nao cativam o interesse
dos estudantes da nova geracdo que mantém distancia ou até mesmo ignoram

0 assunto quando abordado nas rodas de discussao curricular.

Outras discussfes as quais as imagens remetem — producdo visual
autoral dos professores artistas — sugerem uma sintonia com questbes que

impregnam o debate decolonial e que tem mobilizado o campo de estudo
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histérico-cultural. Devo admitir que foi no decorrer da investigacdo que senti a
necessidade de fundamentacdo nesse campo tedrico para integrar as anlises
visuais. A decolonialidade reformula essas discussfes a partir de uma viséo de
heranca colonizada que 0s sujeitos percebem por meio de formas, condi¢oes e
versfes neocolonizadoras. Os sujeitos reivindicam para si as multiplas
realidades histéricas e politicas do seu préprio contexto, assumindo posicao
critica e divergente em relagdo aos paradigmas normativos estabelecidos
durante a modernidade eurocéntrica, cujas influéncias alcangcam os dias atuais

e se materializam por meio de praticas de consumo global.

Essas preocupagfes com o que acontece no espaco local, encontram
eco nas palavras de Maldonado-Torres (2008) ao se referir a “viragem” ou giro
nas “ideias sobre espacialidade” em discussdes académicas e de ativismo
cultural. Explica o autor que “durante demasiado tempo a disciplina filosofia agiu
como se o lugar geopolitico e as ideias referentes ao espacgo nédo passassem de
caracteristicas contingentes” (2008, p. 72). Ou seja, havia uma “tendéncia para
considerar o espaco como algo demasiado simplista para ser filosoficamente

relevante”.

Nesta perspectiva, a logica que fundamenta e impulsiona a ideia de
hegemonia, funciona para além da nocao de espacos abstratos de producéo e
recepcdo de conhecimento como escolas e universidades, condicdo que, por
analogia, se estende ao mundo da arte e instituicdes como museus e galerias. A
“validade” do que se produzia dependia do lugar como dimenséo concreta ao
mesmo tempo em que ocultava uma relagéo binaria: sul/norte, ocidente/oriente,
centro/periferia. Em cada um desses lugares a producdo de conhecimento
educativo ou artistico recebia um selo que se transformava em categoria
determinante de “qualidade”, distinguindo lugares de privilégio ou, lugares
tratados como provincianos. Esses lugares, em geral distantes dos grandes
centros e das discussdes epistémicas, eram vistos como lugares de pouca ou
baixa tradicdo em termos de producdo artistica e, portanto, fadados ao

ostracismo.

O estado de esquecimento reverbera com intensidade ao fazermos um
balancgo geral sobre os espacos de producgédo artistica de escolas como o Centro

escolar Portinari, foco desta tese, ou de ateliés. Vale ressaltar que nesses
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espacos educativos, materiais de pesquisa, publicacdes especializadas e outros
recursos como bibliotecas com acesso a bancos de dados, dissertacdes e teses
na area de arte sdo escassos e até mesmo indisponiveis. Muito recentemente
comecaram a ser realizadas pesquisas e estudos sistematicos sobre
manifestacdes culturais e fenbmenos socio historicos locais. Esse tipo de
caréncia aumenta e amplia a dificuldade para discutir e problematizar a realidade
local diante de complexas demandas emergentes que envolvem diferentes
modalidades de imagens e, em decorréncia, seus impactos sobre o cotidiano
dos individuos.

Ainda em relacdo as producdes visuais analisadas na pesquisa, ha algo
gue chama atencao: a predominancia de suportes bidimensionais, situacao que
revela um tipo de pratica frequentemente associada ao fazer artistico académico.
E evidente que existem outras modalidades significativas de apresentacdo ou de
representacdo que devem ser mencionadas: objetos tipicos, utensilios de uso
domeéstico como cuias, material de pesca ou de trabalho como tabuas de pinus
e assim por diante, elementos que fogem a bidimensionalidade convencional do
papel ou da tela. Entretanto, ainda € muito timida a exploracdo de novas
tecnologias utilizadas para fins artisticos ou didaticos — relato de dois sujeitos
colaboradores que se referem ao uso de celulares para capturar imagens. Essa
mesma observacao ou, dizendo melhor, constatacdo, pode ser feita em relacao
a producdo artistica de imagens com novas tecnologias — caso da gravura

“Abacaxi” que usou um software para separar camadas cromaticas.

Outro ponto que merece destaque é a divulgacdo dessas imagens. A
publicacdo dos trabalhos acontece de maneira esporadica e individual em suas
préprias paginas nas redes sociais. Apesar do Centro escolar Portinari ter uma
pagina institucional®® na web, ndo ha espaco ou ndo ha a pratica de postar, de
expor eletronicamente a producdo visual/artistica dos docentes. A auséncia
dessa prética gera estranheza se considerarmos que estamos vivendo tempos

de alta circulacdo de imagens na internet e nas midias digitais.

8  pagina oficial do Centro escolar Portinari disponivel no endereco eletrénico:

<https://centroportinari.wordpress.com/>. Acesso em: 15 nov. 2019.
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Devo ressaltar outra dificuldade encontrada no trabalho de campo, a
demora para obtencdo das imagens. O acesso foi possivel gracas a persisténcia
no sentido de contatar e solicita-las aos sujeitos. Sem qualquer explicagédo ou
justificativa, um dos colaboradores da pesquisa ndo atendeu o pedido para
apresentar exemplos de imagens da sua producéo. A demora na entrega e na
autorizagao para uso das imagens nainvestigacéo, caso de alguns participantes,
limitou a possibilidade de analise e, consequentemente, a discussdo sobre a
producdo artistica/poética na tese. Esse tipo de atitude me faz pensar sobre
razdes plausiveis que teriam motivado o siléncio, a auséncia de alguns
colaboradores nessa etapa da pesquisa: inseguranca? O peso da
responsabilidade associada a condi¢cdo de professor-artista? Um excesso de
rigor em relacdo a propria producéo ou, talvez, o temor de expor-se ao crivo de

uma avaliacdo académica? Essas perguntas continuam sem resposta.

A profissdo de professor assim como a de artista, sdo categorias
construidas socialmente (MIRANDA, 2017, p. 244). Considerar-se ou sentir-se
professor-artista € condicdo que coloca em perspectiva uma questao identitaria
associada a “um termo novo”, para alguns, algo que “ainda ta reverberando”.
Trata-se de uma compreenséao, uma pratica funcional que envolve papéis sociais

gue alguns docentes consideram “dificil de conciliar...”.

Os individuos constroem individualmente a producdo artistica e, nesse
sentido, as exposicdes correspondem, em alguma medida, a um compromisso
profissional de ordem institucional. Por um lado, esse compromisso € uma
maneira de se manter ativo/produtivo ao mesmo tempo em que sinaliza a
relevancia da formacédo continuada entre pares. A formacdo continuada se
fundamenta numa logica de producéo social, uma condicédo ou estado coletivo
de aprendizagem, porém, institucionalmente demarcado. Ser professor-artista é
uma maneira de incorporar e tornar publico marcas identitarias e papéis sociais

como instituintes de uma cultura de trabalho.

O trabalho é tema recorrente nas composi¢cfes visuais analisadas e
revela uma logica de producao presente no imaginario dos sujeitos da pesquisa.
Essa logica me instiga a refletir sobre a contradi¢céo latente entre o0 que seria uma
‘atuacdo docente institucional’ e as complexidades do ‘processo de
globalizagao’, foco constante de tensao que esgarca as relagdes entre ‘liberdade
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individual’ e ‘orientag&o curricular’ ou, ainda, entre ‘sujeito’ e ‘objeto’. Por outro
lado, de modo talvez mais consciente, as praticas de arte desenvolvidas pelos
docentes estdo permeadas por intencionalidades pedagdgicas, planejadas a
partir de principios educativos que geram discussfes produtivas entre 0s
estudantes e inspiram atitudes estéticas.

Os desenhos autorais expostos e problematizados nesta investigagao
funcionam como um dispositivo analitico que impulsiona debates e reflex6es ao
mesmo tempo em que encoraja a producdo entre docentes e estudantes.
Funcionam como chave para uma epistemologia da pratica docente que emerge
em meio a natureza desenhante. E uma clara demonstracéo de que o desenho
reivindica uma pratica, uma experiéncia e, sobretudo, reflexdo sobre o sujeito
gue desenha, o0 objeto e o entorno sociocultural. Por meio da mediacdo da
experiéncia e da indagacao, o ensino de desenho corre menos risco de se tornar
uma pratica convencional que reproduz ideias fixas e reforca estereotipos. A
poténcia pedagogica do desenho ganha forga criativa quando € capaz de criticar
e gerar tensdes em relacdo ao que esta culturalmente estabelecido. Nessa
perspectiva € possivel virar a chave e destravar 0 acesso a um mundo de

possibilidades imagéticas, construtivas e inventivas.

Em sintonia com essa perspectiva, projeto a continuidade desta
pesquisa doutoral como espaco e desafio para fomentar grupos de pesquisa que
estudem a formacdo continuada de professores com énfase nas historias de
vida, nas narrativas de producdo poética e nas performances docentes. A
pesquisa autobiografica marca a posicionalidade do pesquisador ao mesmo
tempo em que cria as condicdes necessarias para a reflexdo critica. Ajuda a
destramar e realinhar amarras epistemolégicas e ontologicas enrijecidas pelo
tempo, por concepcdes e praticas docentes envelhecidas pela repeticdo, que

marcam ou até mesmo formatam histérias de vida, como foi 0 meu caso.

Outra possibilidade de continuidade desta investigacao tem como foco a
realizacdo de pesquisas sobre os impactos da educacdo profissional no
cotidiano amapaense. A riqueza das mdltiplas realidades amazoénicas é um
convite e uma provocacao para a construcdo de espacos de investigacao em
arte e cultura visual, mas, sobretudo, uma oportunidade para produzir

conhecimento de natureza pratica e tedrica.
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Anexo 1. TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé/Sr./Sra. estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
intitulada “O Ensino de Desenho na Formacao Profissional e Tecnoldgica: reflexdes sobre arte,
visualidade e cotidiano no contexto cultural amazénico”. Meu nome é RONNE FRANKLIM
CARVALHO DIAS, sou o(a) pesquisador(a) responsavel e minha area de atuacdo é em Arte e
Cultura Visual. Apds receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias, sendo que
uma delas é sua e a outra pertence ao(a) pesquisador(a) responsavel. Esclarego que em caso de
recusa na participagdo vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar,
as duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo(s) pesquisador(es) responsavel(is), via
e-mail ronnefranklim@gmail.com e, inclusive, sob forma de ligacdo a cobrar, através do(s)
seguinte(s) contato(s) telefénico(s): (96)99127-4111 ou (62)99933-1850. Ao persistirem as
duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goids, pelo telefone
(62)3521-1215.

1. InformagGes Importantes sobre a Pesquisa:

1.1 Sob o titulo de “O Ensino de Desenho na Formacéo Profissional e Tecnoldgica: reflexdes
sobre arte, visualidade e cotidiano no contexto cultural amazonico”, esta pesquisa se justifica
pelas contribui¢Bes possiveis no estudo das artes visuais, especialmente o ensino do desenho, no
campo da educacdo profissional e tecnoldgico. Essa investigacdo ganha forca neste projeto, ao
analisar a relacdo entre arte e cultura visual ao dar relevancia a experiéncia estética e as
visualidades locais percebendo potenciais e implicacdes em torno das praticas dos docentes.
Nesse processo, € importante investigar como lidar com as imagens e a construcdo delas,
sobretudo, considerando a cultura local, seu cotidiano, os olhares e percepcdes dos sujeitos e sua
forma de desenhar e entender o mundo. Um dos principais objetivos é analisar saberes da pratica
pedagdgica dos professores/artistas, a partir do ensino do desenho no atual cenario da educacéo
profissional e tecnoldgica de duas instituicbes (uma federal e outra estadual) de nivel
médio/técnico no estado do Amapa.

1.2 Os procedimentos utilizados da pesquisa, incluindo a pesquisa bibliografica, se fardo a partir
da transcricdo e andlise das entrevistas individuais, onde sera elaborado um roteiro para as
entrevistas de grupo focal, planejadas para uma ou duas sessdes. Esses recursos possibilitam
discutir em profundidade os fen6menos em questdo com os sujeitos entrevistados. O registro
de voz (dudio) dos entrevistados se faz necessario para as transcri¢des (textuais). E necessario
um cuidado metodolégico e sobretudo ético para ndo tratar as pessoas como objetos ou
informantes a serem explorados. Nesse sentido é necessario estar atento ao modo de
“apresentar uma relacdo entre sujeitos — implicando, assim, uma tomada de consciéncia sobre
o campo de intersubjetividade em que o conhecimento antropoldgico se produz que se estende
igualmente ao leitor e espectador” (GONCALVES & HEAD, 2009, p. 20). Quanto a descricdo e
andlise das imagens como materialidade e producdo dos dados da pesquisa, se fard
imprescindivel a partir de registros fotograficos dos cadernos de esboco, portfélios, desenhos
de aula, posteres e banco de imagens afim de situd-los em um mapa interpretativo. Assim é
importante esclarecer que a concessdo do uso de voz, imagem, opinido se faz necessaria sob a
confirmacdo de sua assinatura nas opg¢des abaixo:
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) Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da pesquisa;

) Ndo permito a publicagdo da minha imagem nos resultados publicados da pesquisa.

) Permito a divulgacdo da minha voz nos resultados publicados da pesquisa;

) Ndo permito a publicagdo da minha voz nos resultados publicados da pesquisa.

) Permito a divulgacdo dos meus relatos escritos nos resultados publicados da pesquisa;

) Ndo permito a divulgacdo dos meus relatos escritos nos resultados publicados da pesquisa;
) Permito a divulgacdo das minhas producdes visuais nos resultados publicados da pesquisa;
) Ndo permito a divulgagdo das minhas produgdes visuais nos resultados publicados da
pesquisa;

(
(
(
(
(
(
(
(

Obs1.: O participante deve rubricar dentro do paréntese com a proposicdo escolhida.

1.3 No decorrer da pesquisa, mesmo que remota a possibilidade, podera haver desconforto
emocional e/ou riscos psicossociais (ex.: constrangimento, intimidacdo, angustia, insatisfacdo,
irritagdo, mal-estar etc.). Por outro lado, os beneficios académicos e sociais decorrentes da
participacao do entrevistado, nesta pesquisa, se fara na contribuicdo no aprofundamento da
vinculagdo dos estudos de arte, especialmente do ensino do desenho, com os estudos da cultura
visual no contexto local;

1.4 As despesas decorrentes da cooperagdo com a pesquisa, referentes a transporte para alguns
locais e refei¢Ges, quando for o caso, serdo negociadas entre os participantes e o pesquisador
através de um ressarcimento. Quanto as ligacdes ao pesquisador podem ser feitas a cobrar;

1.5 E garantido plenamente aos participantes, desta pesquisa, o sigilo que assegure sua
privacidade e anonimato. Do contrario, caso seja de interesse do participante sua identificacdo
de nome na pesquisa, se fard necessario quando da relagdo com as imagens das produgdes
visuais a serem analisadas. Por isso, sua declaragdao deve ser assinada nas opgdes abaixo:

() Permito a minha identificacdo através de uso de meu nome nos resultados publicados da
pesquisa;

() Ndo permito a minha identificacdo através de uso de meu nome nos resultados publicados
da pesquisa.

Obs2.: O participante deve rubricar dentro do paréntese com a proposigdo escolhida.

1.6 E garantido expressamente ao participante, mesmo depois de assinar este termo, a
liberdade de se recusar a participar ou retirar o seu consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizagdo alguma;

Obs3.: Este item é garantido por forga de lei.

1.7 E garantido expressamente a liberdade do/a participante de se recusar a responder quest&es
que lhe causem desconforto emocional e/ou constrangimento nas entrevistas (ndo se fara uso
de questionarios) que forem realizadas na pesquisa;

1.8 E importante declarar aos participantes que os resultados da pesquisa serdo tornados
publicos, sejam eles favoraveis ou nao;

1.9 A divulgacdo dos resultados ocorrera logo apds a defesa da tese, sob registro da UFG, em
midia digital do banco de teses;

1.10 Vocé (participante) tem direito de pleitear indenizacdo (por repara¢do de danos imediatos
e ou futuros) decorrentes de sua participagdo na pesquisa, no caso de ndo serem respeitados os
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compromissos que o pesquisador responsavel incluiu neste documento e que vocé assinou de
maneira ciente;

1.11 Para esta pesquisa é tao importante envolver o armazenamento em banco de dados pessoal
ou institucional, ou seja, os arquivos das contribuicbes dos participantes e os materiais
resultantes dos encontros sejam armazenados para possiveis investigacdes futuras e divulgacao
do estudo. Por isso, toda pesquisa a ser feita com os dados que foram coletados devera ser
autorizada pelo/a participante e também sera submetida novamente para aprovacdo do CEP
institucional e, quando for o caso, a CONEP.

( ) Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes em pesquisas futuras
e, portanto, autorizo a guarda do material em banco de dados;

( ) Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes em pesquisas futuras,
mas nao autorizo a guarda do material em banco de dados;

Obs4.: O participante deve rubricar dentro do paréntese com a proposigéo escolhida

2. Consentimento da Participagdo na Pesquisa:

B, et ittt ettt ettt ettt e et ee e —t e e ——eee s et aeeea et tte s eaararetesaarbttessaraeeeas ,inscrito(a) sob o RG/
(02 , abaixo assinado, concordo em participar do estudo
INTITULAAO “.ceeeeeee e ”. Informo ter mais de 18 anos

de idade e destaco que minha participagdo nesta pesquisa é de carater voluntdrio. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador(a) responsavel
................................................................... sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos nela
envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdao no
estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que
isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha participacdo no
projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, ........ (o T I N de .o

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel

Testemunhas em caso de uso da assinatura datiloscopica
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Anexo 2. Roteiro entrevistas individuais

PROGRAMA DE PCIS—GRADUAC.QO EM ARTE E CULTURA VISUAL — FAV/UFG

Doutorando: Ronne Franklim Carvalho Dias

Orientador: Raimundo Martins

Titulo: “O Ensino de Desenho na Formacgao Profissional e Tecnolagica: reflexdes sobre arte,
visualidade e cotidiano no contexto cultural amazdénico™

ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS (Questdes norteadoras)
1. Sobre o uso do desenho nas aulas de arte.
- gue materiais sdo utilizados?
- vocé utiliza seus proprios desenhos?
- descreva as abordagens mais usadas em sala de aula.
2. Sobre especificidades no ensino de desenho
- gue materiais vocé considera imprescindiveis?
- vocé destacaria alguma abordagem como sendo essencial? Por que?
3. Ensino de desenho, cotidiano e contexto local
- fale sobre as relagdes entre ensino de desenho e cotidiano na sua pratica docente;
- fale sobre as relagdes entre ensino de desenho e contexto cultural local na sua pratica docente;
- gue pertinéncia vocé atribui a essas relagdes?
- explicite dando exemplos da pertinéncia dessas relagdes na pratica docente.
4. Ensino de desenho e processo criativo
- descreva aspectos do processo criativo que vocé considera importantes na feitura de desenhos;
- 0 seu processo criativo influencia a sua pratica docente?
- dé alguns exemplos.
5. Ensino de desenho e educagdo profissional e tecnolégica

- fale sobre as possiveis contribuicdes do ensino de desenho para a educacdo profissional e
tecnologica;

- isso acontece na sua pratica docente?
- descreva situagdes de sala de aula nas quais tais contribuigdes se tornaram evidentes.
6. Ensino de desenho, realidade escolar e contexto local
- descreva a realidade escolar na qual vocé atua como professor de desenho
- fale sobre as dificuldades que vocé enfrenta na sua realidade escolar ou no contexto local;

- como vocé lida com tais dificuldades?

Obs1.: na investigagdo com os participantes desta pesquisa ndo se fard uso de guestiondrio. A
coleta de dados serd feita através de entrevistas abertas, a serem realizadas a partir de
questdes norteadoras.

Obs2.: o roteiro de entrevista para o grupo focal serd elaborado apds a andlise das respostas
as entrevistas individuais.




Anexo 3. Roteiro Grupo focal

PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM ARTE E CULTURA VISUAL = FAV/UFG

Doutorando: Ronne Franklim Carvalho Dias

Orientador: Raimundo Martins

Titulo: "0 Ensino de Desenho na Formagdo Profissional e Tecnoldgica: reflewdes sobre arte,
visualidade e cotidiano no contexto cultural amazénico™

ROTEIRC PARA OS GRUPOS FOCAIS (QUESTOES NORTEADORAS)

1- [Rota e fora-de-rota quanto ao processo de trabalho no CEFAVCR) - No escolo aindo prevalecem
@5 técnicas cldssicas. Porém, buscom-se “experimentapdes”™ e uma parte “critica e cidodd”, sempre
gue possivel (Analista/Projetista).

... sdo essas coisinhos ossim, que eu gosto de trobalhar, ew foco nelos sempre que ko umo brecho no
discipling “[Roteirista).

“Pré-produpdo, produgdo £ pds-produgdo” como procedimento de ensino e método para desenhistas
profissionais {Expositor).

O “oluno preciso enxergar que existe um processo” (Editor).

..o tempo & curto parg “discutic profundomente”. Os alunos tém presso (Grovador).

1.a- 0 gue seria mais comum na rota do ensino de desenho? Dentro da rota, o que pesa (o que seria
niecessario) no ensino do desenho?

1.b- E o fora-de-rota como novidade? Vocg busca outras rotas como alternativa de ensino?

2- [Singularidade nas falas) - "0 oluno vai aprender, sejo um desenho de humar, sejo um desenho
mais realista do que estd acontecendo, sejo wm desenho oté obstroto (porque ndo 7)! o portir desse
momento que eu foco todos essas... ess0s pesquisas dentro de mim, existe uma singuloridade sim!™
{Tradutor)

“como eu sou funciondrio publico, ew vejo que o metodologio que o escola me impde... " (Grovodor)
2.3- Asingularidade seria possivel no aprender ou no fazer? Entre o aprender e o fazer o que vocés
valorizam nesse processo?

2b- Como & a questdo metodoldgica no CEPAVCP? Existe uma metodologia oficial e qual € a
metodologia a ser aplicada no CEFAVCP? Ela & imposta a todos?

3- [Cultura local = uma fala gue me chama atencdo pela “exigéncia”) = “Outro dio eu tava com uma
discipling de ‘histdria do arte’, ev ficovo instigondo como € que eu vou trazer pro nossa realidade
|Roteirista).

3.3- Trabalhar a cultura local nas disciplinas de desenho & um desafio ou & uma pratica comrigueira?
Por gque?

3.b- Voré considera a relacdo de ensing com a cultura bocal uma orientacdo institucional ouw pessoal?
Comoisso & possivel?

d- [Professor-artista) - Os oficios e termos profissionais recebem varios sentidos ao longo da histdria.
A palavra artista & atribuida a diversos significados, inclusive nos dias de hoje. Vocé teria outro termo
de preferéncia ou um sentido diferente para a palavra artista como sua auto-identidade? Explique
isso.

5 (Mercado de trabalho para concluintes e condigSes de trabalho para professores)

Entre mercado de trabalho para alunos concluintes e condigGes de trabalho para professores: qual é
a maior preocupatdo? Quais as perspectivas?
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