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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado, de carater autobiografico com énfase na
narrativa de si, apresenta questdes que partem de mo(vi)mentos ao
olhar pelo espelho retrovisor da vida. Essa retro(re)visao arqueologica
situa imagens, memorias e fragmentos da minha historia de vida,
levando-me a uma (re)visitacao dos tempos de escolarizacao, formacao e
atuacao docente no campo das Artes Visuais. O estudo articula e
contempla analises relacionadas ao processo da narrativa de vida e de
formacao discente/docente de alunos colaboradores do curso de
Licenciatura em Artes Visuais da Universidade de Brasilia. A pesquisa
analisa, também, episodios pedagogicos vivenciados em sala de aula,
com o0 objetivo de refletir sobre a temporalidade biografica da
experiéncia e da existéncia para pensar o lugar da narrativa no contexto
de conexoes entre o saber-fazer como possibilidade de transformacao e
autotransformacao dos sujeitos envolvidos. Os fragmentos narrativos
derivados da historia de vida, conferem a investigacdo coeréncia
epistemologica que consolida o interesse na abordagem autobiografica
como perspectiva de pesquisa e como pratica de formacao,
possibilitando uma (re)construcao arqueologica do sujeito. O referencial
autorreflexivo e a reflexividade biografica sao utilizados como subsidio
tedrico para (re)posicionar a consciéncia historica acerca das
aprendizagens e vivéncias experienciadas ao longo da vida. Tal percurso
levou-me a concepcao de um tripé metodologico pautado nos episodios
pedagogicos, nas entrevistas e na realizacao de grupos focais como
orientacao para analisar os dados produzidos na pesquisa de campo que
evidenciaram a narrativa de si como caminho que vislumbra um sujeito
permeado de passagens, territorio de sensibilidades, configurado por
marcas, afetos e vestigios decorrentes das experiéncias vividas, ou seja,
um sujeito em formacao que aprende pela pratica pedagogica nao
apenas a dar lugar aquilo que chega, mas, também, a ser lugar, porto e
espaco de acontecimentos e mo(viimentos da vida como abertura
necessaria para o conhecimento e a narrativa de si.

Palavras-chave: autobiografia, artes visuais, experiéncia vivida, narrativa.



ABSTRACT

This doctoral research, with emphasis on autobiographical narrative,
presents issues focusing on mo(ve)ments seen from the rearview mirror
of life. This retro(re)located archaeological view situates images,
memories and fragments of my life history, leading me to a (re)visitation
of school time, processes of teacher training and teaching practice in the
field of Visual Arts. The study articulates and includes analysis related
to the processes of life narrative and teacher training of student’s
collaborators earning the Teacher Education Degree in Visual Arts at the
University of Brasilia. The research analyses pedagogical episodes lived
in the classroom, reflecting on the temporality of biographical
experience and existence to think the place of narrative in the context of
connections between the know-how as a possibility for transformation
and self-transformation of the subjects involved. The narrative
fragments of the history of life give the research epistemological
coherence consolidating interest in autobiographical approach as
research perspective and as a practical training, enabling a
(re)construction of archaeological subject. Self-reflexive references and
biographical reflexivity are used as theoretical allowance to (re)position
historical consciousness about learning and lived experiences
throughout life. This route took me to design a methodological tripod
based in teaching episodes, in interviews and focal groups as orientation
to analyze the data produced in the field of research which showed the
self narrative as a way that projects a subject involved in passages,
territory of sensibilities configured through marks, affections and traces
resulting from lived experiences, that is, a subject under training who
learns not only through pedagogical practice but also giving place to
whatever comes, and yet, learning to be a place, a port and a space for
happenings and mo(ve)ments of life as a necessary way to knowledge
and self narrative.

Keywords: autobiography, visual arts, lived experience, narrative.



RESUMEN

Este estudio de doctorado, de caracter autobiografico con énfasis en la
narrativa de si, presenta cuestiones que parten de “momentos con
movimiento” al mirar por el espejo retrovisor de la vida. Esa
retro(re)vision arqueologica evoca imagenes, memorias y fragmentos de
mi historia de vida, llevandome a una (re)visitacion de los tiempos de
colegio, formacion y actuacion docente en el campo de las Artes
Visuales. El estudio articula y contempla analisis relacionados al proceso
de la narrativa de vida y formacion discente/docente de alumnos
colaboradores del curso de Licenciatura en Artes Visuales de la
Universidad de Brasilia. La investigacion analiza, también, episodios
pedagogicos vividos en el salon de clases, con el objetivo de reflexionar
sobre la temporalidad biografica de la experiencia y de la existencia para
pensar el lugar de la narrativa en el contexto de la conexion entre el
saber-hacer como posibilidad de transformacion y auto transformacion
de los sujetos involucrados. Los fragmentos narrativos derivados de la
historia de vida proporciona a la investigacion la coherencia
epistemologica que consolido el interés en el enfoque autobiografico
como perspectiva investigativa y como practica de formacion,
permitiendo una posible (re)construccion arqueologica del sujeto. El
referencial auto-reflexivo y la reflexividad biografica son utilizados
como subsidio teorico para (re)posicionar la consciencia historica sobre
aprendizajes y vivencias experimentados a lo largo de la vida. Tal
camino me ha llevado a la concepcion de un tripode metodologico
pautado en los episodios pedagogicos, entrevistas y realizacion de
grupos focales como una guia para analizar los datos producidos en el
campo de la investigacion, que evidenciaron la narrativa de si como
camino que vislumbra un sujeto permeado por transiciones, territorio
de sensibilidades, configurado por marcas, afectos y vestigios
consecuentes de las experiencias vividas, o sea, un sujeto en formacion
que aprendié por la practica pedagogica no sol6 a dar lugar a aquello
que llega, pero también, a ser lugar, puerto y espacio de los
acontecimientos y movimientos de la vida como apertura esencial para
el conocimiento y la narrativa de si.

Palabras clave: autobiografia, artes visuales, experiencia vivida, narrativa.
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Episodio pedagogico:
DE RENOIR A REVISTA PLAYBOY

CURRICULO&COTIDIANO

fFragmento- nawrafivo-15

APRENDER&ENSINAR: desafios de uma pratica pedagogica cultural
NARRATIVAS do cotidiano e do curriculo

REFLEXAO&ACAO nas praticas do cotidiano

PERCURSOS DE UM PROFESSOR&PESQUISADOR:
o contexto do ensino superior

Episodio pedagogico:
POR QUE JOHN LENNON ESTA NA UnB?

TEORIA&PRATICA
FAZENDO ESCOLHAS: sobre critica de arte

Fragmento noawrativo- 16
PRATICANDO com e no cotidiano

Episodio pedagogico:
CULTURA DO GAGAISMO

CONHECENDO LADY GAGA

Fragmento- nawrativo-17

CULTURA: do singular ao plural
GAGAISMO&COTIDIANO como conhecimento e cultura
GAGAISMO: fenomeno cultuado ou fendémeno cultural?
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Quando- criancay, ful ao- médico-

para tratow wmaw dov de garganto.

Em meio- v consult, ao- owviv minhaw mdie

chamaw o- médico-de Doutor, entiio- pergunteis

O que & ww doutor?

O doutor respondew enfdtico:

Ora, minha crionga,, o-doutor é aquele que trata o dovr.
Por iss0- somos chamados assim, de médicos doutores.
Ndo-é para isso- que vocé estiv aquir?

A expressio-trator o dov ficow retida

na minha lembranca de crioncov.

APRESENTACAO

Inicio a apresentacao desta pesquisa incorporando o fragmento? acima

para caracterizar a perspectiva pessoal e profissional que desenvolvo

nesta investigacdao. O fragmento narrativo, como questao inicial, é

* Apresento ao longo do texto, alguns momentos em forma de fragmentos narrativos.
Os fragmentos narrativos versam sobre fatos, acontecimentos e situacbes vividas,
experiéncias de cunho pessoal e profissional. A utilizacdao da fonte Lucida Handwriting
aproxima os fragmentos de uma grafia pessoal e a cor de fundo os destaca.
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apenas a ponta de um iceberg. O que vem a seguir ¢ a0 mesmo tempo
parte de uma escavacao e de uma elaboracdo realizadas a partir de
inquietacOes e angustias que teimam em presentificar-se nas paginas
durante noites mal dormidas, como se fossem uma passagem de vida
em branco. Entretanto, essas inquietacOes e angustias, também me
levaram a pensar, a refletir e compreender que investigacao e escrita sao
algo que impulsiona ao mesmo tempo em que demanda um esforco para
olhar em outras direcoes, para olhar o futuro tomando como referéncia
o espelho retrovisor da vida. Retrovisor que acena com imagens
projetando uma revisao de memorias, fragmentos, episodios e
mo(vi)mentos da minha trajetoria de vida, da minha formacao e atuacao

no campo das artes visuais.

O fragmento que abre esta apresentacdo ¢ parte de um episodio
vivenciado na infancia e que reteve um sentido simbolico guardado na
memoria: o desejo de tratar a dor. Esse sentido nao se encerra na
explicacdio de um meédico, pelo contrario, permeia muitos caminhos,
inclusive, o caminho da formacao e da pratica docente. A dor simbolica
nao se manifesta somente nas agruras do corpo, ela corroi as dimensoes

subjetivas e subliminares do sujeito.

A educacao, o processo formativo, autoformativo, o conhecimento de si
e as demais formas de buscar o eu&outro, como pluralidade dialogica e
polifonica da linguagem, funcionam como forcas capazes de atenuar a
dor fisica, subjetiva e simbolica. Professores apontam caminhos que
direcionam sentidos em busca do conhecimento como chave para abrir
portas. Chave que simboliza a funcao do professor, ou seja, abrir portas
de conhecimento que ensejam a possibilidade de tratar a dor do

aprender.

Estradas, ruas e trilhas sdao significadas no contexto desta pesquisa
como metaforas para compreender os caminhos percorridos. Alias, toda

pesquisa percorre caminhos. Esta, ndo seria diferente, porém, apresenta,
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em sua dimensao, a expressao mo(vi)mento, ou seja, ideia de momentos
com movimentos necessarios para o avanco efetivo nessa busca pela
formacao e pela conquista de outros mundos, diferentes daquele

experimentado e deixado nas memorias da infancia.

Desde a minha opcdao pelos estudos de graduacao no curso de
Licenciatura em Educacdo Artistica na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, ao movimento profissional como professor efetivo das
Secretarias Municipal e Estadual de Educacdo do Estado do Rio de
Janeiro e a de formacao po6s-graduada, no curso de Mestrado e, agora,
no curso de Doutorado, foram muitos os caminhos percorridos. Posso
dizer que esses caminhos sdao responsaveis pela construcao da minha

historia como homem, como professor e como pessoa.

Quando da necessidade e do desejo de cursar o doutorado, mais uma
vez fui em busca de caminhos para desenvolver a investigacao. O fato
de estar na Universidade de Brasilia, como docente no Departamento de
Artes Visuais, nao foi suficiente para que o meu desejo pudesse se
concretizar ali, no local onde desenvolvo minha pratica docente.
Visualizei esse caminho ao ingressar no Programa de Pos-Graduacao em
Arte e Cultura Visual da Faculdade de Artes Visuais da Universidade
Federal de Goias. Creio que esse desejo de querer mais, de trilhar novas
estradas e conviver com outras pessoas esteja relacionado aos percalcos
das mudancas e das separacOes, dentre diferentes vivéncias que se
transformam em desafio e em oportunidade para refletir, pensar e

construir o conhecimento de si.

O tempo que levava viajando e que me encontrava na estrada, ora
dirigindo a caminho de Goiania, ora no Onibus que semanalmente
tomava para ir a Universidade Federal de Goias, proporcionava uma
situacao favoravel para pensar na minha trajetoria de vida, nas falas de
colegas e alunos, nas praticas cotidianas em sala de aula, enfim, esses

momentos eram utilizados de intimeras formas. Sempre gostei do

[23]



siléncio, do vidro fechado e da paisagem que passava depressa do lado
de fora. Foram circunstancias importantes durante as quais elaborei
questoes e repensei valores da vida, da formacdao e da minha atuacao
docente. Em especial, posso dizer que o movimento que me levou a
fazer o doutorado em Goiania foi decisivo para o aprofundamento de

inquietacOes ainda latentes em relacao a minha mudanca para Brasilia.

Durante o periodo em que viajei todas as semanas para Goiania, para as
aulas e atividades do doutorado, pude perceber a diferenca, riqueza e
também as historias de vida que ali se concentravam através de
conversas descontraidas e do meu interesse em ouvir as trajetorias
caracteristicas de cada um. Historias as vezes presentes, outras vezes
ligadas a situacOes provisorias e temporarias que vao se adaptando as
necessidades individuais marcadas pelo término de um curso, pela
aprovacao em um concurso, ou mesmo pelo desejo de se movimentar,

se deslocar, buscar novos caminhos.

Imbuido por essa busca de mo(viimento a pesquisa tomou contornos
que me surpreenderam. Quando percebi, minha pergunta inicial que
tangenciava questOes sobre o curriculo e o cotidiano na perspectiva
dos estudos em cultura visual, havia sido deslocada, se movimentava
na direcao de questdoes que envolviam narrativas, historias de vida,
trajetorias, autobiografias e, sobretudo, uma reflexdao arqueologica
acerca desse eu&outro. Esse eu&outro aqui entendido como o
professor&pesquisador que investiga sua formacdo e a formacado de
alunos colaboradores do curso de licenciatura, buscando compreender
os caminhos que levam ao exercicio da profissio docente. Tal
investigacao configura um professor&pesquisador que possui anseios e
desejos no ambito da formacdo e da vida. Nesse sentido, esta
apresentacao projeta, de forma sintética, os topicos que ganham

destaque em cada mo(vi)mento.
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No primeiro mo(vi)mento

justifico a utilizacdo da expressao MO(VIIMENTO que nomeia o0s
capitulos da tese e, ainda, explicita e caracteriza os diferentes
momentos e movimentos da minha escolarizacao e formacdao docente.
Reflito sobre o passado e o presente a partir de fragmentos narrativos
trazendo a tona experiéncias e vivéncias acerca do mundo da casa e do
mundo da escola a partir da expressao entremundos. Conduzido pelos
fios dos fragmentos narrativos dialogo com Bakhtin (2004), Souza
(2007; 2006), Delory-Momberger (2012), Pineau (2006), Josso (2002),
Silva (2000), Clandinin e Connelly (2011), Martins e Tourinho (2009),
Freud (1996e), Alheit (2013), Dilthey (1992) entre outros.

No segundo mo(vi)mento

descrevo o contexto da pesquisa, enfocando os caminhos investigativos
e 0S processos que constroem este trabalho. Teco reflexdes apoiado em
conceitos e argumentos desenvolvidos por Gatti e André (2011), Denzin
e Lincoln (2006), Bogdan e Biklen (2010), Quivy e Campenhoudt (2008),
Delory-Momberger (2012; 2009; 2008), Stake (2011), Freire (2004; 2000;
1996), Tardif (2012), Bauer, Gaskell e Allum (2011), Barbour (2009), Flick
(2009) e Weller (2011). A intencao que orienta o segundo mo(vi)mento é
apresentar a estrutura norteadora dos episodios pedagogicos, das
entrevistas realizadas na pesquisa de campo e a formacdo do grupo
focal. Ao longo do texto, faco algumas observacOes analiticas que
funcionam como esboco ou ensaio para as discussdes que desenvolvo
no quarto mo(vijmento. As metaforas do escavar e do desbravar no
decorrer da pesquisa, envolvem tempo, estratégias e detalhamentos
minuciosos. As questoes e reflexdes sobre a narrativa como pratica, sao
desenvolvidas com o suporte tedrico de Passeggi, Souza e Vicentini
(2011), Gaskell (2011), Javchelovitch e Bauer (2011).
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No terceiro mo(vi)mento

relato um momento vivido que me fez deslocar e gerou movimento em
muitas direcOes a partir do meu reencontro com um poema, responsavel
por desencadear mecanismos de lembrancas e de memorias. Comento
sobre a importancia da tessitura do tempo na experiéncia e na
recordacao de episodios relevantes para o meu entendimento e apreco
pela arte. Utilizo uma abordagem teorica que privilegia as ideias de
Santos (2007), Souza (2006), Noévoa (2007), Freud (1996a; 1996b; 1996d;
1996e), Gagnebin (2012), Certeau (2011), Ginzburg (2012), Benjamin

(1995; 1994), entre outras referéncias.

No quarto mo(vi)mento

detalho, inicialmente, os procedimentos metodologicos da pesquisa,
associando-os a um processo de bricolagem que remete a confeccao de
uma colcha de retalhos através da qual estabeleco relacboes com o
lembrar, organizar e costurar ideias e vivéncias que emergem nos
fragmentos narrativos. Nesse processo estao incluidos os dados
produzidos na pesquisa de campo, a saber: os episodios pedagogicos, as
entrevistas e o grupo focal. Nesse mo(viimento elaboro discussoes e
analises que poem em perspectiva minhas inquietacoes pedagogicas em
relacdo ao acontecimento que marcou cada episodio. Busco respaldo
teorico nas ideias e argumentos de Denzin e Lincoln (2006), Kincheloe
(2007a; 2007b), Bakhtin, (2004; 2003), Amorin (2006; 2004), Freire
(1996) e Martins (2009).

Ressalto que dentre os episodios pedagogicos, aquele que trata da
questao referente a Renoir e a Revista Playboy ocorreu na época em
que lecionava na educacdao basica. O episodio envolveu conceitos

pertinentes ao universo do cotidiano e do curriculo como parametro
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para analisar o contexto escolar e suas nuances formativas e subjetivas.
Para construir essas discussoes e analises, incorporo ao texto subsidios
tedricos de autores como Bretas (2006), Souza e Fornari (2012), Certeau
(1994), Freedman (2005), Tourinho (2009a; 2009b; 2009c), Silva (1995),
Giroux (1995), Hernandez (2007), Souza (2014), Oliveira e Sgarbi (2008),
Duncum (2011), Walker e Chaplin (2002) e Martins (2006).

No quarto mo(vi)mento, também apresento e discuto os caminhos e
percalcos que tornaram a docéncia no ensino superior um desejo
profissional. Adentro o segundo episodio pedagogico ao abordar a
experiéncia sobre John Lennon na UnB, com o intuito de discutir a
relevancia da relacao teoria&pratica no contexto da formacao de alunos
dos cursos de licenciatura e bacharelado. Me apoio nas ideias e dialogos
com 0s seguintes autores: Bortoni-Ricardo (2008), Tardif (2012), Bretas
(2006), Giroux (1995) e Weller (2011).

Ainda neste mo(vi)mento, apresento o terceiro e ultimo episodio que
envolve a experiéncia sobre a cultura do gagaismo, enfatizando o
contexto pedagogico vivenciado na disciplina denominada: Elementos de
Linguagem, Arte e Cultura Popular (ELACPop), com o objetivo de
explicitar contornos relevantes acerca dos conceitos trabalhados em sala
de aula com énfase na conceituacdo do termo cultura. De forma
diferenciada dos demais episodios, foi necessario adentrar questoes,
visoes e versoes de diferentes autores que transitam e refletem
criticamente sobre a relacdo entre o conceito de cultura e suas
interfaces, como por exemplo: Eagleton (2011b), Certeau (2005), Tardif
(2012), Freire (1996), Bakhtin (2004), Josso (2002) e Souza, Pinho e
Ribeiro (2012). Foi necessario, também, considerar e discutir as
possiveis conexoOes entre curriculo, cotidiano, teoria e pratica, cultura
popular e cultura erudita como fatores que tangenciam o episodio em
questdao, numa tentativa de compreender o fendmeno do gagaismo

como experiéncia pedagogica. Nessa discussao, utilizo-me dos autores
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Oliveira e Sgarbi (2008), Tiburi (2011), Santos (2013; 2007), Morin (2011;
2005), Lipovetsky e Serroy (2011), Giroux (1995), Duncum (2011),
Tourinho e Martins (2011), Amorim (2004), Sanches (2010) e Grignon
(1995) para inferir possiveis conjecturas acerca de um fendmeno ainda
em forma latente, inconcluso, carregado de sentidos, sobretudo no

campo do conhecimento e da cultura.

No mo(vi)mento em construcao

ultima parte desta tese, reflito sobre a finalizacdo da pesquisa
considerando que os escritos aqui apresentado ndo poderiam encerrar
com conclusoes ou consideracoes finais. Os mo(vi)mentos ao longo da
escrita reverberam em diferentes direcOes e caminhos, comportando
outros temas de investigacdo e estudo que desafiam certezas
instauradas provocando-me a experimentar novas curiosidades,
(in)certezas e duvidas. Esse mo(viimento nao cessara de oferecer
passagens, caminhos e trilhas para outros deslocamentos,
acontecimentos, historias e experiéncias, delineando uma dinamica que
me coloca em constante movimento e construcao possibilitando que
sentidos e significados acerca do fazer docente e do conhecimento de si
possam inaugurar cotidianamente novos desafios diante do tempo da

vida.

Minha expectativa ¢ que os momentos, fragmentos e acontecimentos
narrados nesta pesquisa, impulsionem o aprofundamento de questoes,
afetos, subjetividades, praticas pedagogicas e experiéncias com o intuito
de promover novos e alternativos mo(vi)mentos, pois, como sugere

Pineau (2003, p. 13), “o tempo ¢ a medida do movimento”.
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PRIMEIRO MO(WIDMENTO

eu/mundo/momento/movimento
conhecimento/casa/escola/formacao

eu
no

mundo

em busca do

momento

que inspira e leva para o

movimento

que provoca o desejo pelo

conhecimento

conduz, assim, a reflexao acerca do mundo da

casa

e da experiéncia vivida com o mundo da

escola

a desvelar outro possivel mundo, que remete a
formacao

da vida, pela vida, em busca do conhecimento de si®

*Realizei esta producdo durante os primeiros escritos da tese, quando as palavras
transitavam freneticamente pela minha mente, provocando-me ao questionamento de
situacdes que tencionam tanto o mundo da casa, quanto o mundo da escola. Uma
inquietacdo desvelada levou-me entdo ao movimento com as palavras numa tentativa
de apaziguar as angustias perante o texto da vida.
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MOMENTO + MOVIMENTO:
desejo pelo conhecimento

A expressao MO(VI)MENTO, gestada para constituir os capitulos desta
tese, sobrevéem do desejo pelo conhecimento de si, da necessidade de
avancar e dos momentos&movimentos que fazem parte da minha

construcao como sujeito.

A busca pelo “conhecimento de si” (SOUZA, 2006), decorre dos
rememoramentos provenientes das experiéncias e aprendizagens
vivenciadas ao longo da minha trajetoria de vida, principalmente, no

contexto da escolarizacao e do exercicio da profissao docente.

Esses rememoramentos, experiéncias e aprendizagens, funcionam como
vozes polifonicas que, segundo Bakhtin (2004), atravessam o sujeito
confrontando-o e chamando-o a reflexdo sobre as experiéncias
constituidas através da linguagem. Ao buscar um argumento para
corroborar com as questoes relacionadas aos momentos e movimentos
desta investigacdao, suas experiéncias e aprendizagens, assim como a
polifonia de vozes presentes no sujeito, encontro em Souza (2006)
ressonancia para pensar que o processo de falar de si para si mesmo,
como um conhecimento de si, permite ao sujeito organizar a sua
narrativa através de constante dialogo interior, através do processo de

formacao e de conhecimento.

Nesse encontro com o conhecimento de si, apontado por Souza, reside o

intuito de promover fragmentos narrativos relacionados com o0s
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processos formativos e autoformativos da profissao e da vida,
vinculados as demandas e necessidades de avancar e movimentar-me
provocando mo(vi)mentos e inquietacOes necessarios para que OS
escritos dessa tese viessem a tona. Foi a partir dessas inquietacoes que
iniciei esse dialogo prazeroso e ao mesmo tempo carregado de conflitos
com a expressao mo(vi)mento, combinando justaposicOes, associacoes e
sentidos que (des)velassem demandas presentificadas nas lembrancas

da infancia.

- O que representa a expressao mo(vi)mento
no contexto da minha trajetoria?

- Como o mo(vi)mento tornou-se uma demanda
para que as coisas acontecessem?

A lembranca, segundo Souza (2007), motiva o sujeito a observar-se
numa dimensao genealdgica, ou seja, como um processo de recuperacao
do eu em busca de suas origens, dos acontecimentos que marcaram sua
memoria. Nesse sentido, Souza acrescenta que a memoria, em sua
dimensao narrativa, “como virada significante, marca um olhar sobre si
em diferentes tempos e espacos, oS quais se articulam com as
lembrancas e as possibilidades de narrar experiéncias” (p. 63). Desse
olhar sobre si, conforme explica Souza, procuro subsidios para
encontrar os fragmentos narrativos das experiéncias marcantes na
época da infancia. Acrescento, ainda, que ao encontrar os caminhos
narrativos provenientes das experiéncias da infancia, outras trilhas
surgirdo, provavelmente, relacionados com os mo(viimentos do meu

processo de formacao e autoformacao.

Na minha percepcao da vida, em decorréncia das experiéncias do
cotidiano de um menino do interior, era compreensivel que, para
conseguir o que desejava da vida eu tivesse que me movimentar, e

muito. Seria um movimento para além da questdo geografica ou
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territorial, um movimento para mergulhar nas profundezas da alma,
talvez, do inconsciente, do meu desejo mais profundo, guardado a sete
chaves, em busca de respostas para determinadas cenas vividas no
cotidiano da infancia* e guardadas na memoria. Cenas que precisam de
elaboracao. Cenas vividas, porém, nao compreendidas naquele momento
da minha existéncia de crianca-menino. E fato! Dificilmente alguém

compreenderia tais cenas naquele momento da vida.

Ao invocar cenas guardadas na memoria, ainda de acordo com Souza
(2007), devemos considerar que elas nao se fixam apenas no campo
subjetivo, mas, situam-se num contexto historico e cultural, sendo,
também, uma experiéncia historica indissociavel das experiéncias

peculiares de cada individuo e de cada cultura.

Sendo a memoria uma experiéncia historica, estaria entdo, na fronteira
entre passado e presente. Nesse aspecto, torna-se relevante pensar na
busca do conhecimento de si a partir de rememoramentos, das
experiéncias cotidianas vivenciadas nesse espaco-tempo historico do
passado como caminho para encontrar possiveis respostas. Respostas
atreladas a momentos&movimentos decisivos da minha vida. Respostas
que podem dar conta do desejo pelo conhecimento que me instiga a

avancar.

Nesse sentido, foi relevante justapor uma palavra, uma ideia ou uma
cena a outra, como meio de provocar fissuras e abrir brechas que

contribuam para a construcao dos meus desejos, historias e

* As cenas relacionam-se com episodios vivenciados e experienciados por mim no
decorrer da infancia. Tratam de assuntos de sexualidade e comportamento
condizentes, em alguns casos, com 0s processos de repeticdo. Repeticdo que se
relaciona com uma cena familiar vista pelo sujeito e ndo compreendida. Desse modo, o
sujeito tende a repetir essa cena familiar ndo compreendida até que possa elaborar e
compreendé-la. O conceito de repeticao foi apresentado por Freud no texto Recordar,
repetir e elaborar. Ver: FREUD, Sigmund. Recordar, repetir e elaborar (novas
recomendacdes sobre a técnica da psicanalise II), 1914. In: . O caso de
Schreber e artigos sobre técnica. Rio de Janeiro: Editora Imago, 1996, p. 159-172.
(Edicdo Standard Brasileira das Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud, v. 12).
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perspectivas de vida. Foi no exercicio de montagem desse quebra-

cabeca, nessa elaboracao, que surgiu a palavra momento.

Ao trazer essas duas palavras para o escopo da escrita, pondero que a
liberdade concedida na justaposicao entre uma e outra, almeja uma

possibilidade semantica para justificar:

- momentos que possibilitaram a elaboracao de ensaios, levando-me a
reflexao e ponderacao dos movimentos necessarios para avancar;

- movimentos realizados a partir de momentos especificos
experimentados ao longo da trajetoria de vida.

A justaposicao de palavras, ideias e cenas promoveram um encontro de
sentidos para dar conta daquilo que pretendo estabelecer como meio de
construcao da minha narrativa de vida e de pesquisa: a relacao entre
passado&presente. Essa relacdo ganha amplitude e poténcia quando
somada as possibilidades de interrogar o passado a partir do

conhecimento adquirido no presente.
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PASSADO&PRESENTE:
em busca de fragmentos narrativos

O meu interesse de pesquisa reside, inicialmente, nas relacoes entre o
passado e o presente. Nas lembrancas, memorias, cenas e episodios do
cotidiano, marcadas na experiéncia de vida e de formacdo. Reside,
também, nos momentos&movimentos que foram e sao pontuais para
desencadear a busca pelo conhecimento. No entanto, ao refletir sobre o
passado e o presente, como dois pontos dispostos numa dimensao
espaco/tempo, percebi que esses pontos rasgam a transitoriedade entre
passado e presente. Esse rasgar refere-se a um processo abrupto de
encerar as relacoes estabelecidas entre passado e presente. Ao encerar
tais relacOes, as reminiscéncias contidas na memoria sao perdidas,
deslocadas, ou, provavelmente, posicionadas em algum lugar secreto,

dominado pela vaga lembranca de algo que nao se ousa recordar.

Desse modo, cogitar os fragmentos narrativos como processo de escrita
para (re)lembrar cenas e episodios pontuais de uma época passada,
parece-me uma alternativa viavel para driblar essa acao do tempo sobre
o passado e o presente. Quando digo acao do tempo, estou referindo-me
ao tempo historico, que passa e marca o sujeito na sua interacdo social,
cultural e historica. Nesse sentido, Souza (2006, p. 61) convida a refletir

sobre a escrita da narrativa como

a arte de evocar e de lembrar [que] remete o sujeito a eleger e
avaliar a importancia das representacoes sobre sua identidade,
sobre suas praticas formativas que viveu, de dominios
exercidos por outros sobre si, de situacdes fortes que
marcaram escolhas e questionamentos sobre suas
aprendizagens.
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Essa arte de evocar, a qual Souza se refere, reflete o exercicio que tenho
praticado nas escritas que versam sobre os fragmentos narrativos da
minha experiéncia de vida. Fragmento como caminho, como percurso
que entrecruzam passado e presente, lembrancas e representacoes de
uma infancia permeada por momentos vividos, exercidos e praticados
com outros. Sao esses momentos que pretendo narrar com a intencao de
produzir uma escrita que revele as marcas e também as escolhas

realizadas.

Quando penso, sobretudo, na relacio momentos&movimentos, como
possibilidade de transitar entre tempos, alcanco uma percepcao sobre
fatos, episodios e cenas da vida cotidiana que torna impossivel sua
descricio imediata com palavras. E na mente que as cenas Sao
produzidas e, no imaginario, sdo construidas as narrativas. As
narrativas, entao, funcionam como fragmentos, meios para potencializar
0 que ocorre na mente e na imaginacao, bem como nas lembrancas e na
memoria, acerca dos momentos&movimentos vividos e experienciados.
Assim, encontro nas colocacoes de Souza (2006), argumentos
pertinentes para compreender que a escrita das narrativas assume e
carrega experiéncias distantes que ocorrem a partir das proprias
escolhas e decisOes presentes nas dinamicas e singularidades de cada

vida. Ademais, Souza (2006, p. 59) salienta que

a construcdo da escrita do texto narrativo surge da dialética
paradoxal entre o vivido - passado - e as projecoes do futuro,
mas potencializa-se nos questionamentos do presente em
funcdo da aprendizagem experiencial, através da juncdo do
saber-fazer e dos conhecimentos como possibilidade de
transformacdo e autotransformacao do proprio sujeito.

Refletindo sobre meus apontamentos, revejo que a ponderacao
apresentada sobre passado e presente caminha em sintonia com a
perspectiva da escrita narrativa trazida pelo autor. Nesse ponto,

assevero que a experiéncia dialética entre passado e presente, que me
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ajuda a elaborar situacOes cotidianas vividas na infancia, oferece
contribuicdao para compreender e analisar minhas escolhas e atitudes do
presente. Escolhas que surgiram em decorréncia dos conhecimentos
construidos como possibilidade de transformacao e autotransformacao,

do proprio modo como me vejo no presente.

Essa compreensao e analise do presente potencializam minha
percepcao, ou, como diz Souza, minhas projecoes de futuro, sobre o
futuro. A partir do embate entre quem eu fui no passado e quem eu sou
no presente, busco subsidios para compreender esse outro que se
(des)vela no futuro e apresenta-se em constante “devir”’. O futuro se
torna presente no agora, deixando marcas permanentemente expostas

na tessitura da minha existéncia.

A aprendizagem experiencial coloca o sujeito primeiro numa dimensao
subjetiva da sua pratica, conscientizando-o do seu saber para,
posteriormente, situa-lo numa dimensao intersubjetiva do processo de
formacao, conscientizando-o do seu fazer. Ambos os processos, saber&
fazer constituem o lugar da narrativa como campo promissor para a
pesquisa ao privilegiar a historia de vida em formacdo e os processos

inerentes ao carater interpretativo do sujeito frente ao objeto de estudo.

Em relacdo as pesquisas na area de educacdo, condizentes com
procedimentos de saber&fazer, assim como, a historia de vida em
formacdao, Souza (2007) argumenta que a dificuldade esta nas
terminologias e no modo como as diferentes abordagens se

entrecruzam, criando associacoes e articulacoes.

Essa preocupacao também envolve o trabalho de Delory-Momberger
(2012), ao discutir, especificamente, o processo das abordagens
metodologicas na pesquisa biografica. Para Delory-Momberger nao se
pode definir com precisao as orientacoes e as praticas metodologicas da

pesquisa biografica. Torna-se necessario articula-las ao projeto fundador
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que se inscreve “no quadro de uma das questdoes centrais da
antropologia social, que ¢é a da constituicdo individual: como os
individuos se tornam individuos?” (p. 523). A questdo apontada pela
autora é deveras abrangente, sobretudo, por considerar que a condicao
humana ultrapassa as barreiras da consciéncia como constituicao
individual. A autora observa que esta questdo convoca muitas outras
facetas concernentes ao complexo de relacoes estabelecidas entre o
individuo e seus entornos historicos, sociais, culturais, linguisticos,
econOmicos e politicos. Enfatiza, também, a relacdao entre o individuo e
as representacoes feitas de si proprio, assim como as relacoes com o0s
outros; entre o individuo e a dimensao temporal de sua experiéncia e de

sua existéncia.

A questao sobre o individuo e a dimensao temporal, revela a
possibilidade de atribuir sentido ao tempo passado e presente como
alternativa para a construcdo de um caminho biografico-narrativo. E no
caminho que as experiéncias vivenciadas no cotidiano sao (des)veladas,
como por exemplo, no mundo da casa, considerando, inclusive, as
relacoes de sentido estabelecidas com os demais membros da familia. E,
ainda, na dimensao do futuro, onde o campo de atuacdo do individuo
estaria em processo de devir, associado a percepcao e representacao

feita de si e para si como modo de constituicdo do individuo no futuro.

A pesquisa biografica, de acordo com Delory-Momberger (2012),
categoriza os processos relacionados com a investigacao e envolvimento
de individuos (sujeitos e pessoas) no campo da educacdo, revelando
proposicoes arraigadas em fatores sociais e culturais de extrema
relevancia para o contexto historico do individuo. Por isso, a
importancia de pensar a triangulacao passado-presente-futuro, ou seja,
o “vir a ser” dos individuos. Partindo dessa triangulacao apresento na
figura 2 uma sequéncia de fotografias 3x4. Elas denunciam um fluxo

temporal continuo, linear, registro das mudancas ocorridas durante
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minha trajetoria/formacdo como sujeito, configurando questdes que
interrogam o sujeito acerca da sua propria representacao e
transformacao, recortadas pelos vestigios do passado e pela acdo do
presente. As fotografias destacam a acdao do tempo, elemento inexoravel
das transformacoes que acometem o sujeito, alicercado pelas condicoes
socioculturais da sua existéncia. O sujeito se vé atrelado as
reminiscéncias de uma vida contida numa temporalidade biografica,

subjetiva, marcada pelo fluxo do tempo.

Figura 2: Montagem sequencial de fotografias 3x4.
As imagens projetam um constante “vir a ser” do sujeito, sempre em transformacao,
articulando relacoes entre passado&presente.
Acervo particular do autor.

Durante muito tempo interroguei-me sobre o motivo pelo qual guardei
estas fotos. Sempre que as observava, ao arrumar a caixa de fotografias,
um sentimento de “vazamento do eu” inundava-me por completo, talvez
pela percepcao do tempo que passou, associado a lembrancas, prazeres

e, porque nao dizer, infortinios de uma vivéncia. No entanto, algo
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permanecia presente nas fotos, uma espécie de resquicio latente e
vibrante, algo que parecia apontar para um momento especial,
anunciando ou denunciando questdes que seriam reveladas em
determinado percurso de minha vida. No momento em que comecei a
refletir e inquietar-me sobre aspectos da minha historia de vida,
investigando biograficamente diferentes tempos, momentos e
movimentos da minha existéncia, recorri as fotografias como subsidio
para construir essa linha temporal que denota mudancas. Mudancas
visiveis e aparentemente objetivas porque estdao presentes no rastro de
marcas externas, subjetivas como testemunho de experiéncias e
singularidades que denotam o processo de formacdo de minha

subjetividade.

As fotografias representam uma forma de dizer de si e sobre si, a partir
de referéncias que se configuram no modo como experimentamos a
vida. Na concepcao de Passeggi (2008), as historias de vida em formacao
tem o proposito de incluir diversas expressoes da vida, tais como a
escrita, a fala, video, foto, cinema, entre outras, mas elas também poem
em perspectiva “as multiplas dimensdes do Eu nas relacdes consigo
mesmo (autoformacao), com o outro (heteroformacao) e com o ambiente
(ecoformacao), na busca de sentidos para a vida” (p. 109). Amparado no
apontamento da autora, penso em como determinadas relacoes
influenciam a formacdo e a propria transformacao do sujeito,
sobretudo, ao manipular as fotografias que desvelam momentos
singulares situados no contexto da minha historia de vida. Sinto que
estou revivendo situacOes estabelecidas comigo mesmo, com o outro e
com o0s ambientes que vivenciei. Essa possibilidade ressalta a
necessidade de pensar a totalidade da vida numa perspectiva
experiencial e existencialista que privilegie o sujeito, sua identidade e
subjetividade. Esse pensar pode ser entendido e implicado na producao
de uma realidade formativa e reflexiva, no ambito da vida com situacoes

compartilhadas ao conceber e compreender que o processo de
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construcao do conhecimento e de autoconhecimento esta alicercado nos
mo(vi)mentos trazidos do cotidiano para o ambito da formacado e da
necessidade do conhecimento de si. As fotografias, guardadas por muito
tempo, serviram como mecanismo de reflexdo em busca da minha
propria historia porque somos os relatores de nossa vida, condicao na
qual a narrativa cede lugar para conceber uma historia circunscrita por
experiéncias. Em consonancia com o pensamento de Delory-Momberger

(2011, p. 341), posso dizer que,

pela narrativa transformamos os acontecimentos, as acdes e as
pessoas de nossa vida em episddios, intrigas e personagens; pela
narrativa organizamos o0s acontecimentos no tempo,
construimos relacbes entre eles, damos um lugar e um
significado as situacdes e experiéncias que vivemos. E a
narrativa que faz de nos o proprio personagem de nossa vida e
que da uma historia a nossa vida.

O pensamento da autora me direciona a uma questao central desta
pesquisa, principalmente, quando me fez pensar que tanto oS
fragmentos narrativos, quanto as imagens utilizadas foram pontuais,
servindo como pano de fundo para entender como o processo de
pertencimento ao mundo ocorreu, pois “ndao fazemos a narrativa de
nossa vida porque temos uma historia; pelo contrario, temos uma
historia porque fazemos a narrativa de nossa vida” (idem). O
posicionamento da autora acentua a necessidade de pensar a narrativa
como fator determinante, especialmente em relacdo aos conceitos que
transitam entre a experiéncia, a vivéncia, o conhecimento e o
autoconhecimento, a formacdo e a autoformacado. Esses conceitos sdo
relevantes para os mo(viimentos da pesquisa, sobretudo, numa

perspectiva dialogica entre a esfera do vivido e do experienciado.

Nesse contexto, cabe pensar a funcdo da narrativa sobre o vivido e o
experienciado e sobre aquilo que esta sendo revelado, considerando que
o empenho dessa empreitada de estudo coloca a narrativa numa

dimensao singular no que concerne a investigacao. Pautado nessa
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consciéncia acerca da investigacao que privilegia a narrativa como
caminho, busco subsidios no campo das proposicoes metodologicas da
pesquisa com o intuito de construir e enriquecer argumentos teoricos.
Encontro nos escritos de Souza (2007), argumentacoes que enfatizam a
abordagem biografico-narrativa como caminho que assume certa
complexidade, sobretudo, ao considerar “a complexidade e a dificuldade
em atribuir primazia ao sujeito ou a cultura no processo de construcao
de sentido” (p. 65). Isso se deve, todavia, ao longo percurso realizado
pelo sujeito que, consciente de suas “idiossincrasias”, constroi sua
identidade particular a partir da mobilizacao de outros referentes

presentes no coletivo. Conforme explica Souza (2007, p. 65-66),

[...] a0 manipular esses referentes de forma pessoal e tUnica, [0
sujeito] constroi subjetividades, também tnicas. Nesse sentido,
a abordagem biografico-narrativa pode auxiliar na compreensao
do singular/universal das historias, memorias institucionais e
formadoras dos sujeitos em seus contextos, pois revelam
praticas individuais que ndo estdo inscritas na densidade da
Historia.
O argumento do autor, no contexto da investigacao biografico-narrativa,
constroi desafios na sua empreitada ao mesmo tempo em que estimula
a busca por caminhos narrativos semelhantes. Nesse aspecto, em
especial, considero relevante e atraente este tipo de abordagem,
justamente pelo alcance que possibilita sob diversas formas de
percepcao acerca do percurso subjetivo, compreendido, em muitos
casos, a partir de descricOes narrativas presentes em fragmentos de
textos, em fotografias, ou mesmo na propria forma de contar sua

historia.

Ainda na perspectiva de pensar os fragmentos narrativos, apresento o
panorama projetado por Pineau (2006), ao examinar a diversificacao de
entradas e terminologias no ambito da pesquisa. O autor constata que
“nas ciéncias humanas, a flutuacao terminologica em torno das historias

e relatos de vida, biografias e autobiografias ¢ o indicador de uma
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flutuacao de sentido atribuidos a essas tentativas de expressdo da
temporalidade pessoal vivida” (p. 42). Pineau da énfase a discussao
epistemologica que envolve as experiéncias de vida no campo da
educacdo, considerando que ha uma dialética ascendente/descendente
entre os discursos, os percursos e 0os tempos vividos na experiéncia de

vida. Ademais, o autor acrescenta que

os adultos em formacdo - dos quais espero fazer parte - nio
procuram escrever sua histéria para fazer literatura e, ainda
menos, como uma atividade disciplinar. Eles procuram escrever
sua historia para tentar sobreviver, isto é, em primeiro lugar,
ganhar sua vida, fazé-la, refazé-la e compreendé-la um pouco.
Operacoes vitais que nao sdao tdo faceis. Um certo numero
chega as histérias de vida quando eles ndo sabem mais o que
fazer, quando estdo a beira do vazio, da queda, ou mesmo da
morte. Para eles, a histéria de vida inscreve-se numa busca vital
de saber-poder viver, como uma pratica formadora de
existéncia mais ou menos comum, mais ou menos consciente,
mais ou menos formalizada (PINEAU, 2006, p. 43).

Esse panorama, ao esclarecer que o adulto em formacao tenta “dizer sua
vida para sobreviver”, corrobora com a perspectiva que estou propondo
na escrita desta investigacao por acreditar que essa operacdo vital,
porém complexa, permite observar a vida como se fosse um quebra-
cabeca, passivel de fazeé-la, refazé-la e compreendé-la sob a perspectiva
da reflexdo. Reflexao que leva a percepcao dos discursos, percursos e

experiéncias necessarias a montagem da vida.

Ao considerar os discursos, percursos e tempos vividos na experiéncia
de vida, o campo da hermenéutica torna-se primordial por referendar o
processo interpretativo e legitimador da historia que compreende o
sujeito e suas experiéncias (individuais e coletivas). Para Souza (2007), é
no bojo desse paradigma que a historia de vida ganha legitimidade e se
posiciona como método/técnica de investigacao/formacao. Situada na
virada hermenéutica, a historia de vida compreende os “fenomenos
sociais como textos e a interpretacao como atribuicdo de sentidos e

significados das experiéncias individuais e coletivas” (p. 65). Essa
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aproximacao entre o campo da hermenéutica critica e a dimensao da
narrativa autobiografica pressupoe uma ampliacio do panorama da

pesquisa.

Assim, entendo que o0s sujeitos ndo estao separados dos seus contextos
historicos e, portanto, ¢ primordial para a pesquisa narrativa o
conhecimento e a interpretacdio dos momentos&movimentos que
carregam as experiéncias, tanto individual como coletivas no contexto

das praticas em educacao.

No rastro de praticas metodologicas autobiograficas, Josso (2002, p. 65)
“da legitimidade a mobilizacdo da subjetividade como modo de
producao do saber e a intersubjetividade como suporte do trabalho
interpretativo e de construcao de sentido para os auto-relatos”.
Acompanhando a posicao de Josso, entendo que o caminho narrativo
que leva a producao de auto-relatos, dimensdao da metodologia
autobiografica, constitui-se referéncia da minha investida ao pensar as
intencoes da escrita como justaposicao entre momento&movimento. Ou
seja, interrogar e interpretar momentos experienciais da infancia como
modo de producdo de saber nao entendido, como campo subjetivo
presente nas cenas e episodios da infancia. Josso (2002, p. 97-98),
sinaliza a relevancia do aprender a dar sentido e elaborar significados,
fundamentais para a perspectiva autobiografica, pautada na

investigacao-formacao, quando salienta que

sabemos que o passado pode ser embaracoso, pesado, mas
sabemos também que esta memoria nos é util para nao termos
de “reinventar a polvora” todos as manhas ou de assumir
conscientemente riscos. Sinto que a nossa investigacao esta no
centro desta tensdo: abrir-se ao que é novo, ndo avancar senio
a partir dos conhecimentos adquiridos, enunciar oS nossos
pressupostos teédricos, disciplinares, ideologicos, manter o
juizo em suspenso, utilizar o saber-fazer, inventar novos
procedimentos, ser produtivo, ndo submergir a atividade pela
preocupacao da eficacia, etc. A abordagem dos processos
permite aprofundar a que ponto as dinamicas de formacao, de
conhecimento e de aprendizagem, narram as inter-relacoes
entre passado, presente e futuro na nossa intencionalidade.
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Assim, investigo nas lembrancas, ainda aprisionadas na memoria, uma
reverberacao que incide nos movimentos que me fizeram avancar. Esse
avancar relaciona-se intersubjetivamente com outros aspectos vividos
no processo de formacao e autoformacao, vivenciados nas inter-relacoes
entre passado e presente que, talvez, sejam capazes de subsidiar o
trabalho interpretativo e de (re)construcao de sentidos dos fragmentos

narrativos a percorrer.

Os mo(viimentos estdao impregnados de sentidos que traduzem
momentos feitos de ensaios. Ensaios invadidos por desejo, desejo por
coisas novas, por uma vida mais emocionante. Desejo por aquilo que eu
nunca pude ter ou, ainda, desejo por aquilo que nunca imaginei querer.
Foi assim, desejando, ensaiando e movimentando-me que cheguei até
aqui, na realizacao dessa investigacio de doutorado que traduz
particularidades subjetivas do que fui, do que sou e, possivelmente, do
que serei apoOs esta experiéncia narrativa de pesquisa&escrita. Ao
observar as fotografias 3x4 organizadas sequencialmente, conforme
apresentado na figura 2, precisei repensar essa trajetoria mediante o
“revirar” de sensacOes e percepcoes aludidas ao longo de uma
experiéncia de vida e formacdo. Ciente de que os momentos vividos
durante a experiéncia da escrita, sobrevém de reminiscéncias que estao
permanentemente acesas na minha constituicio como sujeito ao longo
dos meus 44 anos, ndao posso negligenciar sua complexidade ao tratar os
percursos de vida de modo subjetivo. Apesar da compreensao de que o
sujeito forma-se e autoforma-se a medida que caminha no tempo, e
também transforma-se e autotransforma-se permanentemente,
considero pertinente ajuizar outra possibilidade que diz respeito ao
deformar-se e autodeformar-se pela acdo do tempo, porque as
experiéncias vividas pelo sujeito estao presentes como marcas que,
mesmo cicatrizadas, permanecem inexauriveis no corpo, apontando

momentos e movimentos de amor, o6dio, luta, gloria, perda e ganho, de
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afeto e abandono e de tantas outras circunstancias inalienaveis ao

sujeito que esta na vida para viver.

Refletindo sobre determinadas oposicOoes e sentimentos que foram
marcados ao longo do tempo, percebi que as imagens/fotografias
poderiam oferecer outra representacao que traduzissem sentimentos
antagonicos e passagens condizentes com a trajetoria de vida, porque
em muitos momentos sinto-me atravessado por situacdes que apontam
para episodios da infancia na fase escolar, ou mesmo para conflitos da
adolescéncia, entre outras situacoes que estdo imersas em minha
tessitura de formacao subjetiva. Desse modo, resolvi reorganizar as
fotografias 3x4 numa sequéncia aleatoria, na qual as sensacoes e
percepcoes do que foi vivido poderiam ser confrontadas a partir dos
diferentes tempos e espacos percorridos, conforme apresento na figura
3. Confesso que o processo foi complexo, justamente porque minha
inclinacdo tende a uma naturalizacdo da acdao do tempo pela condicao
cronologica que ele exerce. Entretanto, percebi que o proprio
mo(vi)mento inaugurado pelos escritos da tese levam-me a conjecturar
possiveis interpenetracoes entre os tantos sujeitos&luizes que precisei
viver para hoje estar aqui. Foi a percepcao dessa vivéncia que permitiu
olhar pelo retrovisor da vida, conferindo, principalmente, as imagens e
aos fragmentos retidos na memoria um papel relevante no contexto da
escrita, dando-lhes, de fato, um lugar de primazia ao compreender que o
sujeito ndao ¢é apenas temporal, marcado cronologicamente pela sua
trajetoria, mas, também, atemporal, quando busca (re)viver e
(re)elaborar questoes determinantes para decifrar os fendomenos
humanos e, por conseguinte, os fenOmenos que tratam da sua natureza

de sujeito no/do mundo.

Nesse aspecto, as fotografias 3x4 dispostas aleatoriamente configuram
uma narrativa que reporta-se a lugares (des)encontrados, procurados ao

longo das experiéncias vividas, todavia, nao previsivel na sua veracidade
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dos fatos, porque pode remeter o leitor a buscar um lugar que seja seu
ao se deparar com determinado fragmento narrativo ou imagem durante
o percurso da leitura. Desse modo, possivelmente compreendera que a
veracidade dos fatos consiste no modo como a narrativa ¢ contada e,
também, vivida. Assim, esses lugares (des)encontrados podem ser
descobertos por muitos outros, talvez, ao atreverem-se a entrar no
complexo, mas necessario, territorio da narrativa como lugar propenso
aos encontros e desencontros, pois, segundo Souza (2007, p. 69), “a
construcao da narracao inscreve-se na subjetividade e estrutura-se num
tempo, que nao é linear, mas num tempo da consciéncia de si, das
representacoes que o sujeito constroi de si mesmo”. Nesse contexto, o
encontro&desencontro ocorre mediante a narracdo que parte da
propria historia do sujeito, na qual a veracidade depende da otica de
quem conta, escreve e, também lé, tonando-se assim cumplice de um

mo(vi)mento de investigacao.

Essa acdo presente no encontro&desencontro com as fotografias,
deixou-me aturdido em alguns momentos, justamente pela
simultaneidade compreendida pelo movimento aleatorio que elas
produziram, levando-me a experimentar sensacoes (des)veladas e que,
por vezes, concebeu um sujeito revelado tanto pela acdo do tempo
cronologico quanto pela acao subjetiva que nao depende do tempo, mas,
da busca pelo conhecimento de si. Conhecimento presente nos
meandros de uma temporalidade biografica e imbricado na procura
pelos sentidos originarios de suas opcoes durante a vida. Essa procura
reside num movimento constante e ininterrupto de (re)visitacao do
passado&presente, onde o tempo instaurado pelo sujeito comeca a

ganhar contornos de uma escavacao arqueologica de si.

[47]



£

Figura 3:
Montagem aleatoéria de
fotografias 3x4.

A montagem reflete momentos
deste processo investigativo,
através do encontro&desencontro
provocado pela imagem.

Acervo particular do autor.
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Ambas as figuras, tanto a sequencial, quanto a aleatoria traduzem
sentidos de uma experiéncia singular experimentada com a propria
imagem e que ganha plenitude ao ser elevada ao quesito de elaboracao.
Tal processo foi resultado de um mo(vi)mento de desejo por algo que eu
mesmo nao conhecia. Acredito que seja essa a funcao do desejo’. O fato
de ndao sabermos ao certo o que desejamos nos move para a frente em
busca daquilo que desconhecemos. Por isso, ressaltei que o processo de
montagem referente a figura 3 foi muito caro a visao de um “Luiz(inho)”
distante no tempo e espaco das minhas experiéncia vividas, porém,
extremamente necessario para que o desenrolar dessa historia
ocorresse. Assim, ao reviver reminiscéncias de uma época da infancia,
posso acionar mecanismos de compreensao capaz de desvelar os
meandros de uma intencionalidade atual que leva-me a elaborar

sensacoes contraditorias vividas e experimentadas atualmente.

Cabe aqui, retornar a um conceito determinante na minha investida de
pesquisa: a questdao do desejo. O conceito de desejo trazido para
dialogar com o texto reflete momentos especificos e decisivos da
infancia relacionados a cenas vividas naquele periodo. Determinadas
cenas e momentos da infancia conservaram no meu inconsciente
aspectos singulares que acompanharam minha trajetoria de
vida&formacao, relembrados constantemente, ora pelos sonhos que
realizo, ora pelos atos falhos que cometo. Tanto os sonhos como 0s atos
falhos estao em processo de elaboracao, fazem parte do percurso de

analise a que me submeto desde 2004°.

° Saliento que, apesar de utilizar o conceito de desejo em intimeros momentos do
texto, nido tenho pretensdes teoéricas de aprofundar o seu estudo no campo da
psicanalise, sobretudo, pelo entendimento que tenho, ainda em construcao, acerca da
complexidade do mesmo, bem como do arrolamento tedrico com os conceitos de
necessidade e demanda. Adentrar teoricamente nos conceitos de necessidade,
demanda e desejo implicaria, necessariamente, um esclarecimento denso e detalhado a
luz da teoria da psicanalise, pautada ndo somente nos escritos de Freud, mas,
considerando também os estudos de Lacan.

® Desde 2004 realizo um percurso de analise na perspectiva Lacaniana, justamente, por
considerar pertinente a elaboracao dos sintomas, conceitos e situacoes reveladas pelo
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Trazer a tona determinadas narrativas de infancia, guarda um sentido
desafiador e particularmente relevante uma vez que, na complexidade
de uma pesquisa que envolve, em parte, a perspectiva existencialista
como elemento fundante da sua estrutura narrativa, ndo € possivel
limitar ou negar o desvelamento de questoes pessoais. No entanto, nem
tudo pode ser narrado, contado, ou explicitado. No caso especifico desta
investigacdo, as narrativas versam sobre aspectos que dizem respeito ao
mundo da casa e ao mundo da escola. Narrativas pertinentes para o

entendimento das questdes apresentadas no decorrer desta escrita.

Tomaz Tadeu da Silva (2000), ao elaborar um vocabulario critico para a
teoria cultural e educacao, adverte que o conceito de desejo é pensado
na critica cultural contemporanea a partir do que foi apresentado pela
psicanalise, sobretudo, por Freud e Lacan. No entanto, o autor salienta
que o conceito tem, na tradicao filosofica ocidental, uma historia mais
antiga, com raizes no pensamento de Platdo, assim como também
recebeu a atencao de filosofos tao diversos quanto Agostinho, Hegel e
Spinoza. “Nessa tradicdo, a ideia de desejo esta relacionada, em geral, a
ideia de ‘caréncia’ ou ‘falta’: deseja-se, sempre, algo que nio se tem,
algo, em geral, dificil de ser obtido” (p. 37). Em sintonia com Silva,
considero pertinente mencionar que o conceito ao qual faco mencao
traduz um desejo de crianca, uma concepcao de “desejar algo que nao

se tem, ou, algo dificil de ser obtido”.

inconsciente, que fazem parte da minha constituicdo como sujeito e, desse modo,
passivel das sintomaticas da existéncia humana.
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Figura 4:

Foto do album infantil.

A fotografia apresenta um
momento de pose para
tirar foto.

O carrinho, “emprestado”
do irméao mais velho,
motivava o SOrriso.
Acervo particular

do autor.

Fragmento- nawrativo- 2

A sensacdo- de querer algo que ndo- se tem, fey pawte da minha
infaincia, principalimente, no- aspecto- dosy objetos e autefatos
nfontis, conforme revela av figurar 4. A fotografio apresenta wm
momento- rowo- no- qual pude brincow comv o- cawrinho- preferido- do-
mew rmdio; somente durante o-tempo- daw pose paraw av foto- que fowria
pauwte do- nosso- albwmn de infancio .
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Na épocav da minhav infancia, oy apetrechos evam criados por mim,
como- forma de dar “contw’ desse desejo- de querer algo- mais. Algo-
que; segundo- mew pai;, era inacessivel porque viviamos emv tempos
Naquela época, nio-eraw comum e acessvel as crioncas brinquedos
como- velocipedes, cawrinhos, ow coisas do-tipo-

Mews wrmdos maisy velhosy dovam wwv jeito de improvisawr e
conjunto- comv oy outros colegas. Criovam brinquedos alternativos
para wsaw emv grupo- nas brincadeivas de rua.

Como ew erav o cacula da fomdioy, sempre ficovaw de foraw das
brincadeiras. Consideravam-me pequeno- demais.

Assim, passei grande parte da infinciw ao- lado- da minha mde.
Inwentowar meus proprios brinquedos e, emv algumas situacdes,
“roubova” coisas doy meus wmdosy e guardova e uma CoLoy
secretow pavav wsow escondido:

Lembro-me que o-primeiro- cawrinho- de rolimd que tive foi montado-
a portir de rodinhas de rolimd “roubadas” dos cowrinhoy feitos e
madeira pelo- mew rmdio-

Precisei inwentow pawaw dowr contw daquilo- que desejava.

Percebi muito- cedo- que as minhas angustias e aflicoes, entendidos
peloy outros como- pirraco de filho- caculow que precisaw choror pawow
ganhar o-que desejo, No- seriam vantajosas.

Duwrante muito- tempo- precisei chorvar. Sobretudo; para compreender
que aquilo que estovaw nav ingtincia do- desejo; dasy minhas
angustios, poderiav acontecer somente o partir das minhay
westidas;, das minhas buscas, doy movimentos que alcancasse.
Ninguém poderiaw me dow o- desejado. O desejo- de querer mais, era
ww desejo- mew! Pevceber isso; de forma inconsciente, aindo nov
paralelo. Hoje, compreendo que esse mundo- criado- foi usado- parar
viver as angistias e aflicses; resevvado- dos olhares jocosos dos meus
wrmaos.

Desse modo; construt wm mundo- paralelo- ao- mundo- dos meus
wmdos, com oy recursoy da imaginacio, com aquilo- que podiav e
tinha no- momento-
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Este fragmento narrativo apresenta situacoes vivenciadas na infancia ao
mesmo tempo em que traduz o mo(vi)mento de desejo em busca de um
outro mundo. Um mundo que fazia parte do proprio universo da casa,
porém, restrito e deslocado do lugar das brincadeiras dos irmaos mais

velhos.

Ao (re)contar essa narrativa e revisitar a experiéncia, percebo a
existéncia de um mundo imaginario, capaz de alimentar um desejo pela
vida, pela experiéncia de buscar situacOes novas, possibilidades de
transformar minha angustia em producao de sentidos. Em conjunto com
o pensamento de Clandinin e Connelly (2011, p. 108), ao detalhar
caracteristicas das narrativas, podemos dizer que “na construcao de
narrativas de experiéncias vividas, ha um processo reflexivo entre o
viver, contar, reviver e recontar de uma historia de vida”. Esse processo
me leva a compreender que o movimento realizado no contexto das
estorias&historias imaginarias, vivenciadas naquele periodo da vida,
foram capazes de promover uma percepcao em sintonia com aquilo que
eu esperava da vida. Ou seja, desejar mais do que eu tinha até aquele
momento para, efetivamente, avancar nos mo(viimentos que me

impulsionaram a percorrer outros caminhos.
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EXPERIENCIAS&VIVENCIAS:
o conhecimento de si

O que caracteriza as experiéncias&vivéncias do sujeito?
O conhecimento?
O autoconhecimento?

As perguntas acima refletem algumas das inquietacoes vividas na minha
investigacao de doutorado. Busco na proposicao de Santos (2007, p. 50),
quando afirma que “todo conhecimento é autoconhecimento”, uma
possibilidade de compreender que na minha experiéncia como sujeito
tenho realizado mo(viimentos no caminho da construcao desse
conhecimento, com a expectativa de que os investimentos, a producao e
a propria construcao desse conhecimento produzam autoconhecimento.
Autoconhecimento como forma de compreender minha posicao como

sujeito, como professor e como individuo desejante da/na vida.

A construcao desse conhecimento se fez e ainda se faz a todo momento,
durante o exercicio da profissao docente e, agora, se intensifica no
processo de desenvolvimento da investigacaio de doutorado que
considera, entre outras coisas, experiéncias vividas no contexto da
minha trajetoria e da escolarizacao, ou seja, vivéncias do mundo da casa
e do mundo da escola. Essas vivéncias levam-me ao resgate de

lembrancas guardadas na memoria e de episddios que foram marcantes
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e pontuais para definir meu envolvimento com a profissdao, com o
magistério. Envolvimento marcado, especialmente, pela construcao de

conhecimento.

Ao buscar a producdo desse conhecimento nao posso deixar de
considerar e rememorar experiéncias que foram vivenciadas ao longo da
minha formacao como sujeito, como professor e como individuo
desejante. Essas experiéncias, especialmente aquelas presentificadas em
episodios singulares, vividos na infancia, foram determinantes para a
minha sobrevivéncia. Sobrevivéncia da alma, para além do corpo, que
alimentou esse “desejo de saber e de viver” a partir de situacoes
corriqueiras, porém, impregnadas de uma forca criativa que
desencadeou, mesmo que inconscientemente, uma relacdo intensa com
a vida, recheada por reminiscéncias visuais que dizem respeito ao
processo autorreferencial e a escrita. Em consonancia com Souza (2006,

p. 13), entendo que essas reminiscéncias estao implicadas em

[...] formas textuais de dizer de si e sobre si mesmo, num
constante didlogo entre a esfera do vivido e as fertilidades
formativas e autoformativas das experiéncias e das
transformacoes de identidade e subjetividade no processo de
formacao docente.

Com essa perspectiva acerca das demandas textuais de dizer de si e
sobre si mesmo, cabe ressaltar a necessidade de pensar uma abordagem
experiencial e existencialista que privilegie o sujeito, sua identidade e
subjetividade. Esse pensar pode ser entendido e implicado na producao
de uma realidade formativa e reflexiva, do ambito da vida com situacoes
compartilhadas, ao conceber e compreender que o processo de
construcao do conhecimento e de autoconhecimento esta alicercado nos
mo(vi)mentos trazidos do cotidiano para o ambito reflexivo da formacao

e da necessidade do conhecimento de si.

Nesse sentido, os conceitos que transitam entre a experiéncia, a

vivéncia, o conhecimento e o autoconhecimento, a formacdao e a
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autoformacao, o conhecimento de si e as narrativas, sao relevantes para
0os mo(vi)mentos da pesquisa, sobretudo, numa perspectiva dialogica
entre a esfera do vivido e do experienciado. Souza (2007, p. 68) destaca
que “o pensar em si, falar de si e escrever sobre si mesmo emergem em
um contexto intelectual de valorizacao da subjetividade e das

experiéncias privadas”.

No sentido apontado por Souza, a escrita de si, particularmente, tende a
reformar minha relacdo com o conceito e entendimento do mundo,
numa perspectiva que coloca a experiéncia como mote para tracar os
caminhos percorridos. Desse modo, conforme Clandinin e Connelly
(2011, p. 51) “a pesquisa narrativa ¢ uma forma de compreender a
experiéncia” e, portanto, o que surge no contexto das experiéncias
vivenciadas é fruto do desenvolvimento de acdes corriqueiras, aquelas a

que estdao submetidas nossos fazeres&dizeres cotidianos.

Para os autores, a pesquisa narrativa ¢ uma forma de compreender a
experiéncia, entdo, posso dizer que a experiéncia vivencial do sujeito
seria 0o caminho percorrido e a percorrer através de narrativas. Desse
ponto de vista, para compreender o cotidiano e as acoes que fazem do
sujeito um ser social, historico e cultural, busco interlocucao com Souza
(2006), por entender que o seu movimento de pesquisa, realizado no
ambito das investigacOoes de doutorado, privilegiou o processo de
investigacao-formacdao com uma abordagem biografica como perspectiva
epistemologica, pensando a aprendizagem dos sujeitos a partir das suas
proprias experiéncias. Abordando o conhecimento de si como um
método de analise e compreensao das implicacOes e das narrativas
presentes no processo de formacao e autoformacao dos sujeitos. Nesse
sentido, posso afirmar que, a experiéncia vivencial dos sujeitos

envolvidos na pesquisa também percorreu um caminho narrativo.

Ao produzir determinadas indagacoes, estou em busca de subsidios

para justificar a minha forma de pensar a escrita de si, através da
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pesquisa e da organizacdo da tese. Busco, também, uma maneira de

organizar as questoes que sao relevantes no ambito da pesquisa.

E, ao refletir sobre as lembrancas da infancia, das memorias
presentificadas no mundo da casa e das narrativas construidas a partir
daquilo que foi vivido e experienciado na minha pratica docente,
percebo quao importante foi o processo que me constituiu, tanto no
aspecto da minha formacdo quanto no tocante a minha autoformacao
como sujeito. As consideracoes de Souza sao pertinentes para
arregimentar proposicoes que construam outros dialogos acerca do
sujeito e do processo do conhecimento de si. O conhecimento de si
orientado por narrativas que aportem experiéncias marcantes, inscritas

na minha tessitura de vida, quando

a escrita da narrativa remete o sujeito a uma dimensao de auto-
escuta, como se estivesse contando para si proprio suas
experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da
vida, através do conhecimento de si. E com base nessa
perspectiva que a abordagem biografica instaura-se como um
movimento de investigacdo-formacao, ao enfocar o processo de
conhecimento e de formacdo que se vincula ao exercicio de
tomada de consciéncia, por parte do sujeito, das itinerancias e
aprendizagens ao longo da vida, as quais sdo expressas atraveés
da metarreflexdo do ato de narrar-se, dizer-se de si para si
mesmo como uma evocacdo dos conhecimentos construidos
nas suas experiéncias formadoras (SOUZA, 2006, p. 14).

A pesquisa de Souza, trazida para a arena deste texto, remete ao
processo de investigacao-formacdo e autoformacdo de sujeitos. Esse
processo interessa-me pelo aspecto biografico, ao considerar que os
sujeitos estao implicados num mecanismo de auto-escuta a partir da sua
escrita narrativa. Essa escrita imbrica-se num processo permanente de
rememorar, de deixar vir a tona algo que completa o sujeito e permite a
compreensao de situacOes, de historias, de momentos e episodios
guardados na memoria. Nesse sentido, considero que o “[...] ato de
narrar tem como propriedade o estabelecimento de percepcoes
confiaveis da memoria” (GINZBURG, 2012, p. 116).
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Por esta razdo, nos meus interesses de estudo nesta pesquisa, 0 campo
da memoria encontra reconhecimento por representar arcabouco
“confiavel” que privilegia os encontros entre aquilo que busco no
mundo da casa e no mundo da escola, como forma de presentificar o
processo de constituicao do sujeito e, fundamentalmente, o processo de
conhecimento de si através da narrativa, entendida aqui como “[...] o
melhor modo de representar e entender a experiéncia” (CLANDININ e
CONNELLY, 2011, p. 48)

Sem o processo da experiéncia como desenho para representar e
entender o que sou, 0 que quero ser e, inevitavelmente, o que fui num
passado distante, seria impossivel considerar, conforme aponta Souza, a
dimensdao da auto-escuta que promove O encontro entre esse eu que
conta para si mesmo suas experiéncias e sua memoria. Experiéncias
carregadas de historias, vividas e contadas, que no contexto da

Educacao permitem um entendimento acerca da vida e da formacao.

Ao abordar a experiéncia como processo pertinente ao contexto das
historias vividas e contadas, os estudos de Clandinin e Connelly (2011)
concentram-se no campo conhecido como pesquisa narrativa. Esse
campo, segundo Martins e Tourinho (2009), a partir dos anos 80 tornou-
se tema de interesse académico, repercutindo nos departamentos de
literatura, psicologia e sociologia. Os autores alertam para o fato que,
nos ultimos quinze anos a pesquisa narrativa expandiu-se para areas
como a cultura, educacao, cinema, teatro e artes visuais. Nesse sentido,
“aos poucos, a narrativa vem se tornando objeto de estudo, ganhando
espaco em diferentes disciplinas, influenciando a pratica da pesquisa e,
consequentemente, os debates académicos” (p. 1). Essa perspectiva, que
leva em conta a disseminacdao da pesquisa narrativa para outras areas,
visa contribuir para o deslocamento de olhares que ainda acreditam na

neutralidade do sujeito na producdo do conhecimento ignorando a
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dimensao subjetiva presente e atuante na percepcao da realidade e dos

fatos.

Para Clandinin e Connelly (2011), estudos de pesquisa narrativa tem
avancado em notoriedade e confiabilidade no mundo da pesquisa
qualitativa, justamente, por assegurar a captura das dimensoes
pessoais e humanas que, de algum modo, ndo podem ser quantificadas
como fatos e dados numéricos. Os fatos e dados perfazem um contexto
de vida assegurando que o sujeito torne-se, ao mesmo tempo, sujeito e
objeto da pesquisa, considerando as subjetividades inerentes ao

processo sujeito&objeto.

A EXPERIENCIA COMO MARCA:
uma epistemologia de formacao e autoformacao

Ainda de acordo com Souza (2006, p. 15), observo que “a dimensao
formadora das experiéncias deixa marcas e imprime reflexdes sobre o
vivido”. Essas marcas fazem alusdao a polifonia de vozes (BAKHTIN,
2004) que atravessam o sujeito durante o seu processo formativo e

autoformativo, considerando os espacos e tempos das itinerancias.

Ao pensar sobre as marcas presentes nos processos formativos e
autoformativos, conforme salienta Souza, acrescento que num primeiro
momento, cogitei significar as marcas como algo perverso, algo que
ressaltou somente aspectos negativos. Tal atitude me levou a recordacao

de falas e gestos que ficaram impregnados na memoria, em relacao a
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determinadas situacoes entendidas como constrangedoras, vexatorias
ou discriminatorias que fizeram parte da minha formacdao quando

crianca. Hoje, consideramos esse tipo de “marcacao” como bullying.

No entanto, ao refletir e ampliar o escopo do conceito para além do
campo formativo e autoformativo, percebo que as marcas apontadas por
Souza (2006) tangenciam a fronteira entre a dimensao formadora das
experiéncias e as reflexdes sobre o que foi vivenciado na vida e na
profissdao. Remetem a constantes aprendizados sobre o que é ser
professor e sobre o conhecimento de si como construcao possivel. Essa
construcao €, nao apenas possivel como necessaria para melhor
compreender o papel da formacdo, das “marcas daquilo que sou,
daquilo que pretendo ser e que poderei nao ser um dia” (p. 15). Nessa
analogia, entre o que é ser professor e o conhecimento de si, encontro
amparo para refletir sobre esta investigacao de doutorado,
especialmente a partir das marcas que ficaram em mim e que suscitam a
busca pelo conhecimento como autoconhecimento, como algo inadiavel
no sentido de pensar que a construcao desse conhecimento ocorre,
sobretudo, pela percepcao do Outro na sua vertente dialogica. Ou seja, é
através das relacoes dialogicas e da alteridade (BAKHTIN, 2004) que
construimos nossa identidade, nossa percepcao do mundo e, também, a

percepcao de si proprio.

Nesse movimento dialogico e de alteridade, Souza procurou investigar e
estabelecer com os professores colaboradores da sua pesquisa de
doutorado, um amplo campo de conversas sobre a vida e a formacao
docente. Elas foram mapeadas e registradas através da escrita de
narrativas, para compreender como as marcas vivenciadas no processo
de formacdo e autoformacdo desses sujeitos foram pontuais para
“marcar” suas trajetorias formativas e autoformativas. As marcas estao
presentes nos sujeitos tanto na vertente objetiva, que realca registros

deixados no corpo, quanto na vertente subjetiva, que vai impregnando-
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se a cada dia, delineando na tessitura do sujeito modos de ver e

significar sua vida a partir das experiéncias praticadas e narradas.

Pondero, também, que as marcas vivenciadas ao longo da formacao e da
vida, estdao presentes no corpo, configurando o sujeito na propria
tessitura cronologica do tempo através de sinais insubstituiveis e
singulares que caracterizam a trajetoria individual e indelével dos
individuos. Elas também estao associadas a lembrancas decorrentes de
brincadeiras ou acidentes, em muitos casos, sinalizados por cicatrizes
deixadas por tombos ou mesmo episodios traumaticos cujas marcas nao
sdao visiveis, mas, deixam suas pegadas na alma. As marcas existem.
Algumas sdao penosas, outras simbolicas, mas, elas representam um
ponto na construcao do sujeito, aspecto emblematico e simbolico

relacionado a questoes subjetivas.

Acerca das marcas simbolicas, pretendo enredar algumas ideias do
campo teorico da psicanalise para dar conta, tanto do conceito em
questao como de outros que surgirdo no decorrer do texto. Proponho,
entdo, ampliar o conceito daquilo que Souza apresenta como marca na
tessitura formativa e autoformativa do sujeito na vida e na formacao,
para compreender, também, que as marcas sao parte da construcao
simbolica e subjetiva do sujeito pelo viés da psicanalise. O proprio nome
representa uma marca recebida pelo sujeito, que remete a sua

assinatura, seu atestado de reconhecimento proferido por outrem.

A marca enderecada ao sujeito por outra pessoa, contudo, precisa ser
ressignificada através da (re)construcao do proprio sujeito. Permito-me
considerar que essa busca comeca a partir do questionamento, da
davida, do desejo de avancar e, especialmente, de buscar o

“conhecimento de si”.

As marcas presentes na minha experiéncia de vida, tanto aquelas

ocorridas no mundo da casa, como no mundo da escola, estao sendo
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(re)significadas. Especialmente, ao atribuir sentidos para sua
permanéncia na tessitura que marca o tempo. Considero que algumas
me foram “caras” durante a minha trajetoria e, assim, precisei e, ainda
preciso ressignifica-las, colocando-as em um lugar de elaboracdao para
compreender quem eu fui. Ou, melhor dizendo, como eu fui, no sentido
de como fui educado. O que ficou marcado na minha tessitura de
formacao na infancia? Que valores foram impregnados na minha
vivéncia? Como fui ensinado a ver e perceber o mundo? E, como a
educacao processada no contexto do mundo da casa deixou marcas?
Essas sdo perguntas que levam em conta o questionamento sobre quem
sou hoje. Acredito que o passo tomado em direcdao a escrita da tese de
doutorado aponte indicios que revelem quem fui, como também, quem
sou e como serei apOs a experiéncia da escrita. A busca pelo
conhecimento de si reside nesse complexo movimento banhado por

marcas que estao impregnadas de experiéncias com a vida.

Ainda em dialogo com Souza (2006, p. 15), sobre a questao das marcas,
encontro subsidios para compreender que o processo das experiéncias
formadoras, aqui pensadas no campo da vida e da profissao, é apontado

no sentido de itinerancias que me fazem

[...] cotidianamente apreender e potencializar sentidos
autoformativos sobre a vida, a formacao docente e a profissao.
E com base nessas marcas que venho construindo e
reconstruindo o “modo de textura” da vida e da profissdo, em
grande parte somando, partilhando, aprendendo, ensinando,
crescendo e me transformando com as mudancas, com oS
ganhos e perdas revelados no espaco familiar, com os amigos,
as alunas, com meus colegas de trabalho, com os tempos,
espacos, dispositivos e rituais que vao se engendrando na
minha memoria e na minha histéria pessoal e profissional em
constante reafirmacdo da implicacdo comigo e com o outro.

A identificacdo das marcas e das itinerancias reflete o interesse e o
prazer pelo magistério, pratica na qual se inscreve minha historia
pessoal e profissional. Essa perspectiva de trabalho ecoa nos meus

interesses de pesquisa ao considerar que o grande ganho da vida esta
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nas itinerancias. Esta, também, naquilo que podemos partilhar com o
Outro, ou seja, na nossa historia pessoal e profissional, naquilo que
aprendemos ao longo da vida. Esse modo de pensar cotidianamente, de
fazer do cotidiano um campo de experiéncias, permite potencializar as
proprias experiéncias autoformativas sobre a vida e a formacao em
conjunto com os Outros, especialmente, quando pensamos a
abrangéncia desse “(com)partilhar” no ambito da educacdao. Esse
partilhar autoriza o sujeito a conceder ao Outro aquilo que poucos sao
capazes de dar e, aqui, tomo a liberdade de qualificar essa partilha
como uma generosidade. A educacdo, assim como a docéncia, requer
generosidade, pois, compartilhar também pressupde generosidade.

Pensar no Outro para, com ele aprender, exige coragem e generosidade.

Falo dessa generosidade com a vida e com a profissao, pela qual me
senti tocado no momento em que tomei consciéncia das itinerancias que
estao por vir, aquilo que diz respeito a minha posicao&funcao como
professor. Posicao que remete ao modo como decisoes e reflexdes sobre
posicionamentos éticos e profissionais sdo tomadas, assim como a
funcao representada pelo saber do professor. Aprendi que o saber é
construido em consonancia com o Outro, com a diferenca e a alteridade
necessaria a funcdo do professor. Por isso, a figura 5 tem uma
representatividade singular no percurso da minha carreira docente na
educacdo basica. Epoca que revela rastros experienciais de uma
temporalidade que marcou minha historia de vida, sobretudo, pela
possibilidade de estar em contato com os adolescentes que participaram
da pesquisa de campo, permitindo compartilhar saberes acerca de uma
pesquisa que ensinou, tanto a mim, quanto aos alunos que se
dispuseram a enfrentar os longos periodos de atividades e entrevistas

requeridas pelo processo de investigacao.
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07/12/2007

Figura 5: Foto do momento final da pesquisa de campo do Mestrado.
Grupo de alunos da Escola Municipal Rosa da Fonseca - Rio de Janeiro,
que participaram como colaboradores’ da pesquisa.

Acervo particular do autor.

Desse modo, reflito sobre o alcance da posicao&funcao do professor no
aspecto das itinerancias, considerando-as primordiais para as investidas
na minha formacao continuada. No movimento irremediavel das
itinerancias do ser professor estdo presentes as experiéncias vividas por
meio dos estudos, das pesquisas e as imprescindiveis alteridades
constituidas ao longo do percurso escolar (FERREIRA, 2008), capazes de
fazer com que o professor repense trajetos, posturas, acoes e

procedimentos da sua pratica.

7 Os alunos que colaboraram com a pesquisa de campo concederam direito ao uso das
imagens, mediante prévia autorizacdo assinada pelos responsaveis na época da
pesquisa.
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Esse repensar coloca o professor em sintonia com seus proprios
trajetos, em especial, com suas posturas, instigando discussdes sobre
aproximacoes e distanciamentos entre as (auto)biografias, a propria
historia da educacdao e as praticas de formacdao que podem traduzir
sentimentos, representacoes e significados individuais das memorias,
historias e relacoes sociais com a escola, contribuindo assim, para
entender que “a escrita das obras autobiograficas que testemunham as
relacoes pessoais com a escola pode ser util como fonte para a
elaboracao da historia da educacdo” (CATANI, 2005, p. 32). Nesse
sentido, o professor torna-se ciente da sua responsabilidade, da sua
posicao&funcao, da generosidade e coragem necessarias para enfrentar
os reveses da formacao e da pratica de modo mais consciente, com e do

seu papel social no contexto da educacao.

Em relacao as “marcas” e a possibilidade autobiografica para mapear o
processo de constituicao do sujeito, o campo tedrico da psicanalise pode
contribuir generosamente para alicercar conceitos, pois, construiu-se ao
longo do ultimo século, segundo Roudinesco (1998), um saber singular
através de uma conceitualidade, uma historia, uma premissa original a
partir da obra de Freud, permanentemente reinterpretada. Uma
genealogia de mestres e discipulos que encontra ressonancia em

diversas areas do conhecimento.

Nesse aspecto, o trabalho analitico trata da construcao, ou, como aponta
Freud (1996e), se preferirmos, da reconstrucdo. O processo analitico
assemelha-se muito a escavacao realizada pelo arqueologo que, de
algum edificio destruido ou soterrado, precisa recolher os restos para
reconstrui-lo. Ao comparar o processo analitico com o oficio do
arqueologo, Freud ressalta que os dois sao idénticos, “exceto pelo fato
de que o analista trabalha em melhores condicoes e tem mais material a
sua disposicao para ajuda-lo, ja que aquilo com que esta tratando nao é

algo destruido, mas algo que ainda esta vivo” (p. 277). Estar vivo é
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fundamental para as demandas da vida. Do mesmo modo que o
arqueologo precisa reunir partes para compor novamente a casa
destruida, o edificio soterrado, o sujeito em construcao precisa reunir
partes para compreender sua origem, sua historia, seu caminho
percorrido. E, também, compreender o caminho que ainda precisa

percorrer.

O trabalho psiquico envolve transferéncia, desejo e mais do que isso,
envolve enderecamento ao que se deseja. A busca por descobrir sua
origem, sua marca, torna-se algo latente para o sujeito em algum
momento especifico da sua vida. A compreensao da vida amplia-se para
um tipo de construcao&reconstrucao permanente do proprio sujeito.
Nesse contexto, Freud (1996e) comenta sobre o processo de construcao,
afirmando que escavar nos escombros é necessario para descobrir
marcas de uma temporalidade preé-historica, que demanda tempo,

estratégia e minucias.

A afirmacdao de Freud, reforca o entendimento sobre a funcdao da
psicanalise, mas, também, retoma a questao da marca imprimindo no
sujeito uma busca por algo que esta marcado no proprio sujeito como
experiéncia. Entdao, cabe ao sujeito escavar para encontrar aquilo que
deseja. Encontrar respostas a partir de fragmentos, rastros, atalhos,
narrativas e falas que fazem parte do seu processo continuo de

construcao&reconstrucao durante a vida.

O campo da psicanalise, entre outros que influenciaram a escrita deste
texto, me ajuda a dialogar com as perspectivas teodricas&criticas dos
estudos culturais ao fornecer subsidios para o posicionamento teérico e
metodologico que da sustentacdio ao desenvolvimento desta
investigacao. Os estudos culturais possuem particularidades quanto a
sua abertura e versatilidade teodrica, seu espirito reflexivo e,
especialmente, a seriedade da critica numa dimensao abrangente,

produtiva, como campo de estudos que configura uma espécie de
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alquimia para produzir conhecimento util e agregador (JOHNSON, 2010).
Assim, tenho a expectativa de que esta empreitada tedrica, em termos
da sua abertura e versatilidade conceituais, adense esta discussao cujo
objetivo é trazer a tona determinados significantes relevantes para o

entendimento dos mo(vi)mentos da pesquisa.

Os “mo(vi)mentos” desta tese estdao compreendidos e comprometidos
com essa abertura e versatilidade conceitual e teorica, seguindo, assim,
o procedimento apontado por Freud quando se refere ao processo de
escavacao. A pesquisa narrativa de viés autobiografico busca, nesse
cenario arqueologico, encontrar resquicios, pedacos, marcas e historias
que fazem parte de um contexto a ser escavado e desbravado. Assim,
reitero que a pesquisa demanda tempo, estratégia e minucias para que a
escavacao e o desbravamento surtam efeito nesse processo de

construcao&reconstrucao permanente do sujeito.
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ENTREMUNDOS:
o mundo da casa e o mundo da escola

O mo(vi)mento de (re)pensar caminhos, experiéncias e vivéncias a partir
de fragmentos narrativos resulta do desejo do conhecimento de si,
conforme salientei anteriormente. Esse desejo iniciou quando ainda era
crianca e permanece latente, como uma necessidade de compreensao

acerca da vida e do vivido.

No entanto, quando reflito sobre e expressao entremundos, cunhada
para dar conta dos transitos vividos entre a casa e a escola,
especialmente, para este topico, me apoio nos estudos de Alheit (2013)
sobre a aprendizagem biografica. O autor afirma que “a pesquisa
biografica diz respeito a como os cursos da vida das pessoas evoluem
por meio da interacao entre a subjetividade individual e as condicOes da
sociedade” (p. 138). A visao de Alheit contribui para aprimorar o quadro
sobre a investigacao biografica inserida no curso da historia de vida que
reverbera na busca pela aprendizagem. Aprendizagem aqui entendida
na perspectiva dos mo(viimentos, dos transitos e narrativas dos
processo de experienciacdo com a vida, com o mundo da casa e o
mundo da escola, proveniente das interacdes e vivéncias no espaco e
tempo da subjetividade da infancia. Aprendizagem que agora se coloca
em processo de visitacdo e elaboracdo, resultando no desejo pelo

conhecimento de si.

Alheit (2013) destaca, inicialmente, que o conceito de aprendizagem tém

sido objeto de debate nos ultimos 30 anos e, mais enfaticamente,
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durante a ultima década. O conceito de aprendizagem, segundo o autor,
representa um novo modo de compreender as atividades educacionais
presentes na modernidade tardia, citando como exemplo o documento
“Memorandum on Lifelong Learning”, da Commision of the European
Commmnities, (2000, p. 3), afirmando que “a aprendizagem ao longo da
vida ndao é mais apenas um aspecto da educacao e formacao; ela deve se
tornar o principio orientador para a educacao e participacao em todo o
continuum de contextos de aprendizagem”. Segundo Alheit o
documento apresenta o avanco da Europa para uma sociedade e
economia baseada no conhecimento mostrando que os individuos
querem planejar suas vidas; contribuir ativamente para a sociedade;
lidar positivamente com a diversidade cultural, étnica e linguistica.
Assim, a “educacao em seu sentido mais amplo é a chave para aprender

e entender como cumprir esses desafios” (ALHEIT, 2013, p. 138-139).

Na abordagem trazida por Alheit, a perspectiva da aprendizagem é
pensada num “continuum” relacionado com o curso da vida, com
aspectos da subjetividade. Essa concepcdo de aprendizagem como
campo da vivéncia abre espaco para investigar quais seriam as
possibilidades desse “continuum” no contexto do mundo da casa e do
mundo da escola. Quais seriam as aprendizagens subjetivas que
internalizei na interacdo com o mundo da casa e o mundo da escola?
Como traduzir essas aprendizagens adquiridas no “continuum” da
infancia em formas de dizer e fazer a vida? Acredito que formulas
prontas nao estejam disponiveis, porém, creio que seja possivel
construir estratégias metodologicas para perceber o que ficou guardado
na infancia e como isso pode tornar-se aprendizado para a vida adulta,
buscando esse “continuum” da existéncia marcado na tessitura singular
de cada sujeito. A resposta para as questoes, talvez esteja na proposta
da aprendizagem biografica apontada por Alheit (2013, p. 149) ao

considerar que,
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o conhecimento somente pode ser genuinamente transicional
se for conhecimento biografico. Somente quando determinados
individuos se relacionam com seu mundo-vida de maneira que
suas atividades autorreflexivas comecam a moldar contextos
sociais é estabelecido contato com aquela qualificacdo
fundamental da modernidade que chamei anteriormente de
“biograficidade”.

A biograficidade significa a possibilidade do individuo redesenhar os
contornos da sua vida a partir de contextos especificos. Esses contextos
vividos e vivenciados, segundo o autor, representam situacoes que
experienciamos como moldaveis e desenhaveis, por meio das quais
podemos fazer conexdes com situacoes que jamais teriamos imaginado.
Nesse sentido, a biografia como forma de aprendizagem reflexiva
permite ao individuo perceber as potencialidades das vidas nao vividas,
ou seja, como processo autorreflexivo e de interacdo com o mundo, com

outras pessoas e consigo mesmo.

Ao conceber os fragmentos narrativos presentes no texto como uma
possibilidade de abordagem biografico&narrativo, permito-me
interpretar a vida nesse “continuum” que foi vivido nos diferentes
mundos que experimentei, em especial, o mundo da casa, no qual
construi referéncias pessoais através do convivio familiar. Também é
possivel interpretar a vida nesse “continuum” a partir do mundo da
escola, compreendido pelo desafio de interagir com outros sujeitos,
lidar com diferencas e particularidades de um mundo novo,
desconhecido, repleto de instabilidades e surpresas que foram

determinantes na minha formacao como sujeito.

Delory-Momberger (2012, p. 525) apresenta argumento que reforca,
conceitualmente e metodologicamente, a posicao que tenho adotado.

Segundo a autora,

a atividade biografica ndo fica restrita apenas ao discurso, as
formas orais ou escritas de um verbo realizado. Ela se reporta,
em primeiro lugar, a uma atitude mental e comportamental, a
uma forma de compreensao e de estruturacdo da experiéncia e
da acdo, exercendo-se de forma constante na relacdo do homem
com sua vivéncia e com o mundo que o rodeia.
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Assim, ao reportar-me para compreender a relacao estabelecida com a
visdo de mundo da época de crianca, estou construindo estruturas
interpretativas de uma experiéncia vivida na qual pessoas e acoes
ganham significacao. De acordo com a autora, a utilizacao dos termos
biografia e biografico ndo deve ser usado, apenas, para designar a
realidade factual do vivido, ou seja, a narrativa biografica adquire
sentido para além das estruturas registradas no papel. A narrativa
biografica assume lugar de “representacoes e de construcoes segundo as
quais os seres humanos percebem sua existéncia” (idem), a ponto dessa
narrativa da experiéncia tornar-se uma escrita que imprime um modo de
apreensao e de interpretacao da vivéncia ao incorporar sua dinamica,

tornando-a uma escrita de si. Para Delory-Momberger:

0os neologismos biografar(se) e biografizacdo salientam o
carater processual da atividade biografica e remetem a todas as
operacOes mentais, comportamentais e verbais pelas quais o
individuo ndo cessa de inscrever sua experiéncia e sua acido em
esquemas temporais orientados e finalizados (p.525).

Nesse caso, percebo que as experiéncias e visoes de mundo intuidas na
infancia, decorrem de processos mentais e comportamentais que
resultaram em inquietacdes, medos e no questionamento sobre a
existéncia de outros mundos. A expressao “entremundos” deriva da
relacao estabelecida com esses mundos que fazem parte do imaginario e

das estorias&historias de crianca.

Na minha ideia sobre a vida, mediada pelas relacoes e colocacoes
severas dos adultos, me sentia constantemente sobressaltado por
adverténcias em tom ameacador: “a casa é o lugar seguro, portanto, ndo
passe do portdo porque o mundo la fora ndo presta”. A frase era repetida
muitas vezes, principalmente pela minha mae. Provavelmente, havia

receio de que alguma coisa grave acontecesse caso eu fosse para a rua.

Diante dessa situacao posta pelos meus pais e irmdaos, sentia-me

“entremundos”, numa divisdao que apontava para o mundo da casa e o
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mundo da rua. Segundo DaMatta (1991, p. 23) “ha uma divisao clara
entre dois espacos sociais fundamentais que dividem a vida social
brasileira: 0 mundo da casa e o mundo da rua - onde estao,
teoricamente, o trabalho, o movimento, a surpresa e a tentacao”. Esse
movimento do mundo da rua despertava minha atencdo em
contraposicao ao mundo da casa com sua calma, tranquilidade e
cotidiano estabelecido. Havia a0 mesmo tempo um medo e um desejo de
conhecer esse outro “mundo” da rua frequentado pelos irmados mais
velhos. Em alguns momentos aventurava uma saida fortuita, porém, o
receio de que algo acontecesse, fazia-me recuar ao lembrar que na rua
“nao ha, teoricamente, nem amor, nem consideracao, nem respeito, nem
amizade. E local perigoso [...]” (DAMATTA, 1991, p. 29), porque 0 mundo

la fora nao presta.

Desse modo, contentava-me em olhar pela grade do portao o movimento
que caracterizava o mundo da rua. Observava o movimento tranquilo de
uma rua com casas, rua tipica das cidades de interior que ainda iriam
crescer. Observava diariamente os meus irmaos quando saiam para a
escola, fazendo uso da liberdade concedida para sair e entrar pelo
portao em funcao da idade e dos compromissos. Como eu era o cacula e
tempordo, a diferenca de sete anos expressava um abismo entre nos.
Hoje, posso refletir e (re)significar o que representava esse abismo
vivido entre eu e meus irmaos. Havia um sentimento presente na minha
imaginacao que criava um outro mundo, fazendo-me sentir fora do

ninho. Um sentimento que eu nao sabia e ndo podia explicar.

Anos depois, ja frequentando a escola, realizei uma estoria em
quadrinhos para a aula de portugués, estoria que traduz esse

sentimento de estar fora do ninho, conforme apresento na figura 6.
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Figura 6: Historia em quadrinhos realizada para a disciplina de Portugués.
Acervo particular do autor.
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Na estoria, relato de forma simples o encontro, 0 namoro e o casamento
de dois cachorrinhos que tiveram seus filhotes. Até pouco tempo atras,
nao havia observado um detalhe significativo na estoria: o casal de
cachorros possui apenas quatro filhotes. Onde esta o quinto filhote?
Nesse momento perguntei-me: o que me fez produzir essa estoria?
Provavelmente, a estoria® surgiu em virtude de uma demanda da
disciplina de portugués. O tema amor era algo explorado com
frequéncia nas diversas atividades escolares. Aos 13 anos eu ja desejava
experimentar esse sentimento tao falado pelos adultos: o amor. Ao
produzir a estéria em quadrinhos que abordava o conceito de familia,
coloquei-me fora dela. Esse detalhe chamou-me atencdo em um
momento em que organizava alguns documentos e papéis antigos da
vida escolar. Ao deparar com a estoria compreendi um sentimento
presente durante boa parte da infancia: o sentimento de estar fora do

ninho. Um sentimento que caracterizou minha vida de crianca.

O entendimento de situacoes como essa foram significadas no momento
em que busquei o conhecimento da vida, através da minha formacao e
autoformacao. De acordo com Bauman e May (2010, p. 22), a “sociologia
e 0 senso comum diferem quanto ao sentido que cada um atribui a vida
humana em termos de como entendem e explicam eventos e
circunstancias”. A partir do entendimento que a sociologia me
proporciona, neste momento, posso significar o abismo a que me refiro
e que vivi quando crianca, ou seja, compreendo que, ao longo da vida e
com as minhas experiéncias, somos “autores” daquilo que fazemos e

deixamos de fazer.

Como autores da nossa propria vida desempenhamos papéis
circunscritos e definidos para cada momento da vida. Existem

momentos em que é preciso ficar do portao para dentro, e aguardar. No

8 Nao sei precisar ao certo a série na qual me encontrava quando foi produzida a
estoria em quadrinhos. Provavelmente eu cursava a quarta ou quinta série.

[74]



momento adequado, posso ir e vir atravessando ndao somente portoes,
mas, outras passagens, caminhos, pontes, estradas, em busca de
mundos imaginados&sonhados. Aprendi que tanto o mundo da casa,
como o mundo da rua “[...] sdo mais que meros espacos geograficos. Sao
modos de ler, explicar e falar do mundo” (DAMATTA, 1991, p. 29)

Compreendi como “circunstancia” da vida de crianca que, para ganhar
dinheiro, por exemplo, eu teria que fazer alguma coisa. Lavar o ténis do
irmao mais velho; limpar os tapetes do carro, enfim, coisas que me
renderiam dinheiro. Do mesmo modo, sabia que determinadas coisas eu
nao podia fazer, como o caso do portdo, ir para a rua ou, estar junto
com 0 meu irmao em situacoes que nao eram condizentes para a minha
idade. Enfim, uma série de questoes repetidas pela minha mae, meu pai
e meus irmaos. O entendimento de crianca fazia parte do senso comum,
coisas que eram ditas por todos e que eu respeitava na condicdao de

crianca.

Hoje, elaboro as experiéncias e vivéncias da infancia a partir de
diferentes campos do saber que, por iniciativa e desejo proprio busquei
constituir como forma de compreender a vida, minha existéncia, os
diferentes mundos imaginados, sonhados e vivenciados. Em dialogo
com esses campos - arte, educacao, filosofia, sociologia, estudos
culturais, psicologia, psicanalise, antropologia - posso compreender o0s
sentidos da experiéncia, da elaboracao e reflexdo sobre a vida. Segundo
Bauman e May (2010, p. 22-23), “a Unica maneira que temos para
conferir sentido a0 mundo humano a nossa volta é sacar nossas
ferramentas explicativas estritamente no interior de nossos proprios
mundos da vida”. Em sintonia com as ideias de Bauman e May, estou
atento e desejoso de adquirir ferramentas explicativas e instrumentos
que possam subsidiar meu entendimento sobre esses mundos
imaginados desde a infancia, assim como os mundos escolhidos para

viver atualmente.
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A concepcao da expressao “entremundos” ganhou relevancia a partir
das leituras que fiz do texto “Os tipos de concepcao de mundo” de
Wilhelm Dilthey®, ainda no periodo em que comecei a pensar sobre as
concepcoes do mundo da casa e do mundo da escola. A ideia esta
associada ao conceito de “mundividéncia” (DILTHEY, 1992) trabalhado
pelo autor para possibilitar ao sujeito uma concepcao ou visao de
mundo a partir da sua historia, da sua experiéncia no mundo. Para o
autor s6 se pode compreender a vida partindo dela mesma como

principio hermenéutico.

Encontrei nos escritos de Dilthey (1992) um modo de pensar desafiante
em termos da filosofia e da hermenéutica, sobretudo, para refletir sobre
a mundividéncia como forma de compreender as diferentes concepcoes
acerca do mundo. Dilthey detalha essa concepcao ao explicar que a “vida
desfralda-se, recebendo e agindo; a sua unidade discrimina-se e, neste
seu diferenciar-se, sobressai o nexo indissoluvel do Si mesmo e do
mundo, que é o seu Outro” (p. 32). Ressalta que a vida ao desfraldar-se
ganha uma dimensao no mundo que abarca o receber e o agir. Entendo
o desfraldar-se como um ato de liberdade permitindo aos individuos
interpretar suas acoes no mundo em busca do sentido de sua
permaneéncia nesse mundo, pois, “o0 mundo esta sempre ai para nos,
num nivel qualquer” (DILTHEY, 1992, p. 33).

O receber e o agir compreendem oS ensaios necessarios para deixar a
vida “desfraldar-se”. Precisamos receber para depois agir. Para Dilthey é
do agir da vida que passamos ao desenvolvimento do nosso esforco

para

® Texto encontrado, inicialmente, na versao online: www.lusosofia.net Posteriormente,
encontrado na versdao completa e impressa: DILTHEY, Wilhelm. Teoria das concepcoes
do mundo. Traducao: Artur Mordo. Edicoes 70 Ltda: Lisboa, 1992.
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nos instalarmos no mundo enquanto pensantes, por elevarmos
a nossa vida a consciéncia - rasgo este que é em nos
fundamental e inderivavel - depreende-se que assim como o Si
mesmo e o mundo sdo correlatos, assim também o sdo o ideal
da vida e a visdao do mundo (p. 33).

Nesse sentido, Dilthey apresenta a ideia de rasgo como forma de elevar
a consciéncia, para entdo, surgir uma visao da vida e do mundo, inter-

relacionados como expressao de vitalidade.

Para Dilthey, o pensamento entre a visao da vida e do mundo, pressupoe
a relacdio do homem “com a consciéncia daquilo que ele vive,
experimenta e olha na sua totalidade, na urdidura de vida propria e do
mundo” (p. 34). O complexo enredo hermenéutico proposto por Dilthey,
consiste no conceito de urdidura que trama a relacdo da vida e do
mundo com o objetivo de representar metaforicamente o conjunto de
fios lancados no tear da existéncia para tecer diferentes concepcoes de

mundo, ou seja, a mundividéncia.

A concepcao de mundo ou mundividéncia de Dilthey, é um argumento
que reforca o conceito de entremundos como uma maneira de significar
minha concepcao&construcao de mundos. Mundos entrelacados,
urdidos, porém, com especificidades peculiares, ou seja, as concepcoes
do mundo da casa e do mundo da escola sdao construidas pelo sujeito a

partir das suas vivéncias e experiéncias nesses mundos.

Apesar do mundo da casa e o mundo da escola representarem
experiéncias vividas simultaneamente, tanto um como o outro possuem
especificidades peculiares que os caracterizam. Para que o sujeito possa
vivenciar o mundo da escola é preciso abrir mdao do mundo da casa, no

sentido simbolico da relacao.
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Essa relacdo entre os dois mundos foi algo que me desafiou no meu
processo de infancia. Antes de frequentar o mundo da escola, eu ja
imaginava e concebia outros mundos imaginarios a partir da ideia do

portao, como lugar de fronteira entremundos.

O MUNDO DA CASA:
experiéncias de vida

Quando crianca a nocao da palavra mundo era demasiadamente distante
da minha compreensao provisoria sobre a vida. Imaginava que o mundo
estava circunscrito ao espaco da casa na qual vivia. Que o mundo seria o
trabalho do meu pai e o universo que se restringia ao cotidiano familiar.
Posteriormente, a partir de uma percepcao da vida, comecei a perceber
que o mundo era algo maior, mais significante que o simples passar dos

dias no seio da familia.

Comecei a perceber e a prestar atencdo naquilo que os meus irmaos
contavam sobre a escola, as brincadeiras na rua e as maravilhas
existentes para além do portao da casa. Sabia da existéncia de um
mundo fora de casa, além do portdao. Esse mundo era experimentado
momentaneamente nas poucas brincadeiras com os colegas de infancia,
nas visitas feitas com a minha mae aos parentes e vizinhos. O portao era
o limite do mundo estabelecido, para além do portdo nao era possivel
avancar. No entanto, as falas dos adultos ressaltavam um mundo
misterioso e proibido, ndo alcancavel. No fragmento a seguir, apresento

uma alternativa de burlar o temido portao e viver um outro mundo.
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Nestow fase dav infancia, lembro-me de wmav viginha que erar muito-
carinhoso. Chamavar-se Donaw Lenir.

Suv casv ficovaw ao- lado- da nossa, separada apenas pov um wmuwro
relativamente baixo. Paralelo- ao- muro;, hawiaw uw canteiro- com pés
de laranja, imdio; e ameirow.

Seus doiy filhoy joo eramv crescidosy e sew cowinho- por wmim
denunciovar umar vontade de perpetuaw o- contato- e as lembrancas
da fase materna.

O sew filho- maiy velho, chamado Ailton, também gostovar muito- de
mimu. Erav fotégrafo- e quando-podio tirava algumas fotos minhas.

Figura 7: Momento de diversao no quintal da casa em Teres6polis/R].
Acervo particular do autor.

[79]



Ay figuwras 7 e 8 me tramsportom paraw momentos emv que brincavo
no- quintal comv dois covalos, tanto- v mde como- o- filhote surgiram
no- quintal atraidos pelav gramav e pelav agua. Nov figura,, ao- fundos
mew irmao- mais velho, observando- atentamente minho ousadiow oo
Nesses momentos descontraidos, o Adtonw pegava-me de suwpres
fagzendo- registros fotograficos de um periodo da infinciow repleto- de
encantos e, também, de controvérsios...

Figura 8:

Agarrado com o pequeno filhote.

Pura diversao para quebrar o cotidiano
com o mundo da casa.

Acervo particular do autor.

O Ademir, sew wrmdio- mais novo, eraw colego do-José, mew irmdio- Eles
tinhamy mais ow menosy o mesmav idade e nio- me dewvawr muitow
confianca, chamando-me sempre de bebeginho-

Passei v usaw o~ muwro- como- passagem de wmar cas v outrav. Erav
comum uwsow umaw estratégio pawaw burlaw o-povtio-e ir até a casa de
Donav Leniv. Como- nunca hawiov sido- dito- que ew nédo- poderia pular
o o e i parav v casav ao- lado; essav estripuliov passow av ser
frequente.

[80]



tw gostowar de ficar comv minha mde, ajudando na cozinha,
desenhando ow brincando; no- entonto, a estratégio de pulawr o
nmuwro- e conhecer outira casaw erav desafiadoro.

Essa awventurar representovar wmav ousadiov que;, inconscientemente
ntricv mew desejo- de sair dos limites do- mundo da casa. Ao
experimentowr esse outro mundo;, a casa ao- lado; passei o ter
contato com wmav estante repleto de livros, alguns infantis, com
desenhoy e letras bem grandes.

Dona Lenir gostovar de ler paraw mim. Nessow épocay;, ew ndo- sabia ler,
gostowa, apenas, de ver ay figuray das revistas, doy livios infantis.
Eramv pequenas estorias infontisy que ew adorava. Ficova o
imaginaw como- esses mundos poderioam existiv.

Na minha casaw ew néo- tinha contato- com esse tipo- de literaturar
infonttl, somente com algumas revistas “Capricho” da minha irmd,
que tomava emprestado, mesmo- sew o- sew consentimento:

Oy livroy escolawes dosy mews rmdos ficovam escondidos. Meus
wmdos digiom paraw minha mae que ew rinv estragow oy livros,
rabisca-los, rasgo-los, enfim, era wma formov de excluir da minhav
vidaw o- contato- comv informacdes que vinham do- mumndo- dav escolow
Alegowvam sempre que o- mew momento- chegoria quando- ew fosse
para v escola.

Ao owvir as estdriasy contadas por Dona lenir, maginava w
existenciav de wm nmundo- encantado; de outroy mundos, onde tudo-
poderin acontecer, oy sonhoy tornawvam-se realidade e a vida erav
diferente.

Hoje;, compreendo que o experiénciav vivida na infincia, nav
corwivénciaw com essav senhora e viginha que tratava-me muito- bem,
representovar wmav figurar feminina alheio ao- contexto- fomiliow,
figuwrav que exercew significativaw influénciov nav minhaov constituicio
como- sujeito- desejonte. Principalmente, por apresentor wm mundo-
diferente daquele vivido- emv casa. Acredito que esses mundos foram
complementares, criando- justaposicdes no- processo- de constiticio
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O relato desse fragmento narrativo aponta para o contexto da casa da
vizinha como espaco de experimentacoes. O contato com a leitura foi
uma experiéncia prazerosa, do mesmo modo que estar em outro espaco
representava uma aventura. Eu ndo conseguia ficar muito tempo longe
de casa, somente alguns momentos que, acredito, ndo eram horas. Ao
sentir minha falta em casa, minha mae ia me buscar. Ja era sabido que o
Luizinho estaria na casa da Dona Lenir. Minha mae sempre pedindo
muitas desculpas e reclamando da minha estripulia. Dizia, “esse menino

ndo tinha jeito, era preciso amarra-lo ao pé da mesa'.

Nesse sentido, creio que a minha formacao como sujeito partiu daquilo
que Dilthey (1992, p. 112) considerava fundamental, ou seja, a ideia de
que “da reflexdo sobre a vida nasce a experiéncia da vida”. Sobretudo,
por considerar que acontecimentos singulares, advindos das
experiéncias no mundo circundante, convertem-se num saber, numa
visdo de mundo capaz de configurar a experiéncia de vida de modo
diferente nos individuos. Essa situacdo que vivi em outro espaco, a casa
da vizinha, me despertou para a vida, para outro mundo, para o desejo
de que meu irmao também fizesse algum tipo de leitura em casa, coisa
que dificilmente ocorria pela falta de paciéncia com um irmao cacula. A
dissonancia entre a idade dos meus irmdos e a minha foi um grave
problema no processo de troca de experiéncias e de lembrancas

prazerosas entre 0s irmaos.

A experiéncia que vivi a partir do contato com a narrativa das estorias
infantis contadas por Dona Lenir, configuraram em mim marcas,
interesses e motivacoes relevantes no tocante a minha vida na infancia.
Clandinin e Connelly (2011) consideram fundamental o processo da
narrativa como uma maneira de compreender a experiéncia. Experiéncia
que pode ser vivenciada na escola, em meio a outras criancas, em outros

espacos, em outros processos, com outros sujeitos, em outros mundos.
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Figura 9: Foto tirada pelo filho de Dona Lenir.
Momento de brincar e de ouvir estorias.
Acervo particular do autor.

Olhando para a infancia, vejo-me sentado no chao proximo a televisao
na casa de Dona Lenir, pronto para ouvir pacientemente as estorias que
ela contava (Figura 9). Percebo que esse momento de experiéncia no
mundo da casa ao lado foi significativo em termos da narrativa.
Lembrancas da voz de dona Lenir, do cheiro da casa e o desafio de estar

ali ficaram impregnadas na minha subjetividade da infancia. De acordo
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com Sanches (2010, p. 112), a “narrativa faz essa mediacao reflexiva:
proporciona, por meio de uma subjetividade que se faz no tempo,
enfrentando as vicissitudes da vida, uma identidade pessoal
narrativizada e reflexiva, que nao se esconde do mundo”. A narrativa é
uma urdidura da dinamica subjetiva de quem conta, como conta e onde
conta. As instancias do tempo, da vida, tinham um sentido atemporal na
minha percepcdo de crianca. Os momentos importantes eram aqueles
destinados as coisas prazerosas: comer o danoninho, brincar com os pés
do meu pai, pular o muro para ouvir as estérias da Dona Lenir, ver
minha mae fazer bolo e pudim, coisas que ficaram na lembranca de

crianca e que nao se escondem do mundo.

A medida que fui experimentando outras estorias com Dona Lenir, meu
pensamento floresceu e passei a cultivar o habito de desenhar. Como
nao sabia escrever o desenho era o modo de expressar minha
imaginacao acerca dos mundos que imaginava. A cada desenho, novos
mundos eram criados, formando lacos com a minha existéncia, a minha
vida, com os medos e anseios acerca do mundo imaginado e
desconhecido. Segundo Dilthey (1992, p. 10), nesse tipo de contexto,

nasce o sentido da experiéncia da vida. O autor explica que

o fundo de que parte todo o pensar e agir humano é a vida:
inconcebivel, inexplicavel, impérvia ao conceito ou pelo
conceito, ela é essencialmente pluralidade de aspectos,
transicdo para opostos reais, luta de forcas; é um processo de
diversificacio e de diferenciacdio que se desdobra em
experiéncias inéditas. E proprio da vida manifestar-se e
objectivar-se em simbolos, suscitar mundos, pois todo o dentro
busca expressao num fora. Eis porque ela surge como a raiz
ultima da mundividéncia.

Compreendo que a experiéncia da vida é Unica. O pensar e agir humano,
conforme explica Dilthey, é algo intransferivel, inseparavel e proprio do
sujeito. As experiéncias sao unicas e singulares e o que foi vivido,

experienciado, fica na tessitura da vida, na subjetividade de cada um.
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A percepcao que tinha do portao da minha casa era o ponto de
referéncia central da minha imaginacao, algo magico que poderia levar-
me para outros mundos. Entretanto, o medo de perder o mundo da casa
me fazia recuar, como num conto de fadas. Imaginava que ao passar
pelo portdao algo aconteceria. A casa iria desaparecer e um abismo

surgiria, medo de crianca.

Os ensaios que permearam minha infancia, especialmente aqueles que
diziam respeito a uma ideia, ainda que restrita acerca do mundo, foram
decisivos para promover na imaginacao uma tomada de consciéncia
sobre o sujeito “Luizinho”. A percepcao sobre o processo de elaboracao
do apelido carinhoso, mas, também diminutivo, aparece na apresentacao

do proximo fragmento.

fFragmento- nawrativo-4

Sempre fuir chamado de Luiginho; denominacio coarinhosa que
vinha dosy mews pais e wmdos, porém, cowrregada de sentidos e
significados da infancia que modelovownm mew posicionamento- nov
estrutwrar dav faomdiov como- flhvo- cacudan. Aquele filho- que nascew,
mas que ndo-eraw esperado! Como- digiow mew pai, aconteceit...

No- contexto do- “acontecew’, quando- criancar sempre owiow que av
torcida pela chegada do- quinto- fllh@, pelo- desejo- materno; paterno-
e dosy rmdos, tendiav fervorosamente powrow possibilidade de outra
flhav que pudesse fager companhia v minhaw irmé Mowiow Lucioy, até
entio, a excecdo. A chegada de outra fillhaw comprometeriv sua
posicio-de “fllhinha querido do-papais’.
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Mew nascimento- como- filho- homem decepcionow o mew pai e
também desagradow o mew wmdo que, atée aquele momento,
ocupavar o- gawr de flho- caculday, comv diveito- v ter o- nome do- pad,
Jose.

O apelido de Luiginho acompanhow-me até a idade adultow
Durante muito-tempo-essow formav de ser chamado- ndo- incomodova,
entretanto, depois da ida paraw o- Rio- de Janeiro, oy estudos e av
percepcio- sobre quem ew erav de fato, desencadeowoms wmov
reawvaliacdo- dav posicio que ocupavar no- contexto- da famiia, ow
seja;, como- ew erav visto, mesmo- depois de saiv de casa, de movowr
sozinho; de crescer e tornoar-me adulto. Hoviow algo- presentificado
naw minha posicio- como-flho-que ew precisowvar ressignificar.

O trabalho de reposicionamento- de conceitosy e situacdes
vivenciadas nov infincia, condigentes com o lugar subjetivo- da
imagems do  Luiginho (infontil, crionca, cacula,  incapasg,
desprotegido), elabovacio que realizei durante o processo- de
andlise, me permitiw rever esses conceitos e situacdoes vivenciadas
no infanciay, pawow entiio; desvencilhow -me do- Luiginho- dov infanciav
e ocupar o lugow do- Luig, homem, adulto, professor, consciente das
suas escolhay e em buscar do- conhecimento- de si.

Apds o reposicionamento- desse lugar do “Luiginho” na minha
historia familiow, todos passorom o me chaumow de Luig.
Simbolicamente, o- Luiginho- passow a ocupar apenas ww lugor nas
lembrancas da infdncio, ao- mesmo- tempo- e que AssUMIW U
lugar efetivo- dav suaw existéncio.

(Re)colocar o “Luizinho” no lugar efetivo da sua existéncia envolve uma
mudanca de posicao que realizei ha pouco tempo. Esse mo(vi)mento
requer sair do lugar de filho como condicao de conforto e acomodacao.
Sair do lugar de filho pressupde assumir uma posicao/funcao de pai.
Para assumir uma condicao/posicao/funcdo de pai € necessario
ultrapassar o proprio pai. Simbolicamente, isso significa “matar o pai”.

Processo complexo que exige elaboracao e desejo.
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Reitero que foi a partir das experiéncias e vivéncias da infancia que,
efetivamente, refiz e reposicionei o “Luizinho” para que eu, como Luiz,
pudesse crescer. As experiéncias vividas foram fundamentais para a
construcao e concepcoes de mundos, de alternativas que
proporcionaram “ensaios” de ruptura e, consequentemente, minha saida
dessa estrutura familiar. Estrutura que, de algum modo, ja havia
reservado para mim, ou, para o “Luizinho”, um futuro pré-definido em
um mundo estabelecido seguindo padrdes e concepcoes alicercados na
“visao de mundo” do meu pai e da minha mae, ou seja, definindo o que

fazer, o que ser, onde trabalhar.

Meus pais partilhavam uma visao de mundo alimentada por timidas
aspiracoes, configuradas em uma época de pouca exigéncia pessoal,
profissional e material. Contentar-se com o que tinha era o lema na
minha casa. Por que querer mais? O que vocé tem é suficiente. Nao seja
ambicioso menino... Essas respostas eram dadas toda vez que eu queria
mais... Dai a necessidade de ultrapassar o pai para querer e ir mais

longe.

Querer mais sempre esteve presente na minha visdao, digamos,
ambiciosa da vida. Por isso havia um confronto com a visao de mundo
que permeava o cotidiano da minha casa. Ao mesmo tempo, sentia o
desejo de querer mais, sem necessariamente saber o qué. Aquiescia
envolvido pelo mundo da casa, especialmente, pelo contato estreito e

afetuoso com a minha mae, sempre presente nos afazeres domésticos.

Haviam, também, momentos de final da tarde no quintal da casa para
ajudar meu pai no conserto das caixas de tomate. Mesmo nao sabendo
realizar a tarefa como do agrado dele, a sua companhia e presenca
fisica, representada por seu corpo mudo, significava para mim um
momento de carinho, afeto e aceitacdo, pois, “afinal, a condicao de

afetabilidade nos perpassa o corpo através de diferentes regimes
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sensiveis cuja indiscernibilidade nos incita a pensar” (PACHECO, 2006,
p.- 37). Pensar a partir da experiéncia de afeto presente no cotidiano
misturado com sensacoOes, percepcoes, cheiros e odores, fazia desse
Outro, que ali se posicionava como Pai, um sujeito emblematico, capaz
de despertar em mim desejos e expectativas espelhados em projecoes
que jamais pude experienciar, mas, que, no entanto, preenchiam o meu

mundo de crianca.

Essas lembrancas da infancia ecoam na vida adulta e trazem a memoria
episodios, narrativas e historias que marcaram minha experiéncia como
0 “Luizinho” numa dimensao que alimenta o entendimento do que sou
hoje ao mesmo tempo em que inspira a busca por esse “conhecimento
de si”, tao necessario para que haja uma tomada de consciéncia acerca

do que pretendo, ainda, ser.

O MUNDO DA ESCOLA:
experiéncias de formacao

Escrever sobre o mundo da escola, num primeiro momento, pareceu
simples, especialmente, para quem o viveu durante quatorze anos como
aluno da educacado basica' e depois atuou como professor' por igual

periodo, lecionando para alunos da antiga quinta série ao terceiro ano

" Ingressei na escola quando tinha de sete para oito anos. Como faco aniversario em
junho ndo aceitaram o ingresso quando eu tinha de seis para sete anos. Na época nao
havia turma de alfabetizacio e a crianca ja comecava na primeira série.

" Atuei como professor em escolas particulares do Rio de Janeiro de 1995 a 2000 e,
posteriormente fiz concurso para a Secretaria Municipal e Estadual de Educacdo do Rio
de Janeiro, atuando de 1998 a 2009.
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do Ensino Médio. Nesse periodo, ha um hiato de tempo referente a

minha formacao no curso de Licenciatura em Educacao Artistica'.

Ao escrever esta parte do texto, percebi que enfrentaria dificuldades.
Primeiro, porque envolve memorias, lembrancas e subjetividades
intrinsecas ao papel de aluno e de professor que, nesse momento
conscientiza-se das experiéncias vividas no espaco da escola. Segundo,
porque escrever ¢ lembrar para nao esquecer que o mundo da escola
emociona. Essa emocado fica na gente, permanece, perdura e se faz
memoria. Escrever sobre o mundo da escola é contar, narrar, (re)viver
como forma de manter a emocao que persiste. Como diz Deleuze (2011,
p. 11), “escrever é um devir, sempre inacabado, sempre em via de fazer-
se, e que extravasa qualquer matéria vivivel ou vivida. E um processo, ou
seja, uma passagem de Vida que atravessa o vivivel e o vivido”. A escrita
¢ um processo inseparavel do sujeito e, por isso, permanece em devir e
encontra percursos inimaginaveis por onde caminha, vive o vivido e

experimenta a consciéncia do mundo.

Desse modo, entendo o mundo da escola como um processo, uma
passagem de vida que representa na minha histoéria a conscientizacao da
experiéncia vivida e vivivel. Representa, ainda, emocoes marcadas por
momentos&movimentos adversos presentes na memoria de infancia. A
emocao decorre daquilo que Freire (2000, p. 43) aponta como uma
“consciéncia do mundo [que] engendra a consciéncia de mim e dos
outros no mundo e com o mundo. E atuando no mundo que nos
fazemos”. Foi assim que me fiz, enquanto aluno, professor e agora
como professor&aluno&pesquisador, vivenciando diferentes mundos

de formacao e percebendo, também, diferentes modos de ler o mundo.

O mundo da escola foi um momento que esperei com muita expectativa.

Observava os meus irmaos que chegavam e saiam para a escola, sempre

O curso de graduacao foi realizado na Universidade do Estado do Rio de Janeiro no
periodo de 1992 ao primeiro semestre de 1996.
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com o material escolar arrumado e organizado. Adorava sentir o cheiro
do material escolar no inicio do ano. Sentava proximo dos meus irmaos
para acompanhar o encapar dos livros e cadernos. Era uma experiéncia

prazerosa e estimulante, vivida com 0os meus irmaos.

A figura 10 representa uma das primeiras fotos realizadas no contexto
da escola, ou seja, o famoso postal escolar. O oOculos, apesar de
necessario, eu o via com certa desconfianca porque mostrava-me um
mundo que, até entdao, nao conhecia e, talvez, temesse conhecer
plenamente. Retornarei a estas questdes em um outro momento do
texto. A seguir apresento um fragmento que narra com mais detalhes o
meu ingresso no mundo da escola, quando finalmente chegou o

primeiro dia.

Figura 10: Cartao Postal Escolar.
Acervo particular do autor.
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fragmento- nowrativo- 5

O primeiro- div no- mundo- dav escola foi desafiador. Um misto- de
curiosidade e de medo- fogio tremer as pernas. Ao- mesmo- tempo- que
sentiv ww desejo- enovrme de passar pelo- portio- que separava o-
nmundo- da casaw do- mundo- da ruay, taumbeém sentiov medo- Sabiov que
ao- crugowr aquela fronteira ndo- haweriaw retorno-. Esse sentimento- de
medo- se mistuwravar com o- desejo- de ir parar o- mundo- dav escola.

A despedida da minha mde, préximo- ao- portio- da escola, me
deirow comv oy olhoy cheioy de lagrimas que se tromsformaranm em
chovo. Naquele momento- fig, uwm movimento- ewv diveciio- ao- portio
dav escola, mas;, v gesto- ivwoluntowrio, corvri de voltw parar av
minha mde. Elaw esperow e perguntow:

- Vocé quer ir paraw casa?

Naquele instante imagens do mundo da casa vieram o minho
mente. Olhei novamente paras o portio. Vi que todosy estowoun
entrondo- e o diretora acenando- paraw chamow aqueles que ainda
estavam se despedindo-

Geralmente, no-primeiro- diov de aulaw v divetora aguowdovow pais e
maes paraw dar as boas vindas e receber oy novoy alunoy da
primeira série. Olhei para minha mde, balbuciei alguma coisa que
ndo- me recorvdo- e fui emv divecdo- ao- portio. Owi de longe minhov
- Estude. Estude paraw ser padre. Mais tarde venho-te buscar.

Owvi rapidamente o frase da minha mde e fui paraw o- portio. Fui o-
wtimo- v entrawr. Donaw Marise, divetora da escola, levouw-me atée av
salav e entregow-me av professora. No- caminho- perguntow o mew
nome e falow que estowiov sempre pov perto-

Dona Anamir sevicv minhaw professora nav primeirar série. Pediw que
me sentasse nov quowtor fileira. A tuwrmov evav compostow por ung 30
alunos. Haviaw mais meninas que meninos.
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A separaciio- fisica do- mundo- da casaw foi dificily, principadlmente nos
primeiroy dias. Sentiv uma saudade atroyg da minha mde, como-se
howvesse wn vagio, algo que se rompe. Uma sensacio- de separacio,
de algo- que preciso ser esquecido-..

Aquelas horas do- diav ndo- passovam. Naw minhar (in)compreensio
de menino- representovas um tempo- que ndo-tinha fum.

No primeiro dia de aula fiquei triste porque estava longe de casa, porém,
depois de alguns dias e em alguns momentos, esqueci 0 mundo da casa
e passei a experimentar a felicidade da escola, mesmo com as
dificuldades encontradas. Eu ndo entendia muito bem as dificuldades,
apenas percebia que aquele mundo era diferente e que exigiria de mim

uma forma diferente de atuar.

O mundo da escola é um espaco privilegiado que conjuga diferencas,
formas e gostos. Propicia a multiplicidade de olhares. Isso me fascinou
no mundo da escola, a possibilidade de olhar para os outros e

experimentar outros cheiros, espacos e imagens inusitadas.

Nesse sentido, o ambiente escolar representa a entrada da crianca em
um grupo externo a experiéncia vivenciada no seio da familia, situacao
que exige da crianca outra forma de interagir com o espaco. Essa
transicao carrega uma transposicdao de valores e referéncias que
repercutem no desenvolvimento social, psicologico e cultural da crianca.
Simbolicamente, a entrada no “mundo da escola” equivale a um dos
muitos ritos de passagem que a crianca fara ao longo da sua experiéncia
na sociedade. Dessa forma, a entrada no espaco&kmundo da escola
precisa de acompanhamento e de atencao dos professores, funcionarios
e demais agentes que atuam na esfera da educacao. Para Freire (1996), a
escola representa o espaco de relacOes sociais e humanas onde o

aprendizado acontece de muitas formas. Segundo Freire “[..] foi
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aprendendo que aprendemos ser possivel ensinar [..]” (p. 44), de
diversas formas, considerando que a escola oferece diferentes espacos e
experiéncias propicias ao desenvolvimento da aprendizagem.
Compreender as diferentes possibilidades de experimentar e
experienciar a sala de aula, o patio no horario do recreio, os corredores
e outros lugares e espacos como potenciais para integrar, interagir e

socializar os alunos.

Apesar do carinho e atencdao dos funcionarios da escola e também da
professora, que na medida do possivel atendia as necessidades da
classe, algo me afligia. Depois do primeiro ano na escola descobri que
essa ansiedade estava relacionada ao meu rendimento. O fragmento

seguinte explicita detalhes daquela situacao.

Figura 11:

O primeiro 6culos usado na infancia.
Reliquia de adulto.

Foto do autor.
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fFragmento nawrativo- 6

Oy dias, as semanas, os meses foram passando. A cada diav novas
descobertas aconteciaum. Descobertas que ndo- se relacionawvam cowy
o mundo das letras e dosy numeros, mas, com tervitdrios, cow
espacos e limites de wm mundo- desconhecido e que precisavar ser
explorado-

Adoravar o recreio; a hovaw do lanche, da merenda e dos
brincadeiras com oy colegas . No-entanto; a funcdo- essencial que o-
mundo- da escola deveriav oferecer ndo- ocorvrew. Ndo- conseguio
aprender a ler e escrever. Faziaw outras atividades, pintowar o
desenho- dosy amiguinhos para ajudov-los. Arrumevar os livios pawrow av
professova.. Tudo- paraw néo- ter que mostrawr o- caderno. Escondia-o-
naw minha pastaw e sempre deixawvar o- caderno- de umar coleguinhav
na minha mesa pawaw que a professora, ao-passar, pudesse observar.
Mas, wn diov elow pediw o- meww caderno-

Ndo- teve jeito; tive que mostrowr. Umav vergonha enovme tomow
contow des mimy, pois o caderno ndo- continha as atividades escritos
no- quadro. Howviov riscos, desenhosy e outras formas que nio- se
assemelhowvam ao- alfabeto- posto- no- quadio-
Lembro-me que av professorar ficow nervosa e nio- sabiav ao- certo- o-
que fager. Elow olhawa paraw minw e digiov:

- Luig. Onde estav o sew dever? £ o atividade de ontem?

tw ndo- conseguiav responder, enquanto toda o twrma me olhava.
Umav das amiguinhas, paraw quem ew pintowvar oy trabalhos, mais
que depressa falow:

- Professora v senhorva apagow antes dele copiar. A gente precisa de
maiy tempo. Essav resposta satisfey o professovar e assivy oy dias, as
semanay e oy mesey foram passando. Mas.. Ew nio- conseguio
aprender. Chegow o final do- ano e paraw minhow surpresa e dov
minha mde constavar no- boletim assinado- pelaw professora: néo-
apto-
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No- ano- seguinte eraw outraw professorar que taumbém ndo- explicava
muitor v matériov e, além disso, tinha wma letra bewv pequena.
Comecei av foltowr av escolan. Ficowvar munito- resfriado, com av gargantow
inflamada devido- ao- frio- de Teresdpolis e tudo- isso-feg com que ew
faltosse muito. No- final do- ano- fui aprovado pawraw av segundov série
semv saber nada.

Por sorte o professoraw do segunda série, que eraw experiente;
percebew que o mew problema nio eraw preguicaw e simv folta de
dculos: Ela comecow av observar que duronte as anlas ew ficavar o-
tempo- todo- com v cabecow colada no- caderno como- se estivesse
dormindo. Curiosa e atencioso com oy alunos; chegow perto- de mimy
e perguntow o- que estovar acontecendo- e pediw parar ver o- caderno-
Falei que estavar comv sono- e por is50- ndo- hawiaw feito- o- dever. Nesse
momento; o professora pegow o- caderno; observow e saiw dav salov. A
twma toda falow que ew v paraw av secrefowiov porque nio- faziaw o
dever, enfim, uwmw inferno-!

Realmente fui, mas, pawow o divecdo covwersow com av Diretora
Marise e a professora..  Elas perguntowrownmn paraw minm porque ew néo-
copiawvaw o- dever. Muito- evwergonhado- ew falei que ndo- conseguio
ver direito- o que estowvar escrito, entdo ew ficowar desenhando nov
ada para ndo- atrapalhvar os outros. Falei que faziaw isso- e casaw e
que v minha mie gostowar de ver. Pensei que pbodiav fager o- mesmo-
na escola.

Depois da conwersaw comv av divetora fuir ao- médico- oftadmologista
fager wm exame e o resultado se confurmow. ww astigmalismo
elevado paraw v minhow idade. O ideal seriov ter wsado- sculos desde
oy doisy anoy de idade; digia o- médico-para v minhaw miie.

Minha mde falow que o unicav coisv que elar achawar estranho- erav
ver minha posicio quando- assistio televisdio: com a caraw bemv
procimo- v telay, sentado- no- chiio- dav sodav. A necessidade de sculos;
desde pequeno; nio- foi observada pelos meus pais por wmar questio-
de desprepavo; de faltow de conhecimento, enfum, de uma vida
muito- preciria, baseada nos costumes dav roca.

Somente com o descobertor do- problemav visual, pude significar o
escolo. Howve resisténciav inicial parov o- uso- dos daulos, sobretudo;
pelaw possibilidade de mostrar a realidade. Uma realidade até
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entio vistow de formav diferente, percebida e visualigado de outro
maneira, distorcida, pov outro-viés.

Ao receber oy dculoy e depois de muito resisténcia, pude constator
que aquele aparato- permitiviv wmav drasticaw mudanca nov forma
de ver o- mumndo. Acredito- que estow mudanca nav formav de ver o
mundo- contribuinw parar desvinculaw-me do- mundo- da casov e
impulsionow a minhaw entrada efetiva no- mundo- da escola. Nov
verdade, todo- o- apego- e relaciio- v figurar daw minha mée estovar
circunscrito- v minhaw dificuldade de ver. Explico- melhor: penso- que
o fato- de ndo- conseguir enxergoar bem e consequentemente nio-
poder realizow as wmesmasy otividades que oulras criancas,
contribuio paraw me colocawr emv umav posicio- de medo- e frustracdiio-
Sentiv medo da escola e ndo conseguiov fager o transposicio
necessoricv entre esses dois nuundos.

Ao receber oy dculoy e, afinal, me acostumar a usd-lo- e av todas as
brincadeirasy de wmaw gosto que rolaovam no escola, pude;
efetivamente compreender que aquele novo mundo que se
apresentovaw através das lentes dos dculoy comecavar v fager sentido-
tw podiav ler e compreender as letras e oy numeros. Isso- foi
fantastico- e teve uma repercussio significativar nv minhav vida
escolar. Nuncaw mais repeti série nav escola. Desde que comecei av
wsowr oy sculoy passeir av tivawr notas altas e av ter wm caderno- lindos
com uma letraw bem definiday, caderno-repleto-de desenhos.

Assim, conciliei o- aprendigado- em relacdo as letras e nmimeros com
o- desevwolvimento- do- desenho. Sempre tirei notas altas na aula de
artes. Esse munddo da escolar abriw espaco- parar o muwndo- dov

imaginacio e dav estética.

Essa experiéncia com o mundo da escola foi determinante na minha
vida. Os oculos (figura 11) mudaram minha forma de perceber o mundo
e fizeram com que as letras e numeros ganhassem sentido na minha
vida. Com os oOculos aprendi a ver o mundo, ndao somente o mundo da
escola, mas, o mundo da casa, o mundo que existia para além da

televisao, o mundo dos meus desenhos e das imagens de revistas.
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Mundo que remete ao campo das visualidades que, segundo Walker y
Chaplin (2002), media nossa compreensdo a partir de relacoes
construidas entre o contexto social e cultural, ou seja, as praticas do ver.
Desse modo, as praticas do ver possibilitaram que um outro sujeito
viesse a tona. Um sujeito inscrito pelo desejo, pela aspiracdao e pela

vontade de querer mais.

Pude significar esse sujeito até entdao dividido, apartado, vivendo a
sensacao de estar dividido, sobretudo, pelo mundo da casa, pela figura
da mae e o mundo da escola, deslocado por descobertas de um novo
horizonte cultural e social que fragmentavam suas percepcoes e
experiéncias (HALL, 2004). Fragmentacdo que advém dos novos
conceitos de identidade e de sujeito, “[...] identidades modernas [que]
estao ‘descentradas’, isto é deslocadas ou fragmentadas” (p. 8). Para Hall
essas transformacoes estao também mudando nossas identidades
pessoais, criando cisOes nas ideias que tinhamos de nos proprios como
sujeitos integrados. A perda desse “sentido de si” estavel é denominada
por Hall, como “deslocamento ou descentramento do sujeito”. O duplo
deslocamento apontado por Hall, tanto do ponto de vista da
descentracao dos individuos do seu lugar no mundo social e cultural,
quanto de si mesmos, constitui uma “crise de identidade” que torna o
sujeito vulneravel e propicio a confabulacoes reflexivas sobre a vida. A
dimensao do ver a partir do uso dos oculos, colocou-me numa condicao
de descentralidade, dividindo-me e fragmentando-me em relacao aos
mundos que estava vivendo. Compreender essa posicao como sujeito no

mundo pressupoOe encontrar a centralidade e o conhecimento de si.

Durante muito tempo, antes de ser detectado o meu problema da visao,
me sentia fora do mundo. Uma crianca que aos nove anos, ainda nao
consegue ler é vista como alguém que nao tem futuro. Isso ocorria no
ambito da minha familia. Por isso, quando eu ia para a igreja com a

minha mae, rezava muito pedindo que Deus nao me fizesse bonito, mas,
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que eu fosse inteligente. Isso ocorria em decorréncia de ter sido
considerado uma crianca bonita durante a infancia. Dessa forma,
imaginava estabelecer um didlogo com Deus para que me ajudasse a
aprender a ler e escrever. Freire (2004, p. 82), numa passagem do livro
Pedagogia do Oprimido, descreve uma situacdo que se aproxima desse

sentimento que me acompanhou durante parte da infancia.

O desespero é uma espécie de siléncio, de recusa do mundo, de
fuga. No entanto, a desumanizacdo que resulta da ordem
injusta ndo deveria ser uma razdo da perda da esperanca, mas,
ao contrario, uma razao de desejar ainda mais, e de procurar
sem descanso, restaurar a humanidade esmagada pela
injustica.
Procurava de varias maneiras compreender o meu problema em relacao
a visdo e nao aceitava, incialmente, o uso dos oculos. Aos poucos,
percebi que os oculos poderiam ser uma forma de ver o mundo de
maneira mais critica e menos ingénua. Assim, aprendi a ver e a ser mais
critico em relacdao ao mundo depois que incorporei os 6culos a minha
vida, ndo como lentes que me separam do mundo, mas, como lentes que

transformam o mundo através daquilo que podemos ver.

Aprendi que para entrar no mundo da escola é preciso deixar as coisas
que pertencem ao mundo da casa. O mundo da escola passa a existir, de
fato, quando o sujeito aprende como fazer parte, como interagir com

esse mundo de sentidos, visoes e versoes.
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O proprio ser humano

que procura o nexo na historia de sua vida
€ aquele que

- ao experimentar valores,

realizar objetivos,

desenvolver planos para sua vida e,

ao olhar para tras

e perceber seu desenvolvimento,

ao olhar para frente

e apreender sua formacao

com vistas ao bem mais elevado

- em tudo isso

e por diferentes perspectivas

ja formou um nexo conjuntural para sua vida,
tratando-se agora de expressa-lo.

DILTHEY, 2010, p. 30
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CONTEXTO DA PESQUISA:
percorrendo caminhos investigativos

O cenario das pesquisas e métodos qualitativos em Educacao, segundo
Gatti e André (2011, p. 29), remontam aos séculos XVIII e XIX. As
autoras destacam a ocorréncia, nesse periodo, da migracao de
sociologos, historiadores e cientistas sociais que, apesar da utilizacao do
método de pesquisa das ciéncias fisicas e naturais, procuravam novas
possibilidades para o desenvolvimento das pesquisas. Destacam, ainda,
que entre os cientistas estava Wilhelm Dilthey que, argumentava a
seguinte questao: “na investigacao historica o interesse maior estaria no
entendimento do fato particular e, para tanto, haveria de se considerar o

contexto em que esse fato ocorria e nao sua explicacao causal”.

Nesse sentido, o processo interpretativo dos significados proposto por
Dilthey (1992) no campo da filosofia, articulava uma compreensao sobre
a vida e as formas de cultura, pautadas por um contexto historico que
valoriza a experiéncia do sujeito com a vida. Dilthey se propde a pensar
na possibilidade da interpretacdao, ou seja, a hermenéutica como
abordagem para analisar fendmenos historicos, compreendendo que “da
reflexdo sobre a vida, nasce a experiéncia da vida” (p. 112). O
pensamento de Dilthey é um questionamento do paradigma tradicional
positivista que, naquele momento, ja ndo dava conta de determinados

modos de perceber e conceber o mundo e a vida.

Acompanhando o argumento de Gatti e André (2011), encontro em

Denzin e Lincoln (2006) apontamentos que enfatizam a ocorréncia de
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um tipo de “diaspora metodologica” e nos ajudam a compreender as
migracoes ocorridas no momento em que a pesquisa qualitativa comeca
a ganhar espaco e, de certa foram, primazia entre pesquisadores. Os

autores explicam que

0s humanistas migraram para as ciéncias sociais, em busca de
uma nova teoria social, de novos métodos para estudar a
cultura popular e seus contextos etnograficos e locais. Os
cientistas sociais voltaram-se para as humanidades, na
esperanca de aprenderem a fazer leituras estruturais e pos-
estruturais complexas dos textos sociais. Com as humanidades
os cientistas sociais também aprenderam a produzir textos que
se recusassem a ser interpretados em termos simplistas,
lineares, incontrovertiveis (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17).

Essa movimentacdo, resultado de discussdes filosoficas e
epistemologicas que repercutiram nas praticas de pesquisa, favorecem a
compreensao de mudancas conceituais, de interesses individuais e
coletivos que se tornaram determinantes para a pesquisa nos dias
atuais, respeitando-se, obviamente, o complexo transito no campo
historico, responsavel pelo alicerce de definicoes e modelos praticos

para a pesquisa qualitativa.

Ainda de acordo com Gatti e André (2011, p. 29), outra contribuicao
importante para a pesquisa qualitativa foi a de Max Weber ao afirmar
“que o foco da investigacdo deve se centrar na compreensao dos
significados atribuidos pelos sujeitos as suas acoes”. Desse modo, o
pensamento de Dilthey e Weber foram decisivos ao contribuir para a
incorporacao desses processos a pesquisa qualitativa, ao perceberem e
articularem a necessidade de pensar, significar e interpretar
experiéncias e acoes como parte de contextos historicos. Essas ideias
foram desenvolvidas em meio a um debate critico em relacao a
concepcao positivista de ciéncia, privilegiando a perspectiva de
conhecimento conhecida como “idealista-subjetivista” que, opostamente
a posicao que separa sujeito e objeto, eleva e valoriza os modos como 0s

sujeitos percebem e compreendem a realidade. Essa abordagem valoriza
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a “interpretacao em lugar da mensuracdo, a descoberta em lugar da
constatacdao, e assume que fatos e valores estdao intimamente
relacionados, tornando-se inaceitavel wuma postura neutra do
pesquisador” (GATTI e ANDRE, 2011, p. 30), ou seja, contribui de
maneira significativa para que a pesquisa qualitativa surja como um

campo de multiplas possibilidades praticas e interpretativas.

Essa revisdo conceitual proposta pelas autoras ¢ fundamental para nos
ajudar a compreender, incialmente, o desenvolvimento da pesquisa
qualitativa como um processo investigativo de forma ampla, que
engloba diferentes facetas dos fendmenos ao buscar reflexodes,
interacoOes e reciprocidades entre o sujeito que investiga e aquilo que
acontece ao seu redor. Os acontecimentos, situacoes e experiéncias
vivenciadas pelo sujeito, desafiam sua permanéncia no mundo,
questionando-o, inquirindo-o e provocando-o a conjecturar sobre
possibilidades descritivas e interpretativas, com o objetivo de
contextualizar e analisar a relacao sujeito/objeto. A experiéncia como
fonte de conhecimento adquire énfase, sobretudo, pelo aspecto da
interpretacao, da descoberta e pela posicao determinante do sujeito no
contexto investigativo. Bogdan e Biklen (2010, p. 49) ao apontarem
caracteristicas da investigacdo qualitativa, levam em conta que o

investigador é peca fundamental, especialmente, pelo modo como

a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo
seja examinado com a ideia de que nada é trivial, tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer
uma compreensdao mais esclarecedora do nosso objeto de
estudo.

Isso exige do investigador um olhar apurado para captar o que ocorre ao
seu redor. Um captar que desdobra-se na percepcao de si mesmo e do
outro a0 mesmo tempo em que estimula um interrogar-se sempre,
inclusive, a partir das experiéncias vividas. A pesquisa qualitativa

envolve abertura e flexibilidade para repensar objetivos, processos e
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métodos, contudo, demanda, também, um olhar de inquietacao,
interrogacao, reflexdo em busca de interpretacdes sobre o mundo, a
vida, o cotidiano e si mesmo. Segundo Bogdan e Biklen, o0s
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. Essa afirmacdo me faz
refletir sobre a investigacdo que estou desenvolvendo, ou seja, o
processo de vasculhar, desvelar, descrever e contextualizar situacoes,
experiéncias e procedimentos articulados a um arcabouco teorico e
metodologico. Me faz refletir, ainda, sobre esse transito entre
reflexividade empirica e cotidiano, condicdo que, gradativamente, se
revela uma pratica de persisténcia pontuada por duvidas, incertezas e
ansiedades, por surpresas, descobertas e prazeres com 0s quais aprendo

a conviver nas trilhas desta investigacao.

ENTRE INQUIETACOES E AUTODIALOGO

A pesquisa compreende um processo de interacdo e comunhdao com a
vida, com a realidade cotidiana em busca de conhecimento. Envolve e
promove o contato com aquilo que desejamos e procuramos, ou seja,
respostas para nossas inquietacoes. Geralmente essa procura parte de
perguntas, derivadas de inquietacoes presentes na realidade. De acordo
com Gray (2012, p 16), a “complexidade do mundo faz com que a
pesquisa na vida real seja cada vez mais importante” e, nesse sentido, as

perguntas devem refletir aspectos desse mundo real que delineia a vida
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de todos nos, inquietos e ansiosos por respostas. A posicao de Gray me
faz pensar no questionamento de Saramago (2011, p. 225) ao dizer que
“tudo no mundo esta dando respostas, o que demora ¢ o tempo das

perguntas”.

O processo originario de perguntas pressupOe a propria pergunta como
questao com o objetivo de “entrar na pergunta, unificando-se com ela,
por meio de investigacdo aberta, busca autodirecionada e imersao na
experiéncia ativa” (GRAY, 2012, p. 32). Essa premissa abriga o principio
da “pergunta de partida” proposto por Quivy e Campenhoudt (2008), ao
ponderarem sobre a viabilidade da proposicio de perguntas para
apontar caminhos investigativos, considerando os critérios de
pertinéncia, clareza e exequibilidade da pergunta como condicao
inerente e indispensavel para o desenvolvimento da investigacao. Assim,
a pergunta de partida, pressupoe a experiéncia e a autoinvestigacao

como qualidade favoravel ao desenvolvimento da investigacao.

Esse processo de autodidlogo sugere uma percepcao dos valores e
condicoes da experiéncia de vida, especialmente quando aponta a
necessidade de conversacao entre o pesquisador e suas vicissitudes,
levando-o as descobertas de si e do Outro. Nesse sentido, Gray (2012)
afirma que o autodialogo ¢ um caminho para a pesquisa autobiografica,
pois, permite uma analise profunda e pessoal, alertando para o teor
descritivo e subjetivo da iniciativa. Salienta, ainda, que o autodialogo

envolve o pesquisador a ponto de

[...] realizar um profundo questionamento pessoal do que ele
deseja pesquisar; viver a questdo, dormir e fundir-se com ela;
permitir que os movimentos internos de intuicdo ampliem o
entendimento da questdo; revisar todos os dados das
experiéncias para identificar sentidos tacitos e formar uma
sintese criativa, incluindo ideias a favor e contra uma
proposicao (p. 33).
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Assim, “pergunta de partida” e autodialogo abrem caminho para uma
abordagem autobiografica, procedimento adequado ao contexto da
pesquisa em questdo, partindo de inquietacoes que foram deflagradoras
do processo que se desenvolve nesta investigacao. Nesse sentido, a
pergunta que mobiliza a pesquisa é: como e por que tornei-me
professor de artes visuais? Ou seja, uma questao que traz implicacoes

para o ensino e para a formacao docente em artes visuais.

Delory-Momberger (2012), reforca essa posicdo ao argumentar que
entende o individuo como ser social e singular e, em decorréncia,
considera que a abordagem biografica articula possibilidades para “[...]
explorar os processos de génese e de devir dos individuos no seio do
espaco social [...]” (p. 524). Esse processo ocorre nas interfaces do
individual e do social, em continua retroalimentacado e reciprocidade.

Desse modo,

0 espaco da pesquisa biografica consistiria entdo em perceber a
relacdo singular que o individuo mantém, pela sua atividade
biografica, com o mundo histoérico e social e em estudar formas
construidas que ele da a sua experiéncia. O objeto visado pela
pesquisa biografica, mediante esses processos de génese
socioindividual, seria o estudo dos modos de constituicdo do
individuo enquanto ser social e singular (idem).

Ainda de acordo com a autora, a singularidade que a pesquisa biografica
tem por tarefa apreender nao permanece contudo, associada a uma
“singularidade solipsista”, mas, a uma singularidade atravessada,
informada pelo social e pelo tempo. Tempo entendido como dimensao
que introduz a “temporalidade biografica” da experiéncia. A
“temporalidade biografica” depende de especificacdo no seu aspecto
biografico, principalmente pelo fato de que sua referéncia consiste na
“escrita da vida” que contempla uma elaboracdo da experiéncia, ou seja,
o individuo precisa significar e interpretar o que foi vivenciado e

experimentado por ele ao longo da sua trajetoria. A pesquisa biografica
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¢ alimentada por uma tradicao’ hermenéutica e fenomenologica que,

segundo Delory-Momberger, situa o processo reflexivo

sobre o agir e o pensar humanos mediante figuras orientadas e
articuladas no tempo que organizam e constroem a experiéncia
segundo a légica de uma razdo narrativa. De acordo com essa
logica, o individuo humano vive cada instante de sua vida como
o momento de uma histoéria: histéria de um instante, histéria
de uma hora, de um dia, de uma vida. Algo comeca, se
desenrola, chega a seu termo numa sucessdo, superposicao,
empilhamento indefinido de episdédios e peripécias, de
provacoes e experiéncias (p. 525).

Esse processo traduz significativamente o interesse e a importancia da
producao de fragmentos narrativos apresentados ao longo do texto
desta investigacao. Da relevancia ao cotidiano da vida, da existéncia e da
propria percepcao de si, pautados nos instantes de cada projecao,
alimentados por lapsos de lembrancas que remetem a momentos
vividos, trajetoria reconstruida a partir de experiéncias pessoais,

historicamente situadas, proprios de uma existéncia social e singular.

DAS INQUIETACOES A PESQUISA

O contexto da pesquisa envolve e conduz a multiplos caminhos
investigativos, sobretudo, por considerar que a abordagem qualitativa
pressupoe “[...] o mundo do sujeito e os significados por ele atribuidos
as suas experiéncias cotidianas, as interacOes sociais que possibilitam
compreender e interpretar a realidade [...] (GATTI e ANDRE, 2011, p. 30).

Amparado na busca desses caminhos investigativos, pretendo alcancar

13 Delory-Momberger enfatiza no artigo as tradicdes hermenéutica e fenomenologica e
cita os autores Dilthey, Gadamer, Ricoeur e Berger, Luckmann, Schapp e Schiitz,
respectivamente como representantes teoricos.
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ao longo do trabalho a compreensao necessaria para encontrar brechas
e fissuras capazes de atribuir sentido e revelar encontros entre minhas
experiéncias vividas no cotidiano profissional e as realidades

apresentadas pelos alunos colaboradores.

Relembro esses encontros no momento em que revivo conversas de
corredores na expectativa de marcar entrevistas, em que lembro de
episodios pedagogicos de sala de aula, em que recordo minha
“ansiedade” em relacdo a realizacao dos grupos focais. Esses
procedimentos, embora trabalhosos e cansativos, sao registros e marcas
dos momentos, horas, dias, semanas e meses que configuraram o

processo da pesquisa de campo.

No entendimento de Quivy e Campenhoudt (2008, p. 31), pesquisa €
investigacao, compreendendo que a investigacao é por definicao “algo
que se procura”. Assim, entendo a pesquisa como processo investigativo
que, vasculha, desvela, descreve, contextualiza e analisa. Esses
procedimentos residem na procura pelo melhor caminho para o
conhecimento, levando-se em conta as hesitacOes, as duvidas, os
desvios, medos e incertezas que esse caminhar implica. Para os autores,
a experiéncia investigativa desencadeia para alguns pesquisadores uma
angustia paralisante, enquanto para outros, pode representar um
fendmeno estimulante. Para Stake (2011, p. 64), alegria, fé e confianca
sao fatores desejaveis por aqueles que se empenham na empreitada
investigativa. Contudo, o autor ressalta que a duvida pode ser vista
como uma grande virtude no desenvolvimento da pesquisa, ou seja, “a
duavida que paralisa pode ser prejudicial, mas ela pode ser um escudo
protetor. A duvida pode provocar a busca por uma melhor

compreensao”.

Nesse caminhar para o conhecimento apontado por Quivy e

Campenhoudt, nessa busca pela experiéncia incomum da pesquisa e da
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escrita, observei e aprendi com os momentos de reflexao, com a duvida

como forma de estimular a pesquisa.

Em sintonia com a provocacado de Stake, me dou conta que oS momentos
da duvida que paralisa foram o “meu momento de escudo”, importante
para confirmar e compreender o sentido da investigacdo. Esses
momentos de duvida nos quais me senti paralisado, possibilitaram-me
olhar para os lados, para frente e, principalmente, para tras, para
tempos e lugares que havia esquecido ou desprezado, imaginando que a
minha “questdao” de pesquisa comecaria no momento em que ingressei

na universidade e, posteriormente, no programa de doutorado.

Ledo engano. A questao da pesquisa, acerca de como e por que tornei-
me professor de artes visuais, ja estava latente em mim desde que
comecei a questionar sobre a vida, sobre momentos decisivos vividos
durante a pratica docente. A questdao da pesquisa estava inscrita na
minha tessitura de sujeito, impregnada de experiéncias, medos,
angustias e desejos. Alguns desejos e inquietacoes foram amadurecendo
ao vivenciar o cotidiano das aulas no Programa de Po6s-Graduacdao em
Arte e Cultura Visual. Entretanto, outros desejos afloraram mediante
questionamentos e aprendizagens que ndo passam impunemente pela
experiéncia com a vida. A partir das viagens realizadas entre Brasilia e
Goiania, das disciplinas realizadas, dos encontros experimentados com
professores e demais colegas do programa e, sobretudo, da reflexao
constante sobre a questdao da pesquisa, percebi aspectos da minha
historia de vida (re)lembrando momentos importantes que me fizeram
chegar ao doutoramento. Essa busca pelo conhecimento de si ocorre
num mo(vi)mento singular, porém, repleto de vozes e de presencas que
comigo dialogam constantemente, sugerindo ou convidando-me a
provocacoes que promovem um adensamento de ideias, desafios que

pontuam este caminho da pesquisa.
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COTIDIANO DA PRATICA DOCENTE:
onde tudo comecou...

Para Bogdan e Biklen (2010), a escolha de um estudo pode envolver
questoes relacionadas com interesses particulares, uma ideia
inquietante e desafiadora ou, quando determinado tema esteve presente
na experiéncia de vida recente do investigador. Nesse sentido, os
autores sinalizam a importancia da escolha de um estudo e o0s possiveis
reflexos para o desenvolvimento da pesquisa e da escrita ao explicarem
que,
independentemente da forma como surge um tépico, é
essencial que ele seja importante e estimulante para si. Em
investigacao, a autodisciplina s6 pode levar até um certo ponto.
Sem um toque de paixdao pode nao ter folego suficiente para

manter o esforco necessario a conclusao do trabalho ou limitar-
se a realizar um trabalho banal (p. 85-86).

As palavras de Bogdan e Biklen sdao esclarecedoras para ajudar a
compreender que a pesquisa deve ser prazerosa e excitante, evitando
que nao se torne apenas mais um trabalho realizado. Para Eagleton
(2011a), “[...] estudar tem que ser divertido” (p. 15), pois vivemos
imersos naquilo que trabalhamos e vivenciamos no cotidiano. Eagleton
comenta que seria extremamente interessante e prazeroso uma
dissertacao de mestrado, por exemplo, que comparasse o0s diferentes
sabores dos uisques maltados, ou mesmo, um estudo fenomenologico

que abordasse um dia passado na cama.
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No caso especifico desta investigacao, o interesse adveio de situacoes
experienciadas e vividas na pratica docente como professor do ensino
basico. Esse interesse se soma as experiéncias do curso de mestrado e,
agora, culminam com o exercicio docente na Universidade e o desafio de
formar professores de artes visuais. Para elucidar a questao, tomo como
exemplo momentos marcantes da minha pratica docente e apresento um
fragmento narrativo desse processo na expectativa de explicitar meu

interesse pelo tema de pesquisa de doutorado.

fragmento- nawralivo- 7

A experiénciv comv o- ensino- no- Projeto- de Educacio de Jovens e
Adultos (PEJA) da Rede Municipal de Educacdo do- Rio- de Janeiro;
foiv iniciada emv 2001, comv av entradow das primeiras tiwrmas que
compunhoun oy ciclos 1, 2, 3 e 4. O programao erow compreendido-por
cicloy de formacgio; como se fosse ww supletivo, porém, comv
especificidades proprias.

O programa erav destinado- ay pessons que nio-podiam frequentor av
escola regulow divwrnow e desejovanm acelerar o- processo- de formacio
a partiv de conhecimentos prévios adquiridos ao-longo-da vida.

trov comum v presencar de senhores e senhovas comw idades entre 40
e 60 anos, que ndo sabioun ler e escrever, mas, tinhoun wna
percepcio- e conhecimentor da vida e contraposicio- ao- que ov
escolaw podiaw oferecer. Emv alguny casoy excepcionais, determinados
adunoy  ingressavauny nov primeira  sévie e logo- depois eraum
“promovidoy’ para séries wmaiy avancadas, em virtude do-
deserwolvimento-e da capacidade reflexivaw de aprendizagem.
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Oy alunoy que procuravam o- PEJA, emv suar maioria, eranm bessoas
que; por ragdes diversas, nio puderam estudor quando novos. E,
agora, vivenciovamw o experiénciov do- mundo- dav escolow de formov
pragerosa e significativa pawaw suas vidas.

Minha participacdo como- professor de oawte no- programa foi
condicionada por wmaw capacitacio- pedagdgicaw promovida pela
prefeituwra, pawra conscientigow oy professoves sobre a realidade do-
ensino- nas twmas do PEJA. Era necessdwio- saber owvir, ter
paciénciv e conscienciv dasy limitacdes que oy alunoy
apresentowioum.

Todas as informacdes reforcaovam o- mew desejo- de pawticipow do-
programa,; sobretudo; pela oportunidade de experimentowr wmov
situacdo- pedagdgica diferenciado. Outro- fator decisivo- foi a
possibilidade de conhecer outraw realidade; diferente daquela com
as twrmas diwrnas, situacdio naw qual ew nao- conseguin, sequer,
owir o minhav vog emv salav de auda. Percebo, inclusive, que ov
minhav participacdo no- programaor conscientizow-me sobre a formaov
de ensinar e perceber oo aluno- regular diwrno. A experiéncio no-
programa contribuwiw decisivamente para que o episddio
pedagdgico que trataw dav questio- entre Renoir e Playboy se tornasse
relevante para o- ingresso- nav formacio- continuada.

No-PEJA, aprendi o owvir e av valorigowr o histrio de vida daqueles
senhoves e senhorvas que, toda sexta-feira, das 19 asy 22 horas,
dirigiom-se o escola paraw assistir as aulas de awte. Certaw veg, wm
senhor bemv idoso-, feg a seguinte observacdio-

- Professor. Ew achei que o audav de owte seviav diferente dessow que o
senhor ensinaw prav gente. Ew achei que i aprender a fager flov de
papel, cartio- de natal, essas coisas que a gente encontra nas feiras
de artesanato:-

tsse tipo- de colocacdo emv sala de adaw abriav espaco- paraw que
pudéssemos corwersar sobre o entendimento- do- que poderiav ser
arte. Nesses momentoy de covwersa, procuravar falar pouco, pois o
mais importonte erar owir as opinides, as estoriasShistorios,
concepedes sobre a vida, dificuldades, trauwmas e sabedorvias de
pessoas que tinham muito paraw ensinew o poautir das suas
experiéncias de vida.
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Ay adas de oarte ministradas no- programao foram fundamentais
paraw v minhav formacio- humanisticaw no- contexto- da educacio-
Duwrante nove anos, acompanhei nav escola o- percurso- de muitos
senhores e senhorvas que se formaram e voltowowm pawraw agradecer.
Aprendi o valorigow av experiénciov e v vivenciow doy sujeitos naquele
momento- da wminha vida profissional, aprendigagens que
repercutivam no- processo- de ensinaw e aprender, tanto- no- ensino-
do-PEJA como- no-ensino- regudow divwrno-

A experiénciav foi muito- rica, construn relagdes de aprendigagem
com aluwnoy de idade avancado que buscovamv o escolar poaraw
aprender o ler, a escrever e tinham a oportunidade de conhecer
wm pouco- sobre aute; esforco- significativo- paraw quenmv corregowa
quaenta, cinquenta ow sessentaw anos de idade.

Figura 12: Escola Municipal Rosa da Fonseca, Vila Militar, Rio de Janeiro.
Foto do autor.
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A experiéncia no Projeto de Educacdo de Jovens e Adultos (PEJA),
permitiu-me experimentar uma proposta humanistica de processo
educativo no cotidiano da escola. Foi nesse cotidiano da escola, em
especial na Escola Municipal Rosa da Fonseca, conforme detalhe da sua
fachada na figura 12, que iniciei o mo(viimento em busca de algo,
procurando alguma coisa que nao sabia nomear ou especificar do ponto
de vista investigativo. Hoje, acredito que o mo(viimento que estou
empreendendo nesta investigacao fala desse lugar de escuta e de
aprendizado que foi a escola de ensino fundamental, pois foi

“escutando que aprendi a falar com eles” (FREIRE, 1996, p. 113).

Compreendia que o cotidiano da escola representava o locus que havia
escolhido e o sentido daquela escolha, naquele momento da vida, me

enchia de empatia com as ideias de Freire (2004, p. 81) ao explicar que

a auto-suficiéncia é incompativel com o dialogo. Os homens que
nao tém humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-se do
povo. Nao podem ser seus companheiros de pronuncias do
mundo. Se alguém ndo é capaz de sentir-se e saber-se tao
homem quanto os outros, é que lhe falta ainda muito que
caminhar, para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste
lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios
absolutos: ha homens que, em comunhao, buscam saber mais.

Foi no cotidiano da escola, especialmente, no lugar aonde aconteciam as
aulas do PEJA que, aprendi a valorizar o saber “adquirido no contexto
de uma historia de vida e de uma carreira profissional” (TARDIF, 2012,
p. 19). Nesse aspecto, Tardif destaca que o saber associa-se com o
ambito dos oficios e profissoes, pois o “saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer” (p. 11). Acrescenta, também, que o saber adquirido pelos
professores é plural e também temporal, pois deve-se em virtude das
experiéncias adquiridas em salas de aula e do tempo em que passou na

escola.
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Essa postura de aprender a partir do cotidiano da escola e da relacao
dialogica com os alunos, nao era compartilnada por determinados
docentes da escola. Alguns professores tinham uma visao e
entendimento de educacao como algo vertical, de cima para baixo, ou
seja, de alguém que domina o conhecimento em detrimento daquele que
o procura. Na perspectiva de Freire (2004), esse tipo de postura cabe aos
homens que ndao tém humildade e, por esta razdao, nao podem
aproximar-se do povo. O professor, para aproximar-se do aluno deve
“aprender a aprender”, “aprender a ouvir’, como forma de
conscientizacao e de comunhdo com os outros. Cabe a cada um
construir subsidios para percorrer esses caminhos em busca do
conhecimento. Assim, pondero que a experiéncia vivenciada com os
senhores e as senhoras do PEJA, ensinaram-me mais do que pretendia

ensinar.
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SOBRE O CONTEXTO METODOLOGICO DA PESQUISA:
vasculhando e desvelando
processos para a producao de dados

Figura 13: Primeiro encontro do Grupo Focal.
Foto do autor.

A “geracao de dados” (BAUER, GASKELL e ALLUM, 2011) da pesquisa foi
realizada no ambito do Departamento de Artes Visuais da Universidade
de Brasilia e contou com a participacao de alunos colaboradores' que,
participaram dos episodios pedagogicos vivenciados em sala de aula. A
figura 13 apresenta quatro colaboradores da pesquisa no momento em

que iniciavamos o grupo focal.

" Todos os alunos colaboradores que participaram da pesquisa assinaram o Termo de
Consentimento, autorizando a divulgacdo das imagens fotograficas. Os termos de
consentimento acompanham uma ficha preenchida por cada colaborador com dados
relacionadas ao periodo do curso, idade, atividade desenvolvida naquele momento
entre outras informacodes relevantes para a pesquisa. Ver detalhes do modelo utilizado
no Anexo 1.
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A opcao de realizar a pesquisa de campo no ambito da Universidade de
Brasilia, especificamente no Departamento de Artes Visuais, onde atuo
como professor, deve-se ao fato de que a pesquisa tem como foco o
cotidiano docente. Em decorréncia, a vivéncia pedagogica em sala de
aula com alunos do curso de Licenciatura em Artes Visuais ganha

relevancia.

Recém concursado na universidade, iniciei as atividades docentes no
curso de Licenciatura em Artes Visuais e logo fui surpreendido por
situacoes e desafios pedagogicos em sala de aula. Esses desafios
impulsionaram-me a buscar em 2011, o curso de doutorado no
Programa de PoOs-Graduacdao em Arte e Cultura Visual na Faculdade de
Artes Visuais da Universidade Federal de Goias. Nao pretendo alongar a
apresentacao sobre as informacoes referentes a pesquisa de campo,
pois, ao longo do texto, serdo apresentados fragmentos narrativos bem
como detalhamentos sobre os procedimentos utilizados nas diferentes

etapas da producao de dados.

Em comum acordo, decidimos que os alunos colaboradores serao
designados pelo sobrenome. Dos oito alunos colaboradores, quatro sao
homens e quatro sao mulheres, na faixa etaria dos 23 aos 32 anos
(Quadro 1). Todos os alunos colaboradores estavam regularmente
matriculados no curso de Licenciatura em Artes Visuais da Universidade

de Brasilia e se disponibilizaram a participar da pesquisa.
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QUADRO 1:

sobre os alunos colaboradores

Alunos colaboradores

Episodio pedagogico

Carvalho

Idade: 23

Periodo do curso: 6°

Atividade: Estilista da Loja Tom Surton
e Estagiario do CEAT/Taguatinga/DF

Por que John Lennon

esta na UnB?

Disciplina:

Seminario em Teoria, Critica e
Histoéria da Arte 2

Torres

Idade: 27

Periodo do curso: 5°

Atividade: Atendente na Livraria Leitura
e estagiario na Biblioteca da UnB

Por que John Lennon

esta na UnB?

Disciplina:

Seminario em Teoria, Critica e
Histoéria da Arte 2

Cupello

(Observador)

Idade: 32

Periodo do curso: Final

Atividade: Professora das séries iniciais
na Secretaria de Educacao do Distrito
Federal

Por que John Lennon

esta na UnB?

Disciplina:

Seminario em Teoria, Critica e
Histoéria da Arte 2

Castelar

Idade: 24

Periodo do curso: 8°

Atividade: Professora Temporaria na
Secretaria de Educacao do Distrito
Federal, area de Lingua Portuguesa

Cultura do Gagaismo

Disciplina:

Elementos de Linguagem, Arte e
Cultura Popular

Silva

Idade: 25

Periodo do curso: 11°

Atividade: Estagiaria na Caixa Cultural e
ilustradora de livros infantis

Cultura do Gagaismo

Disciplina:

Elementos de Linguagem, Arte e
Cultura Popular
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Freire

(Observador)

Idade: 27

Periodo do curso: 6°

Atividade: Estagiario na Caixa Cultural

Cultura do Gagaismo

Disciplina:

Elementos de Linguagem, Arte e
Cultura Popular

Bezerra

Idade: 26

Periodo do curso: 7°

Atividade: Estagiario no Laboratorio de
Materiais Expressivos - LEME

De Renoir a revista Playboy
Disciplina:
Projeto Interdisciplinar

Andrade

Idade: 27

Periodo do curso: 7°

Atividade: Estagiaria na Biblioteca da
UnB - Setor de Restauracao

De Renoir a revista Playboy
Disciplina:
Projeto Interdisciplinar

Os dados da pesquisa de campo foram produzidos no periodo entre o
segundo semestre de 2011 e o primeiro semestre de 2013 (Quadro 2). O
processo de geracao de dados possibilitou pensar na concepcao de um

tripé, formado por trés eixos metodologicos para o desenvolvimento da

pesquisa.

- episodios pedagogicos;

- entrevistas individuais;

- grupo focal.
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QUADRO 2:

Cronograma das entrevistas e dos grupos focais

Periodo

Entrevistas

Segundo semestre de 2011

Realizacao de duas entrevistas
alunos colaboradores:
Castelar e Carvalho

Primeiro semestre de 2012

Realizacao de duas entrevistas
alunos colaboradores:
Freire e Torres

Segundo semestre de 2012

Realizacdo de quatro entrevistas
alunos colaboradores:
Silva, Cupello, Bezerra e Andrade

Primeiro semestre de 2013

Realizacdo do Primeiro grupo focal
alunos colaboradores:
Cupello, Carvalho, Silva e Torres

Realizacdo do Segundo grupo focal
alunos colaboradores:

Castelar, Freire, Andrade

e Bezerra
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EPISODIOS PEDAGOGICOS:
0 contexto das disciplinas

Denomino episodios pedagogicos aquelas experiéncias marcantes e
diferenciadas vividas em sala de aula com alunos do curso de formacao
de professores em artes visuais. Os episodios aconteceram em situacoes
nas quais os alunos estavam se preparando e/ou apresentando os
seminarios sobre os temas da disciplina. Foram realizados no contexto
da sala de aula, com excecao de um episodio especifico que sera
descrito e justificado adiante.

Primeiro semestre de 2010
Disciplina:
Seminario em Teoria, Critica e Historia da Arte 2 (STCHA 2)

Figura 14:

Escultura de John Lennon no campus da UnB,
apos sofrer um trote pelos calouros e veteranos.
Foto: <www.unb.br/cotidiano>

Acesso em 10 agosto 2013.
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A disciplina foi ofertada para alunos do curso de Licenciatura e
Bacharelado, das 19:00 as 20:40 horas, as tercas e quintas-feiras. A
turma era composta por 30 alunos, de diferentes periodos, no entanto, a
maioria estava cursando o segundo semestre do curso. No primeiro
semestre de 2010 ocorreu um fato que merece destaque: a universidade
entrou em greve. Durante dois meses as atividades de ensino ficaram
paralisadas na universidade. O fragmento narrativo apresenta alguns
detalhes relevantes, sobretudo, ao colocar em perspectiva informacoes

referentes ao momento do meu ingresso na universidade.

fFragmento nawrativo- 8

Lembro-me como- se fosse hoje, das primeiray twrmas do
Depavtaumento- de Artes Visuaisy para as quais, pela primeira ves,
ministred as disciplinas Semindrio- emv Teorioy, Criticow e Historio dov
Arte 2 (STHCA 2) e Projeto- Interdisciplinow (PI) emv mawco-de 2010,
no-periodo- notuwrno-

Hoje, ainday, recordo- o anguustion vivenciada, o frio- nav bawriga e o
medo- de enfrentowr as twmas, especialmente, emv relagio v
tssav disciplina tem umar ementor flexivel e abre espaco parar o
professor definir o-tema que vai abordor a pouwtir doy seus interesses
de pesquisa. Geralmente o disciplinaw & ministrado pov professores
doutores, docentes vinculadosy a Linhasy de Pesquisaw e com
wwestigacdo- emv andamento. No mew caso, apesawr de ter
ingressado- nv universidade como- mestre e nio- ter pesquiso em
andamento; a discipina foi designada poaraw mimv devido- a
questdes funcionais relacionadas o problemas de hovario-

Assimy, optel por trabalhor com wmn temar que considero- significativor
na minha formacio- académicos. av criticaw de owte.
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Fui monitor por dois anos nav disciplina de Criteriologio dav Arte no-
cwrso- de Graduacio- em Educacio Artusticaw na Universidade
Estadual do- Rio- de Janeiro. Havia aprendido- muito- e conheciow
textos que discutiom questoes pertinentes ao- estudo- da criticaw de
aurte.

Mas, quando- me dei contm, estovaw prepavando auwlas com
conterdos conceituais paraw umaw turmov de segundo- periodo- que;
apesar  do-  interesse pelar  oute,; ainda ndo  dominawar
conceitualmente a historiograficn da awte poras compreender o-
processo- histdrico- da criticow de ante. Rememorei minhaw vivénciow
como- aduno- de graduacio e percebi que aquele tipo- de
planejomento-poderia ndo- fager sentido-para os alunos.

Resoi correr o risco- nas primeiras audas, apresentowr o- conteddo
conceitualr e observar a reacdo da twma. Realmente wndo
funcionow.

A reacio doy alunoy eraw clowa, o- modo- como- se entreolhawvam,
como- se posicionawvamv na sada, distantes da minha mesu e
Ninguém falawva, néo-fagiom uma pergunto...

Sentowr distonte do- professor e nio fager perguntos erawn dois
fatores que confirmavam o mav receptividade da turma.

N minha lembraongca como estudante de graduacio era
perceptivel v reacdo- dos alunos quando- v turmaor ndo- apresentovo
interesse pelow disciplina, geralmente, emv virtude de wmov posturo
ndiferente do- professor, ow, também, quando o conterdo ndo-
alcancovar minimamente o nossaw  compreensio. O que nao- fag
sentido; geralmente, ndo- interessa.

Decepcionado- com o reacio- dos alunoy nas primeiras aulas, tentei
wwestigar, rememorvar no minhoa trajetdrio académica o- que me
fogio sentir vivo- nav salov de audov. © que despertovar o- mew interesse
por estaw ali, mesmo-depois de wmn diav inteivo- de trabalho-

O que seriov necessawio- pawaw construiv situacoes tedricas e praticas
paraw promover wm evwolvimento- significativo- do turma?

Como- propor situacdes que pudessem relacionar a criticaw de awte
com experiéncias e praticas que figessemv sentido- paras aqueles
alunos?
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Depois das primeivay trés ow quatro- adas v universidade entrow
nmunow greve que durow dois meses. Foi wm momento- muito- dificil
pois, ew acabova de chegar o universidade com o- desejo- de foger
wm bomv trabalho- e realigaw o sonho- de dar audas nwmwm curso- de
licenciaturov.

No-entanto; compreendo, também, que o- momento foi decisivo- para
que ew pudesse refletir sobre o mew papel na universidade, no-
contexto- daquele departamento- e,  principalmente, no-
desevwolvimento- da docénciv emv awtes visuais paras alunos do-
curso- de licenciatura.

O periodo dav greve foi paraw mim ww pertodo- de muito- trabalho. O
curso- estovar passando- porv wimn processo- de reformulacio- curriculor
e todoy oy professoves recém-contratados evaws conwocados pora
pawticiparem das atividades do reformulacio curriculor.

Ao pawticipoawr das rewnides do- Foruwm de Professorves do- Curso de
Licenciatuwra,, pude; tambemy refletir sobre o- que hawiow ocorrido nas
primeiras audas com o turma.

O fato- de ser ww professor novo- no- departamento; vindo- de outro
cidade, também poderiov ter provocado ww certo- distanciounento-
dos alunos nas anlo. Ew ndo- erow conhecido: O mdrimo- que alguns
adunos sabiowm de mim estavar expresso- no- curiculo- lattes e na
minha apresentacio em sodaw de audav.

No- entanto, owlra questio- me tirava o sono: como- repensawr
posturas tradicionais de ensino- acercaw do- processo- diddtico- e
cuwrriclowr no- contexto- da formacio- de professorves? Ndo- queriav
repetir receitos prontas e muito- menosy papéis equivocados que,
como- estudante, haviaw vivido- e criticado no- comportamento de
varios professorves. Ew queriav mais...

ApSs av grawe; retornamos com entusiasmo- ao- trabolho- emv salav de
ada. Apds ter pensado- e refletido- sobre as primeiras audas; resolvi
modificar o plano- de curso e apresentowr owtraw proposta de
conterdo para av disciplina.

Experimentei wmar situacdo- extremamente gratificante. Resgatei
nov minha trajetsriow o-que Freud (1996¢) denomina o “tesouro- das
lembrancas”, o- reduto- de nossas memsrias, coisas que ndo- sabemos
ao- certo;, mas, que afloram comv vigor no- pensaunento. A paurtir das
lembrancas, vasculhei e busquei exemplos de professores que foram
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referéncia nov minhov vidaw de estudante;, considerando- experiéncias
vividas no-curso-de graduacio-e de mestrado-

Revivei todas as pastas com material da época. Encontred inimeroy
cadernos;, trabalhos e provas repletos de recovdacdes; anotacdes;
memdriay arquivadas, wmateriaisy relevantes para reviver umw
periodo- gratificante e produtivo- da minha vido como- estudante.
Nesse mo(vi)mento- intenso- emv buscar dos tesowrosy da lembranca,
encontrev recadoy emv trabalhos que foram decisivosy para fager
renascer o-desejo- pelaw ousadio.

Emv wmv doy trabalhoy realizgadoy pavra v disciplina de Pesquisa e
tducacio, na épocav do- Mestrado, o Professora Ceciiv Goulowt
colocow o seguinte recado- no-final do-trabalho:

“Va emv frente! Mas nio- esquecor de soltow o freio- de mdo. Por que
vocé estiv escrevendo- comv o- freio- de mdo- puxado? Solte o freio-.. e
siga emv frente, sempre’

tstos padowras escritas no- final do- trabalho- foram significativas
para me foger compreender que ew podicv madis.

As palowras acenderom o desejo- pelo- doutorado, mesmo- sabendo
dos obsticuloy e da dificldade emv concilior, mais wnav vey,
trabalho- e estudo-

Este & apenas wm exemplo- de muitos que pude vivenciowr na minhow
vido de estudante. Exemplos de professorves que souberam ensinar e
ovientawr com pairdo- e generosidade, imprimindo- marcas positivas
na minhaw vida,, inclusive, intensificando- mew gosto- pelov arte, pelov
educacdo- e, principalmente, o-respeito-pelo- Outiro-

Depois de wmav reflexdio- profunda sobre o que seriav ensinaw awte
para adunoy do- curso- de licenciatura,, percelbi, entdo, que nio-
poderiov continuanr ensinando- critica de aute av pawtir de slides e
textosy que remontowamy aosy ritériosy candnicos, histdricos e
formalistasy da criticv de aute. Oy alunosy demandovoun madis,
precisovam de desafios que extrapolassen oy limites do- texto e oy
levassemvy  parar  outros territovioy de pesquisae onde fossemv
contempladas ndio- apenas dimensdes tedvicas, mas, especialmente;
dimensdes praticas da disciplina e da realidade.

Ew precisavar colocar av “mdo- naw massa” com meus alnos, ow seja,
leva-loy av experimentacio, o valovigow av experiéncia, o- cotidiano-
da soalav de audav.
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A partiv dessas inquietacdes me sentt motivado o continuwanr mens
estudos em nivel de dowtorado, na expectativaw de aprofundow
questdes tedrvicas, wmetodoldgicasy e praticasy relacionadas o
tducacdo emvArtes Visuais.

Figura 15: Escultura de John Lennon (vista de outro angulo) no campus da UnB
Foto do autor.

Episodio pedagogico:
POR QUE JOHN LENNON ESTA NA UnB?

O primeiro episodio pedagogico aconteceu na disciplina Seminario em
Teoria, Critica e Historia da Arte 2 (STCHA 2). No planejamento do

conteudo, organizei a disciplina em duas partes: teorica e pratica. Minha
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preocupacao era atender as demandas e interesses dos alunos do curso
de licenciatura e do bacharelado. A parte teorica envolvia o estudo e
discussdao sobre concepcoes de critica de arte ao longo da historia,

compreendendo o processo de formacao de tais conceitos.

Figura 16: Escultura de John Lennon ap6s intervencao pelo
grupo de alunos do seminario. Foto cedida pelo colaborador da pesquisa.

A segunda parte, de carater pratico, incluia uma pesquisa de campo na
malha urbana da Capital Federal, com o objetivo de mapear e investigar
manifestacOes artisticas que ocorrem na cidade. A pesquisa deveria

contemplar entrevistas com passantes, gravacoes de video, fotografias
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apresentacoes, performances, etc. No final do semestre os trabalhos

seriam apresentados em sala de aula no formato de seminario.

As apresentacoes dos seminarios foram realizadas em conformidade
com a proposta da disciplina. No entanto, uma chamou a minha atencao
e também despertou a curiosidade da turma. O grupo composto por
quatro alunos decidiu pesquisar uma escultura que esta no campus da
universidade e que faz referéncia a figura de John Lennon (figuras 14,
15 e 16). Somente um dos integrantes do grupo conhecia a escultura, os
demais imaginavam que a escultura era a imagem de uma india, de
algum professor ou politico. O mais curioso é que, até entdao, nao havia
interesse em saber o que ou quem a escultura representava. Para
espanto de todos, o grupo deu o seguinte titulo ao seminario: Por que
John Lennon esta na UnB? A reacao foi imediata, um grande alvoroco
na sala de aula. No momento da apresentacao eu estava sentado com o0s
alunos no fundo da sala e ouvi comentarios inusitados: O qué? John
Lennon na UnB? Onde? Quando? Quero assistir? Vivemos um momento
de descontracao, de curiosidade e de questionamento acompanhando a
apresentacao e, posteriormente, as discussoes sobre a escolha do objeto,

bem como, sua relevancia no campo da representacao artistica.
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Segundo semestre de 2010
Disciplina:
Elementos de Linguagem, Arte e Cultura Popular (ELACPop)

Figura 17:

Montagem com trés fotos. Lady Gaga em momento performatico
Foto: <http://semtedio.com/lady-gaga-para-rock-band/>

Acesso em 20 setembro 2013.

[129]



A disciplina Elementos de Linguagem, Arte e Cultura Popular (ELACPop),
foi ofertada para alunos dos cursos de licenciatura e bacharelado no
horario das 20:50 as 22:30 horas, as tercas e quintas-feiras. Essa
disciplina, além de fazer parte da estrutura curricular da licenciatura, €,
também, uma disciplina aberta aos demais alunos da Universidade.
Qualquer aluno regularmente matriculado na Universidade pode
solicitar matricula dependendo, apenas, da disponibilidade de vaga. Por
esta razao, sempre sao oferecidas o maximo de vagas: 35. A disciplina
era ministrada pelo professor especialista na area de cultura popular.
Todavia, naquele semestre, o professor responsavel estava de licenca e,
por esta razdao, coube a mim a incumbéncia de ministrar a referida
disciplina. Dos 35 alunos matriculados, um percentual significativo
pertencia a outros cursos como Turismo, Letras, Comunicacao, Historia,
entre outros. Os demais alunos eram da licenciatura e do bacharelado

em artes visuais.

Ao receber a ementa da disciplina, percebi que o foco estava orientado
para o estudo especifico da cultura popular, do folclore e das tradicoes
da baixa cultura, referéncias evidentes na bibliografia. Fiz contato com o
professor responsavel e perguntei se seria possivel modificar a ementa e
propor outro tipo de conteudo. Com a aquiescéncia do professor, tive

liberdade para fazer essa modificacao.

O titulo indicava possibilidades teoéricas e praticas para o
desenvolvimento da disciplina: elementos de linguagem, arte e cultura
popular. Assim, tomei a decisao de trabalhar com os conceitos de
linguagem, arte e cultura dando énfase a concepcoes de cultura visando
uma proposta de trabalho que contemplasse uma atividade pratica. A
disciplina foi um sucesso com direito a feijoada no final do semestre. O
cardapio fazia parte do grupo que apresentou o tema: A cultura da

umbanda e sua influéncia na musica popular brasileira.
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Episodio pedagogico:
CULTURA DO GAGAISMO

Figura 18: Lady Gaga e o seu novo album
Foto: <http://www.wetheurban.com/tagged/lady_gaga>
Acesso em 20 setembro 2013.
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Como mencionei anteriormente, ao apresentar a disciplina para os

alunos, destaquei a organizacao em dois momentos: tedrico e pratico.

No primeiro momento estudariamos os conceitos de linguagem, arte e
cultura. No segundo, ao final do semestre, cada grupo faria uma
apresentacao em forma de seminario, sobre praticas e manifestacoes
relacionadas ao conceito de cultura. Essa disciplina marcou a minha
atuacao no curso, mas, reconheco que grande parte do éxito devo aos
alunos, aplicados, interessados e, principalmente, engajados na

realizacao das atividades propostas.

Nessa turma vivi uma situacao inusitada na minha trajetoria docente ao
passar por uma experiéncia curiosa, engracada e, a0 mesmo tempo,
angustiante diante dos 35 alunos. Ao estudarmos conceitos de cultura,
fizemos inumeras leituras e discussoes que compreenderam diferentes
ideias e concepcOes teoricas do termo. Os alunos pesquisaram
diferentes modalidades e acepcoes do conceito e tiveram liberdade
para decidir sobre a concepcdo e abordagem para apresentar no
seminario. Nessa arena desconhecida fui surpreendido com o tema
acerca da cultura do gagaismo. Como? Cultura dos gagos? Perguntei a
aluna... A turma toda riu e alguém mais antenado avisou: nao professor,

ela esta falando da Lady Gaga... (figuras 17 e 18).
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Primeiro semestre de 2012
Disciplina: Projeto Interdisciplinar (PI)

A disciplina de Projeto Interdisciplinar visa a orientacao de alunos para
a realizacdo de pré-projetos de pesquisa com o intuito de prepara-los
para o Trabalho de Conclusao de Curso (TCC). Nessa disciplina nao fiz a
proposta de apresentacdo de seminarios, pois o objetivo da disciplina
consistia na elaboracao de propostas de pesquisa. Desse modo, realizei
uma proposta pedagogica com o objetivo de compartilhar com os alunos
uma experiéncia docente da época em que era professor da Educacao

Basica no Rio de Janeiro.

A ideia de trabalhar essa proposta surgiu nos encontros de orientacao,
da necessidade de dar exemplos, de rememorar experiéncias vividas no
inicio da minha carreira docente, bem como para pensar na
possibilidade de que os alunos da licenciatura pudessem participar,
observar e interagir com situacoes pontuais ocorridas no contexto e nas
praticas de aula de artes visuais. A experiéncia serviu como ponto de
questionamento sobre as relacoes entre ensinar&aprender no contexto
do ensino de artes visuais, a0 mesmo tempo em que possibilitou
discussdes sobre os conceitos de curriculo e cotidiano experienciados

em sala de aula.
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Episodio pedagogico:
DE RENOIR A REVISTA PLAYBOY

PLO Y

e

JOSE LUIZ DATENA

TOQUES
IMPORTANTES

Moniea Ap PO

petatlller reporter do BN Fata

MULTIPLIQUE O
GUARDA-ROUPA

Figura 19: Revista Playboy,

Edicdo de julho de 2010.
Foto:<http://playboy.abril.com.br/fotos/>
Acesso em 20 setembro 2013.

Figura 20: Auguste Renoir

Banhista enxugando a perna direita - ¢. 1910
Oleo sobre tela

Foto: <http://noticias.universia.com.br>
Acesso em 20 setembro 2013.
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O episodio pedagogico “De Renoir a Revista Playboy”, ocorreu no ano
de 2004, com uma turma da antiga oitava série do Ensino Fundamental
na Escola Municipal Rosa da Fonseca na Vila Militar, no Rio de Janeiro. O
episodio ocorreu num dia quente de verdao, quando pretendia dar uma
aula sobre o movimento artistico impressionista, com énfase nas obras
do artista francés Auguste Renoir (figura 20). Organizei a aula
projetando uma abordagem teérica e atividades praticas. Fiz a
contextualizacdo historica do movimento impressionista e passei a
apresentacao das obras, em particular, a série de banhistas pintadas
pelo artista, privilegiando a luz, os contornos e a sugestao das linhas.
Nao havia muito interesse por parte dos alunos, alguns conversavam,
outros dormiam, poucos prestavam atencdao. Mesmo assim, mantive-me
firme e motivado, tentando conquistar a atencdao dos alunos. No
momento em que perguntei para os alunos, em tom de exclamacao,
sobre a beleza das mulheres e a importancia do movimento, fui
surpreendido com uma pergunta do fundo da sala, de um aluno que
quase nao falava: Professor, as mulheres da playboy sdo mais bonitas que
essas dai e estdo mais perto da gente (figura 19). Nesse momento a aula
entrou em convulsdao. Os alunos comecaram a perguntar se era para
trazer revistas da playboy para a aula, surgiram conversas e
comentarios paralelos. Em meio a essa confusdao, a aula acabou, mas,
ficou uma pergunta no ar: Por que as mulheres da playboy estao mais

perto dos alunos do que as banhista de Renoir?

Os trés episodios pedagogicos sao parte da pesquisa de campo,
sobretudo, pelo carater narrativo e vivencial de cada experiéncia. Eles
foram selecionados em virtude da énfase nos parametros pedagogicos e
didaticos que caracterizaram as situacOes. Cada episodio pressupode
contextualizacao e analise relacionadas as ideias e conceitos abordados
durante as entrevistas. Os conceitos utilizados como referéncia em cada

episodio foram:
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- Teoria e pratica

Episodio pedagogico: Por que John Lennon esta na UnB?
- Cultura popular e cultura erudita

Episodio pedagogico: Cultura do Gagaismo
- Curriculo e Cotidiano

Episodio pedagogico: De Renoir a Revista Playboy

O grafico apresentado abaixo (Figura 21) representa uma sintese do
movimento dialogico e processual que caracterizou a dinamica da
pesquisa de campo. As setas sinalizam uma perspectiva de analise de

mao dupla, onde os conceitos e as experiéncias vao se interconectando.

FRAGMENTOS

@ | NARRATIVOS | e

EPISODIOS >
PEDAGOGICOS ENTREVISTAS

O

COTIDIANO E
CURRICULO:
RENOIR E PLAYBOY GRUPO FOCAL

TR Q—

POPULAR E
CULTURA )
ERUDITA: ; | TEORIA E PRATICA:

LADY GAGA JOHN LENNON

h \v

Figura 21: Grafico representativo da pesquisa de campo (abarca a perspectiva
metodolégica que envolve os episodios pedagodgicos, fragmentos narrativos, as
entrevistas e o grupo focal).
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ENTREVISTAS

Figura 22: Entrevista realizada com a colaboradora da pesquisa a respeito
do episodio pedagodgico: Cultura do Gagaismo.
Foto do autor.

As entrevistas tiveram como foco os episodios pedagogicos vivenciados
em sala de aula, de acordo com roteiro previamente proposto (Apéndice
1). Inicialmente convidei um integrante de cada grupo para a realizacao
das entrevistas, levando em conta a participacdo e experiéncia
pedagogica em sala de aula (Figura 22). Esse critério de escolha
encontra respaldo no argumento de Bogdan e Biklen (2010, p. 87) ao
explicar que “a escolha do que estudar implica sempre ter acesso aos
sujeitos envolvidos no estudo, bem como a avaliacao das possibilidades
de conseguir esse acesso”. Os alunos colaboradores foram solicitos ao

convite para participarem da pesquisa ao compreenderem a relevancia
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do que estava sendo discutido, suas implicacoes em termos de

aprendizagem e formacado docente no contexto da investigacao.

Posteriormente, houve a necessidade de convidar outros integrantes dos
grupos para participarem das entrevistas. Percebi que somente uma
visdo do episodio pedagogico nao seria suficiente. Tornava-se necessario
considerar outras perspectivas que oferecessem diferentes percepcoes
dos episodios. Esse critério foi definido ap6s a transcricao da primeira
entrevista, momento em que pude perceber a relevancia de outras visoes

para a discussao e analise dos dados.

Em funcdo da sua peculiaridade, o episodio pedagogico, que versa
sobre Renoir e a revista Playboy, teve apenas duas entrevistas
realizadas com alunos. Levei em consideracdo o fato de o episodio
proporcionar uma perspectiva pedagogica compartilhada com os alunos
da Disciplina de Projeto Interdisciplinar. Os alunos entrevistados

ofereceram-se como colaboradores para a pesquisa.

O roteiro de entrevistas foi organizado em duas partes: a primeira,
direcionada a vida do aluno, sua trajetoria, a escolha do curso,
expectativas profissionais etc. A segunda, abordando especificamente
observacoes, percepcoes, aprendizagens e compreensoes do episodio

pedagogico.

Apresento, a seguir, trecho de uma das entrevista como exemplo do
conceito de “fragmentos narrativos” que tenho utilizado (CLANDININ e
CONNELLY, 2011). Na sessao NARRATIVAS: como pratica e como

pesquisa, explicitarei de modo mais detalhado o conceito de narrativa.

Durante a entrevista, Bezerra respondia as questoes sobre a experiéncia
vivenciada em sala de aula. Havia, também, uma parte referente a
escolha do curso, expectativas profissionais e outros temas. O

interessante do processo de entrevista se deu, precisamente, em alguns
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casos, quando os alunos colaboradores iniciaram uma conversa, que
tangenciava as questoes do roteiro. Eram questOes pertinentes, que
naquele momento da entrevista pareceu-me relevante ouvir e gravar. E,
justamente, sobre esse aspecto que desejo compartilhar e refletir sobre

o potencial do fragmento narrativo.

Fragmento nawrativo-9

A entrevista realigada com Begerra durow mais de 60 minutos. Ele
hawviav cursado- varias disciplinas comigo, condicio que permitio
cevto fomiiowidade entre nos.

Iniciei v entrevistv comv as perguntas sobre o curso; ragdes powow
fager essav escolhav e expectativas ew relagdo- cv vida profissional.
Begerraw saiw dav suov cidade de orvigem;, Novaw Russas, no- interior do-
Ceard, para cursar awtes plasticas na UnB. Consideravar o- curso-
muito- bomv e pressente boas perspectivasy de trabalho e atuacdo-
como- antiston. Estov acostumado- e benm adaptado- o Brastliov.

Ao falawr da sua sauda de casa, swrginw o questio- dov
territoriddidade e da awsénciav doy pais. Parar ele, movaw s6 & umwy
gronde aprendigado, wm grande desafio. T necessdrio- aprender o
controlawr tudo-em caso.

Acrescentow que nio- viyow muito- pawrow v casow dos pais e virtude
Ao distanciav e da dificuldade financeira. Paraw compensow, fica
um bomv tempo- comv eles nay férias de fum de ano, apesaw de
estraomhow muito- o-local e as pessoas.

Nessa época, no- fimv de ano, todoy oy rmdos que estudam longe;
passam longa temporada com os pais.

Perguntei sobre oy irmdoy e ele comentow que todoy estudam fora,
emv lugawres diferentes; em fungio- doy interesses pessoais. Ao-todo- séo-
quatro-filhoy e o3 pais fagem questiio- que oy flhos estuden.

Nesse: ponto- da entrevista, espontaneamente, Begerra contow wmav
histériow impactante. Ndo- interrompi sue falay, deixei-o- contow sua
nowraiva.
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- Sabe professor, essav possibilidade de todos la emv casow estudarmos &
muito- bo. Quando- estamos juntosy no- final do- ano- dav parav
conwversar bostonte e cada ww apresentor suas novidades pora
diadlogar. Ew sempre levo- o3 meus trabalhoy de gravura paraw que v
minha mde veja. Mew pai tambémv ficaw orgulhoso- de ver. Minha
mde trabalha com artesanato- joo fag muito tempo. Ew mesmo- joo
ajudei v fager oy trabalhos, mas, saw de casa e agorar ficaw dificid,
ate porque oy meus interesses sio- outros. N ltimav veg que estive
Quando- estivamos emv casa, no- fum de ano;, erav natuwral que oy
wmdosy conwersassenm. Enquoauwdo 550, 0% N0y  pals  NnAio
participovamy munito- da covwersa. Digiamv que oy filhoy estavamy
estudados e que nio- sabiowmn covwersaw com av gente.

Sabe o- que acontecen? Mew pai & minha mde foramw pawar o escola.
Voltawram av estudor av noite. Quando- estive pelaw iltimav veg env casav
soube da novidade. Disseram que assinmy vio-poder covwersow comw oy
filhos, acompanhoar o nossav conwersaw e também mostror alguwmav
novidade.

A narrativa de Bezerra tem fortes contornos afetivos. Senti que, ao falar
dos pais, Bezerra também estava falando dele, do seu movimento, da
iniciativa de buscar uma formacdao fora da sua cidade de origem,
enfrentando dificuldades e obstaculos. Os “fragmentos narrativos”, no
contexto das entrevistas, sao subsidios analiticos que nos ajudam a
dialogar com outras ideias, conceitos e autores, ajudam a teorizar sobre
experiéncias vividas no cotidiano. Uma analise mais minuciosa, que

demanda tempo e acuidade, sera realizada no quarto mo(vi)mento.

As entrevistas foram realizadas no Departamento de Artes Visuais da
Universidade de Brasilia, local de convivio dos alunos colaboradores e
espaco onde estavam frequentando as aulas. As entrevistas foram feitas
durante a semana, geralmente no horario das aulas. A seguir apresento,

no Quadro 3, informacoes detalhadas sobre as entrevistas.
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QUADRO 3:
Data, horario e local das entrevistas

Data e horario

Local

Aluno colaborador: Castelar
16 de novembro de 2011
16:00 as 17:30 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala dos Professores

Aluno colaborador: Silva
09 novembro de 2012
18:00 as 19:10 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala dos Professores

Aluno colaborador: Freire
17 de maio de 2012
18:00 as 19:30 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala da Coordenacao de
Graduacao

Aluno colaborador: Carvalho
16 de dezembro de 2011
14:30 as 15:40 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala dos Professores

Aluno colaborador: Torres
06 marco de 2012
16:00 as 17:30 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala dos Professores

Aluno colaborador: Cupello
22 de novembro de 2012
18:00 as 19:30 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala dos Professores

Aluno colaborador: Bezerra
07 de dezembro de 2012
10:00 as 11:30 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala dos Professores

Aluno colaborador: Andrade
06 dezembro de 2012
18:00 as 19:10 horas

Universidade de Brasilia
Departamento de Artes Visuais
Sala de Foto 1
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GRUPO FOCAL

Figura 23: Segundo encontro do Grupo Focal.
A aluna colaborada enfatiza sua visdo sobre o topico apresentado.
Foto do autor.

O grupo focal constitui ferramenta metodologica da pesquisa qualitativa
que permite reunir um grupo “que € visto como detendo uma visao
consensual” (BARBOUR, 2009, p. 20). A autora esclarece que, em alguns
casos, pode-se criar consenso pela interacao em uma discussao de grupo
focal. Essa operacao exige que o pesquisador esteja ativamente atento e
encorajando as interacoes e posicionamentos dos integrantes do grupo.
De acordo com Flick (2009, p. 50), a entrevista focal pode ser entendida

como um procedimento adequado para “grupos que incluam pessoas
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com uma relacao especifica com o que esta sendo estudado e com a

mescla certa de pessoas, opinides e posturas”.

No caso desta investigacdo, essa interacao aconteceu entre o grupo de
alunos colaboradores. A figura 23 apresenta os demais integrantes da
pesquisa, visto que todos sao alunos do curso de Licenciatura em Artes
Visuais. No entanto, ao realizar os encontros, observei que as opinioes
divergiam em pontos especificos, como por exemplo, questoes
referentes ao processo de formacdo. Quando o topico sobre ser
professor é aprender mais do que ensinar foi apresentado ao grupo®,
houve uma intensa discussao entre o integrantes de ambos 0s grupos
(Quadro 4). A divergéncia surgiu em virtude do conceito de experiéncia.
Torres considerou que, “o professor ndo pode aprender mais do que ensinar,
ja que sua missdo na escola é ensinar a partir da experiéncia e conhecimento

acumulados na universidade”.*®

Em contrapartida, Cupello discordou da colocacao, afirmando que “todo
professor aprende muito ao ensinar”, explicitando sua formacao nas seéries
iniciais e o quanto aprendeu lecionando para criancas pequenas.
Ressaltou que de nada adianta o professor ter conhecimento acumulado
Se ndo possui experiéncia, se nao sabe ensinar. Ainda segundo Cupello,
“a experiéncia é adquirida ali na escola, vivendo cada dia e enfrentando as
surpresas e adversidades que a sala de aula apresenta para o professor”.
Torres retrucou dizendo que “achava um absurdo ficar quatro anos na

universidade para depois alguém dizer que ele iria para a escola aprender”.

Nesse momento, Carvalho e Silva posicionaram-se argumentando que a
falta de vivéncia ou experiéncia de Torres no contexto da escola,

resultava nesse modo de pensar a educacdo. Carvalho comentou que,

“no inicio, também imaginava chegar na escola para ensinar. No entanto, foi

15 As narrativas dos alunos colaboradores apresentadas durante este topico foram
colhidas no momento em que realizei o primeiro grupo focal, em 13 de maio de 2013.
' A partir desse momento utilizarei italico para destacar os trechos relacionados com
o grupo focal e os excertos coletados nas entrevistas.
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surpreendido varias vezes pelos alunos em situacoes inusitadas, com perguntas
inesperadas, sobre as quais ndo sabia o que dizer”. Percebeu, entdo, que uma
postura mais aberta, deixando de lado aquela posicdo de que o
professor precisa “saber tudo” e “conhecer sobre tudo”, possibilitava um
rico didlogo com os alunos, mediando informacoes e conhecimento no
momento da aula. Carvalho acentuou ainda que, “esse tipo de

amadurecimento ndo se adquire na universidade, somente no cotidiano da sala

de aula vocé aprende o que é realmente ensinar”.

Para o colaborador Freire, essa situacdo é mais complexa, porque o
professor pode dizer “ndo sei, uma vez, duas vezes no mdximo. Na terceira,
vai dar problema e os alunos ndo vdo mais respeitar sua posicdo como
professor”. Ainda hoje, acredita-se que o professor sabe tudo,
principalmente quando se trabalha com criancas pequenas. “Eu quero me

preparar muito bem para dar aula”, afirmou categoricamente.

O trecho acima é uma pequena mostra das discussoes ocorridas nos
grupos focais a partir de um topico que gerou controvérsia e modos de
pensar caracteristicos da vida e do momento de cada aluno no curso.
Barbour (2009, p. 69), ao analisar exemplos de discussdes ocorridas em
grupos focais, afirma que ¢é “altamente improvavel que os participantes
concordarao desde o inicio em definicOes e respostas”. O objetivo do
grupo focal é gerar controvérsias e promover reflexdes entre o0s
colaboradores para que eles possam repensar conceitos relevantes para

a formacao e atuacao docente.

Weller (2011), assinala que o tOpico-guia nao ¢ um roteiro a ser seguido
a risca e tampouco deve ser apresentado aos participantes para que eles
nao fiquem com a impressao de que se trata de um questionario com
questoes a serem respondidas com base em um esquema de perguntas-

respostas estruturado previamente.
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Ao planejar os topicos para o grupo focal em conjunto com o
orientador, levei em conta as entrevistas realizadas com cada aluno
colaborador fazendo um levantamento das questdes recorrentes
durante as entrevistas. Esse procedimento favoreceu a construcao de
um roteiro prévio, conforme apresentado no Apéndice 2, que visava
orientar as discussdes do grupo focal, favorecendo a discussao e o

aprofundamento de conceitos pelos colaborares.

Para Weller (2011, p. 60), ¢ importante que a “pergunta inicial seja a
mesma para todos os grupos, uma vez que se pretende analisa-los
comparativamente”. Desse modo, para a realizacdo dos grupos focais,
segui a orientacao de Weller, mantendo os topicos iniciais, mas, abrindo
espaco e estimulando o grupo quando a discussao ficava truncada ou
parecia estar sendo dominada por uma ideia ou colaborador. Nesse
sentido, em alguns momentos, foi necessaria a minha interferéncia para
promover o debate a partir de um outro ponto de vista que dinamizasse
a discussao. Abaixo, o Quadro 4 contém informacoes detalhadas sobre a

realizacao dos grupos focais.

QUADRO 4:
Data, horario e local dos encontros do grupo focal

Data e horario Local

Primeiro Encontro do Grupo Focal

Alunos colaboradores: Cupello, Universidade de Brasilia
Carvalho, Silva e Torres Departamento de Artes Visuais
13 de maio de 2013 Sala dos Professores

19:00 as 21:00 horas

Segundo Encontro do Grupo Focal
Alunos colaboradores: Castelar, Freire, | Universidade de Brasilia
Andrade e Bezerra Departamento de Artes Visuais

16 de maio de 2013 Sala dos Professores
14:30 as 16:30 horas
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DA FORM(ACAO):
entre o aprender e o saber...

Durante o curso de Licenciatura em Educacdao Artistica na Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, realizado entre 1992 a 1996, estudei sobre
muitas coisas, mas, infelizmente, o que nao foi ensinado estava
circunscrito ao dominio da escola. As experiéncias vividas nos estagios
de pratica de ensino foram promissoras, no entanto, ja estava atuando'’
como professor em duas escolas particulares. No curso de graduacao,
foi primordial o aprendizado teérico. A formacdo na Licenciatura em
Educacao Artistica contemplava uma habilitacdo em historia da arte, o
que tornava O curso estritamente tedrico, com apenas algumas
disciplinas que tangenciavam abordagens praticas. Ao terminar o curso
e, em virtude do meu interesse pela pratica docente, nao desejava
continuar os estudos no ambito da pesquisa académica. Inclusive, nessa
época, ndao era comum ao processo de formacdo a necessidade de dar
continuidade aos estudos em nivel de mestrado e doutorado,
especialmente no caso de alunos que concluiam a licenciatura. Falava-se
muito na especializacao latu-sensu como opcao ou possibilidade para
continuar os estudos. Todavia, mestrado e, principalmente, doutorado,

eram opcoes distintas e longinquas.

17Na época em que cursei a licenciatura, o MEC dispunha de um documento que
concedia provisoriamente a licenca para lecionar a partir do sétimo periodo do curso.
Era exigido que o aluno da graduacao estivesse matriculado regularmente no curso de
licenciatura reconhecido e de porte da declaracio da escola que solicitava o
documento. Era necessario também especificar as disciplinas, dias e horarios previstos
para o exercicio docente. Fiz uso dessa licenca durante os ultimos trés semestres do
curso.

[146]



Os professores séniors que atuavam no curso de pedagogia e
lecionavam as disciplinas pedagogicas para as diversas licenciaturas na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), sempre faziam a
recomendacao para que os alunos fossem experimentar o cotidiano da
escola. Isso soava como um mantra, em geral, seguido de largos sorrisos

dos alunos.

Intencional ou nao, segui a recomendacao e nao me arrependo. Acredito
que a experiéncia vivida no contexto da escola e a realidade epistémica
do cotidiano, me proporcionou uma visao diferenciada do universo da
escola, visao que favoreceu e impulsionou outras investidas na area

docente.

A necessidade de vivenciar o mundo da escola como professor, de
aprender com esse cotidiano, para depois galgar o ensino superior com
mais experiéncia, encontra argumento na narrativa de alguns alunos
colaboradores da pesquisa no momento da entrevista. Ao assumir a
postura e o desejo de experimentar a escola como lugar de descobertas,

como lugar que remete a experiéncia de vida, Carvalho afirma que

0 curso proporciona uma base sdlida para a entrada no
magistério. O meu interesse é a educacdo e quero ser professor
universitario, claro que passar pela escola de ensino
fundamental e médio vai ajudar muito, para dar uma base e
aprimorar meus conhecimentos (Entrevista realizada em
16/12/2011).

A experiéncia docente representa um lugar de exceléncia no dominio do
conhecimento, especialmente naquilo que se refere ao ensinar.
Carvalho, ao falar do curso de Licenciatura em Artes Visuais da UnB,
assegura que o curso é solido e prepara os alunos para entrar no
magistério, porém, a atuacao docente no Ensino Fundamental e Médio
oferece um aprimoramento do conhecimento adquirido na graduacao e
uma experiéncia pratica, condicao basica para quem aspira ingressar no

ensino universitario.
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Apoiado no depoimento desse aluno colaborador, posso inferir que a
experiéncia docente na educacao basica é vista como fundamental pelos
alunos da licenciatura, inclusive, reforca a critica que fazem ao curso em
virtude da falta de vivéncia de alguns professores que nele atuam. Outro
aluno colaborador reforca essa critica ao dizer “como um professor pode
falar da escola sem nunca ter pisado nela para dar aulas. Ser aluno ndo conta,
como e o que vai lembrar para ensinar” (Entrevista realizada com Bezerra
em 07/12/2012).

Tardif (2012), apresenta argumentacao contraria a visao de Bezerra ao
enfatizar o conceito de “temporalidade do saber”. O autor salienta que,
ensinar supOe aprender a ensinar, pois os professores aprendem a
dominar progressivamente o0s saberes necessarios para realizar o
trabalho docente. Em relacdo ao posicionamento do aluno colaborador,
creio que ele tenha se referido ndao somente a um saber teorico, mas, a
postura docente em sala de aula, atitude que envolve outros elementos
como experiéncia didatica, abordagem pedagogica, praticas de avaliacao,

posicionamento politico e visao educacional.
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ESCAVAR&DESBRAVAR:
tempo, estratégias e minucias da pesquisa

Em relacdo as estratégias de pesquisa no campo da educacao,
cenario que no meu caso contempla investidas educacionais que
versam tanto sobre as narrativas como sobre as autobiografias,
construcao&reconstrucao, escavar&desbravar configuram os diferentes

momentos, tempos e espacos da investigacao.

Para Passeggi, Souza e Vicentini (2011), as pesquisas sobre escritas de si
nos processos de formacdo e profissionalizacao expandiram-se, no
Brasil, a partir dos anos 1990, com a denominacao de “virada biografica
em educacao” (p. 370), registrando estudos sobre profissao docente,
notadamente, para pensar como 0s professores vivenciam 0s processos
de formacado no decorrer da sua existéncia e privilegiam a reflexao sobre

as experiéncias vivenciadas no exercicio do magistério.

Nos anos 2000, ainda segundo os autores, novas orientacoes foram
acrescidas a perspectiva inicial. A tendéncia foi diversificar e ampliar a
investigacdo sobre as escritas de si no processo de formacao e
profissionalizacao docente com o intuito de trazer a tona a gama de
abordagens utilizadas nesses estudos, especialmente, com a

denominacdao de “pesquisa (auto)biografica” como territéorio comum e
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favoravel ao dialogo entre pesquisadores, em rede nacional e
internacional. Esse movimento foi adotado nas diferentes edicdoes do
Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto)Biografica - CIPA ',
Segundo os autores essa denominacdo aponta para a um campo de
investigacdo ja consagrado em paises anglo-saxdes (Biographical
Research), na Alemanha (Biographieforschung) e na Franca (Recherche

Biographique en éducation), em processo de reconhecimento.

Na perspectiva descrita pelos autores, em relacdo aos estudos e
pesquisas realizadas no ambito dos referidos Congressos, fica evidente

que nao se trata de

encontrar nas escritas de si uma “verdade” preexistente ao ato
de biografar, mas de estudar como os individuos dao forma a
suas experiéncias e sentido ao que antes nao tinha, como
constroem a consciéncia historica de si e de suas
aprendizagens nos territérios que habitam e sdo por eles
habitados, mediante o processo de biografizacdao. Aqui a nocao
de grafia ndo se limita a escrita produzida em um lingua
natural (oral e escrita), mas amplia a investigacdo fazendo
entrar outras linguagens no horizonte da pesquisa e das
praticas de formacdo: fotobiografias, audiobiografias,
videobiografias e abre-se para a infinidade de modalidades na
web: blogs, redes, sites para armazenar, difundir e praticar
formas de contar, registrar a vida e até mesmo de viver uma
vida virtual (Bibble; biographie.com; négres pour inconnus;
biographie.net; Second Life, o Museu da Pessoa...) (PASSEGGI,
SOUZA, VICENTINI, 2011, p. 371).

A diversidade de abordagens apontadas pelos autores no campo das
investigacoes biograficas salienta de forma expressiva a necessidade de
incorporar no ambito das pesquisas em educacao, praticas de formacao

que contemplem outras linguagens, ndo em busca de uma verdade

' Segundo os autores as quatro edi¢coes do CIPA foram realizadas na PUCRS (2004), na
UNEB (2006), na UFRN (2008) e na FEUSP (2010). Vale destacar os temas relacionados
com cada evento: I CIPA: A aventura (auto)biografica: teoria e empiria; II CIPA: Tempos,
narrativas e ficcoes: a invencao de si; III CIPA: (Auto)biografia: formacao, territorios e
saberes; IV CIPA: Artes de viver: conhecer e formar. Posteriormente ao evento de 2010
e, consequentemente, a publicacdo do artigo foi realizado a edicao do V CIPA: Pesquisa
(auto)biografica: lugares, trajetos e desafios, na PUCRS (2012) e, em 2014 ocorreu a
edicdo do VI CIPA: entre o publico e o privado: modos de viver, narrar e guardar, na
UER].
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absoluta sobre o sujeito, mas, para estudar como esse sujeito incorpora
e delineia suas experiéncias em relacaio ao que foi vivenciado e
experienciado ao longo da vida. Assim, o sujeito constroi sua narrativa
historica. Outra questao relevante reside no modo como os territorios
habitados refletem a consciéncia de si e dos processos de aprendizagem
no contexto da historia particular e coletiva. Ou seja, aquilo que fica
impregnado no sujeito a partir da sua vivéncia em determinado espaco

de relacoes, seja o espaco presencial ou virtual, individual ou plural.

Nesse sentido, essa diversidade de abordagens também enfatiza o
carater desestruturante das instituicoes socializadoras tradicionais que,
segundo os autores, normalizavam o curso da vida. Agora, o individuo é
confrontado com os imperativos da “autorrealizacao, da autoformacao”.
As historias mudaram o panorama, ficaram mais ousadas e destemidas,
mas continuam com as mesmas caracteristicas pontuais. Criam
ressonancia e exercem influéncia na continuacao de modelos de vida. As
vidas de herois e dos santos serviam de modelo para geracoes
anteriores, no entanto, atualmente sao as vidas de atletas, estadistas,
artistas, celebridades instantaneas, intelectuais famosos, entre outras

categorias, que despertam interesse.

Todavia, considero relevante trazer de forma pontual, alguns exemplos
para o cenario proposto pelos autores, uma vez que, determinadas
estorias&historias da vida real, envolvendo celebridades e andénimos,
estdo presentes no cenario educacional. Se fazem presentes, mesmo que
disfarcadas e com uma roupagem que nao ousa revelar seu nome em
virtude de preconceitos, visoes e praticas académicas que ainda
trabalham e pensam de forma dicotomica, tentando manter as

fronteiras, cada vez mais frageis e ténues, entre o erudito e o popular.

Nao se pode negar que essas fronteiras estdo sendo partidas, apagadas,

especialmente, no tocante ao crescente numero de referéncias artisticas
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e visuais inseridas no contexto da educacao, decorrentes da invasao das
midias digitais, das redes sociais e dos artefatos publicitarios. Fica cada

vez mais evidente que as instituicOoes educacionais precisam incorporar
novas formas de pensar e refletir sobre o que ocorre fora dos modelos

hegemoOnicos de producao do conhecimento.

Por exemplo, no mercado editorial, encontramos a publicacao de
historias de vida, biografias sensacionalistas e bombasticas, que
repercutem de forma significativa na sociedade, disseminando formas
de ser e estar, por vezes, padronizadas e condicionadas a modelos de
comportamento previamente definidos. De acordo com Passeggi, Souza
e Vicentini (2011), o individuo esta centrado como agente e paciente,
que age e sofre no seio de grupos sociais. Essa dinamica que faz pensar
e refletir sobre o individuo conduz, na opinido dos autores, a “cada vez
mais a se investigar em Educacdo a estreita relacao entre aprendizagem
e reflexividade autobiografica” (p. 372). A reflexividade autobiografica é
considerada como a capacidade da criatividade humana para
reconstituir a consciéncia historica das aprendizagens que foram

realizadas ao longo da vida.

No entanto, ao pensar na reflexividade autobiografica como aquela que
considera a criatividade humana uma forma de reconstituicio da
consciéncia historica das aprendizagens, ndo posso deixar de cogitar
que ao agir assim, o individuo leva em conta outros processos de
subjetivacdio que foram determinantes para sua formacdao e
autoformacao. Nesse sentido, cumpre salientar que os papéis sociais de
alteridade veiculados pelas midias exercem grande impacto nas
aprendizagens realizadas ao longo da vida. Aprendizagem, aqui
entendida para além dos muros da escola, como forma de interacao e

assimilacao de modelos sociais.

A relacao entre aprendizagem e reflexividade autobiografica deve levar

em conta tanto os processos de aprendizagem no contexto da educacao
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formal, quanto os processos atribuidos a capacidade criativa que
pressupOe essa reconstituicao historica acerca das aprendizagens,
atreladas as vivéncias, experiéncias e narrativas que incidem sobre as

escritas de si.

Nas prateleiras das livrarias, em bancas de jornais, estdo disponiveis
publicacoes que tratam da vida de celebridades, de artistas e sujeitos
que estao em efervescéncia na sociedade. A vida torna-se alvo para
publicacao, geralmente, quando o sujeito passa por um momento dificil,
enfrenta uma doenca grave ou terminal. Sua vida passa a ser palco de
atividade considerada escabrosa e excitante ou, ainda, quando tem
grande éxito profissional e pessoal. As possibilidades citadas sao
algumas das modalidades encontradas nos livros de biografias e
autobiografias, como forma de acentuar a intrinseca relacdo entre vida
pessoal e vida publica. Nesse sentido, Pineau (2006, p. 42) apresenta

uma visao elucidativa quando diz que

a vida e suas diferentes formas sao cindidas pelo
esfacelamento, quase generalizado, das fronteiras entre a vida
pessoal e vida profissional, vida privada e vida publica, vida
social e vida familiar e mesmo vida e morte, vida passada e vida
futura. Além das respostas teoricas de carater mais geral, cada
um e cada uma para sobreviver é obrigado a tratar
pessoalmente dessa questdo, praticamente, prosaicamente,
cotidianamente e em cada idade: como viver..., com, contra ou
sem a vida dos outros?

Nesse contexto, trago dois exemplos que podem fazer alusao a questao
da aprendizagem e da reflexividade autobiografica, como também,
ampliar as ambivaléncias e a propria complexidade do problema. Para
Pineau, o movimento biografico ¢ mantido pelo questionamento mais ou
menos explicito de cada um e de todos, “é um caldo de cultura

multiforme, complexo, disperso” (idem).

Cabe ressaltar que, em alguns casos, os exemplos estao distantes das

pesquisas realizadas no contexto da educacao. Faco essa reflexdo para
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dialogar com os autores do texto e por considerar que as experiéncias
de vida decorrente dos sujeitos ligados a televisdo, ao meio cultural,
social e politico, refletem processos de alteridade e de aprendizagem em
virtude daquilo que foi vivenciado e experimentado no campo da sua
formacao como sujeito, especialmente, para tentar dizer sua vida, com o
objetivo de decifra-la, comunica-la, ganha-la, o que parece ser na visao
de Pineau “uma necessidade antropologica, mais ou menos cultivada
pelo que se pode chamar de artes da existéncia, segundo os poderes
estabelecidos e as concepcoes religiosas, politicas e econémicas da vida
(idem)).

A mesma coisa também ocorre com o processo de retrospeccao criativa,
pois, ao passar por determinadas situacoes no campo profissional ou
pessoal, o sujeito busca outra postura para a sua vida. Um dos exemplos
refere-se ao livro" “O doce veneno do escorpidao”, lancado ha algum
tempo e trata da historia de vida da garota de programa “Bruna
Surfistinha” (Figura 24). Histéria que remete a uma personagem
anonima da sociedade, porém, uma historia de vida que gerou
discussoOes e causou frisson, a ponto de tornar-se filme protagonizado

pela atriz Debora Secco.

' Ver: SURFISTINHA, Bruna. O Doce Veneno do Escorpido: O diario de uma garota de
programa. Sao Paulo: Panda Books, 2005.
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Figura 24:

Livro biografico de Bruna Surfistinha.

Foto: <http://baixelivrobrasil.wordpress.com/category/raquel-pacheco/>
Acesso em 10 de agosto 2013.

No livro, Bruna Surfistinha vivencia os conflitos da adolescéncia e decide
sair de casa para enfrentar a vida. Uma vida intensa em meio a
prostituicao, na qual considera todas as possibilidades para ganhar
experiéncia, dinheiro, fama e chegar ao topo da prostituicdo de luxo.
Envolvida nos altos e baixos da vida solitaria de prostituta, Bruna passa
a considerar outros caminhos a partir das aprendizagens e reflexoes

decorrentes da sua experiéncia pessoal.
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Outro exemplo, pode ser, ainda, o livro*® “GIANE: vida, arte e luta” do
conhecido ator global Reynaldo Gianecchini (figura 25) que, ao assumir
um cancer raro, diagnosticado precocemente, lutou pela vida e
conseguiu debelar a doenca, alcancando a cura. Logo depois, lancou o
livro que narra a sua historia e os momentos de dificuldade durante o
tratamento. A narrativa conta com depoimentos de amigos, familiares e
do proprio Gianecchini que apresenta um retrospecto da sua historia de

vida.

Guilherme Fiuza

Figura 25:

Livro de Reynaldo Gianecchini.

Foto: <http://gianecchinilovers.blogspot.com.br/2012/11/guilherme-fiuza-fala-sobre-
o-livro.html> Acesso em 10 de agosto 2013.

»® Ver: FIUZA, Guilherme. Giane - Vida, arte e luta. Rio de Janeiro: Editora Primeira
Pessoa, 2012.
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Esses exemplos servem para ilustrar como as narrativas, baseadas em
historias biograficas e autobiograficas, geram impacto no contexto
social ao tratar de historias reais, fatos vividos e experienciados por
pessoas de carne e 0Sso. Processos que envolvem aprendizagem e
reflexividade sobre a vida e suas vicissitudes. Assim como os exemplos
citados, também existem publicacoes* que tratam, especificamente, da
biografia de artistas renomados da televisdao, do teatro e do cinema,
construidos em forma de relato narrativo biografico da historia de vida

da personalidade.

Para Passeggi, Souza e Vicentini (2011, p. 371) “essa busca da historia de
vida do outro ultrapassa os limites da curiosidade gratuita para se
tornar uma busca de padroes de comportamento”. A questao apontada
pelos autores pode ser observada na minha pesquisa de campo, em
relacdo a narrativa que trata sobre a “cultura do gagaismo”. O tema foi
utilizado por duas alunas do curso de Licenciatura em Artes Visuais na
apresentacao de um seminario na disciplina de Elementos de
Linguagem, Arte e Cultura Popular (ELACPop), sob minha
responsabilidade. Uma das alunas ¢ fascinada pela imagem e

personalidade da artista pop Lady Gaga.

Quando fiz a proposta para a turma, sobre a apresentacao do seminario
relacionado ao tema cultura, meu objetivo era priorizar diferentes
abordagens de pesquisas que contemplassem um panorama amplo a
respeito do conceito de cultura, para além daquilo que eu e a turma,
assim pensava, poderiamos esperar. Foi grande a diversidade de temas e
propostas, entre elas, a tematica sobre a “cultura do gagaismo”.
Aparentemente inusitado no contexto académico, o tema apresentava
questionamentos, vinculos e aproximacoes com o termo cultura,

inclusive, quando associado a “cultura do gagaismo”. A proposta do

' Faco referéncia a Colecao Aplauso, lancada pela Imprensa Oficial com biografias de
artistas, cineastas, dramaturgos etc.

[157]



seminario focava um tipo de cultura pop midiatica expressa nos
videoclipes da cantora Lady Gaga e no ritmo da musica que, na época,
fazia muito sucesso. Uma das alunas, denominada Castelar, é
extremamente fascinada pela cantora Lady Gaga. A propria Castelar

nomeia-se “LeeGaga”. Faz apresentacoes em boates GLS de Brasilia, atua

como uma espécie de “cover” da Lady Gaga e se intitula uma “Gagaista de

i

carteirinha”.

/ |

Figura 26: Colagem realizada por Castelar para a Disciplina Projeto Interdisciplinar.
A colagem projeta a relacdo com a cantora Lady Gaga e suas multiplas identidades.
O trabalho foi doado pela colaboradora da pesquisa.

A figura 26 apresenta o trabalho de colagem realizado por Castelar.
Observa-se que na associacao de imagens proposta pela colaboradora,
ha aproximacao e interesse pela identidade da artista Lady Gaga. Essa
aproximacao reforca o conceito de pensar “a historia de vida do outro”
como um padrdao de comportamento, ou mesmo, numa perspectiva

heteroformativa (PASSEGGI, 2008), considerando sua relacdo com o
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outro, ou ainda, uma espécie de heterobiografia (DELORY-MOMBERGER,
2009; 2008), o que constitui a imposicao de modelos biograficos e a
propria vida da pessoa. Na colagem sao usadas imagens e alguns
fragmentos que representam a cantora Lady Gaga e, nesse contexto, esta
uma imagem de Castelar, na parte inferior direita (quinta imagem entre
John Calderoni e Gaga), gerando semelhanca entre a caracterizacao de
Lady Gaga e da propria Castelar. Essa atitude revela o intuito de

misturar-se com as diferencas personas de Lady Gaga.

O convite para Castelar participar como colaboradora na pesquisa de
campo explicita meu interesse de buscar compreender como se constroi
esse processo heteroformativo. Como ocorre essa admiracao e fascinio
pelo outro? Considerando, nesse caso, 0 aspecto subjetivo da
identificacdo e do desejo de ser como o outro, através da criacao de uma
personagem que habita um de seus mundos, LeeGaga almeja ser como

Lady Gaga.

Outro dado relevante para Castelar, ¢ o fato de que a biografia de Lady
Gaga ressalta seu interesse pelas artes plasticas, destacando que o seu
primeiro contato com o mundo da arte aconteceu pelos estudos
realizados nessa area. A proximidade de interesses cria no sujeito uma
identificacdo com o outro, levando-a a imaginar que a artista tem
caracteristicas intrinsecas aos seus interesses, tanto em termos pessoais

como profissionais.

Em suas entrevistas, Lady Gaga enfatiza a necessidade de criar
personagens proprios para vivenciar cada uma das suas experiéncias
performaticas. Assim, sustenta codinomes e caricaturas que reforcam as
inimeras personas que habitam sua figura central, ou seja, sua

identidade primeira e necessaria para o (re)conhecimento de si.

Do mesmo modo, Castelar também possui “vdrios mundos” que, segundo

ela, sao necessarios para dar conta desse mundo cao em que vive. A
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cada personagem incorporado um novo mundo é vivenciado. Essa
posicao de identificacao com a artista Lady Gaga, cria uma atmosfera de
proximidade e cumplicidade com o mundo da cantora desvelando
valores e aprendizagens através de modismos, trejeitos, vestuario e

linguajar apresentado nas narrativas dos videoclipes.

Nos videoclipes, Lady Gaga incorpora personagens e apresenta
experiéncias surreais, em sintonia com musicas que evocam
sentimentos, prazeres ao mesmo tempo em que enfatizam o desprezo
pela discriminacao, pela falta de amor e fraternidade. Ha uma forte

identificacdo expressa na narrativa de Castelar quando diz:

0 que me fascina sdo os multiplos personagens que a Lady Gaga
incorpora. A propria Lady Gaga é um personagem diferente da
propria Stefani Joanne Angelina Germanotta, seu verdadeiro
nome. O John Calderoni é outra pessoa. Isso é fascinante. A
Lady Gaga assumiu um personagem para o mundo inteiro
(Entrevista realizada em 16/11/2011).

A fascinacdo de Castelar pela cantora pop Lady Gaga pode ser
significada em decorréncia da identificacdo com esses diferentes
mundos criados para sustentar sua espetacularizacdo da vida. Castelar
afirma que Lady Gaga assumiu uma personagem (masculino) para o
mundo inteiro, no caso, o codinome dado ao personagem John
Calderoni, utilizado pela cantora quando recebeu, em publico, um
prémio da MTV, condicdo que gerou ao mesmo tempo espanto e
admiracao dos fas. Essa postura de vida e de ousadia da cantora, denota
forte admiracdo dos fas ao perceber que ela enfrenta polémicas ao
mesmo tempo em que desafia as normas estabelecidas pela sociedade.
Desse modo, a postura de vida e a coragem da cantora se refletem na
vida de Castelar que, ao se espelhar nas suas performances, busca
elementos para enfrentar cotidianamente suas proprias polémicas, suas

ansiedades e medos numa sociedade complexa e aturdida.

[160]



Conforme ressaltei anteriormente, de acordo com Delory-Momberger
(2009; 2008), essa busca pela historia do outro reside naquilo que a
autora chama de heterobiografia, uma espécie de constitutivo da
condicao biografica na modernidade avancada. Essa condicdao situa o
individuo entre a imposicao de modelos biograficos disseminados e o
gerenciamento da propria vida. A imposicio de modelos biograficos
resulta da disseminacao de ideias e valores somados ao proprio modo
de conceber a vida. Essa concepcao de vida, ao se misturar com outras
referéncias, gera um processo de aprendizagem que considera os atos
de ver, conhecer, ouvir e ler sobre o outro como condicionante para a
criatividade humana. Por sua vez, a criatividade humana é capaz de
reinventar e reconstituir a consciéncia historica através de
aprendizagens vivenciadas ao longo da vida, levando em conta as
referéncias e a producao de sentidos como forma de gerar/gerir a

propria vida.

NARRATIVAS:
como pratica e como pesquisa

Para Clandinin e Connelly (2011, p. 48), o processo de pensar através
das narrativas representa que “entendemos o mundo de forma
narrativa, como fazemos, entdo, faz sentido estuda-lo de forma
narrativa”. Em concordancia com os autores, considero relevante no
processo metodologico, tanto na pesquisa de campo quanto na escrita
da tese, a associacao de narrativas relacionadas com os mo(vi)mentos da

pesquisa.
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Ao trazer para o leitor fragmentos narrativos, pontuais, que versam
sobre situacOes e experiéncias vividas, minha intencdao é possibilitar
uma compreensao dos momentos e movimentos do texto, criando
condicOes para que escavacoes sejam feitas e apresentadas, usando as
narrativas como artefatos da descoberta. Essa compreensao envolvendo
fragmentos narrativos, experiéncias vividas e artefatos revelados através
de escavacoOes, configuram uma bricolagem de carater conceitual e
temporal que possibilita a organizacao dos dados produzidos a partir
da pesquisa de campo, das minhas reflexbes e das narrativas dos

colaboradores da investigacao.

A pesquisa de campo, assim, ganha importancia, ao possibilitar a
producao de narrativas, ao abrir espaco no momento das entrevistas
com os alunos colaboradores para que eles desvelassem fragmentos de
memoria, situacoes relevantes das suas trajetorias, em consonancia com
interesses relacionados a formacdao em artes visuais. As entrevistas
priorizaram, também, pensar sobre as experiéncias pedagogicas

vivenciadas em sala de aula.

Nesse contexto, a pesquisa de campo foi planejada com entrevistas
individuais e a realizacdo de dois grupos focais. A “geracao de dados”
(BAUER, GASKELL e ALLUM, 2011), decisdao inicial da pesquisa, teve
como foco entrevistas com os alunos colaboradores tomando como base
e referéncia situacoes vividas em sala de aula, ou seja, uma tentativa de

compreender e analisar a experiéncia.

As entrevistas foram pensadas na forma de “fragmentos narrativos”
(CLANDININ e CONNELLY, 2011), organizadas a partir de um roteiro de
topicos (Apéndice 1). Cada aluno colaborador, além de comentar sobre
0s topicos ou responder as perguntas, tinha liberdade para expressar
opinides e narrar determinados momentos/situacoes/circunstancias de

sua trajetoria. Momentos pontuais, porém, repletos de sentidos e
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significados que revelaram desejos, marcas e demandas proprias da

vida contemporanea.

Na pesquisa qualitativa, a entrevista ¢ usada como procedimento
metodologico amplo, com um Unico respondente, 0 que caracteriza uma
entrevista em profundidade, ou, com um grupo de respondentes, o que

caracteriza o grupo focal. Para Gaskell (2011, p. 64),

essas formas de entrevista qualitativa podem ser distinguidas,
de um, da entrevista de levantamento fortemente estruturada,
em que é feita uma série de questdes predeterminadas; e de
outro, distingue-se da conversacdo continuada menos
estruturada da observacao participante, ou etnografia, onde a
énfase é mais em absorver o conhecimento local e a cultura por
um periodo de tempo mais longo do que em fazer perguntas
dentro de um periodo relativamente limitado.

A citacdo acima apresenta um panorama das possibilidades de
entrevistas no contexto da pesquisa qualitativa. No caso especifico desta
investigacdo, optei por realizar, num primeiro momento, entrevistas
individuais, organizadas em duas partes. A primeira parte com um
roteiro de perguntas a partir de um levantamento prévio que incluiu
questoes referentes a escolha do curso, perspectivas profissionais e a
relacio do aluno com o curso. A segunda parte, incluiu topicos e
questoes abordando processos especificos relacionados aos episodios

pedagogicos vivenciados em sala de aula.

Porém, ao realizar as primeiras entrevistas, percebi que alguns dos
alunos colaboradores precisavam de mais espaco e tempo para que as
reflexdbes sobre o assunto emergissem. Desse modo, considerei
pertinente “dar mais tempo” para que o entrevistado pudesse refletir e
trazer elementos para “explorar o espectro de opinidoes, as diferentes
representacoes sobre o assunto em questao” (GASKELL, 2011, p. 68). As
opinides e os fragmentos trazidos pelos alunos colaboradores

revelaram-se pertinentes. Fazia sentido abrir mais espaco para que as

[163]



narrativas e episodios da cena profissional e pessoal fizessem parte do

roteiro de entrevistas.

Para Javchelovitch e Bauer (2011), as narrativas servem como um
método de geracao de dados as entrevistas. Na concepcao dos autores,
as narrativas sao infinitas em sua variedade de expressao. Encontramos
narrativas em todo lugar, elas apontam a experiéncia humana em sua

dimensao com o mundo e com a vida, porque

parece existir em todas as formas de vida humana uma
necessidade de contar; contar historias é uma forma elementar
de comunicacdo humana e, independentemente do desempenho
da linguagem estratificada, ¢ uma capacidade universal. Através
da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a
experiéncia em uma Sequencia, encontram possiveis
explicacOes para isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos
que constroem a vida individual e social. Contar histoérias
implica estados intencionais que aliviam, ou ao menos tornam
familiares, acontecimentos e sentimentos que confrontam a
vida cotidiana normal (JAVCHELOVITCH e BAUER, 2011, p. 91).

A perspectiva apontada pelos autores fortaleceu o trabalho realizado na
pesquisa de campo. Sinalizou possibilidades para pensar de maneira
mais consistente 0 modo como estou estruturando este texto, ou seja,
impregnando-o com narrativas que versam sobre o0s mo(viimentos
fundantes que me ajudaram a definir cada passo da investigacdo. O
conceito de enredo, apontado pelos autores, justifica sua importancia
“crucial para a constituicio de uma estrutura de narrativa”
(JAVCHELOVITCH e BAUER, 2011, p. 92). Enredo € outro conceito que
contribuiu para a minha decisao de impregnar o texto com narrativas,
sobretudo, pela conviccaio de que através de enredos, unidades
individuais ou, pequenos fragmentos, relatos vao ganhando forca e
coeréncia dentro de uma historia maior, dando sentido e significado a

narrativa.

Nao é em vao que, narrativas ficcionais atribuidas as telenovelas fazem

grande sucesso na teledramaturgia brasileira. Conquistam o publico a
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partir de estorias menores, infiltradas em estorias maiores. Assim, a
trama da novela envolve todos os personagens, fazendo da simples
narrativa que envolve a vida e o drama, por exemplo, da empregada
domeéstica, uma situacao que pode situar-se no contexto da narrativa
maior. Uma possibilidade enunciativa para que a estoria maior ganhe

audiéncia, e claro, mais capitulos.

Alguém se lembra de alguma telenovela que tenha feito isso de forma
espetacular recentemente? A telenovela “Avenida Brasil”? ¢ um bom
exemplo para ilustrar essa estratégia utilizada pelos autores para dar
coeréncia e poténcia ao enredo da narrativa. Aqui, especificamente, no
que diz respeito a narrativa de ficcao. A estoria da novela conseguiu
capturar a atencao dos telespectadores, sobretudo, a partir de uma
intrincada relacdo de enredos que, apesar da complexidade, faziam
sentido no seu todo. Episodios menores relacionavam-se com estorias
maiores, permitindo que cada unidade narrativa tivesse vida propria,
porém, sem eliminar as particularidades dos personagens no contexto

daquela narrativa particular. Assim, fica evidente que

¢ o enredo que da coeréncia e sentido a narrativa, bem como
fornece o contexto em que nos entendemos cada um dos
acontecimentos, atores, descricdoes, objetivos, moralidades e
relacoes que geralmente constituem a histéria
(JAVCHELOVITCH e BAUER, 2011, p. 92).

Como seria uma tese escrita em forma de novela? O enredo como eixo
central que perpassa a narrativa! Algumas investidas académicas no
campo da comunicacdo, da publicidade, da literatura e da mausica,
provavelmente ja contemplaram tal intento. Essas especulacoes
fermentam ideias a partir das leituras e proposicoes dos autores
(JAVCHELOVITCH e BAUER, 2011). Esse tipo de questao, a possibilidade

de promover interfaces entre o que estou pesquisando e o que acontece

22 A telenovela “Avenida Brasil” foi exibida pela Rede Globo de Televisdo no periodo de
26 de marco a 19 de outubro de 2012. Foi escrita por Jodo Emanuel Carneiro.
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em outros ambientes e contextos, como no caso da televisao e das
telenovelas, exerce sobre mim um tipo de fascinio que se reflete,
tangencialmente, no desenvolvimento da pesquisa e da escrita, pois,
concordando com JAVCHELOVITCH e BAUER (2011, p. 109), entendo
que

é crucial levar em consideracdo a dimensio expressiva de toda
peca narrativa, independentemente de sua referéncia ao que
acontece na realidade. De fato, as proprias narrativas, mesmo
quando produzem distorcao, sdo parte de um mundo de fatos;
elas sdo factuais como narrativas e assim devem ser
consideradas. Mesmo narracdes fantasticas sao exemplos disso.

De acordo com os autores, a narrativa deve ser levada em conta,
independente da sua referéncia. A narrativa da telenovela parte de
aspectos da realidade, assim como a pesquisa académica também parte
de aspectos da realidade, entendida numa perspectiva nao ficcional, que
trata da historia de vida de sujeitos, imersos em realidades e mundos
particulares e diferentes. Ao propor uma entrevista, com base em fatos e
dados relacionados com uma determinada experiéncia pedagogica, onde
sdao considerados fragmentos narrativos advindos da vida e da historia
do sujeito, estou aberto a compreender que o fragmento apresentado
faz parte do mundo dos fatos. Nesse caso, posso citar como exemplo
circunstancial, algo que ocorreu em uma das entrevistas realizadas
durante a pesquisa de campo, a narrativa de uma aluna colaboradora

que disse o seguinte:

eu sou Castelar dos dezesseis mundos. Certa vez falei isso para
a minha terapeuta e ela ficou me questionando sobre essa
questdo dos dezesseis mundos. O que seriam esses mundos? Eu
falei que como faco muita coisa, preciso dar conta de muita
coisa, as vezes me sinto fora da minha propria identidade de
Castelar. Entdo, resolvi eleger essa historia/estoria de dezesseis
mundos para poder explicar para as pessoas quem eu sou em
determinados momentos. Quando estou fazendo cover da Lady
Gaga eu sou LeeGaga, como uma irmd, quando estou dando
aula de portugués eu sou a LeeProfessorinha, inspirada em
professores que tive no colégio, quando estou em casa eu sou a
LeeFilha e, assim por diante, eu vou elegendo mundos nos quais
eu preciso transitar. Isso é para poder sobreviver nesse mundo
cdo (Entrevista com Castelar em 16/11/2011).
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A narrativa de Castelar na entrevista tem como referéncia o contexto do
curso de Licenciatura em Artes Visuais como parte da sua interacdo com
o mundo. Ela percebe e sente a sua vida rodeada por circunstancias que
a fazem acionar criativamente um mecanismo para dar conta do seu

mundo cao.

Ao apontar fatos da sua realidade pessoal, social e profissional,
Castelar explicita, de acordo com Clandinin e Connelly (2011), aquilo
que consideram um “fragmento narrativo”. Ela constroi uma relacao
intrinseca com os seus dezesseis mundos, articulando a dimensao
expressiva da narrativa ou, dizendo melhor, do proprio fragmento
narrativo. Os mundos de Castelar estao relacionados com o mundo de
Lady Gaga. Ao pensar sobre os mundos, Castelar busca similaridades
com o mundo de Lady Gaga, porém, na construcao da sua narrativa
estabelece um mundo paralelo, mas nao ousa copiar o mundo de Lady
Gaga. A dimensao expressiva fica evidente quando Castelar coloca

LeeGaga como se fosse uma irma de Lady Gaga e ndo a sua copia.

Ao trazer para este mo(vimento esse pequeno fragmento da entrevista,
meu intento € pensar como o esquema da narrativa pode substituir, ou
caminhar em paralelo, no caso especifico das entrevistas que realizei,
“ao esquema pergunta-resposta que define a maioria das situacoes de
entrevistas” (JAVCHELOVITCH e BAUER, 2011, p. 95). Os autores
afirmam que esse esquema pressupdoe a minima influéncia do
pesquisador. Nas entrevistas que realizei na pesquisa de campo, esse
processo ocorreu de maneira informal, evitando que as perguntas
fossem feitas numa ordem pré-estabelecida. Alguns alunos
colaboradores, no entanto, avancaram nas respostas, como € 0 caso
mencionado anteriormente. Eles produziram pequenas narrativas a

partir de uma pergunta inicial.
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As perguntas iniciais foram feitas obedecendo um mesmo formato para
todos os entrevistados, entretanto, foi necessario conceder mais espaco
e tempo aos colaboradores em diversos momentos da entrevista. Nessa

brecha, percebi e registrei o surgimento dos fragmentos narrativos.

As diferencas entre uma entrevista e outra, deve-se as particularidades
de cada entrevistado(a), mas, também, as particularidades de cada um
dos trés episodios que subsidiaram o roteiro de entrevistas. As
experiéncias vivenciadas pelos alunos colaboradores em cada um dos
episodios, reforcam o carater temporal das narrativas. Javchelovitch e
Bauer (2011, p. 92) acentuam que “a narrativa nao pode ser apenas uma
listagem de acontecimentos, mas uma tentativa de liga-los, tanto no
tempo como no sentido”. Desse modo, ao refletir sobre o conjunto das
entrevistas realizadas e ponderar sobre os episodios pedagogicos
separadamente, percebo que algumas entrevistas ganharam mais vigor
na estruturacao narrativa. Esse dado ganhou evidéncia quando, ao
transcrever e estudar as entrevistas, associei a experiéncia vivida em
sala de aula com os contextos pessoais, ou seja, o que foi experienciado

pelo entrevistado(a) ganha sentido para além do pedagogico.

Outra questao que prevaleceu no processo das entrevistas e serviu para
explorar o campo de opinides sobre as experiéncias, foi a abertura para
os “fragmentos narrativos”. Esse processo nao se tornou uma regra.
Cabia a cada entrevistado sentir-se estimulado a falar sobre questoes
que iam além dos topicos do roteiro. As entrevistas tiveram, em meédia,
duracao de 50 a 90 minutos, dando liberdade para o entrevistado contar
suas historias, dar exemplos ou discorrer sobre uma situacdo que o
afligia. Esse aspecto é discutido por Gaskell (2011, p. 65) ao chamar a
atencdo do pesquisador para o fato de que a entrevista é
“essencialmente uma técnica, um método para estabelecer ou descobrir

que existem perspectivas, ou pontos de vista sobre os fatos, além
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daqueles da pessoa que inicia a entrevista”. Essa observacdo nos ajuda a
compreender que o mundo social ndo é um dado natural, que existem
complexidades, pois o0 mundo é construido por pessoas que possuem
um cotidiano, que sofrem influéncias independentes da vontade do

sujeito.

Para Gaskell, é necessario assumir que “essas construcoes constituem a
realidade essencial das pessoas, seu mundo vivencial” (p. 65). Nesse
ponto, os aportes da psicanalise podem contribuir, em conjunto com
outras areas de conhecimento, conforme mencionado anteriormente,
para subsidiar questdes e conceitos contidos nas narrativas dos alunos
colaboradores. As narrativas refletem essa realidade vivencial apontada
por Gaskell e esses elementos serdao considerados no mo(vi)mento

referente a analise dos dados.

As narrativas apresentadas ao longo das entrevistas foram significativas
e, além da possibilidade de aproximacdo, ajudam a compreender o
universo dos alunos, sua vida pessoal e profissional, suas aspiracoes e
anseios em termos da formacdo que estao buscando. Tomando como
referéncia as entrevistas, me associo as conclusoes de Clandinin e

Connelly (2011, p. 48), ao explicar que

a vida - como ela é para nés e para os outros - é preenchida de
fragmentos narrativos, decretados em momentos historicos de
tempo e espaco, e refletidos e entendidos em termos de
unidades narrativas e descontinuidades.

Os fragmentos narrativos contribuem para a compreensao de que o
mundo pode ser entendido como uma narrativa. A narrativa seria, entao,
uma maneira de representar, entender e significar a experiéncia
(CLANDININ e CONNELY, 2011), sobretudo, ao considerar que a
experiéncia ¢ o que, de fato, estudamos. Estudar e analisar narrativas é
uma forma de conceber o0 mundo, uma maneira de escrever e pensar

sobre a experiéncia de aprender e ensinar.
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Aurora, com movimento
(Posto 6)

A linha movel do horizonte

Atira para cima o sol em diabolo

Os ventos de longe

Agitam docemente os cabelos da rocha

Passam em fachos o primeiro automovel, a ultima estrela

A mulher que avanca

Parece criar esferas exaltadas pelo espaco

Os pescadores puxando o arrastao parecem mover o mundo
O cardume de botos na distancia parece mover o mar.

Vinicius de Moraes (1992, p. 136)*

# 0 poema “Aurora, com movimento” de Vinicius de Moraes, assim como, outras obras
do escritor encontram-se disponibilizadas no site:

<http://www.viniciusdemoraes.com.br> Acesso em 10 maio de 2013.
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DE UM MOMENTO VIVIDO A UM MO(VI)MENTO:
encontro com um poema

Para fazer jus aos movimentos do cotidiano na minha vida e, para
explicitar a importancia de algumas “marcas” deixadas na experiéncia
do vivido&sentido, apresento como ocorreu a escolha da ideia/titulo
que caracteriza e substitui os usuais capitulos que, geralmente, marcam

0 COrpo e a escrita de uma tese.

A palavra mo(vi)mento ja vinha ha algum tempo pairando sobre minhas
ideias, assim como o conceito de momento. Ambos, cobicados como
uma possivel forma de conciliar meus “momentos investidos de
movimentos”. Uma explicacdo detalhada sobre o processo de escolha do
termo, ja foi apresentada no primeiro mo(vi)mento. Aqui cabe, apenas,
explicitar e interpretar como esse mo(vi)mento passou a ser significado

durante a minha infancia e no contexto do meu curso de graduacao.

Ao revisitar algumas gavetas e rever documentos, trabalhos e materiais
provenientes da época em que fazia o curso de graduacdo, na
expectativa de encontrar algo que pudesse iluminar um pouco mais
minhas ideias, encontrei guardada, entre os rascunhos e anotacoes de
uma das disciplinas cursadas, uma folha dobrada na qual estava escrito
0 poema Aurora, com movimento, de Vinicius de Moraes, copiado na

biblioteca da universidade.
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Esse encontro entre passado e presente foi providencial, tanto para
atenuar minha apreensao em relacao a expressao movimento, que nao
saia da memoria, como para sustentar a ideia acerca da escolha
apropriada para caracterizar os capitulos. Outra questdo, porém,
ocorreu ao encontrar o poema. Inicialmente, ao ver tantas anotacoes,
escritos e memorias marcados em folhas de caderno, revivi uma fase
especial da minha vida, o periodo em que fazia o curso de graduacao.
Entretanto, a (re)leitura do poema levou-me ao encontro de outras
lembrancas marcadas na memoria e ativadas por um insight que,
naquele momento, irrompeu como algo relevante. Essa lembranca sera

exposta mais adiante no texto.

Apresento no fragmento narrativo a seguir, o0 momento do encontro
com a poesia de Vinicius de Moraes e com o0 poema: Aurora, com
movimento, como uma maneira de contextualizar, no tempo, a
experiéncia vivida, visto que, na concepcao de Manen (2003), as
experiéncias vividas acumulam sentido e sao capazes de refletir uma
relevancia hermenéutica, pois nossa experiéncia nos ¢ “dada” na vida

cotidiana.

O poema expressa, na minha compreensao, o desejo de busca, desse
avancar e mover nos acontecimentos do cotidiano. A relacdo entre o que
conhecemos e o que vivenciamos, é primordial, pois, segundo Santos
(2007, p. 54), nos construimos a partir de “[..] um conhecimento
compreensivo e intimo que nao nos separe e antes nos una

pessoalmente ao que estudamos”.
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Fragmento- nawrativo-10

Conheci o- poema de Vinicius de Moraes nav época da graduagios,
ewmv 1993, ao cwrsawr a discipina Formas de Expressio e
Comumnicacdo Artisticow (FECA).

A Disciplinaw erov frequentado por 25 alunoy de periodoy diferentes.
Nessow disciplina trabalhdvamos com av propostor de criacio- plastica
utiligzando- diversosy materiais, tanto- no- plano- bidimensional como-
tridimensional e, pawow 50, tambem buscivamos associacdes com
outras linguagens como- v mulsica, avpoesia, av literatura.

trav necessdnio- pesquisor e definir anteriormente qual seriav av
interface o diddogor comv o producdo plasticaw no- momento- dav
entregaw de wm roteiro- de trabalho. Resolvi, assimv como- outros
alunos da turmay, realizow av interface com av poesia.

Nuncaw tinha tido- contato- comv o- numndo- daw muisico, dav poesiow ow
da literatwra. O que ew conheciv erav paute do- mew préprio-
movimento- e interesse, aprendido- now épocar dav escolav. Assimy pensei
inicialmente emv usow algum poeman de Fernando-Pessow, conhecido-
nay alasy de literatuwa do antigo segundo groaw, mas nio-
conseguiov encontrowr ww vinculo que pudesse subsidiowr minha
ideiov paraw o- trabalho- com esculturar que; até o- momento; sabiov que
evwolveriav av relacdo- boca& linguwov.

Decidi, entio, dawr wm passeio- pelaw biblioteca, emv buscar de algo
relevante paraw associow com av escudtura.

Na minha mente configuwrava-se o que seriav de fato- o- trabalho:
enormes inguas que saiviam de uma bocaw alberta, repri ’ oy
movimentos da linguaé& linguwagem.

Nesse dia, encontrei muito- materiol na biblioteca, inclusive wm
livro- chamado- Antologiaw Poética, publicado emv 1992, de Vinicins
de Moraes. Sentei emv umaw das mesas e comecel v vascudhar suas
paginas quando- percebi sua ligagdo- com o- Rio- de Janeiro. Haviow
naquela escritav wmav sintoniow comv o- maw, cowv as nulheres e outras
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caracteristicas da cidade marovilhosa. A leituwra transcorrew por
algum tempo, até encontrowr o- poemar “Awrora,, com movimento” ldv
pela pagina 136.

Fiquei encantado- ao- encontrar nas linhas do- poema algo- que erav
latente emv mimi: av questio- do- movimento. Nessaw época, ainda,
sentiv e imaginava o- movimento- como- algo- restrito- ao- geografico;
sobretudo; pelav necessidade de percovrer muitos quildmetros para
chegar ao-Rio-de Janeiro-

Hoje, compreendo- comv mais nitidesg, principalmente, tedvica, que
esse tipo- de movimento- que se presentificava nav minha vida, desde
a épocav de crianca, nos sonhos que produgia, eraw algo- muito- mais
relevante; posto- na ovdem do- inconsciente.

O poema despertow emocio, pois exacerbow através das palawvras
imagens repletas de sentidos, evocando ww misto de cuwriosidade;
medo- e ewforio.

Coisas da emocio, da poesiv e da arte. Inexpliciveis! Naquele
momento- tive av certegav dav escolhan. Usawriov o- poemav parar explicitowr
o deserwolvimento- da escultwra. Logo;, conjectwrer algumas
associacdes que poderiom ser trabalhadas enw relagcio- ao-poema e v
escultuwray, especialmente, av pawtir dos conceitos de linguagem e
movimento-

A leitwra e interpretacio do- poema, nav época, permitiv wma
transformacio- do- trabalho; tornando-o- maisy orginico e
conceitual, visto-que estova associado- ao- conceito-de linguagem.
Lembro-me que v questio- conceitual era algo- determinante nas
adas. A Professora Glauciaw Midhages;, respovsdvel pelav disciplina,
acentuovar continuamente o cardter conceitual e poético dav
producio-

Mesmo- considerando- que o curso fosse tedvico, no- dmbito da
formacio em historie da  oute, sempre debatiamos e
questiondvamos a necessidade do- aspecto- pratico- e plastico- paraw v
formacdio- de professorves. Pois, wm nmumero- significativo- de: alunos
seguiriov paraw o- exercicio- do- magistério, entio, asy awlas praticas
tornawam-se primordiais para o- contexto- da formacdo-

A experiénciav comv o- poema de Vinicius de Movaes foi mawcante; por
considerar oo avango- e o- amadurecimento- paraw o- trabalho- nov
disciplina, principalmente, quando- houwve o avaliagio- pelow turma
e peloy professores.
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Retornando a questao das marcas apontadas por Souza (2006),
considero que este episodio foi “marcante” na minha experiéncia de
estudante ao permitir a interlocucao entre dois momentos. Tanto o
poema como o trabalho plastico, foram alicercados no desejo daquilo

que buscava criando uma marca indelével na tessitura ativa com a vida.

Nao posso deixar de considerar, ainda, da observacdo de Santos ao
destacar que o conhecimento precisa ser compreensivo e intimo. Nesse
aspecto, 0 poema serviu para me aproximar dos sentidos
experimentados e vivenciados com o trabalho plastico, associando

aquilo que é pessoal e intimo com aquilo que estudava.

Percebo em alguns trabalhos que realizei posteriormente, de fotografia e
de escultura, a presenca marcante da imagem da lingua como
significante que acentua relacdes simbolicas com questdes da fala, da
linguagem e da expressao verbal. Nao por acaso, ao fazer estudos pos-
graduados em Educacado, escolhi o campo da filosofia da linguagem

como pressuposto tedrico para desenvolver a pesquisa de mestrado.

O trabalho desenvolvido na disciplina de Formas de Expressao e
Comunicacao Artistica (FECA), foi doado ao Departamento de Artes da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]). Por esta razao, nao
tenho registros da imagem. No entanto, paralelamente ao trabalho
realizado para a referida disciplina, fiz, também, outro trabalho sobre o
mesmo tema para a Disciplina de Estagio Supervisionado em Artes,
tendo a fotografia como suporte. Na figura 27, observa-se a imagem em
preto e branco de uma lingua como produtora de sentidos, projetando
no espaco inumeros significados que a palavra pode acionar ocasionado,

também, pelos movimentos desencadeados através do ato de falar.
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Figura 27: Fotografia em negativo. 1993.
Dimensdes: 20 cm x 25 cm
Acervo particular do autor.

Posteriormente, mais amadurecido em relacao a determinadas questoes
acerca da linguagem e do processo do ato de falar, ja que a profissao de
professor envolve de modo significativo a fala como uma forma de
saber, produzi outro trabalho que alude ao mesmo movimento
concebido na época da graduacao. Nesse momento estava frequentando,
como pesquisador, a Oficina de Ceramica do Servico Social do Comércio
(SESC), Unidade da Tijuca-RJ*, ap6s ter concluido um estagio de dois
anos como aluno do curso de educacdao artistica. Minha experiéncia

plastica com a ceramica se concentrava em torno de expressoes faciais,

*Realizei estagio na Oficina de Ceramica do SESC/Unidade Tijuca-Rio de Janeiro
durante parte do periodo em que cursei a graduacdo em Educacdo Artistica na UER]
(1993 a 1994). Posteriormente, permaneci como pesquisador na Oficina, atuando como
ceramista e expondo em conjunto com outros pesquisadores que faziam parte de um
coletivo (1995 a 1996).
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rostos, narizes, bocas e olhos. A figura 28 reflete um trabalho feito em
ceramica, onde da boca de uma genitora saltam intimeras outras bocas,
como se 0 nascimento corrompesse sua origem e, consequentemente,
sua expressao verbal. Foram produzidas diferentes bocas em formatos

variados e com caracteristicas particulares.

Figura 28: Quadro/Escultura em ceramica sob suporte de madeira. 1996.
Dimensdes: 68 cm x 79 cm X 6 cm
Foto do autor.

A experiéncia com os dois momentos em que realizei a producao dos
trabalhos, por mais simples que possa parecer, evocou outros
sentimentos e questdes concernentes a minha memoria circunscrita ao

contexto da historia de vida. Permitiu que o conceito de oralidade fosse
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entendido sob o viés da fala, do proprio letramento, fazendo-me
rememorar uma situacdo que me foi tdo cara no momento em que
ingressei na escola, bem como a dimensdao que a propria oratoria
poderia suscitar no contexto da minha formacao. Esses trabalhos me
ajudaram a compreender porque o0s versos do poema repercutiram
outros modos de pensar minha construcao como sujeito, minha
subjetividade e, especialmente, meu gosto pela arte, deixando entrever
outras marcas consentidas pelo tempo. Essas marcas, conforme salienta

Souza (2006, p. 16), nos auxiliam a pensar sobre o modo como

a construcdo e o desenvolvimento de si propiciados pela
narrativa inscreve-se como um processo de formacdo porque
remete o sujeito numa pluralidade sincronica e diacrénica de
sua existéncia, frente a analise de seus percursos de vida e de
formacao.

A reflexdao de Souza sobre a relacdo sincronica e diacronica da existéncia
do sujeito frente a sua vida, me leva a perguntar sobre o sentido do
poema e a dimensao subjetiva que me fez reviver o momento em que
fazia o curso de graduacdo. Ao remexer gavetas e pastas em busca de
algo perdido, estava, de certa forma, buscando algo que ficou guardado

na lembranca a espera do seu tempo.

Essa busca, essas lembrancas, sincronizam questdoes pessoais através
das quais tenho feito um esforco significativo para elaborar situacoes de
infancia que me ajudem a elucidar problemas atuais que considero
determinantes para a compreensao das minhas escolhas, interesses e,
especialmente, da historia de vida, porque, entendo em consonancia
com Ricoeur (2010, p. 420) que, “um sujeito se reconhece na historia
que ele conta para si mesmo sobre si mesmo”. Ao recordar, contar e
narrar episodios pontuais no processo de constituicio da minha histoéria
de vida, tomo consciéncia das marcas que foram determinantes na
infancia, em especial, aquelas que estao definindo minha historia e meu

“modus operandi”’ na vida adulta.
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Essa busca por compreender o processo da memoria, das marcas
deixadas ao longo da trajetoria infantil, assim como do imperativo que
0s momentos&movimentos das lembrancas ocupam na minha historia
de vida, sou levado a refletir constantemente sobre esse (eu) sujeito
professor, sua identidade e entrelacamentos pessoal e profissional que,
de acordo com Novoa (2007, p. 17), nos colocam “[...] de novo face a
pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar”, que nao podem ser
separados, porque convivem na mesma pessoa. Ai reside a questdo
central da minha inquietacao, pois, sou pessoa e profissional. O que sou
se reflete no que ensino, portanto, o conhecimento de si torna-se
condicdo sine qua non para a compreensdao da vida pessoal e

profissional.

Ao pensar e desenvolver uma pesquisa no ambito da perspectiva
narrativa de viés autobiografico, faco coincidir a necessidade e a
urgencia de “compreender o fenOmeno educativo, especificamente no
que tange ao processo de formacdo e desenvolvimento pessoal e
profissional do educador” (SOUZA, 2006, p. 19). Processo interligado
com questoes intrinsecas ao sujeito, sua relacao consigo mesmo, com o

mundo e com o Outro.
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A TESSITURA DO TEMPO:
experiéncias e deslocamentos de um poema
no (in)consciente

Ainda pensando com Souza, sobre o carater plural da sincronia dos
fatos, considero que os mo(viimentos, historias e episodios que
constituem a existéncia do sujeito estao marcados na tessitura do seu

tempo.

A experiéncia de reencontro com o poema, trouxe a tona outra situacao
vivida na infancia, que estava guardada na lembranca, ndao havia

encontrado, ainda, justa relacdo com os fatos para emergir.

Segundo Freud (1996e), no artigo “Construcoes em Analise”, recordar
certas experiéncias e os impulsos afetivos que elas trazem a tona é
invocar, no presente, elementos que o sujeito esqueceu. O autor
salienta, ainda, que esses sintomas e inibicoes, sao consequéncias de
repressoes que se constituem ao substituir experiéncias vividas que o
sujeito olvidou. No entanto, acrescenta, o trabalho de recuperacao das
lembrancas pode vir através de fragmentos em sonhos ou, quando o
sujeito se entrega a “associacao livre” e produz ideias que podem fazer
alusao as experiéncias reprimidas, derivadas de impulsos afetivos
recalcados (FREUD, 1996a). Nesse sentido, o processo de reviver um
momento que ficou, de algum modo, preso por muito tempo na

memoria, ¢ uma maneira de gerar ou reelaborar relacoes afetivas.
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Minha escolha por estudar artes nao foi acidental. Esteve presa e
reprimida no meu (in)consciente por muito tempo, mas, a partir dos
estudos e do processo de analise, passei a significar e entender minha
posicao como sujeito e como professor de arte. De algum modo, sabia
que a escolha pela profissao tinha sido motivada por inimeros motivos
e referéncias. Os motivos atrelados as experiéncias que reverberaram
esse desejo premente, talvez tenham sido desejados a partir daquilo que
0 meu pai® um dia também desejou. Referéncias experimentadas no
mundo de casa e no mundo da escola também reforcaram o desejo pela

arte, ou seja, pela experimentacao de outros mundos.

Hoje, compreendo com mais nitidez que os processos vivenciados no
mundo de casa e no mundo da escola foram primordiais para que eu
pudesse, no momento decisivo de fazer o curso de graduacao,
estabelecer conexoes entre esses dois mundos. Escrutinar o sentido de
cada um desses mundos, permite significar os caminhos que formaram
0 sujeito “Luiz”, agora, buscando o conhecimento de si mediante um
processo de reelaboracao da sua historia de vida, da sua formacao, do

Seu eu.

Para Gagnebin (2012, p. 35), no processo de recordar, inscrito na
sincronia dos fatos e do tempo, acontece “o verdadeiro lembrar, a
rememoracao, [que] salva o passado, porque procede nao sO6 a sua
conservacao, mas lhe assinala um lugar preciso de sepultura no chao do
presente, possibilitando o luto e a continuacao da vida”. Esse lugar de
sepultura no chdo do presente, conforme apontado por Gagnebin,
refere-se ao trabalho analitico, o trabalho do pesquisador historiador. E,
também, uma alusao ao escavar, uma maneira de rever ou revisitar o

passado. Esse processo continuo de escavar e lembrar que caracteriza o

» Quando faco referéncia ao meu pai, reporto-me a situacdes vivenciadas no periodo
de infancia, a partir de fragmentos presentes na lembranca, em decorréncia da relacao
estabelecida até os dezenove anos, quando ocorreu o seu falecimento.
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trabalho de pesquisador&historiador, se faz presente explicitando que
¢ através da escrita de uma tese de doutorado, ou seja, de uma
investigacdo, analitica e documental, que encontro subsidios para

enterrar aquilo que me resta.

Certeau (2011, p. 110), assinala que a “escrita ndo fala do passado senao
para enterra-lo. Ela ¢ um timulo no duplo sentido de que através do
mesmo texto, ela honra e elimina”. O argumento de Certeau aponta para
um alvo certeiro que me angustia e inquieta: o processo de escrita da
tese. Angustia, porque me coloca em confronto comigo mesmo, com
narrativas da infancia, da casa e da escola, me faz refletir sobre
experiéncias vividas que dificultam o movimento da escrita e da
percepcao que essa escrita honra e elimina simbolicamente: o pai morto.
Inquieta, ao me fazer compreender o movimento que me impulsionou
para a realizacao desta pesquisa que gradativamente ganha contornos

impensaveis.

fragmento- nawralivo-11

trav paute do cotidiano; do final dosy dias em caso, logo ao
entawrdecer. Ew tinha por voltww de seis anos. Minha mde colocava-
me pawraw tomowr banho- e fazia oo mew café com leite. Tw sempre
tomowvar cafe com leite nav hora de assistir o Sitio- do- Picaw Pauw
Amawelo-

Logo-depois, atelevisdioeva desligada para descansor. Seriow ligada
novamente no- hora do- jornal. Coisaw do- interior, da economio de
energia, de tempoy dificeis, conforme falava o- mew pai.
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Nédo- jontovamos. Ndo- eraw habito fager o jontar. Somente quando-
haviw visitaw ow alguém erav corwidado- o jantowr conosco-. Isso- eraw
roawo. Normadmente, ficaivamos emv fomiioy, assistindo-televisiio-.
tw tomavar mew banho, colocavar o- pijamar e ficavaw nov coginhar
observando minha méae. Aguardova, até que o som do- corro- do-
mew pai desse sinal nav entrado do- quintal.
Sinto- até hoje o- cheiro- do- combustivel do- canvo. Eraw como- se fosse o
sinal de sua chegada.
Erav comuum mew pai chegow com as compray da padarvia. Pao, leite
de saquinho; pdao- doce;, biscoito- e umar coisaw que ele ndo- podia
esquecer jamadis: mew danoninho- Erav sagrado-
tle comprava somente uma wnidade. Imagino- que esse tipo- de
produto, considerado supérfluo; deveriov ser bemv cowo- naquela
época, noy idos de 1976. Entio, erav religioso, o chegada do- mew
pai comv o- danoninho, pawaw inwejav dos meus irmaos. Ser o- caculay
as vesges, & muito-bom/
Lembro-me o div emv que mew pai esquecew o- danoninho- Fig wm
escindalo; chovei tanto;, atée que ele ligow o carro- e voltow cv
padario parow compror o- danoninho. Adoravar comer o- danoninho-
sentudo- no- sofay, vendo-televisiio-
Nessa épocay, eraw conmuumn que todos ficassem nav salaw vendo- televisiio-
Mew pai sentovar no- softv menor, minho mde, minha irmds e meuns
wrmdos mais velhos no- sofiv maior. Oy trés filhosy menores ficovam
espalhadosy no- chdo. tw sempre me sentova no- chiio- parav brincow
com oy pés do- mew pai. Faziaw wmor massagem, acowiciando oy
dedos. Mews wrmdios rioww de mim, digendo- que ew erow muito- bobos,
que s6- fagzio aquilo- e trocow do- danoninho-

- Imagina ficaw sentindo- esse chulé do- papai. Vocé gosta muito- do-
danone para fager isso. Digia o- mew irmao-Jose.
Ew reclamowva, pediv que ele parasse de diger aquilo, que era
mentira.. £ erav mesmo, ew gostowar daquele contato- com o- mew pai.
Erav wmav formav de estabelecer uw outro- tipo- de cavinho- que néo-
estovor posto- nav tradicional afetividade do- abrago, do- beijo; do-
pegoaw no-colo-
Mew pai sempre foi muito- rude e ndo- havio espaco- parav esse tipo- de
contato. Conto-noy dedoy as veges e que o-beijei e abraced.
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No-entanto; ew percebiav que o- mew pai também gostovar do- corinho-
noy pés. Howiav reciprocidade naquele afeto- atravessado, de ponta
calbeca, pois, o visio que ew tinha do- mew pai erav de baixo- para
cima. Eu, pequeno; sentado- no- chdo, mexendo- no- sew pé. Ele, wm
homems alto, sentado- na poltrona, ficova gigante na minho
percepcio-de criango.

O fato importante desso nowrativa ocorre agova. Na hovow do
telejornal, quando-todoy ficovam quietos para owir as noticias.
Naquelow épocay, erav comuumn av informacio- sobre o construcio da
cidade de Brasidia, o jornal apresentova as Wltimas informacdes
comentando- sobre o- deserwolvimento- da cidade;, as inanguracdoes,
a estrutuwray,  enfum, falava-se do- grande westimentor nav
construcio- e doy homens corvajosos e empreendedorves que Ll
estowvan.

tw ndo- prestovar muitw atencdo. Minha funcdo- erov cuidow dos pés
do-papad.

No- entanto; a pawtir do- processo- de andlise, as reminiscencias
Lembrancas vagas, advindas de episodios significativos, conforme
apontado ao- longo do texto, swrgiram, especiclmente , pelo-
exercicio- continwo- do  elaboracio- de questdes subjetivas
relacionadas com o imagem do- mew pai. Foi, justamente, num
desses processos, que me veio- cv tonaw as folas do- mew pai e relacio
ao- que eraw apresentado- no-telejornal.

Brastiv deve ser mesmo- wn lugar muito- diferente. Olhar av
covagem daqueles homens que foram poarar ld. Semv nada. Tudo-
muito- dificil. Mas, deve ser bonito. Se ew pudesse ew iav conhecer. Se
bemv que v televisdio- mostra tudo- diveitinho-

Ao lembror dessav folav do- mew pai, emv wmn momento- de andlise,
fiquei extremamente comovido, especialmente, pelo- fato- de hoje
viver nav cidade que foi desejado por ele.

Essa folow foi repetidar muitas veges pelo- mew pai, sobretudo; quando-
wma novaw reportagem eraw travsmitida pelaw televisdio-

Hoje, consigo reviver nav memsrio o cenav nawvada com nitides. €
como- se ew estivesse (re)vivendo- av experiénciav paraw ter consciénciov
da dimensdio- simbdlica de ultrapassar o-pad.
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Nesse sentido, mew compromisso- com a cidade na qual estow
vivendo- atualmente e; escrevendo- sobre essas lembrancas, adquire
wnov dimensio- elaborativaw e emblemdiica, pois; prescreve umv
“desejo- do- outro”, que ficow marcado na minha memdriov atroves
das falas e da vontade de querer de wm pai que agoras ocupas o
dimensdio- simbslica de uwm pai morto-

Essa narrativa é uma alusdo a uma experiéncia vivida durante um
determinado periodo da infancia. Remete, especificamente, ao lugar, a
cidade onde hoje estou vivendo, o lugar de onde falo, escrevo e reflito
sobre esses processos subjetivos. Portugal (2012, p. 200), faz uma
reflexdo significativa sobre a experiéncia narrada pelo adulto. Segundo a
autora, “o adulto alivia seu coracdo do medo e goza duplamente sua

felicidade quando narra sua experiéncia”.

Para um adulto, ao narrar sua experiéncia vivida, alivio e gozo tornam-se
um misto de relacoes e sensacoes. Assim, ao falar e (re)lembrar tais
experiéncias, posso elaborar, simbolicamente, o sentido e o significado
dos meus medos e angustias. Quanto ao alivio, posso dizer que, hoje,
consigo sentir-me (mais) distante desse medo e dessa angustia
inexplicaveis. Sinto que, se ha algum mérito nessa producao escrita, ele

esta, talvez, no esforco e na possibilidade de honrar esse pai morto.

Pensando, ainda, nas questoes que as narrativas suscitam sobre a
imagem do meu pai, tenho na memoria o seu desejo de querer conhecer
Brasilia. Possibilidade que, infelizmente, a vida nao o concedeu. De
algum modo, tenho a sensacao de estar realizando por ele esse grande
sonho. Quando meu pai falava da coragem e ousadia das pessoas que se
engajaram na empreitada de construir uma cidade como Brasilia, a
partir do nada, também estava falando dele, pois, quando saiu do
interior e decidiu se instalar em Teresopolis, também foi corajoso e

audaz na sua empreitada. Acredito que carrego comigo parcela dessa
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coragem, impressa no corpo e marcada pelo tempo, uma predisposicao
para enfrentar e nao temer dificuldades. Hoje me (re)vejo vasculhando a
memoria em busca de subsidios para compreender quem fui, a partir
das experiéncias vividas, e quem sou, a partir do que ocorre comigo no

momento em que realizo esta investigacao.

Encontro nos escritos de Gagnebin (2012), aproximacoes relacionadas
aos conceitos de rastro, resto, apagamento e memoria, advindos do
pensamento de Walter Benjamin (1994). Segundo a autora, refletir sobre
0 processo das lembrancas é necessario para assinalar o momento do
luto no chao do presente. Luto simbolico que acontece desde o
momento da morte desse pai, em 1990. Luto que ocorre em processos
de elaboracao de cenas, episodios, experiéncias lembradas e narradas,
que me autorizam a compreender, simbolicamente, que esse processo

de elaboracao alivia medos, atenua angustias e me permite avancar.

Para Benjamin (1995, p. 239), “quem pretende se aproximar do proprio
passado soterrado deve agir como um homem que escava”. Escavar é
algo que se realiza diante de desafios, movimento para emergir das
lembrancas e de rememoramentos que possibilitam a continuacdao da
vida. A continuacdo da vida reflete meu desejo pelo mo(vi)mento,
processo de escavar continuo, pois, os restos, estardo em toda parte,
alertando-nos sobre fatos, episodios e experiéncias pontuais que fazem
parte da construcao&reconstrucao do sujeito. No mo(vi)mento, estao,
também, as fendas, lembrancas sutis que colocam para fora residuos
que permitem compreender coisas que convivem nesse passado

soterrado.

A partir dessa sincronia envolvendo episodios, narrativas, passado e
presente, tenho o aval do tempo para elaborar e recordar (FREUD,
1996d). Para escavar e explorar com mais nitidez momentos da
memoria, buscando compreender que “[...] 0 pensamento esta ainda

ativo na memoria: ele se desloca, esta em movimento. Mas o que é
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notavel assinalar é que entdo, e somente entao, pode-se dizer que ele se
desloca e se move no tempo” (HALBWACHS, 1990, p. 129). A explicacao
de Halbwachs, sobre o deslocamento e a mobilidade do pensamento,
ainda ativo na memoria, permite entender rememoramentos que tenho
realizado para compreender, também, a questdao emblematica do poema
que, utilizado para uma determinada funcado, gerou associacdo com
outros movimentos e marcas ativando na memoria momentos pontuais

que ocorrem no tempo da elaboracao.

O processo de elaboracdo também deriva dos sonhos. O sonho como
uma manifestacdo do desejo que coloca em jogo acoes ocorridas no
cotidiano do sujeito e misturadas as formulacoes subjetivas (FREUD,
1996b). A elaboracdo nao se da no tempo fisico, cronologico,
premeditado, mas, nos tempos da escuta, como condicdo para que o
sujeito perceba o que foi vivido em detrimento da palavra pensada. O
processo de elaboracdo exerce papel fundamental para empreender
mudancas. Mudancas que, reverberam em determinadas escolhas,

posicionamentos e decisOes tomadas no contexto da vida e da formacao.

Tenho me questionado de onde vem o meu interesse pela arte, pela
profissao docente. Ou, ainda, pelas demandas dessa pesquisa de
doutorado. Sinto que estou vivendo um momento de reavaliacao,
sobretudo, quando questiono o meu exercicio docente em relacao ao
meus alunos do curso de Licenciatura em Artes Visuais. De acordo com
os apontamentos de Souza (2006, p. 19), essa reavaliacao acontece
quando “um educador em construcao expressa uma reflexao sobre
tempos e espacos de formacdao. Tempos marcados na memoria e nas
historias sobre o sentido da vida e da profissao”, justamente, por

questionar qual € a real funcdo do meu papel como professor.

Outra informacao pertinente para compreender minhas inquietacoes
esta na producao de dados realizada com os alunos colaboradores. A

pesquisa parece ganhar vida propria e, passa a percorrer caminhos mais
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complexos. Nesses caminhos se entrecruzaram minhas questoes
pessoais sobre a vida e a busca pelo conhecimento de si; questoes
trazidas pelos alunos colaboradores da pesquisa envolvendo suas
experiéncias, modos de pensar e conceber o processo de formacao
discente pelo qual estdo passando; e, ainda, inquietacOes vivenciadas
nos tempos e espacos de formacao, colocando-me como professor,
pesquisador e aluno de doutorado, ou seja, inserido numa triangulacao
que pressupoe espacos e tempos especificos, mas, que parece tomar
uma forma circular com arestas que desapareceram e pontos de

ancoragem que ja nao se situam em lugares (re)conhecidos.

A ideia da forma circular salienta que nao existe de fato um ponto
inicial, um ponto final, ou mesmo, um meio definido. O processo ocorre
em simultaneidade, dados, fatos, episodios e acontecimentos estao em
ebulicao, misturando-se aleatoriamente. O surgimento de uma e outra
ideia aciona um gatilho e dispara sinais, relacoes em direcdo as
lembrancas. Nao consigo prescrever, a partir de um inicio, 0 meio e um

possivel deslocamento para um mo(vi)mento final.

Uma explicacao plausivel para pensar em mo(viimentos seria,
justamente, 0s tempos e espacos que se entrecruzam, interconectam e
criam cisOes entre as narrativas de momentos da minha escolarizacao,
somados aos movimentos da minha pratica docente na educacao basica.
Posteriormente, apos fazer o mestrado, senti-me instigado a buscar uma
carreira docente na universidade que, em decorréncia, criou o

movimento que me levou ao curso de doutorado.
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ARTE, POESIA E CARNAVAL:
recordacao de um encontro nas brechas da narrativa

Os encontros existem. Sao pontuais e, por vezes, decisivos. Acontecem
quando nao esperamos e chegam para provocar. Apresento, agora, uma
situacao que me fez recordar uma questao primordial para compreender
quem eu sou e, efetivamente, o que faco hoje. O poema de Vinicius de
Morais foi fundamental para ativar na memoria uma recordacao, uma

cena pontual da infancia que estava perdida em algum lugar do passado.

Antes de apresentar a narrativa que faz alusao a essa cena da infancia,
saliento outra questdo determinante e sempre inquietante na minha
vida: o meu interesse pela arte. Sempre considerei que essa inclinacao
era resultado de uma influéncia da época da escola, sobretudo, pelo
dominio do desenho e pelo prazer de fazé-lo diariamente. Mesmo antes
de ingressar na escola eu ja fazia desenhos em casa. O mundo da casa
era preenchido por cenas, imagens, formas e cores que ficavam
impregnadas na minha mente. A escola foi o lugar onde aprendi a

significa-los.

Outra situacao determinante vivida da escola, na fase da adolescéncia e,
que influenciou meu interesse pela arte, foi a experiéncia de sentir uma
forte admiracao pela professora de artes quando cursava a antiga sexta
série. Ao viver aquela experiéncia e conhecer de perto o cotidiano de
uma professora de artes, aprendi a desejar o percurso do magistério
como meta profissional. Fui extremamente estimulado pela professora
para seguir em frente, para buscar caminhos que me levassem ao

mundo da arte.
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Apesar de todos os indicios que apontavam para a escolha do caminho a
ser trilhado, sentia que havia algo na memoria, em algum lugar secreto
das lembrancas e momentos da infancia, algo que escondia alguma
marca, algum episodio que desvelasse o meu interesse pela arte. A

marca desse interesse estaria nas vivéncias da infancia.

Meu interesse pela arte remete as perguntas que me fizeram quando
decidi estudar no Rio de Janeiro. Por que razao vocé vai estudar para ser
professor? Por que vocé escolheu artes? Vocé poderia, pelo menos, ter
escolhido ser professor de matematica. Na familia ndao ha nenhum
professor, muito menos de artes! Para que serve isso? Sempre ouvi esse
tipo de questionamento por membros da minha familia e por amigos

proximos.

Nasci numa familia que, apesar da falta de estudo formal, sempre teve
algum envolvimento&movimento com o caminho das artes. Meu pai
gostava de carnaval, dos festejos de rua. Participava das antigas e
tradicionais festas de padroeiros, onde tudo era enfeitado segundo a
tradicao do santo e, também, gostava de tocar acordedo. Minha mae
sempre foi muito caprichosa, fazia croché, trico, bordados e, até hoje,
mantém seu gosto por atividades manuais, porém, com mais
dificuldade, agora, em virtude da idade. Meus irmdaos na época de escola
realizavam trabalhos impecaveis na aula de educacao artistica e em casa
eram eximios fazedores de pipas e outras artesanias. Entao, por que o

espanto sobre a minha escolha pelo campo das artes?

Acredito que esse tipo de apagamento, de esquecimento da memoria de
infancia, ou mesmo, dos registros escolares, especialmente, por parte
dos meus irmaos, reflete uma negacao da historia de vida, da historia
pessoal e singular que marca cada um de nos. Lembrar ¢é algo que doi na
alma, na vida, naquilo que deixou de ser feito, nos planos incompletos

da juventude, nos desejos ndo concretizados. Entdao, parece que o
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melhor é esquecer, nao lembrar do passado. Esse tipo de atitude moveu

a minha familia por muitos e muitos anos.

No meu caso, tenho feito um movimento contrario. Faco um esforco
significativo para rememorar fatos, episodios e lembrancas,
imprescindiveis para ressignificar minha consciéncia de si, ou melhor, o

conhecimento de si, conforme afirma Souza.

Rever a historia da familia é algo que possibilita entender, por exemplo,
a melancolia que caracterizou a historia de vida dos meus pais,
especialmente, do lado paterno. Pensky (apud GINZBURG, 2012, p. 109)
salienta a partir de seus estudos sobre Benjamin, que a melancolia
poder ser analisada “como uma condicdao para produzir conhecimento”,
especialmente, “com um olhar atento sobre o que foi perdido”. Esse
olhar atento resultaria num modo de percepcao daquilo que foi
destruido, buscando articular formas para perceber o que é preciso
construir. Ao buscar (re)construir minha trajetéria como sujeito,
percebendo-me, construindo-me e experimentando-me como ser social e
atuante, minha intencao é fazer uso do traco melancoélico deixado como
heranca paterna, justamente, para produzir conhecimento. Conforme
assinala Pensky, conhecimento como condicdo para ressignificar a
melancolia herdada. Entendo que esse conhecimento produzido a partir
da melancolia ¢ um conhecimento de si, pois, trata tanto do processo

formativo como do processo (re)construtivo.

O meu avo foi imigrante espanhol. Veio para o Brasil na época das
dificuldades econdomicas enfrentadas pela Espanha. Deixou na Espanha
irmaos, familiares e sua historia. Mesmo reconstruindo sua vida no
Brasil, sua identidade ficou no pais de origem. Sempre sentiu falta de
alguma coisa, um rastro, uma lembranca, um vestigio, que foram
apagados nos resquicios da memoria e do tempo. Nao conheci meus

avos paternos, faleceram quando eu era bem pequeno.
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Em 2007, fiz um movimento de busca no sentido de tentar recuperar
pelo viés do conhecimento algo da heranca melancoélica herdada dos
meus pais. Fui visitar resquicios da historia dos meus avos paternos na
Espanha, na regiao da Galicia, numa tentativa de ressignificar a historia
da familia. Historias presentes nas lembrancas e nos esquecimentos, nas
falas entrecortadas que denunciam fatos, crencas e detalhes
apresentadas em narrativas ndo lineares, geralmente, em ocasioes
festivas e comemoracoes de aniversarios, presentes na voz embargada

dos familiares.

Nao tive acesso quando crianca, as memorias dos meus antepassados,
especialmente, dos meus avos paternos. Registros como fotos, cartas,
bilhetes, objetos pessoais, foram desprezados, eram vistos como
artefatos sem importancia, apenas ocupando espaco. Em relacdo ao
meus pais e sua historia, tenho feito um esforco para preservar a
memoria simbolica através de alguns artefatos emblematicos e
significativos. No caso do meu pai, que ja faleceu, guardo o seu
acordedo, uma maneira de manter na memoria o seu gosto pela musica.
Talvez essa tenha sido uma forte influéncia na minha infancia
despertando em mim o desejo pela apreciacdo daquilo que é artistico.
As figuras 29 e 30 fazem alusdao para essa reliquia deixada pelo meu
pai. Hoje, preservo este artefato integrado ao mundo da casa, como
representacio de um tempo que passou, todavia, a lembranca e
admiracao permanecem imaculados e registrados nas reminiscéncias de

uma vida de menino.
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Figuras 29 e 30: Acordedo utilizado pelo meu pai nos momentos de comemoracao.
Foto do autor.

A partir das perdas simbolicas que vivenciei, aprendi a preservar coisas
que representam concretamente a lembranca de alguém, de uma
experiéncia ou situacdao. Ao revisitar o poema de Vinicius de Moraes,
percorrendo os olhos pelas letras que formam cada palavra, percebi que

muitas lembrancas estdao presentificadas como marcas em algum lugar

[194]



da memoria. Todavia, ao localizar o pedaco de papel no qual havia
escrito o poema na época da graduacao, compreendi que havia algo
diferente naquele artefato que desencadeava lembrancas. O cheiro, a
cor, as letras, o papel com o poema escrito, provocou, de subito,
lembrancas que me fizeram reviver dois momentos singulares. Foi
gratificante sentir que a experiéncia do poema, guardado por tantos
anos e vivida no passado, pudesse, agora, ser resgatado do fundo da
gaveta, provocando deslocamentos e rememoramentos de experiéncias

de vida.

A motivacao de procurar o poema deve-se, talvez, ao desejo de
encontrar algo que dé sentido a caracterizacao dos capitulos da tese. No
entanto, nao levei em conta que o poema evoca memorias escondidas e
poderia fornecer respostas relevantes sobre a minha vida, sobre o
caminho que desejo percorrer em busca do conhecimento de si. Nessa
busca pela compreensao da vida, hoje procuro significar com mais
nitidez, tanto do ponto de vista pessoal quanto profissional, minha
relacdo com a arte, com meu processo formativo e autoformativo. Os
movimentos que tenho realizado sao resultado desse momento

especifico, vivido intensamente durante esta investigacao.

Nesse sentido, entendo a narrativa em consonancia com o pensamento

de Martins e Tourinho (2009, p. 4) ao explicarem que a narrativa

¢ uma forma de compreensdao da experiéncia. Ela tem como
objeto de estudo histérias vividas e contadas que possibilitam
mediacdes entre pensamento e acdo, contexto e circunstancia,
presente e passado, mapeando os elementos que constroem,
tecem significados entre a historia individual e a historia social
dos individuos.

Entendo a narrativa como algo que possibilita compreender minha
experiéncia relacionando-a a minha historia individual e profissional,
associando-a a minha historia social ao analisar as relacoes entre

presente e passado. Me sinto como um arque6logo que escava 0S
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escombros para encontrar resquicios, pedacos e fragmentos que
possam, metaforicamente, ajudar-me a reconstruir o edificio simbolico
que representa o sujeito. As narrativas, exercem essa tarefa de
reconstruir contextualmente o tempo, o espaco e praticas culturais
acerca das acoes vivenciadas, sobretudo, com outras pessoas, em
determinado tempo e lugar. Martins e Tourinho (2009), ao discutirem as
caracteristicas da pesquisa narrativa, consideram que os deslocamentos
epistemologicos, ou seja, os relatos narrativos, ganham forca quando
envolvem o leitor/sujeito, persuadindo-o, seduzindo-o a se colocar

dentro da experiéncia narrada. Para os autores,

as situacoes e cenarios que se revelam por meio da narrativa se
inscrevem em experiéncias e aprendizagens individuais e
coletivas que tém como referéncia aquilo que cada individuo
viveu ou esta vivendo, colocando-o em imersao na experiéncia e
fazendo-o refletir sobre momentos, passagens marcantes da
sua trajetéria e sobre as representacdes simbolicas e
subjetivacOes construidas ao longo da vida (p. 4-5).

Com o objetivo de apresentar, mesmo que parcialmente, momentos e
aprendizagens dessas experiéncias vividas, trago fragmentos de
narrativas pessoais para situa-las no tempo, no espaco e no contexto
cultural que as vivi. As experiéncias funcionam como fendas para abrir
passagens e caminhos que ajudam a compreender determinados
momentos marcantes da minha trajetoria, principalmente do periodo da
infancia. Elas dizem muito sobre os modos como penso e trabalho como
professor, pesquisador e doutorando no Programa de Pos-Graduacao em

Arte e Cultura Visual.

Ao imprimir vigor na discussao e analise das narrativas apresentadas ao
longo da tese, pretendo envolver e seduzir o leitor a colocar-se na acao
narrativa para que possa compartilhar comigo algumas descobertas,
resultantes dos momentos, das passagens e escavacoes que fazem a

narrativa um meio para compreender a experiéncia.
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Figura 31:
Foto do album de infancia com o carro de passeio da familia.
Acervo particular do autor.

Todos 03 anos, na épocav do- cawnowval, erav sagrado- parow o- mew pai
viayow com av foumdiov paraw Novaw Fribuwrgo-. O objetivo- eraw assistir aoy
desfiles das escolas de samba da cidade viginha. Bem, nio era
exatomente com toda o famiia, jo que alguém deveriav ficaw para
“tomar contow dav coasav”’. Essov atribuicdo flcovar av corgo- dos iwrmaos
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mais velhos, que ndo- gostovaun muito- dessow excursiio- ey famiio.
Assimy, lamos nos, mew pai, minha mie; ew e minho wrmdy, que néo-
abrio méo-do-passeio-

Nessas viagens ew faziow questio- de ir deitado- no- banco- detras do-
canro; esse fusquinhar que aparece nov figurar 31, com a cabecaw
colada no- vidro- traseiro- pawaw contow 0% corros que passowvanm por
nés, desde o primeiro- até ndo poder mais. Na voltw, deitovo
novamente no- baunco- e comecavar av tentativae frustradar de contowr
as estrelas, pois;, sabio da impossibilidade de realigaw tal proego.
Lembrancas de carroy e estrelas mowrcadas naw memdriow de crionco.
Emv Teresopolis ndo- hawviaw escolay de samba. Ay comemoracdes de
carnawval nao- passovan de brincadeiras de rua ow de blocos que
passeavam pelaw cidade. Nemwv mesmo- v decoracio- de carnoval fagio
Jus o festa.

Papai sempre comparavaw o- carnawval de Novaw Friburgo- com o- dav
nossav cidade. Digia que emv Novaw Friburgo- hawviaw inwestimento- e
que o prefeito- ndo- economizavae. Valorigovar av festar do- povo. Ew
owviav esses comentiwrioy durante a viagem, mas, nio- oy entendiow
muito- bem. Hoje, compreendo- que essav valorigacio e gosto- do- mew
pai pelo- carnowal, revelowa umav covacteristicaw peculiowr no- sew
modo-de percelber umw tipo-de culturar que é do-povo, feitaw pelo-povo-e
para o- povo. Assimv como; denunciowar wn apreco- pelas corves, pelaw
criacdio antisticar que evwolve o- conjunto- de wmaov escolar de sambov.
Persando- bem,, oy desfiles daquela épocar ndo- eram tdo- grandiosos
e lurnosoy como- sio- oy de hoje. Imaginei o- mew pai nov Sapucai,
visluwmbrando- todo- aquele cendrio- de lwges e cores nos dias atuuais.
Seriv mawavilhoso-poder viver wm momento- como-esse con ele...
Recordo-me da inaugwracio do- sambddromo- no- Rio- de Janeiro,
ewmv 1984, toda aquela grandidoquéncia da arquitetwra que
destinavar wm local especifico- paraw oy desfiles das escolas de samba
do- Rio- de Janeiro. O empreendimento- logo- foi sentenciado- pelo-
mew pai que exclamow: tudo aquilo- vai virar ww lugor de
carnowal prav rico. O pobre, que é quem fag o- cawnewal, vai ficow do-
lado-de fora. O pobre que estiver dentro-vai é trabalhar.

Ao owir v sentencaw do- mew pai, jou comv mens quatorze anos,
ignovei sua folaw e sew modo- de ver e persor av vida. Nessaw época,
deirei de acompanhar oy mewsy pais nas viagens paras Nova
Friburgo-..
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As lembrancas que me vierom v memdriav apdy reler o- poema, me
transportoram paraw ww periodo- significativo- da minhaw infancio.
Lembro-me que emv Novaw Friburgo oo cownowal era diferente, as
escolas caprichavam no-desfile, sempre com o- intuito-de vencer. Sew
contow av presencar sempre mowconte das muwlatos que empolgavoumn
oy admiradores, inclusive, o- mew pai. Fato- que sempre criova wwy
desconforto-para o minha mede.

O mais caurioso- dessa lembranca foi, incialmente, a associacio- conm
o-poemav de Viniciug de Moraes, e relacdo- aosy carroy e estrelas. No-
entonto, oulra questio- veio- v tonay, justamente; nesse mowmento- ewy
que as minhas lembrancas de infinciaw estio- emv efervescéncia
procuwrando- algo- que possav interessawr o memdria nav medida ewy
que pode diger algo da vida, do passado, daquilo- que ficow
marcado na escritivor do- mundo, conforme alertov Benjouminv
(1995).

A questio- me fag reviver wm dado- significativo- no-tocante av minhov
formacdo- como- sujeito- e, maisy do- que iss0; no- tocante o minha
A pawtir doy seis; sete anoy de idade, as lembrancas daquilo- que foi
vivido- e experimentado ficaraum wmaisy concretas nov minho
memdriow de criamca. Lembro- como- se fosse hoje, ao- chegow ewv casow
e w paraw v comav dormiv, ew ficovaw imaginando- tudo- aquilo- que
haviow vivido, visto- e experimentado- As cores, oy cheirosy e as pessoas
tornewam-se reais v Mminhaw Wnmaginacao-

Ew adorava o- desfile. Esperava ansioso-pela época do- cowrnawal parar
vivenciow, mais uma veg, av experiénciav do viagem, de uma cidade
diferente; de observawr como- aquele mundo-eraw possivel.

Ficavaw fascinado- com todas aquelas coves, brilhosy e luges e
imaginawva como- eraw possivel alguém conseguiv pensowr e fager tudo-
aquilo- acontecer ao mesmo- tempo. Essa experiénciv me fagziow
acreditowr nav existenciav de outroy nuundos, outray possibilidades de
foi nas viagens para Novaw Friburgo- que comecei av compreender
que a awte foria parte da minho vida. Certamente, ew nédo
conheciv awte aoy sete anoy de idade, mas conheciav o- desejo- de
querer conhecer.
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Acredito- que esse desejo- nascew da admivacdo- pelo- mew pai, pelo-
gosto- que ele trowmsmition ao- percorvrer quase dugentos quildmetroy
com v fommdiov parav assistir oy desfiles das escolas de samba e
Nova Friburgo-. Essas experiéncias de infincia foram decisivas para
que ew perseguisse o- caminho- que estow trilhando- hoje, ow seja, o
interesse pela awte, por aquilo- que esteticamente & agraddvel aos
olhos, mas, taumbém, por aquilo que é diferente; que foge a
normalidade estabelecida. Sempre wme interesseir por coisas
diferentes.

Hoje, consigo-olhar pelo-retrovisor da minha historia e entendo- que
determinadas escolhas nio-foram ocasionais.

tlas forom minhas escolhas;, desde a opcdo pelav formacio na
Licenciatwra,, nav dweaw de Educacio- Artistico, como- v definicdo- por
estudo- pés-graduados fazendo o Mestrado- emv Educacio. Ambas,
comv aquilo- que ew hawiow experimentado- duwrante av infanciov.
Percebo comv nitidesy que o- habito de “roubow” as revistas Capricho-
da minha wrmd, paraw recorvtow as figuwras de propagandw e criow
ouwtras estoriasErhistorias que passeavonm nov minhar WAaginacios,
foramv influéncia importante no- momento- emv que defini o-temaw dav
pesquisa de mestrado®. A pesquisa contemplow o- estudo- de imagens
fotogrificas publicitdwias wnas revistas Capricho, Atrevida e
TodaTeenw e sua influénciov no- processo- de producdo de
subjetividades no- ambito- da educacio fundamental.

Nessa época, o- mew interesse pelay visualidades cotidianas ganhow
impacto- noy estudos e pesquisas desexwolvidos no-processo- de ensino-
e aprendigagem da Educacio Basico.

tsse interesse e direcionamento- se devenmv ao- esforco- que tenho-
realigado- paraw aprender com as “escavacdes”’, especialimente,
naquilo- que concerne as experiéncias e histérias de infancio que
temv contribuido- de forma decisiva parar a buscav do- conhecimento
de si.

% A pesquisa foi realizada no Programa de Po6s-Graduacdao em Educacdo da
Universidade Federal Fluminense, no periodo de 2006-2008, com o titulo “Reflexo e
refracdo: da linguagem fotografica publicitaria sobre moda a producao de
subjetividades nas praticas escolares”.
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Assim, ndo- seriow alawrmante seguiv wmav profissiio- que nio- estivesse
circwnscritr: ao- dominio- dav famidiov Pinheivo- Ferveirav que, até
entilo; primowvor pelo- trabalho- no- comércio- e projetavar que seriav v
dreaw das ciéncios contilbeis e da administracdo o- caminho- ideal
para v minha formacio-

Todawia, a5 experiéncias vivenciadas dwante o infancia,
apontowom porow ww interesse no- compo- da sensibilidade; dos
relacdes com o crickividade e o imaginacio. Entio; ndo seriav
espantoso- ow dwvidoso- seguiv wm caminho- pantado- pelo- dominio-
da ante e da educacdo-. Esse caminho- foi especialimente indugido
pelo- desejo- e pelav fala enfilica e recorrente da minha mde ao-
diger: Mew filho, vocé tem que estudar pawa ser padre.

tsa folay, repetidar inwumeras veges pelaw minhaw mde; contribuin
para que esse caminho- ganhasse contornoy particulares; sobretudos,
pela proximidade day relacdes existentes entre padveérprofessor, ow
sejay, entre o que significaw “ser padre” e “ser professorv”. Mas essav &
outra historio...

A narrativa acentua a importancia das lembrancas, aguca a capacidade
de reviver na memoria momentos relevantes, sobretudo, para resgatar
minucias imprescindiveis para o conhecimento de si. Além disso, essas
lembrancas me permitem compreender o meu interesse pela campo das

artes.

Para Benjamin (1995), reviver reminiscéncias de um tempo passado que
interessa ao sujeito, ¢ algo que faz parte da escritura do mundo, do
mundo das coisas, através de rastros que deixam lembrancas a partir de
elementos que acionam essa capacidade de reviver da memoria. O
poema de Vinicius de Morais me fez reviver na memoria um momento

especial.
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O momento magico da leitura é capaz de (re)produzir o avivamento de
cenas, de episodios marcados na lembranca de crianca, na qual a
experiéncia de contar carros e estrelas encontrou sentido no trecho
“passam em fachos o primeiro automovel, a ultima estrela”. Nessa
frase do poema revivi na lembranca o episodio singular da minha
infancia ao (re)lembrar dos carros contados com a ajuda do meu pai
que, apesar da sua rudez, preocupava-se em guardar as cores dos
automoveis. Entre um carro e outro que passava, ouvia apenas a sua voz
lembrando-me da cor do ultimo carro. Meus olhos ficavam grudados no
vidro, atento a cada movimento, a cada momento do tempo que
passava, observando o cintilar das luzes, cores, formas e objetos
freneticamente movimentando-se pela acao continua do tempo e da

velocidade.

Outra revelacdo determinante no poema despertou a minha atencao: a
expressao mover o mundo e mover o mar. Recém chegado a cidade do
Rio de Janeiro, estava comecando o curso de graduacdo. Essa frase me
levou a pensar sobre os novos ares que estava experimentando, outros
mundos que seriam descortinados. Me impactava a possibilidade de
contato com o mar, 0s contrastes entre o céu, as nuvens e as
montanhas, aquela enormidade de prédios desalinhados que se faziam

gigantes diante um jovem acanhado do interior.

Cresci numa cidade de serras e montanhas, onde as nuvens e o azul do
céu eram companhias prediletas recheando de fantasia e imaginacao o
meu mundo da infancia. O mar era algo visto&sentido somente na

televisdao ou nas excursoes de escola para a regiao dos lagos.

A experiéncia de estudar e morar no Rio de Janeiro, possibilitou
experimentar e ver de perto essa linha magica e movel do horizonte,
cintilando sobre o limiar do céu e do mar. Sentir o vento e a
possibilidade poética dos cabelos das rochas que, mesmo sendo rochas,

parecem movimentar-se. Os fachos, passando do primeiro ao ultimo,
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nao mais importava se eram automoveis ou estrelas, o que importava
era passar. A mulher que avanca, os pescadores que movem o mundo e
0os botos que movem o mar, uma contradicado majestosa que somente

um poeta pode vislumbrar.

Ao lembrar e (re)ler o poema de Vinicius de Moraes, entre
avancar&mover, vislumbrei essa possibilidade poética para refletir
sobre o conceito de movimento. No momento da escrita fui tomado de
assalto ao perceber que o conceito de mover-se, de estar em movimento,
advinha da experiéncia visual com as nuvens, tdo comuns no meu
imaginario da infancia. As nuvens estdao permanentemente em
movimento, assim como o mundo, a girar. Essa percepcao visual foi
determinante a ponto de influenciar os movimentos e escolhas da minha

vida.

Demorei a perceber que esse poema ficou em algum lugar da memoria
como uma lembranca ténue do tempo. Um tempo que, segundo Bosi
(2003, p. 36), abre espaco para uma “forca subjetiva ao mesmo tempo
profunda e ativa, latente e penetrante, oculta e invasora”, prestes a
lancar no tempo presente resquicios desse lugar do passado, mas, ainda
presente nas lembrancas e recordacoes da infancia quando observava as
nuvens no céu durante as longas tardes que ficava deitado na varanda

da casa.

Esse tempo carregado de forca subjetiva e profunda, conforme Bosi, fez
permanecer na memoria resquicios necessarios para que o poema fosse
encontrado. Tempo que possibilitou deslocamentos entre a minha
cidade de origem, Teresopolis, e o lugar do desejo, ou seja, o Rio de
Janeiro, a Universidade e o curso de Licenciatura em Educacao Artistica
como espaco institucional onde encontraria os caminhos da minha

formacao como sujeito.
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QUARTO MO((NMIDMENTO

“todas as experiéncias que realizamos

- tudo que aprendemos deve passar por dentro de nos [...]
deve ser integrado com uma logica interna

que sO vale para nos”

ALHEIT, 2011, p. 34

¥

Figuras 32: Detalhe da colcha de retalhos.

Presente da minha av6 que guardo com zelo,

pois preserva rastros de momentos singulares vividos na infancia.
Foto do autor.
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RETALHOS DE UMA COLCHA

Nos mo(vi)mentos anteriores, recordacoes peculiares da infancia me
acompanharam, sobretudo, ao considerar que os fragmentos narrados
sao parte de um fluxo continuo de fatos, episodios e experiéncias

vividas no decurso da minha historia de vida.

Meu envolvimento com o processo narrativo e autobiografico me fez
revisitar lembrancas e recordacoes na expectativa de identificar o
momento oportuno para apresenta-las como fragmento narrativo. O
fragmento que narro a seguir, condensa situacoes particulares da minha
infancia e encontra ressonancia em vivéncias e praticas da minha vida
adulta, especialmente na fase de formacao profissional e,
posteriormente, na minha atuacdo docente em artes visuais. Assim, o
fragmento se configura como eixo que articula ao mesmo tempo em que
elucida o quarto mo(vi)mento ganhando intensidade como experiéncia
marcante que guardo nas reminiscéncias da memoria, um dos muitos

retalhos que constituem minha colcha da vida.

Esta colcha, representada metaforicamente por retalhos de experiéncias
vividas ao longo da minha trajetéria, constitui um conjunto de
fragmentos projetados nas narrativas desta tese e que propdoem
autenticar minha relacao dialégica com o mundo posicionando-me como
professor&pesquisador que interage com e no mundo. Este
posicionamento se reflete, ainda, na perspectiva qualitativa da
investigacdao, na qual busco diferentes formas de ver o mundo a partir

de uma compreensao interpretativa, formativa e autoformativa da
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experiéncia humana. Ver o mundo significa localizar-me nesse mundo
pela experiéncia da vida, resgatando fragmentos relacionados com
processos ampliados e contextualizados em episodios que possibilitam

o trabalho da pesquisa. Para Denzin e Lincoln (2006, p. 19),

o pesquisador qualitativo que emprega a montagem ¢ como um
confeccionador de colchas ou um improvisador de jazz. Esse
confeccionador costura, edita e retine pedacos da realidade, um
processo que gera e traz uma unidade psicolégica e emocional
para uma experiéncia interpretativa.

Na perspectiva apontada pelos autores, o processo de pesquisa adquire
uma realidade interpretativa a partir dos pedacos que formam uma
unidade e, nessa unidade, reside a trama dos fios, o ajuste dos
fragmentos que costuram e dao forma a esta confeccao, uma colcha de
retalhos permeada por diferentes vozes, aspectos e pontos de vista
experimentados, em grande parte, nos episodios da infancia. Experiéncia
que vislumbra uma possibilidade de interacdao dial6gica processual ao

reverberar ecos durante a minha formacao e atuacao docente.

Nesse sentido, o fragmento associado a colcha de retalhos produzida
pela minha avoé materna produz eco, gera desdobramentos conceituais
nos quais me apoio para refletir sobre o tripé metodologico da pesquisa:
episodios pedagogicos realizados em sala de aula, entrevistas

individuais e grupo focal.

Fragmento- nawrativo-13

Durante o infiinciow tive contato- com av minhar owsd materna, Vovo
Rosa, como erav chamada por todos. Era costumeiro- visiti-la aos
domingos; no-final de tawde, antes do- hovario-da misso.
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Guardo lembrancas da conwivénciaw com v minhow awd- ate oy doge
anos, quando- ocorrew o- sew falecimento. Erav umar senhorar munito
doce, comv wm cheirinho- cavracteristico- de leite de rosas. Sua casa
erav impav e awrrumadov.

Visita-law eraw wm prager enovme porque erav v oportunidade de saiv
do- mew mundo- e observaw, respivar e viver outros ares.

Vové Rosav sempre noy recebiov com boloy deliciososy acompanhados
do- cafeginho- comv leite que ndo- podiav foltowr. Minha rmd, minhav
mde e ew ficdwamoy bastante tempo- emv suar casay, tempo- suficiente
para que ew pudesse ir ao- sew quauto- bisbilhotow no- awrmdwio- algo-
que vovo- Rosov guawdovar com cuidado: bonecas de porcelana. Ay
bonecays eramv da épocar dav sua infincio e joo havicunw passado- por
varias geracdoes, inclusive, como- brinquedo- da minho mée. Gracas
ao sew cwidado, as bonecas se mantinhawv perfeitas e aquela
atuwrav dav vidaw minha owvd- ainda as preservava. Somente minho
wmd brincavaw comv ay bonecas; seguindo- orvientagcdes da vovs. Tu
infeligmente, nunco tive o-privilégio- de pego-las, pois sempre hawiov
o- argumento- de que menino- ndo- brincaw de boneca. Desse modo; me
confentovar emv ficow deitado- nav comay, olhando- paraw as bonecas
dentro- do- awrmdwio- enquanto- minhaw wmd, mamde e Vové
corwersavamn nav salav.

Foi muum desses momentos; sozinho, no- quowto- da minha owd- que
passei v observaw o colchaw que elav uwsavar naw camaon.

tw ja tinha visto- inmumeras veges o- processo- dav costurar de retalhoy
que vovo-faziov.

Era fantastico- o- modo- como- el cotwavar e organizava aqueles
retalhoy de tecidos que, av primeirav vista, nio- tinhouwn serventio,
Ela cortowar e ajustavar oy diferentes tipoy de tecidoy em wmar cairaw
paraw depois emenda-loy wm av umv até formow wma colcha (Figurar
32). Erav wmv processo- demorvado que dependiov dos retalhos e de
uma bow dose de paciénciav. Muitas veges ajudei naw awrvuwmagio- dos
retalhoy tentando- separa-los por cor ow taumanho. Minho vé- nédo-
gostowvaw e quando- percebio mew esforco- exclamava: Mew filho, néo- &
prov fager issol £ 56 colocor nav cairow esticando- os retalhos, nio-
quero- que fiquemv separadoy desse jeito. Na hora da costuwra vow
Juwntando-tudo-e no-final av colchav ficaw pronto.
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tw owviov v recomendacio; mas ndo- acreditovar que fosse ficawr bom
semv ovganigon oy retalhos. Como- juntow diferentes tecidos, coves,
estampas e texturas numar mesmar colchar de formoa hawrmoniosa? Nav
minha concepeio- de crioncor aquele modo- de fazer o colcha néo-
dawiov certo-

Depois de algum tempo- av colchov ficovaw prontav e oy pedidoy eram
sempre numerosos: flhos, netos e agregados; todos queriam ter wmov
colcha dav vové-Rosa.

Em suv camar hawiov umav colchaw antiga, wsadaw especialimente aos
domingoy pawraw enfeitowr o- quauto. Foi naquele lugar, deitado no
camay, que pude perceber como- diferentes tipos de retalhoy podiawm
configuwrawr wm todo, apesawr day singularvidades de cada fragmento-
de tecido-

A relacdo das partes que formovam o todo eraw wmav coisow
wstigante, wmn desafioo parar mimi. Naquela época;, ew ndo
conseguia compreender porque o colcha de retalhos me provocawva.
Gostowaw de apreciow o- colorido do colcha. Erav inda! Por vesges,
passavar horas deitado- nav camov dov vové- observando- cado pedaco-
da colcha, até que minha mie me chamasse pawa tomaw café com
bolo-

tw imaginawva umav estorio paraw cadav retalho, como- se cada ww
goanhasse vida prépriav. Erav facil construiv minhas estérvias nov
imaginacdo e depois desenho-las.

Ao mesmo- tempo; ficovar intrigado- e me questionoawo como- aquelas
estorias, representadas por retalhos de tecidos, formas, coves
estampas e texturas tilo- diferentes podiam estow juntos nuwnm espaco-
delimitado- por linhas de costuwrar que, como- nmuumw passe de magica,
fagiom comv que aquele todo- ganhasse consisténcia. Minhay estorias
tambem funcionawam, apesowr dav diversidade e singularidade de
cada personagen que criowa.

Hoje; percebo que aquelo experiénciaw dov colcho de retalhos deixow
mawvcay e foi primovdial para me ajuder o compreender como- e
porque estabeleco- relacdes com oy fragmentos noawrativoy que
apresento- ao- longo- destow tese. Como- esses fragmentoy espelham av
professor de artes.

[209]



Minha experiéncia de infancia com a colcha de retalhos me faz refletir
sobre a construcao desta tese, sobretudo, ao associa-la as relacoes que
estabeleco ao lembrar, organizar e costurar ideias e vivéncias que
emergem nos fragmentos narrativos. Essa construcao pressupde uma
teia de conceitos, autores e mo(viimentos que, tramados ao longo do
texto, favorecem a organizacao de argumentos para o desenvolvimento
da escrita. Por vezes, tenho a sensacao de que algumas juncoes,
justaposicoes e elaboracoes usadas no decorrer do texto carecem de
alinhavo, como se um fio estivesse se soltando da trama principal,
deixando que o retalho se perca ao longo da narrativa. No entanto, apos
momentos de inseguranca e indecisdao, percebo que esse
fragmento/retalho encontra uma posicdo e acaba por encaixar-se no

todo.

BRICOLANDO UMA COLCHA DE RETALHOS

A colcha de retalhos pressupoe um fazer que envolve aprendizado, uma
habilidade que se organiza e ganha unidade em funcao da diferenca que
caracteriza os formatos, cores e texturas dos pedacos de tecidos.
Tomando os retalhos como referéncia faco uma analogia com “o
processo em funcionamento na bricolagem [que] envolve aprender a
partir da diferenca” (KINCHELOE, 2007b, p. 94), pautado na perspectiva
de desfamiliarizacdao que enfatiza o poder do confronto com a diferenca

para ampliar os horizontes conceituais e interpretativos do pesquisador.
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Ao lidar com a confeccao da colcha de retalhos, minha avo aprendeu a
lidar com as diferencas que encontrava nos pedacos de tecidos, fazendo
uma pesquisa intuitiva acerca das possibilidades dos retalhos:
pequenos, médios, grandes, asperos, lisos, estampados, quadriculados,
floridos, bordados, de algodao, de seda, de cetim, de flanela, de veludo,
enfim, uma multiplicidade significativa de diferencas. A diferenca
possibilita o todo, a unidade na execucao da colcha de retalhos, assim
como, pela diferenca, encontramos o Outro na alteridade que se desvela
pela capacidade de proporcionar um olhar interior a partir das
diferencas. Percebi essa diferenca ao observar e imaginar estorias a
partir da colcha de retalhos que cobria a cama do quarto da minha avo,
da mesma maneira como aprendi a observar seu dominio e perspicacia

ao confeccionar aqueles artefatos.

Durante muitos domingos da minha infancia, pude observar o quanto
era importante para ela construir de forma artesanal uma colcha de
retalhos. Havia prazer no ato de fazer a costura, sempre pensando para
quem seria aquela nova colcha que comecava a ganhar forma e
identidade a partir dos primeiros retalhos. A profusao de formas e cores
me impressionava, inquietava e fazia pensar: Como a minha avo
consegue reunir aqueles retalhos de forma tao bonita? Acredito que

cresci com essa duvida.

Hoje, posso dizer que essa duvida me fez buscar uma conduta
diferenciada para a vida, especialmente no que diz respeito ao desejo
pela arte como algo que, ao inquietar, pode tornar-se atraente
especialmente pela caracteristica dialogica que requer um Outro. O
Outro, em sintonia com a perspectiva de Bakhtin (2003, p. 21), como
aquele “[...] homem situado fora e diante de mim, [visto que] nossos
horizontes concretos efetivamente vivenciaveis nao coincidem”. Esse
Outro, como “aquele” externo e que, por ser externo, completa-me a

partir da sua incompletude. Isso porque
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em qualquer situacdo ou proximidade que esse outro que
contemplo possa estar em relacdo a mim, sempre verei e
saberei algo que ele, da sua posicdo fora e diante de mim, nao
pode ver: as partes de seu corpo inacessivel ao seu proprio
olhar - a cabeca, o rosto, e sua expressao -, 0o mundo atras dele,
toda uma série de objetos e relacdoes que, em funcdo dessa ou
daquela relacao de reciprocidade entre nés, sdo acessiveis a
mim e inacessiveis a ele (BAKHTIN, 2003, p. 21).

Aprendi, a partir dos postulados da teoria bakhtiniana e da pratica
docente, que ser professor requer estabelecer uma relacdo de
reciprocidade com o Outro, estar predisposto a se ver no Outro como
pressuposto para a alteridade. De acordo com Amorim (2006; 2004) as
ciéncias humanas sdo entendidas por Bakhtin como ciéncias do texto,
pois 0 que ha de fundamentalmente humano no homem ¢é o fato de ser
um sujeito falante, produtor de textos. Nesse aspecto, pesquisador e
sujeito pesquisado sao ambos produtores de textos, numa perspectiva

dialogica e de alteridade.

DE UMA COLCHA DE RETALHOS
a uma bricolagem metodologica

A relacao que se estabelece entre a colcha de retalhos e o processo
metodologico de pesquisa utilizando a bricolagem como perspectiva de
analise surge em momento oportuno, pois, favorece o desenvolvimento
de reflexdes que estao presentes no inicio da minha atuacao como
professor de artes visuais. Compreendi, desde o primeiro dia em que
entrei em uma sala de aula como professor, que os sujeitos ali presentes
sdo diferentes. E, claro, a diferenca para mim era um alivio, pois
representava que aqueles sujeitos ndo possuiam a mesma expectativa

em relacao ao novo professor de historia da arte.
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Fragmento- nawralivo- 14

Minha primeira experiénciv como- professor acontecew ainda no
épocav do- curso- de graduacio, quando- estovar no- setimo- periodo- e
fui conwvidado para substituiv wmaw professoros que atuova emv umaov
tscolow Téonicaw emv Publicidade, situada na Ruow Uruguaiona, no-
centro-do-Rio-de Janeiro-

Compareci no- div e hora mawcado- pawaw a entrevistar com
Diretoraw dav Escolaw parav apresentor o- curricudo. Ndo- imagineid que
naquele mesmo- div wiv ser “posto” emv wma salav de adav comv
sessentor adunos. Mas, acontecew... Apssy o entrevistar av divetorar
comentow que aceitowriav minhoa condicio- de formando- e pediw que
ew figesse wmov experiénciav comv av tirmav que entrowiav as 13 hovas
na escola.

Fiquei emv panico! Mas, mantive av calmav e av friegow necessiwiov powav
quemv desejovar v oportunidade de lecionar. Naquele momento
lembrei-me dav colcha de retalhos e de como- oy diferentes pedacos
de tecidos ficovamr emv hawmoniav nav comaw dar wuinhaw oo
Imaginei, entdo;, wmo twma comv diferentes sujeitos, jovens
estudantes que; avpriori, ndo- conhecioun histério da orte e estovvoun
ali pawaw aprender. Covsiderei que, apesawr dov diferenco de cada
Jjovem e dav expectativaw emv relagdo- v disciplina, comv uwv pouco- des
sorte v grupo- significativo- da twrmav poderia gostar da aunla,
fovorecendo- minhav performance como- docente. Do- mesmo- modo-
que o colchaw de retalhoy ficovaw linda no- final, possivelimente,
minhov experiénciv de auwlaw também poderio fagzer jus ao- mew
esforco. Nao condicdo de estudoante de graduacio, do sétimo-
periodo;, ji possuion algumoar deserwoltwar no- manejo-  das
ferramentas necessdrias para persuadiv e provocar oy estudantes.
Apesar dov timides e nervosismo, a audaw covrew bem e, no-final dos
cemv minutos, ful informado- que v vaga de professor eraw minho.
Lecionei nessov Escolaw de 1995 a 2001. (Figuraw 33)
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Figura 33:
Momento do exercicio docente na Escola Técnica de Publicidade. R]
Foto cedida na época pela aluna do curso.

O fragmento apresentado narra como enfrentei a tarefa e iniciei minha
carreira docente tendo em mente que uma turma de alunos pode ser
compreendida como uma grande colcha de retalhos que pressupdoe um
estudo prévio. Estudo que possa ajudar na observacao dos diferentes
tipos de sujeitos que ali estdo. Naquele momento, me veio a mente a
lembranca da minha avo observando os retalhos, ajustando-os para
organizar a costura. Fazendo uma analogia, pensei que a melhor forma

de oportunizar esse processo era faze-los falar. Eu poderia observa-los e
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ao mesmo tempo alinhavar os diferentes tecidos/ideias a partir daquilo
que me propus a escutar. Reportando-me a Maffesoli (2007) eu iria,
naquele momento, “ouvir o mato crescer”, ou seja, era necessario saber
ouvir para conhecer algo que estava prestes a nascer: a minha primeira

experiéncia com a nocao de alteridade.

Essa abordagem, se é que posso assim denominar o insight daquele
momento de ansiedade, me fez perceber que o aluno precisa ser
reconhecido na sua singularidade, mesmo quando na coletividade da
turma. Aqueles minutos de apresentacao foram indispensaveis para que
a invisibilidade de cada aluno desaparecesse por alguns instantes,
fazendo-os emergir, pelo menos para mim, como sujeitos a Serem

reconhecidos.

O carater heterogéneo de uma turma sinaliza possiveis relacoes entre
professor e aluno, uma situacao que desafia, pois esta em jogo o modo
“como encontrar o outro, como fazé-lo falar, como se fazer ouvir, como
compreendé-lo, como traduzi-lo, como influencia-lo ou como deixar-se
influenciar por ele” (AMORIM, 2004, p. 31). Questdoes como essa
permeiam o universo dos alunos em processo de formacao tornando
evidente que o grande desafio da profissdao docente é o “enfrentamento”

com o Outro.

Ao lembrar da colcha de retalhos da minha avo, reconheco o quanto foi
importante sua presenca durante alguns anos da minha vida. Imaginar,
abstrair, conjecturar eram acOes presentes na minha concepcao de

crianca, mesmo nao sabendo conceituar tais pensamentos e atitudes.

Diferentes modos de perceber o mundo estao arraigados no processo
perceptivo que constituiu minha experiéncia como sujeito. No percurso
de uma colcha de retalhos a uma bricolagem metodologica, esta
vivéncia foi fundamental para minha insercao no mundo das artes. Nao

por acaso, esse tipo de imagem despertava minha atencdao. A
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possibilidade de imaginar era acionada por uma variedade de formas
naquele espaco delimitado pela colcha de retalhos que cobria a cama da

VvOVvO.

Hoje, me dou conta que a pratica pedagogica desenvolvida ao longo da
minha atuacdao docente nas artes visuais esteve imbuida de lembrancas
advindas da infancia, influenciada pela minha historia pessoal, pela
biografia e pelo cenario de imagens e representacoes presentes no
contexto das pessoas que faziam parte da minha vida. Como um
“bricoleur interpretativo” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 20) compreendo
que a pesquisa assemelha-se a um processo interativo e reflexivo sobre
a vida, permeado por nuances e complexidades. Esta abordagem me
ajuda a compreender que a bricolagem, como “[..] uma concepcao
complexa da pesquisa e da producdao de conhecimento, prepara os
bricoleurs para tratarem da complexidade dos dominios social, cultural,
psicologico e educacional.” (KINCHELOE, 2007b, p. 95).

PERCURSOS DE UM PROFESSOR:
o contexto da educacao basica

Me aproximei da perspectiva metodologica da bricolagem durante os
estudos de doutorado. Anteriormente, quando ainda cursava o
mestrado, utilizei a pesquisa-participante para desenvolver as atividades
relacionadas a pesquisa de campo. Todavia, durante muitos anos de
pratica docente no ensino basico, antes de fazer o mestrado, os recursos

metodologicos que conhecia eram provenientes dos estudos realizados
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no curso de graduacado, experienciados nas disciplinas de estagio e
didatica. Durante o curso, sempre ouvi dizer que a carreira docente é
assim mesmo, vocé aprende ao vivenciar o cotidiano da escola, ao pisar
o chao da escola e enfrentar no dia a dia os desafios da docéncia. Posso
dizer por experiéncia propria, que foi assim mesmo, conforme relatei

anteriormente.

Minha vivéncia como professor de artes visuais na educacdao basica
representou um laboratorio para a vida. Aprendi, ensinei e ainda estou
em processo, alias, um dos aprendizados na esfera docente ¢é
compreender que ser professor nao faz do sujeito uma enciclopédia
viva. Conforme aponta Freire (1996, p. 39), “[...] na formacdao permanente
dos professores, o momento fundamental é o da reflexdao critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica”. Nesse sentido, foi a partir de
reflexdes que pude avancar no exercicio diario da docéncia. A relacao
com o saber e com o cotidiano da sala de aula sempre foi desafiadora.
Por isso, acredito que “[...] as mudancas na educacao sO6 ocorrem, de
fato, quando partem de um processo de reflexdo, por parte do
professor, das relacOes de aprendizagem que estabelece com seus
alunos [...]” (MARTINS, 2009, p. 106). A cada dia ocorrem novas
situacoes que provocam e desafiam a pratica docente permitindo que o
professor interrogue-se sobre sua pratica, sua relacdo com os alunos e,
sobretudo, sua relacio com processos de ensinar e aprender no

contexto cotidiano da contemporaneidade (FERREIRA, 2010).
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Episodio pedagogico:
DE RENOIR A REVISTA PLAYBOY

CURRICULO&COTIDIANO

Na concepcao de Bretas (2006, p. 30) “a vida diaria habita o cotidiano
que, apesar de suas ordenacOes, permite praticas de desvio e a
diversidade de experiéncias. O cotidiano é, em si, uma maneira de
experimentar a vida”. Para a autora, o cotidiano representa uma
categoria analitica, pois, instala-se naquilo que é usual revestindo-se de
habitos que passam a fazer parte das circunstancias da vida de modo
regular. A posicao da autora assemelha-se ao cotidiano da escola, da
sala de aula como um lugar que se reveste de habitos. Para o olhar
desavisado, o habito cotidiano pode surpreender e provocar fissuras,
abrir brechas naquilo que alguns podem considerar rotineiro, repetitivo,

lugar comum.

Para aprofundar esta discussao sobre o conceito de cotidiano no ambito
da pesquisa de campo, apresento um trecho dos debates durante o

grupo focal.
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No grupo focal

a percepg¢do sobre o cotidiano, como lugar repetitivo e comum, foi comentada
por Torres ao considerar a possibilidade de um cotidiano dentro e fora da
escola, da academia, assim como o cotidiano associado a qualquer situacdo
corriqueira que possa também levar as pessoas a pensarem sobre o que elas
fazem e produzem. Para Torres, é isso que leva a repeticdo.

Os demais integrantes do grupo também questionaram o conceito de cotidiano e
argumentaram que o mesmo refere-se ao dia-a-dia das pessoas e que cada um
possui o seu cotidiano. O colaborador Freire acredita que o cotidiano possui
relacdo com a vida que cada um recebeu por meio de registros e prdticas
culturais. Como exemplo, ele aponta situacbées domésticas como escovar 0s
dentes antes de tomar café. Em alguns lugares vocé toma o café e depois escova
0os dentes. Nesse momento, Castelar intervém para dizer que em algumas
situacoes o cotidiano é igual para todos, principalmente quando os horadrios sdo
definidos e as pessoas precisam cumprir determinada rotina como acordar,
trabalhar, estudar etc. Para Castelar, quem foge a esta regra é Vvisto como
aquele que ndo vai conseguir as coisas. Por exemplo: ndo acordar cedo é um
problema na sua casa, pois os pais acham que vocé ndo vai conseguir fazer as
coisas que precisa.

Para Cupello, o cotidiano esta relacionado a dindmicas diferentes: a escola, a
casa, o trabalho. Pensando no contexto da escola os alunos precisam de um
norte para orientar-se, como se fosse uma rotina.

Carvalho entende o cotidiano como algo mais dindmico no espaco da academia
porque aqui a gente debate, discute, e fora da academia o cotidiano é mais
expositivo, sem necessidade de um cuidado, rigor. Bezerra discorda dos demais
integrantes do grupo, especialmente no que diz respeito ao repetitivo e comum.
Ele acredita que o cotidiano é transmitido pela influéncia dos pais, daquilo que
eles vivenciaram e passaram para os filhos. A medida que vocé sai de casa o seu
cotidiano muda e vocé precisa administrar sua vida. Se o cotidiano vai ser
repetitivo depende de cada um.

Existem rotinas e existem cotidianos na opinido de Cupello, pois as coisas se
relacionam, os cotidianos se relacionam com as rotinas estipuladas para cada
aluno. Assim, para Cupello existem cotidianos diferentes apesar da cidade ser a
mesma, a universidade ser uma so para todos os alunos. No entanto, cada um
busca entender a propria vida e o curso que faz de acordo com aquilo que
vivencia no seu dia-a-dia.

Cupello observa, ainda, que essa questdo do cotidiano é uma Ssituacdo que
estimula a pessoa a buscar solucoes a partir daquilo que ela tem, como no caso
da escola, vocé precisa tirar da vida do aluno situacdes para provocar o0
conhecimento, ou melhor, construir esse conhecimento na perspectiva do aluno,
naquilo que ele realiza rotineiramente. Como professora eu busco estimular os
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meus alunos a observarem sua vida, seu cotidiano, o que existe de melhor para
cada um e, assim, aprender a partir daquilo que interessa. Aqui na
universidade ao fazer, por exemplo, um caderno de artista, um memorial, vocé
aprende a olhar para dentro da sua vida, do seu cotidiano e comecar a pensar
que tudo que vocé faz é importante e deve ser levado em conta, principalmente
no processo criativo, na criacdo artistica, enfim, na nossa construcdo como
sujeito, artista e professor.

Para Carvalho, muitas pessoas confundem cotidiano com rotina. E diferente. Na
escola ndo had rotina. Em casa, tudo bem! Vocé estabelece uma determinada
rotina. Na escola, por mais que o professor ou professora queira estipular
regras para o andamento das atividades, sempre acontece alguma coisa fora do
padrdo. E ai? O que fazer? Aconteceu comigo na experiéncia de estdgio e no
contrato tempordrio na escola particular que estou lecionando. Vocé vai
preparado para uma coisa e na hora da aula surge uma pergunta, uma
questdo que tira vocé daquilo que foi preparado, por isso, ndo dad para acreditar
em rotina. O que existe é um cotidiano danado que o professor precisa dar
conta e estar sempre alerta para as surpresas. (Grupo focal realizado em 13 e
16/05/2013)

Observando as narrativas dos alunos colaboradores nos encontros do
grupo focal fica evidente que o conceito de cotidiano é interpretado de
diferentes formas, sobretudo, pelo viés dos espacos que definem os
diferentes cotidianos apontados pelo grupo. A casa, a escola e a
universidade, que em alguns momentos eles chamam de academia, sao
compreendidos como espacos sociais, porém, com especificidades
proprias no tocante ao cotidiano. Para alguns colaboradores é no
cotidiano informal que se aprende, nas conversas soltas, nos encontros
fortuitos entre uma aula e outra, e esse é o cotidiano que faz diferenca

na concepcao dos colaboradores.

O cotidiano é entendido no ambito da escola a partir da experiéncia de
alguns colaboradores que atuam como professores na rede do GDF* e
na rede particular. Cabe ressaltar que uma das questdoes apontadas
sobre o cotidiano esta em sintonia com o argumento de Bretas (2006, p.

30) ao enfatizar que “o cotidiano é, em si, uma maneira de experimentar

" A sigla GDF representa a Secretaria de Educacdo do Governo do Distrito Federal, que
abrange a educacao basica.
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a vida”. Para a colaboradora Cupello o cotidiano vivido no ambito da
escola, como professora, permite que seus alunos experimentem a vida
a partir daquilo que cada aluno considera significativo. Essa perspectiva
de trabalho docente apresentada por Cupello nao compromete o
curriculo, inclusive, permite que o aluno compreenda o aprendizado de
acordo com os acontecimentos que fazem sentido na sua vida. De
acordo com Souza e Fornari (2012, p. 110), o processo de compreender

ocorre em uma realidade existencial.

A compreensdo, portanto, situa-se numa episteme que parte da
problematizacdo do eu como ser-sendo, estando ligada ao
contexto vital de existir humano. As implicacdes disso para o
fendbmeno formativo educacional passam pelo reconhecimento
de que a educacdo ndo ¢ uma questao de método, mas de
producao de sentido. Para a hermenéutica, o conhecimento é
sempre autoimplicativo, ou seja, ¢ um modo de conhecer que,
ao mesmo tempo em que amplia o conhecimento das coisas,
amplia o saber sobre n6s mesmos.

A preocupacao formativa de Cupello, no tocante aos alunos, é
corroborada por Souza e Fornari, sobretudo no sentido de pensar o
processo formativo do aluno como producao de sentidos que advém da
sua propria realidade, do seu cotidiano como ferramenta de formacao.
Parte do dialogo consigo mesmo e com o mundo, especialmente quando
a professora sugere algo relacionado ao seu interesse de vida, emerge da

possibilidade de autenticar sua experiéncia com o mundo.

Para Bretas (2006), o cotidiano ¢ vivido enquanto categoria analitica,
pensada como uma ordem usual das coisas, revestindo-se de habitos
como algo circunstancial e regular. Alguns colaboradores pensam este
conceito em consonancia com a autora. No entanto, esquecem que O
conceito pode sofrer oscilacoes, comportando deslocamentos que se
abrem para novas experiéncias, constituindo-se como realidade
multicultural que compreende varios saberes. Para Certeau (1994), o
cotidiano é permanentemente inventado para permitir o fluxo da vida, a

criatividade e a invencao.
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Em sintonia com os argumentos de Certeau, sempre estive atento aos
acontecimentos do cotidiano, ao fluxo da vida que corre pelos
corredores da escola, aos acontecimentos fora da escola, especialmente
aqueles relacionados a televisdao, a publicidade e outros meios de
comunicacao e informacao que podem influenciar e motivar o processo

educativo e o trabalho docente a partir de outros artefatos visuais.

Em sintonia com essa perspectiva de refletir sobre o fluxo da vida
considerando o cotidiano como espaco de possibilidades, entendo, a
partir de Freedman (2005, p. 127), que ao incorporar imagens do
cotidiano no curriculo estou personificando um significado que é ao

mesmo tempo erudito e popular, pois,

uma imagem pode tornar-se um objeto através do trabalho de
uma artista; a imagem é reconstruida na memoria de quem vé
o objeto (dentre esses outros artistas), é relacionada ao
conhecimento anterior, integrada a outras imagens criadas por
outras pessoas e usadas para varios fins, inclusive a
interpretacao e a criacdo de novas imagens.

Observar o potencial das imagens no contexto do cotidiano é estar
atento as demandas do popular e do erudito e, também, a criacdo e
interpretacdo de novas imagens, sobretudo, em virtude da rapidez e
persuasao de alguns programas de televisdao, comerciais, musicas e
outras visualidades presentes na contemporaneidade, visualidades que
roubam a cena e, consequentemente, o interesse dos nossos alunos. Elas
seduzem e atraem a atencdo para fatos e situacOes presentes no
cotidiano da vida, mais espetacularizada e dinamica se comparada ao
contexto da escola e das aulas. Atento a esta perspectiva, inclusive, em
estudos anteriores (FERREIRA, 2010; 2008), passei a incorporar as aulas
de arte um panorama mais amplo e diversificado em relacdo aos
ditames do curriculo. Esse panorama contemplava, além de referéncias
visuais relacionadas a imagens da historia da arte, uma parcela

significativa de imagens de publicidade, imagens de informacao,
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imagens de televisdo e outras visualidades sugeridas pelos alunos,

inclusive imagens usadas como pano de fundo para telas de celulares.

Minha preocupacado estava orientada por dois conceitos da cultura visual
que tem impacto no ensino de arte: visao e visualidade. Considero
ambos fundamentais para o ensino de arte porque parte significativa
das aulas usa imagens, sejam elas da historia da arte, de informacao, de
publicidade, de ficcdo, de revistas ou, ainda, como mencionei
anteriormente, imagens que servem como tela para os celulares. Essa
preocupacao se ancora no argumento de Tourinho (2009b, p. 147) ao

discutir o universo visual dos alunos.

O discurso dos individuos sobre suas experiéncias com o visual
nao é algo que, necessariamente, a escola tem privilegiado,
aproveitado pedagogicamente. Porém, como testemunho da
relacdo individuo-visualidade, é dai que partem e se alimentam
as orientacoes para o ensino e as propostas curriculares.

Desse modo, ao enveredar pelos estudos da visualidade e da cultura
visual, comecei a ficar mais atento para a questdo, inclusive, apos
refletir sobre o episodio que sera apresentado a seguir. Esse episodio me
fez perceber que minha maneira de trabalhar e de conceber o curriculo
estavam, até entdo, restritos ao aspecto da visdo, preocupacao que tinha
como énfase 0 uso de imagens a partir de contextos teoricos utilizando

repertorios que, de algum modo, pouco significavam para os alunos.

A escola precisa, conforme enfatiza Tourinho, privilegiar e ressignificar
pedagogicamente sua relacao com outras visualidades e o modo como
elas sao estabelecidas em termos de possiveis propostas curriculares.
De acordo com Silva (1995, p. 193-194), “o curriculo é também uma
relacdo social, no sentido de que a producao de conhecimento envolvida
no curriculo se realiza através de uma relacao entre pessoas”. Se o
curriculo é algo que se realiza entre pessoas, nada mais prudente que
considerar as experiéncias, os discursos e sentidos produzidos através

das relacoes sociais praticadas em consenso no contexto pedagogico.
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Assim, passo a entender porque as imagens das banhistas de Renoir nao
faziam sentido, apesar de cumprir curricularmente sua funcao,
sobretudo, pelo carater historico e cultural. No entanto, tais contextos
estavam demasiadamente distantes da realidade daqueles alunos. Em
contrapartida, as imagens da revista Playboy faziam sentido,
principalmente, por estarem incorporadas ao cotidiano social e cultural
deles, pois a visualidade passa a fazer parte de uma compreensao aceita
e socializada, formada e informada pelos diversos interesses e desejos
daquele que observa (WALKER Y CHAPLIN, 2002). Somente mais tarde,
depois de muitas indagacOes e ansiedade, consegui o distanciamento
necessario para refletir sobre aquele episodio e percebi que as imagens
das banhistas ndo estavam vinculadas ao conceito de visualidade,
conceito intimamente ligado as relacoes construidas nos contextos

social e cultural que compreendem as praticas do ver.

Para explicitar de forma mais contundente como este episodio ocorreu e
como o conceito de visualidade passou a ser incorporado as praticas do
ver, trago o exemplo de uma experiéncia particular que ocorreu na
época em que lecionava no Ensino Fundamental, na Rede Municipal do
Rio de Janeiro?®. O episdodio foi extremamente significativo porque
promoveu uma mudanc¢a na minha forma de pensar o trabalho docente
e sua relacdo com o cotidiano da escola, mudanca que culminaria na
busca por uma formacao pos-graduada e no meu ingresso no Programa

de Mestrado em Educacao da Universidade Federal Fluminense.

As situacOes que serao descritas no proximo fragmento narrativo foram
compartilhadas com alunos do curso de Licenciatura em Artes Visuais

da Universidade de Brasilia, na tentativa de apresentar de forma

* Lecionei Artes Plasticas na Escola Municipal Rosa da Fonseca, Vila Militar, durante o
periodo de 1998 a 2009, para turmas da quinta a oitava série do Ensino Fundamental.
Atualmente, a denominacdo correta seria do sexto ao nono ano do segundo segmento
do Ensino Fundamental. A Escola pertence a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio
de Janeiro. Na mesma escola lecionei Artes Plasticas para turmas do EJA (Educacao de
Jovens e Adultos) no turno noturno durante o periodo de 2000 a 2009.
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contundente uma experiéncia vivida no cotidiano da sala de aula.
Escolhi uma turma da disciplina “Projeto Interdisciplinar” por
compreender que alguns dos conceitos trabalhados em sala de aula
estao interligados com a pratica de pesquisa. Dessa turma, foram
selecionados dois colaboradores que participaram das entrevistas

individuais e dos grupos focais, relacionadas ao episodio em questao.

Figuras: 34 e 35: Auguste Renoir - Banhista enxugando a perna direita - c. 1910
e Mulher an6nima com perna cruzada.
Foto: <http://noticias.universia.com.br>

Acesso em 10 setembro 2013.
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Fragmento- nawralivo-15

tste episddio- acontecew no- final de 2004 com umar twrmav des 84
série e, como mencionei anteriormente, provocow uma mudanga
significativae nov minhav posturar docente emv relacio- aoy alunos.
Durante muitos anoy trabalhei nov escolar sob- forte pressiio, vivendo
situacdes anguwstiontes ao- perceber que minhas oulas nio
motivavam, ndo tocavam, ndo atingiom oy alunos. Eles se
mantinham distontes de mim e das audas. Quando wmuito,
conseguia, apenas, travusmitiv o conterdo- oficial, seguindo- as
prescricoes do- curriculo:

Aquela twrmar de 8% série eraw compostaw por 40 alunos, todos com
idade superior emv relacio o série que estovam cursando. Como- de
costume; planejovar as aulasy e tenfovar seguiv umv Cronogronma
voltado parav v histério da awte. Tinha consciénciov de que no-
Ensino- Médio- oy alunos teriam o continvuidade daquela disciplina,
ragio pela qual foaziow um grande esforco- paraw cumpriv oy
conterdos relacionadosy aos movimentos e periodos da historia da
avte. Acreditova, veementemente, na relevinciow de conceitos
associadoy aos estiloy arquitetdnicosy do idade média, como o
horigontalismo- e o- verticalismo; por exemplo-

Numa tarde quente; lov estovar ew, mais wmow vesg, indo- para ov sadav
de alaw da twrmar 810. Nav bolsay, levavaw o de sempre;, papel,
material paraw v powte pritica, imagens da histériow do oawte e
minha apostila. Como- de costume; ao- chegar o sala, o bagunco
erow visivel: Metade doy alunos fora da salay, alguns perambulando-
pela porta e alguém sempre perguntovar enfaticamente:

- Nossaw profi! O senhor veio? Parav que tantow coisow de novo? Vamos
conwersawr nav ada, €& maiy “maneiro”, o gente temr wm montio- de
cotsay paraw falar... A cada dicv v mesmav pergunito erav feitow e ew
faziav v mesma carar de paisagem, sew esbocar resposto ow reagdo-
A cada semana de ala se intensificovar o- sentumento- de que néo-
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conseguiviv chegar ate degzembro- com aqueles alunos. Porémy
minha metow erav conquistor o twrmav e oferecer wmn minimo- de
conhecimento que fosse Wt parow eles.

Naquele diay, excepcionalmente, todos oy alunos estovam nav escolav
e a tuwrma estovor completa. Iniciev o alov escrevendo- no- quadiro-
uma sintese sobre o periodo impressionista parar depois explicowr
suasy cavacteristicas. Enquanto- oy alunoy copiovam, ew colava
imagensy de owtistas do- impressionismo- ewv owlraw parede para,
posteriormente, contextualizar o explicacdo- wsando-as como-
exemplo-

Enquanto- oy alunos cobiovam o- texto, ew faziaw v chamado e ewy
seguidar prosseguion nov tentativaw de explicow as caracteristicas do-
impressionismo-. Digo- tentalivay, emv virtude da grande confusio- e
baruwlho- que oy alunoy fagziawm depoisy de copioaw o texto. Ew ainda
acreditovar no- poder da palavra e nav possibilidade de alguwm tipo-
de encontoumento- o pautir dow minha fola, assimv como- toaumbém
acreditovaw nov forcaw de seducio- das belas imagens que havio
levado. Afinad, eraom as banhistas de Renoir, nmudheres seminuas
que acabavamv criando- cevto- “constrangimento” em salav de auda,
principalimente paro as meninas.

Pediaw parov que todos olhassenm paraw as imagens e percebessern como
erav feito- o desenho; o intensidade do lug, se existiomv linhas de
contorno ow se as imagens eronn apenas sugeridas. Algunsy alunoy
chegovouw bemv perto- pawvar olhawr melhor, outros, simplesmente
ignoravamw e rabiscovam av mesa. Continued falando- sobre o- estilo-
impressionistor e suow importinciav pawow v historiawe da aute. Do
mesmo- modo; enfotizovar o beleza daquelas mulheres retratadas
pelo- avtista Renoir.

Perguntova euforicamente paraw av turma.

- Vocés estio- percebendo- o belegav dessas nmudheres? O contorno
sugerido- pelas linhas do- corpo- e pelav sutilezar dov sombra? Elas soo-
lindas! Nio-é verdade?

Naquele momento; um aluno- daqueles que nmuwncar folar ow fog
nada, levantow o mdo- e pediww paraw fodowr. Fiquei surpreso; quase
ndo-podiav acreditonr! Mas, fiquei felig, com grande expectativa e
relacdo- v sua pergunto. Pov instantes, pensei; “finalimente consegui
conquistowr esses alunos”. Considerava as lindas imagens do-
impressionismo- instigantes e, portanto, capages de cativawr w

[227]



atencdo dos alunoy e, finalmente, criow as condicdes pawo que ew
pudesse ensinaw historio da arte para aquela tiwrmav. Dirigi o- olhaw
para o- aluno- e faled:

- Clowo;, pode perguntar ...

A twrma também ficow surpresa e aguardow. Pasmem! Em siléncios
esperando- o perguntor do- aduno-

-Professor, ndo & bemv wmav pergunta. Ew queriov falar o seguinte
para o- senhor. Essas coisas todas que o senhor trag prav salav séo-
“maneiras’, o gente até gosta. Mas, na verdade Professor, pensa
bemy, ficaw ligado! Ay mudheres da playboy sdo- bemv mais bonitas,
hein... T outrav coisa, elay estio- mais perto- da gente. Esse cowar ai; o
Renoir e o-trabalho-dele, estiio- muito- longe...

Cuwriosamente ndio- houwe nenhuma manifestacio- sobre a fola do-
aduno. A twrma permanecew ew siléncio. Me sentiv incrédulo- emv
relacio- aquilo- que estovar owvindo- naquele momento. Por alguns
instantes, ndio- conseguiow pensar para responder. Um grande vagio-
formow-se nav minha mente. Lembro-me; como- se fosse hoje, o- olhaw
do- aduno. Eraw wm modo- de olhar diferente. Umv olhawr que digiaw v
verdade, ele ndo-estovar brincando- ow mesmo- “gozando” da minhov
cawo.

Owvi aquela perguwntow e, aindar assim, ndo- conseguis responder. Nav
verdade, ew ndo- tinha resposta. Sempre pensei que teriaw resposto
paras as perguntas dos alunos. Infeligmente, as respostas que ew
podiav dawr naquele momento- estoavam circunscritos o uw tipo- de
conterdo- muito- especifico; ao- cuwrricuwlo; e ndo- necessarioumente ao-
diav v diy, ao- cotidiano- dos alunos.

tw ndo- tinha respostas nem awgumentoy e, depois da observacio do-
aluno, se instalow wmar enovme confusio. Todos foalovanm ao- mesmo-
tempo- e perguntovoun sobre as revistas:

- Podemoy trager revistas da playyboy pava av sadlav de auda?

Algunsg alunoy perguntovam se eraw parav trazer qualquer tipo- de
revista, outroy pensaram que erav paraw comprowr revistas e trazer nov
proximoar alov. Enfim, av adow terminow paraw 0y alunos; no-entontos
para mim, o ada ndo- acabara, pois continuava completamente
aturdido!
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Que relacoes metodologicas seriam possiveis entre as imagens das
banhistas do artista Auguste Renoir e as mulheres da revista Playboy?
Seria possivel estabelecer estratégias para o trabalho pedagogico a partir
dessas relacOes? Seria possivel ensinar arte para alunos do Ensino
Fundamental utilizando imagens da Playboy e imagens de arte? Essas
perguntas se tornaram marcantes e passaram a fazer parte da minha
pratica docente ap0s vivenciar essa experiéncia no cotidiano da sala de

aula.

A experiéncia revelou algo importante sobre o meu trabalho docente.
Para os alunos a aula terminou, mas, em termos da minha pratica
docente, aquela “reflexao” apenas comecara e me acompanharia por
muito tempo, através de reminiscéncias que, de modo aleatorio,
persistiamm como cenas visualizadas pelo espelho retrovisor. Estou
referindo-me ao processo de formacao do professor, as experiéncias do
cotidiano que passam a empreender uma epistemologia com diferentes
sentidos em relacao ao conceito formal que temos de escola, de ensino e

do pretenso dominio de um determinado tipo de conhecimento.

Bezerra, apos assistir a descricao desse fragmento apresentado em sala

de aula, ficou inquieto, incomodado, e fez os seguintes comentarios:

Eu gostei porque percebi que houve um momento de pensar
sobre o0 que aconteceu no contexto da sala de aula a partir do
que o aluno disse e apontou para o professor. Acredito que
aprender a ouvir é muito importante, sendo fica sempre
predominando a razdo de uma so pessoa, e educacdo ndo é isso.
Educacdo é vocé pensar no outro e também tentar lidar com as
diferencas. Lidar com diferentes ferramentas é algo desafiador e
foi isso que eu percebi na sua fala. Poder pensar para mudar é
aprender a lidar com o cotidiano do aluno, perceber o que é
importante para o aluno, sem deixar que o conteudo, o curriculo
seja realizado. Isso deve ser dificil (Entrevista realizada em
07/12/2012).

A inquietacao de Bezerra esta relacionada ao modo de lidar com as
diferencas. Ao sair da universidade sentimos que precisamos devolver a

sociedade um pouco daquilo que aprendemos da melhor maneira
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possivel. No entanto, a universidade, e mais especificamente o curso de
Licenciatura em Artes Visuais, ndo prepara o licenciando para lidar com
adversidades. Esse tipo de situacao é aprendida no cotidiano da sala de
aula, a partir da percepcao de que ha necessidade de uma postura mais
humana, digna do respeito ao Outro, neste caso o aluno,
frequentemente ansioso para ser ouvido, visto e percebido como sujeito.
Lidar com diferentes ferramentas ¢ apontado por Bezerra como algo
desafiador que remete ao arsenal de argumentos que o professor
precisa desenvolver para dar conta das muitas perguntas que surgirao
no decorrer da sua experiéncia docente. Ao discutir essas situacoes

pedagogicas de sala de aula, Tourinho (2009c, p. 3350) considera que

sdo as perguntas que nos incomodam, que nos provocam, que
nos fazem inventar maneiras de conhecer. Conforme ja
disseram, a ciéncia avanca pelas perguntas que faz e nao
necessariamente pelas respostas que encontra. Cada pergunta
nos oferece a chance de criar mais uma explicacdo para nossa
relacdo com o mundo.

A pratica docente é permeada por perguntas. E a partir das perguntas
que buscamos alternativas para dar conta daquilo que nos incomoda,
nos provoca e desafia. Assim como Bezerra, muitos alunos sentem-se
despreparados e ansiosos em relacdo as perguntas que surgirao e
surpreenderao ao longo do exercicio docente. Prestes a finalizar seu
curso, Bezerra comenta enfaticamente que “chegar ao sexto periodo dad
uma sensacdo de desespero. Imagina quando eu for dar aulas, vou ter que
estudar muito, pelo menos no inicio da minha carreira” (Entrevista realizada em
07/12/2012). A mesma inquietacao que acomete Bezerra e tantos outros
alunos do curso de licenciatura ¢ uma espécie de dilema que enfrentei
no inicio da minha pratica docente. Tive que estudar muito, preparar
aulas tentando construir relacoes com fatos e situacoes que fizessem
sentido para os alunos. Mesmo assim, fui surpreendido por uma
observacao pertinente, que me desestabilizou, me fez refletir sobre a
pratica docente e mudou minha maneira de pensar as praticas

pedagogicas.
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APRENDER&ENSINAR:
desafios de uma pratica pedagogica cultural

No decorrer da minha trajetoria como professor de arte aprendi mais do
que ensinei. Hoje, reconheco a pertinéncia da fala daqueles alunos da
Rede Municipal do Rio de Janeiro quando, no corredor da escola me

convidavam dizendo: “Profi! vamos conversar na aula, é mais ‘maneiro’,

a gente tem um montdo de coisas para falar...” Reconheco a necessidade
e, de certa forma, a ansiedade dos alunos ao insistir para aprender a
partir de conversas, contando passagens importantes da sua historia de
vida e, principalmente, aspectos das experiéncias que configuravam o
seu cotidiano. Essa necessidade de falar da vida, com o intuito de narrar
experiéncias fica explicitada nas ideias de Souza e Fornari (2012, p. 119)
ao salientarem que “narrar € enunciar uma experiéncia particular
refletida sobre a qual construimos um sentido e para qual damos um
significado”. Nesse sentido, o conhecimento é cultura e, por esta razao,
as experiéncias do cotidiano precisam de um olhar atento, um olhar
associado a outros (con)textos de interpretacao e atribuicao de sentidos.
Ao rever a fala daquele aluno, “As mulheres da playboy sdo bem mais
bonitas, hein... e, “elas estdo mais perto da gente” ou, ainda, “Esse cara
ai, o Renoir e o trabalho dele, estdo muito longe...” constato que aquela
abordagem fazia pouco sentido embora a aula tivesse sido bem
preparada, com imagens e, especialmente, situando devidamente o
contexto historico da época. Como disse o aluno: “o Renoir fica muito

longe e a Playboy bem perto...”
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Na opinido da colaboradora Andrade, o foco dessa questdao esta

relacionado ao fato de que “a histéria da arte tem sempre essa questdo de se

fazer distante da realidade das pessoas, de dizer para as pessoas que elas ndo

,”

dominam e ndo entendem aquilo que estd ali. Isso é ridiculo!” (Entrevista

realizada em 06/12/2012)

O desafio resultante dessa experiéncia me levou a buscar subsidios
metodologicos que pudessem imbricar dialogos entre imagens da arte e
outras visualidades. Por sorte e, mesmo que de forma tateante, insegura,
pude ouvir, avaliar e repensar minha postura buscando uma atitude

reflexiva, vinculada a fenomenos do cotidiano e suas visualidades.

Com Hernandez (2007, p. 15), aprendi que o “que acontece na escola
pode ser apaixonante” e pode, também, apaixonar professores e alunos
pelo cotidiano da escola. Fiquei por muito tempo refletindo sobre o meu
trabalho docente e como as minhas aulas poderiam “apaixonar” e fazer
sentido para a vida daqueles alunos. Discutindo com os colaboradores
questoes referentes ao uso das imagens, Bezerra fez a seguinte

observacao:

as vezes o professor esta ensinando um contexto historico e ndo
presta atencdo no que estd acontecendo na internet, no facebook
ou em outros meios de comunicacdo. O professor precisa estar
atento. O aluno, ao perguntar para o professor a questdo da
playboy, sinaliza que aquilo precisa ser estudado e é aquilo que
faz sentido para o aluno, mesmo que seja considerado algo
inferior (Entrevista realizada em 07/12/2012).

Precisei me despir de julgamentos, inclusive, de uma concepcao formal
de estética, conforme comenta Bezerra, porque aceitar que imagens de
revistas podem dialogar com imagens de arte foi, de fato, um grande
desafio. Investiguei outras possibilidades de trabalhar com imagens
buscando me imbuir de uma maneira de conceber o conhecimento a

partir de “estratégias curriculares” alternativas.
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Ao empreender uma nova postura perante as possibilidades de
ensinar&aprender, encontrei na perspectiva dos Estudos Culturais, em
sintonia com Giroux (1995, p. 90), um caminho para pensar na
incorporacao de uma pratica pedagogica cultural, baseada no encontro

entre conhecimento e cultura, especialmente,

ao analisar toda a gama dos lugares diversificados e
densamente estratificados de aprendizagem, tais como a midia,
a cultura popular, o cinema, a publicidade, as comunicacdes de
massa e as organizacoes religiosas, entre outras. Os Estudos
Culturais ampliam nossa compreensdo do pedagogico e de seu
papel fora da escola como local tradicional de aprendizagem.

Nesse sentido, minha preocupacao residia, sobretudo, em uma posicao
que nao interferisse na minha responsabilidade em relacdo ao
cumprimento do conteuido minimo, necessario para tornar acessivel
uma compreensao do repertorio da historia da arte. De acordo com
Giroux, (1995, p. 89). esse tipo de pensamento, ainda expressa uma
necessidade do professor em perpetuar “narrativas mestras
eurocéntricas, ao conhecimento disciplinar, a alta cultura, ao
cientificismo e a outros legados inspirados pela diversificada heranca do
modernismo”. Na verdade, eu queria mais... Sentia necessidade de me
despir de uma postura arraigada numa pratica pedagogica
tradicionalista, herdada de uma formacdo eurocéntrica, centrada na
cultura dominante. Para isso, foi necessario experimentar situacoes
como a descrita no fragmento narrativo 15. Aquele episodio me
colocou em estado de alerta em relacdo a postura pedagogica frente as
multiplas narrativas, historias e vozes dos alunos no cotidiano da sala

de aula.

Desse modo, a revista Playboy entrou na sala de aula, passei a utilizar
outras visualidades que serviam como “estratégias curriculares”, como
uma maneira de incorporar elementos da vida, do cotidiano e de
aspectos da historia de vida dos alunos. Como docente, percebi naquele

momento da minha trajetoria que
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o papel da cultura da midia, incluindo o poder dos meios de
comunicacdo de massa, com seus massivos aparatos de
representacdo e sua mediacdo do conhecimento, é central para
compreender como a dinamica do poder do privilégio e do
desejo social estrutura a vida cotidiana de uma sociedade
(GIROUX, 1995, p. 90).

A dinamica do poder e do desejo, apontada por Giroux, reverberou em
sala de aula ao perceber a oposicao entre o que ocorria nas aulas, com
as imagens das banhistas de Renoir que remontavam a um passado
historico, um contexto particular e distante da realidade social, cultural
e economica dos alunos. No mundo externo a sala de aula, havia uma
realidade pulsante que se ancorava em outro referencial imagético,
permeado por elementos que dialogavam com o cotidiano daqueles
alunos. Naquele dia, esse referencial falou mais alto a ponto de explodir
no questionamento do aluno, colocando-o numa situacao limite entre as
representacoes do passado e do presente. Para a colaboradora da
pesquisa,
as questoes levantadas foram pertinentes e a preocupacdo com
o ensinar historia da arte procede, sO que é necessdrio levar em
conta também o que os alunos gostam e o que é significativo
para eles. Esse conhecimento convencional, curricular, pronto e
ja definido, como se fosse algo para sempre é muito engessado.
Tentar associar o conhecimento com algo que possa ser

entendido pelo aluno é a funcdo do professor, até para melhorar
sua aula (Entrevista realizada em 06/12/2012).

A opinido de Andrade durante a entrevista reflete a oposicao/dualismos
passado-presente, teoria-pratica, curriculo-cotidiano, como forma de
conjecturar outros modos de aprendizagem. Segundo Giroux (1995) a
teoria ndo € apenas a aprendizagem dos discursos de outras pessoas.
Torna-se necessario teorizar a partir dos problemas e situacoes dos
proprios estudantes, relacionando-os com seus contextos historicos e
contemporaneos. Na visao do aluno, as mulheres da Revista Playboy
estdo mais proximo porque representam o presente, uma acao pratica

no cotidiano, enquanto as banhistas do Renoir estdo restritas a um
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passado estrangeiro e estranho, uma perspectiva formal, teorica,

engessada no curriculo estudado em sala de aula.

A partir da situacao vivida, fui levado a “produzir novas metodologias e
novos modelos tedricos para analisar a producao, a estrutura e a troca
de conhecimento” (GIROUX, 1995, p. 90-91). O que estava em jogo nesse
novo panorama pedagogico cultural explicitava as ideias apontadas por
Giroux: analisar a producao, a estrutura e a troca de conhecimento. Para
tal, minhas aprendizagens no curso de mestrado foram de extrema
relevancia. A pesquisa permitiu o desenvolvimento de novos modelos
teoricos que caminhavam para uma construcao dialogica na esfera do
vivido, na busca por uma “apreensao de dispositivos da vida social,
humana e das diferentes formas de representacoes que construimos
sobre a vida” (SOUZA, 2014, p. 40).

Imbuido dessas ideias e em busca de uma nova postura pedagogica
cultural, as aulas de arte ganharam singularidade embora me desse
conta que essa postura ndo atendia, necessariamente, a todos os alunos.
Mas houve um processo de individualizacao da atividade no qual cada
aluno podia construir, abordar aspectos da sua historia a partir de
referéncias visuais, sociais e culturais. Passei a fazer uso de outras
revistas destinadas ao publico adolescente como estratégia
metodologica e curricular, pois com as revistas o cotidiano do aluno
ficava mais proximo do meu e, dessa forma, gradativamente eu
introduzia conhecimentos de historia da arte a partir das imagens de
revistas, possibilitando analogias entre imagens de arte, imagens de
publicidade e imagens de informacao, me valendo de um repertorio que,
em certa medida, se apropria de elementos da historia da arte para
veicular e contextualizar suas mensagens e anuncios. Essa postura
embasada nas pedagogias culturais nao significa abandonar a tradicao
em busca de novas abordagens. Conforme lembra Giroux (1995, p. 97),

nao se trata de
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abandonar a alta cultura ou de simplesmente abandona-la em
favor da cultura popular. Trata-se, em vez disso, de uma
tentativa para reconfigurar as fronteiras daquilo que constitui
cultura e conhecimento uteis, a fim de estuda-los sob formas
novas e criticas.

Seduzido por essa abordagem, passei a vislumbrar uma fronteira
acessivel entre os conhecimentos aprendidos na universidade e um novo
cenario para desenvolver minhas atividades pedagogicas. Desse modo,
incorporei ao cotidiano da sala de aula inumeros procedimentos
relacionados com o universo de artefatos do cotidiano, inclusive o uso
de revistas de publicidade. Dentre as mais usuais destaco as revistas
“Capricho”, “Atrevida” e “TodaTeen”, que faziam sentido, especialmente
naquele momento, para a construcao de significados na vida e no

cotidiano daqueles alunos.
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Figura 36:
Revista Capricho n°® 1026/Ano 2007

Foto: <http://capricho.abril.com.br/home/>
Acesso em 10 de novembro 2007.
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Revista Todateen n° 141/Ano 2007
Foto: <http://todateen.uol.com.br/>
Acesso em 10 de novembro 2007.

Figura 38:

Revista Atrevida n® 157/Ano 2007
Foto: <http://atrevida.uol.com.br/>
Acesso em 10 novembro 2007.

As revistas foram incorporadas ao contexto das aulas de arte e,
posteriormente, serviram como objeto de estudo na minha pesquisa de
mestrado, resultando na dissertacao® apresentada ao Programa de PoOs-

Graduacao em Educacao da Universidade Federal Fluminense.

* A dissertacdo de Mestrado foi defendida em junho de 2008, no Programa de Pods-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal Fluminense, no Campo de
Confluéncia: Linguagem, Subjetividade e Cultura, com o titulo: “Reflexo e refracdo: da
linguagem fotografica publicitaria sobre moda a producao de subjetividades nas
praticas escolares”.
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NARRATIVAS
do cotidiano e do curriculo

A partir desse episodio e das questOes relacionadas ao contexto da
escola, passei a pensar o cotidiano como campo de experiéncias, como
algo que nos ¢é dado a cada dia por meio de narrativas mais proximas da
intensidade da vida real (CERTEAU, 1994). Experiéncias possibilitam
novos dialogos com o processo de producao de conhecimento associado
a uma concepcao, ainda que teorica e tradicional de curriculo, mas com
um viés transdisciplinar e transmetodologico que privilegia a relacao
curriculo e cotidiano. Um viés que, através de brechas, pode oferecer
subsidios relevantes para compreender caminhos e construcoes sociais
de inumeras experiéncias, sentidos e significados relacionados as

visualidade do cotidiano e as subjetividades dos alunos.

Ao propor o questionamento acerca das possibilidades curriculares em
relacdo ao ensino de artes, provoco os alunos a pensarem sobre a
amplitude dos processos de significacdo referentes aos repertorio das
imagens no contexto da visualidade contemporanea, estimulo

interrogacoes e enfatizo determinadas questoes:

Que possibilidades/alternativas curriculares podem nos instigar a
repensar o processo de ensino das artes visuais?
Como incorporar o cotidiano como vertente deflagradora de sentidos

e significados no contexto do ensino de artes visuais?
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Amparado por estas experiéncias, argumentos e autores, passei a
conceber a formacdo em artes visuais pelo viés da experiéncia e do
cotidiano colocando em sala de aula o desafio de pensar um curriculo a
partir de situacoes, historias e diferentes modos de olhar e significar o
cotidiano, sobretudo porque “estamos vivendo em um novo regime de
visualidades” (HERNANDEZ, 2007, p. 25) que comporta um novo modo
de pensar a educacao das artes visuais. Esse modo de pensar a educacao
pode acontecer a partir de uma retomada do curriculo numa concepcao
narrativa. Segundo Silva (1995, p. 205-206),

Podemos entender o conceito de narrativas para muito além
daqueles géneros formalmente conhecidos como tais: o
romance, o conto, o filme, o drama. Existem muitas praticas
discursivas ndao reconhecidas formalmente como narrativas,
mas que trazem implicita uma histoéria, encadeiam os eventos
no tempo, descrevem e posicionam personagens e atores,
estabelecem um cenario, organizam os “fatos” num enredo ou
trama. Para todos os efeitos funcionam como narrativas.

O curriculo pode ser considerado como uma dessas narrativas.
Ele traz implicita uma trama sobre o mundo social, seus atores
e personagens, sobre o conhecimento. Mas, além de ser uma
narrativa propria, o curriculo contém muitas narrativas: a
narrativa da Razao, da Moral, da Ciéncia, da Historia, etc. Como
tais, elas nos contam histérias muito particulares sobre o
mundo, sobre nosso lugar e o dos varios grupos sociais nesse
mundo, sobre ndés mesmos e sobre o “outro”.

Perceber esse modo de conceber o curriculo pelo viés da narrativa
pressupOe abrir espaco para um cotidiano mais emancipatorio,
conforme destacam Oliveira e Sgarbi (2008, p. 10) ao considerar as
“relacoes dos estudos do cotidiano com a emancipacdo social e sua
contribuicio para o0 pensamento e as praticas educativas
emancipatorias”. Esta posicao reforca o argumento de Silva ao
apresentar a perspectiva das narrativas do curriculo: contar historias
particulares sobre o mundo, nosso lugar, sobre nés mesmos e sobre o
“outro”, abrindo espaco para o diferente, o inusitado e, acima de tudo,
para o que nao esta definido a priori. Ressaltando, principalmente, que é

possivel vivenciar uma experiéncia multipla no sentido do trabalho
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docente, da experiéncia vivida com os alunos, do espaco para as

narrativas e vicissitudes do cotidiano.

Continuo refletindo sobre aquela fala/comentario do aluno. Ainda me
pergunto porque nao fui capaz de perceber que as aulas, embora
planejadas e diligentemente preparadas dentro de uma perspectiva
curricular formal, ndo reverberavam na experiéncia de vida dos alunos,

ou seja, ndao tinham qualquer impacto sobre suas visoes de mundo.

Fugir desse lugar comum, da posicao de um professor que se sente
empoderado pela instituicao, pelo curriculo e nao se preocupa em abrir
espaco para ouvir as demandas dos alunos, foi algo impactante,
inesperado, especialmente ao ter sido confrontado com uma situacao
como a descrita no episodio. Para Andrade, colaboradora da pesquisa
que participou da aula e das entrevistas, o posicionamento do aluno
suscita varios comentarios:
A maneira como falou o aluno foi algo, a meu ver, pensado
como um ponto de reflexdo. Pode ndo perecer, a principio, mas,
0 aluno construiu uma reflexdo para apontar a questdo e dizer
aquilo para o professor na sala de aula. Quando diz que as
mulheres da Playboy sdo mais interessantes, ele esta querendo
mostrar para o professor que o mundo ld fora é muito mais
interessante do que aquilo que esta sendo mostrado, ensinado,

exigido no espaco da escola. Por isso, a escola precisa ser
repensada (Entrevista realizada em 06/12/2012).

Hoje, compreendo a fala do aluno e concordo com o posicionamento de
Andrade. Nao tenho duvida de que havia uma reflexdo no argumento do
aluno, inclusive, porque havia algum tempo que eu insistia em aulas
tedricas, como estratégia metodologica para “manter a turma em
ordem”. Naquele dia aconteceu 0 momento oportuno para o
questionamento, especialmente diante da possibilidade de comparar as
imagens de arte com as imagens da revista Playboy. No momento em
que o episodio aconteceu, senti um vazio angustiante, senti que me
faltava o chao, pois ndo conseguia perceber de pronto do que se tratava.

Alias, reconheco que naquele momento nao tinha condicdes de ouvir e
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refletir sobre a fala do aluno. Foi necessario tempo para amadurecer as
consequéncias daquele impacto e refletir sobre o que o episodio

significava para a minha pratica docente.

REFLEXAO&ACAO
nas praticas do cotidiano

Questoes relacionadas as praticas do ensinar e do aprender colocam em
jogo inimeros desafios, escolhas que precisam ser feitas para atender
demandas e expectativas no que diz respeito a formacao de professores
e a pratica docente. Para Andrade, o relato desta experiéncia a fez

refletir muito sobre os investimentos necessarios a formacao docente.

Eu fiquei na expectativa, esperando para ver sua empolgacdo ao
dar essa aula pra gente, ja foi vdlido. Sabe aquela questdo, a
empolgacdo que a descricdo gera também serd esperada por
parte da turma. Gostei de perceber como o aluno se saiu diante
da situacdo que surgiu no contexto da aula. Teve todo um qué
de cerimonia do aluno para perguntar sobre o artista, isso foi
interessante!

Saber como a historia aconteceu foi bacana e ajuda a pensar
nas prdticas de sala de aula. O contexto do acontecido foi uma
experiéncia importante para mim, sobretudo, para pensar como
funciona a dindmica da sala de aula. Aqui no curso de
Licenciatura, as vezes, tudo fica meio abstrato e ao mesmo
tempo as aulas de estdgio ndo sdo ou ndo estdo relacionadas
com essas experiéncias pessoais. Percebo que muitos professores
ndo tem essa experiéncia e ndo sabem como funciona na prdtica
uma aula para turmas de nono ano por exemplo (Entrevista
realizada em 06/12/2012).

A observacdo de Andrade sinaliza alguns pontos importantes no
processo de formacdo e percepcao da pratica docente. O primeiro ponto
seria a relacdo entre curriculo e cotidiano como vertentes que nao se

comunicam, principalmente quando a colaboradora ressalta que nao sao
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considerados nem estudados casos semelhantes no contexto dos
estagios. O segundo ponto tem a ver com a expectativa criada em torno
do processo. Minha empolgacao foi proposital, justamente por acreditar
que os alunos do curso de licenciatura devem apaixonar-se pela
docéncia. Creio que é importante que estejam imbuidos do desejo de

ensinar, motivar e provocar os seus futuros alunos.

Questoes em torno dos desafios do trabalho docente me acompanham
ha muito tempo, desde a minha pratica docente na educacdao basica
quando lidava com argumentos, posicionamentos e reinvindicacoes de
alunos adolescentes. No entanto, hoje percebo a relevancia das questoes
apontadas pelos alunos. O questionamento sobre o uso de imagens da
historia da arte era pertinente, pois essas imagens estao distantes dos
alunos, em termos de tempo e de espaco. Em contrapartida, as imagens
de revista fazem sentido, as mulheres da Playboy sdao reais, estao
presentificadas na midia, na televisao, nos anuncios publicitarios. Enfim,
sao imagens que compOem o dia a dia e, portanto, dao sentido e

significado ao cotidiano dos alunos.

Somos formados a partir de uma perspectiva modernista que estabelece
e, de certa forma, nos impde uma nocao de autonomia e competéncia
que se fundamenta na autoridade do professor como profissional que
deve ser capaz de dar conta de tudo, de saber tudo. O processo de
ensino e aprendizagem modificou-se e ganhou significados que estao
alétm dessa concepcao, da possibilidade de construir habilidade e

dominio de um saber “hegemonico” e legitimador.

Aprendemos diariamente, dentro e fora da sala de aula, a cada momento
incorporamos novas maneiras de ensinar e aprender, desafios que se
revelam nas relacdes com o Outro, nos processos cotidianos, nas
relacoes com a tecnologia. Na concepcao de Duncum (2011), a tecnologia
tem proporcionado uma proliferacio da imagem sem precedentes

revolucionando por completo a nossa relacdo com a paisagem visual
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contemporanea. Podemos observar diariamente que novos elementos
imagéticos passam a fazer parte do cenario visual. Lidamos com as
coisas que fazem parte do nosso cotidiano, mas, a0 mesmo tempo,
passamos a incorporar uma série de novos codigos, cores, formas e

icones a cada dia vivido e experienciado.

No processo de aprender e, principalmente, no processo de ensinar,
cada dia é um novo dia. Como aponta Tourinho (2009c, p. 3353) “a
educacdo em artes visuais visa provocar deslocamentos, trazer a tona
conflitos de nossas vivéncias, questionar nossas praticas e maneiras de
olhar reforcando a experiéncia social que nos constroi enquanto seres

culturais”.

Dessa forma, percebo que ao abrir espaco para o inusitado em sala de
aula, também abro espaco para os desafios da incerteza e, além disso,
asseguro uma tomada de posicao que privilegie a possibilidade de
construcao de conhecimento a partir de ideias, vivéncias e experiéncias
que ganham sentido no/do cotidiano. Quem ganha com isso somos nos
professores, alunos e participantes que atuam na construcdao desses

processos de conhecimento associados a cultura.

Nesta perspectiva, cabe pensar o cotidiano a partir de diferentes
enfoques, mesmo que eles sejam definidos em relacao as visualidades
da revista Playboy. E necessario refletir como essas visualidades
provocam, seduzem, e como somos atraidos pelos aspectos cultural e
social. Na opinidao de Martins (2006, p. 77) precisamos “reconhecer que
sdao muitas as visoes e versoes de cultura e que elas tém grande alcance
porque ampliam as possibilidades de relacao e dialogo de alunos e

professores com a arte, com a imagem e com a cultura”.

No sentido apontado por Martins, somos atraidos pelo repertorio de
significados relacionados com a arte, com a imagem e com a cultura.

Tais significados promovem engajamento com novas proposicoes para o
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ensino de artes visuais convocando alunos e professores ao dialogo,
principalmente, quando sdao abertas portas para ampliar o universo de
propostas e caminhos na busca pelo conhecimento e pelos desafios

presentes no cotidiano.

Possibilitar o acesso a imagens e praticas oriundas do cotidiano,
presentes nos mais variados suportes como TV, revistas, sites e outras
formas de representacao de visualidades, oferece ao processo formativo
dos alunos uma desconstrucao de valores até entdo circunscritos ao

dominio do curriculo.

Nos dias atuais, com a demanda pela exposicao desenfreada de imagens
que nos interpelam sem pedir licenca, cabe refletir e argumentar do
ponto de vista epistemologico sobre como, quando e por que
determinadas imagens pedem para entrar em sala de aula, sobretudo,
tendo “como ponto de partida, que um curriculo faz mais que
representar o mundo das coisas. Ele fabrica, cria, inventa, produz o
modo como as coisas sao narradas, praticadas” (TOURINHO, 2009a, p.
51).

Nesta tomada de posicdo, mesmo que cautelosa em relacdo as
visualidades cotidianas, precisamos estar atentos as falas dos alunos, a
revista “Playboy” ou mesmo a outros chamados que possam surgir
nessa arena, nao no sentido de disputas ou rivalidades, mas, na disputa
de significados nos quais curriculo, cotidiano e visualidade possam ser

pensados como parceiros na construcao de conhecimento.
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PERCURSOS DE UM PROFESSOR&PESQUISADOR:
0 contexto do ensino superior

Os percursos que caracterizaram minha trajetoria na educacao basica e
na pesquisa de mestrado, foram indispensaveis para despertar um
sujeito disposto a buscar outros caminhos para a realizacio do meu
objetivo. Esse objetivo ganhou amplitude ap6s minha experiéncia como
professor substituto no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro®. Experiéncia provisoria,
porém, rica em aprendizado na esfera do ensino superior, pois,
desencadeou um desejo premente pela formacdo continuada que,
naquele momento da minha trajetoria como docente era considerada
um requisito fundamental para alcancar o lugar de professor

universitario.

Durante algum tempo, fiquei reservado ao ensino da educacao basica,
sobretudo, por considerar que o curso de mestrado e a universidade
estariam distantes da minha realidade. Essa dimensdao foi desfeita
através das palavras de incentivo dos professores que trabalharam
comigo na época do contrato temporario na UER]. Palavras que
refletiam, especialmente, a admiracdo e o respeito pelo trabalho
realizado com as turmas de pedagogia em sala de aula. Ao propor
atividades vinculadas ao contexto da disciplina, relacionei situacoes

teoricas com proposicoes praticas, promovendo e provocando os alunos

% Lecionei a disciplina de Educacao Estética como professor substituto para alunos do
curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdao da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro durante o primeiro semestre letivo de 2005. Apds esse periodo resolvi me
preparar para ingressar em 2006 no Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da
Universidade Federal Fluminense.
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a visitarem exposicoes, observarem comerciais e propagandas, enredos
de telenovelas, com o intuito de formar um olhar critico e reflexivo

acerca da vivéncia na disciplina de Educacao Estética.

Outra questao determinante, foram as apreciacoes e elogios dos alunos
do curso de pedagogia. Muitos alunos nao acreditavam quando eu dizia
ter somente a graduacao como formacao, devido a desenvoltura das
proposicoes pedagogicas, mas, também, do repertorio de propostas no
ambito da pratica. O habito de criar interfaces entre teoria e pratica,
utilizando-me de imagens e artefatos do cotidiano, do universo da
televisao e outros caminhos ja evidenciava uma postura critica e
reflexiva perante a vida. O meu objetivo no campo da educacao esteve
alicercado na busca pelo sentido e significado das interacdes sociais.
Encontro nas palavras de Kincheloe (2007a, p. 33) argumento que me

provoca para seguir adiante, quando afirma que

nos, seres humanos, somos formas de vida produtoras de
sentido e precisamos ser envolvidos em experiéncias que nos
facam sofisticar nossa capacidade da fazé-lo. A bricolagem
proporciona uma estrutura de partida para ajudar a todas as
pessoas, em todos os campos da vida, a construir sistemas de
producao de sentido. Esses sistemas proporcionam modos de
producdo de conhecimento que nos auxiliam a entender o
passado de nossa espécie, bem como nosso proéprio passado
pessoal. Esse tipo de conhecimento nos capacita a construir um
futuro mais igualitario, estimulante, justo e inteligente.

No movimento apresentado pelo autor observo que, apesar do
desconhecimento tedrico acerca dos pressupostos da bricolagem como
campo de cultura e pesquisa, intuitivamente em sala de aula, utilizei-me
de proposicoes criticas para avancar e romper com modelos
hegemonicos, em prol de uma diversidade de conhecimentos que
transcendessem com as formas usuais de ver o mundo e a Si mesmo.
Essa inquietacao pelo sentido da vida, que tangencia o passado e projeta
experiéncias para o presente, foi o eixo condutor do meu percurso

docente.
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Durante a experiéncia docente na universidade, surgiu um incentivo
para o ingresso no mestrado: o contato com uma professora do curso de
graduacao Maria de Lourdes S. Silva. Professora Lourdes tornou-se
grande amiga e foi uma das professoras que mais me incentivou nos
estudos da formacao continuada. Colaborou no meu pré-projeto para o
mestrado, auxiliando-me na articulacdo de ideias e organizacao de
referéncias bibliograficas. Ficavamos até altas horas, em sua casa,
discutindo textos e relendo trechos do pré-projeto. Sua companhia e
estimulo foram determinantes para o meu ingresso na formacao

continuada.

Durante dois anos conciliei a rotina entre trabalho e estudo. Foram
momentos complexos e desafiadores que teimavam em sinalizar quao
dificil seria estabelecer uma equacao para coordenar estudo, trabalho e
pesquisa. Por sorte e por desejo em avancar, o trabalho, os estudos e a
pesquisa ocorreram satisfatoriamente. Hoje, percebo o sentido das
palavras do meu orientador no momento de finalizacao da defesa de
mestrado, apos a arguicao e consideracoes dos membros da banca. O
professor Armando Martins de Barros agradeceu aos professores e
convidados, fazendo a seguinte observacdo: se a minha fala na defesa
fosse para a banca de um concurso publico na universidade, eu estaria
aprovado. Essa fala ecoou como um mantra na minha vida desde aquele
dia, pois tive o privilégio de receber duas aprovacoOes: uma real que
evidenciou o meu esforco para aprovacdo na pesquisa e, outra, de
ordem simbolica que provocou o desejo de continuar, na certeza que
seria possivel pleitear uma vaga como professor do ensino superior.
Daquele dia em diante, mobilizei esforcos para o ingresso no ensino
superior, realizando pesquisas que ajudassem a me preparar para
enfrentar um concurso compativel com a minha experiéncia e atuacao

no campo do ensino de artes visuais.
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Episodio pedagogico:
POR QUE JOHN LENNON ESTA NA UNB?

Figura 39: Escultura de John Lennon contemplada
pelo campus da Universidade de Brasilia ao fundo
Foto do autor.

TEORIA&PRATICA

No primeiro semestre de 2010 caminhava pelo Campus Darcy Ribeiro da
Universidade de Brasilia durante os primeiros meses do ano,
aguardando o inicio das minhas atividades académicas com os alunos

do curso de Licenciatura em Artes Visuais. Entre um passeio e outro,
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observava o campus, as arvores, os prédios, os alunos, professores e
funcionarios que transitavam freneticamente de um lado para outro,
contudo, ndo esperava encontrar John Lennon na UnB. O encontro
aconteceu em sala de aula, para espanto dos alunos e, também, para
minha surpresa encenada, pois ja conhecia a questdo anunciada pelo

grupo de alunos.

A imagem de John Lennon (figura 39) esteve presente na experiéncia de
pesquisa que envolveu minha pratica como professor efetivo na
universidade, marcada pela relacao entre teoria&pratica como algo
necessario a formacao de professores e bacharéis. Para contextualizacao
da experiéncia, apresentei no fragmento narrativo 7 outros dados
narrativos que foram determinantes para a escolha desse episodio

pedagogico.

Ao vivenciar tal situacdao, precisei elaborar e refletir cuidadosamente
sobre percursos e experiéncias durante a minha formacao na graduacao,
buscando considerar posicionamentos que revelassem uma alternativa
para modelos hegemonicos, ou seja, o modo como concebem/propoem
0 ensino e a propria analogia entre teoria&pratica. De acordo com
Bortoni-Ricardo (2008, p. 46),

o professor pesquisador ndo se vé apenas como um usuario de
conhecimento produzido por outros pesquisadores, mas se
propde também a produzir conhecimentos sobre seus
problemas profissionais de forma a melhorar sua pratica. O que
distingue um professor pesquisador dos demais professores é
seu compromisso de refletir sobre a propria pratica, buscando
reforcar e desenvolver aspectos positivos e superar as proprias
deficiéncias. Para isso ele se mantém aberto a novas ideias e
estratégias.

A experiéncia na graduacao e a formacdo no mestrado foram
primordiais para me deixar mais atento as demandas do contexto
educativo. Assim, ao fazer uma proposta que considerasse a critica de
arte como postulado para uma pesquisa de campo, estava lancando um

desafio para mim e para os alunos.
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Na visao do colaborador Carvalho “o desafio de juntar a teoria com a
prdtica permite entender melhor os conceitos que usamos em sala de aula.
Quando a gente fica so na teoria é mais complexo” (Entrevista realizada em
16/12/2011). O desafio serviu, como acentua Carvalho, para juntar teoria
e pratica e, também, para a discussao de outro aspecto relevante: o fato
da minha atuacao como docente ocorrer em um curso de artes visuais
no qual os alunos, em principio, dominam os codigos e especificidades
da area. Essa questao se revelou determinante para pensar como seria o
processo da pesquisa de campo em relacdo aos conceitos teoricos. O
produto final, resultado da pesquisa que originaria o trabalho escrito
para a disciplina, seria consequéncia de uma experiéncia provocadora
para os alunos. Fazé-los compreender o sentido do trabalho pedagogico
naquele momento da vida académica, resultaria numa postura docente
mais interessada no processo do que no produto (BORTONI-RICARDO,
2008).

FAZENDO ESCOLHAS
sobre critica de arte

Entre as escolhas possiveis para ministrar a disciplina Seminario em
Teoria, Critica e Historia da Arte 2 (STHCA 2), considerei a tematica
critica de arte direcionando-a para uma discussao sobre conceitos da
historia da arte. Minha preocupacdo inicial tinha como foco a
abordagem eminentemente teérica da disciplina, de acordo com a
ementa do curso. Todavia, me dei conta que um conteudo tebrico nao
faria sentido, mas, o que fazer para conciliar teoria e pratica sem

desconsiderar a ementa da disciplina? Eu nao tinha, como alguns
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professores que lecionavam a disciplina no Departamento de Artes
Visuais, uma pesquisa em andamento para criar vinculos com o
conteudo em questdo. Por sorte, a greve deflagrada pelos docentes da
universidade no momento da oferta da disciplina me deu tempo para

amadurecer algumas ideias.

Minha mudanca para Brasilia ocorrera ha poucas semanas e eu nao
conhecia a cidade e suas particularidades. Como propor, entao, uma
pesquisa de campo sobre manifestacoes artisticas na malha urbana do
capital federal? Foi necessario fazer um levantamento sobre
monumentos, esculturas, exposicoes e outras manifestacoes
acontecendo na cidade e que oferecessem alguma possibilidade de

vinculo com a pesquisa de campo.

Essa situacao me deixava angustiado, com muitas duvidas sobre a
viabilidade da proposta. No entanto, aprendi com Tardif (2012, p. 103)
que,

um professor ndo pensa somente com a cabeca, mas, com a
vida, com o que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou
em termos de experiéncia de vida, em termos de lastro de
certezas. Em suma, ele pensa a partir de sua histéria de vida
nao somente intelectual, no sentido rigorosa do termo, mas
também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal.

O aspecto apontado por Tardif, aliado a minha vontade de realizar uma
pesquisa de campo que contemplasse o cotidiano dos alunos, colocou-
me em sintonia com situacOes anteriores da minha propria trajetoria e
formacao em artes visuais. Lembrava-me de experiéncias vividas como
aluno no curso de graduacao quando professores lancavam desafios e
colocavam os estudantes em contato com situacoes reais®, provocando-

nos a investigar historias a partir de vivéncias do cotidiano.

! SituacOes reais estdo associadas com determinados trabalhos de campo realizadas na
época da graduacdo. Um exemplo marcante foi vivenciado na disciplina de Sociologia
da Arte, no terceiro semestre do curso, quando estive na Colonia Juliano Moreira, em
Jacarepagud, Rio de Janeiro, com o objetivo de pesquisar a historia de vida de Arthur
Bispo do Rosario.
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Sentia que era necessario arriscar, principalmente naquele momento de
ingresso na universidade. Além disso, a oportunidade representava um
aprendizado sobre a cidade e seu cotidiano, aprendizado que nao
estaria apenas na esfera da universidade, da sala de aula, nas maos do
professor, mas, na possibilidade de vivéncia dos alunos com a sua
cidade, com a sua historia de vida. Essa ideia foi acentuada pelo

colaborador Torres no momento da entrevista, quando comentou que,
“ao fazer a escolha sobre o John Lennon, a vontade foi de trazer os olhares dos
alunos para dentro do campus e ai perceber como a escultura poderia construir

didalogos com o publico” (Entrevista realizada em 06/03/2012).

A atitude pedagogica do grupo privilegiou a interacdo teoria&pratica,
curriculo&cotidiano como conceitos dialogicos narrativizantes e nao
destoantes no processo formativo, inclusive, a experiéncia de pesquisa
serviu para “apresentar o mundo e a vida cotidiana e para permitir as
interacoes sociais” (BRETAS, 2006, p. 40). Essa tomada de consciéncia,
ainda segundo Bretas, possibilita a construcao de narrativas que podem
tornar-se objetos de olhares narrativizantes na busca de compreensao
sobre praticas comunicativas que, a meu ver, criam lacos dial6gicos
entre 0s proprios alunos, com o seu cotidiano e o repertorio de
possibilidades que o espaco da universidade oferece, especialmente,

pela oportunidade da pesquisa e interacao académica.

Neste sentido, vivenciei um aprendizado docente instigante ao abrir
espaco para a experimentacdo de propostas que colocassem em voga o
cotidiano como lugar de descobertas. O fragmento a seguir narra com
detalhes essa incursdao no campo do cotidiano e, igualmente, no campus

da Universidade.
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Figura 40:

Escultura de John Lennon

com informacdes relevantes.

Na placa encontra-se o seguinte:
“Ao inventar Brasilia, Lucio Costa se antecipou a ‘Imagine’ e quando pediu para a sua
cidade a estatua de John Lennon, falou: ‘também sou um sonhador e quero ficar em
boa companhia’. Brasilia, 16 de agosto de 1995.

Autora: Ivna Mendes de Moraes Duvivier.

Doacdo: Mamede de Paes Mendonca. Apoio: TNT - Brasil S/A.

Jodo Claudio Todorov - Reitor. Foto do autor.

Fragmento- nawralivo-16

trovo uma noite de quowta-feira, diov de mais wna apresentacio de
semindrio destinado- as pesquisas relacionadas com manifestacses
artisticas espalhadas no- contexto- daw malha wbana da capital
Federal. Cabiv v cada grupo- escolher wma obraw e reald wmnov
pesquisov de campo- comv objetivo- de produgir fotos, videos e
entrevistas sobre o-objeto- escolhido-
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Naquele dio, especificaomente, wwn grupo- de alunos manifestow
interesse emv fager o trabalho- sobre a escultuwrar de Johuwv Lennon,
situadar no- campus da Universidade de Brasiia, proximo- oo
Restawrante Universitiwio. De antemado, oy alunos que infegrovamy
o grupo- vieram perguntow se poderiam fozer o pesquisa sobre
aquela esculturan. Ela podiav ser considerada wma “obra de arte”,
podiav ser “enquadvada’” com objeto- de “manifestacio antistica” dov
malha wrbana? A pergunta revelovar insegurancow e incertega sobre
como- ow quean estiv autorigado- o denominaw determinados objetos;
imagens e visualidades que circdam no-  cotidiano av powtiv de
conceitoy e categorias que legitimams awtefatos como- objetos da
arte.

O interesse do grupo- pelo- estudo da escultuwra residiav nav
cuwriosidade de saber o porqué de wma esculturar de Johw Lennonw
no- campus da UnB e, consequentemente, quais serium as
implicacdes acercaw da sua imagem. Um integrante do- grupos
- Tinhov que ser v esculturar do- “Renato- Russo”. Ele simy, morvow em
Brostliov e mereciov estowr representado no- caumpus. Agora, pensow
bem, o-que temv avver Johuwv Lennow comvaUnB?

Estow questiio- motivow o- grupo- emv relacdo- o pesquisa, pois alguns
deles gostovam de Johuw Lennow e de suas muisicas. Outrow elemento
determinante fou o fato- de av esculiurar estor av céw aberto; ow seja,
presente no- diav-a-diav doy passantes, no- cotidiano- do- campus, mas;
muitas veges, servindo- apenas como- suporte ow ponto- de encontro-
paraw trotes de calowros.

No- momento do apresentacio, “quando finalmente Johw Lennow
entrow emv soalav de auda’, o tempo- esquentow. Ay apresentocsdes
tinhamy ww cawater de surpresav e cadar grupo- fagiow cevto- mistério
emv relacdo- ao-temov pesquisado-

Ew tinha conhecimento- prévio- doy temas av serem apresentados e
virtude das orientagdes feitas o cada grupo- emv relacdo- o pesquisa
de campo-

Ao apresentar o- titulo- do- trabalho: “Por que Johuwv Lennow estir nav
UnB?”, howe wmw certo- burburinho: Quem? O qué? Jolw Lennow
estao na UnB?
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O grupo pediw siléncio- e iniciow a apresentacio. Etw estova
posicionado no- fundo- daw sadaw pawow assistiv o- semindrio- e ovaliow o
desempenho- do- grupo- Inesperadamente, wmn aluno- comentow ew
vog baixa comv umav colega:

Essov “cotsr’ que ficaw ali do- lado- do- RU (Restouwrante Universitinio?)
e que todo- mundo- usa paraw fager trote e outras brincadeiras & wma
escultura fomosa? Covamba!

Este foi apenas ww dos viwioy comentinios feitos no- momento da
apresentacio, mas, & curioso- pensawr que este tipo- de comentinrio-
vew de alunoy que estudam artes visuais. O que pensowicv o- publico-
que circulaw pelo- campus e ndo- se dar contow que & umar esculturor des
Johw Lenvnon?...

O grupo apresentow as entrevistas realizadas com alunos,
professores;, funciondrioy etc., e respondew as virias indagacdes doy
colegas sobre o porqué do escolhar daquele objeto. Seriov av esculturar
importante a ponto- de se tornowr tema de wnav pesquisa de campo-
cujo- objetivo-erav proporvcionawr uma discussio-sobre critica de awte?

A discwssio- girow em torno- de questdes sociais;, culbwrais e
ideologicas relacionadas o imagem de Johw Lennow e sua musica
“‘Imagine’. Porém, o- cimax do discussio- acontecew quando- umwy
colega perguntow se aquela escultuwrar tinhaw valor artistico- ow se v
pesquisav de campo- sobre aquele autefato- apenas cumpriov as
exigéncias do- semindrio; ow seja, a critica de avte no- contexto- da
relacdo-teorvia-pratica.

Nesse: momento- fig algumas consideracdes em relacdo as ideias de
arte, critica, escultwra, estatudrio, malha wbona, imagem e
visualidade buscando- elucidar algumas questdes conceituais e ao-
mesmo- tempo- descovustruiv visées modernistas ainda fortemente
arraigadas ao  senso- conuun, mas, também, e de forma
suvpreendente; o formacio docente. Esse episédio abriw wmov
careira conceitual e inwestigativa pawraw ressaltowr av importincio do-
ver e do ser visto articulando- wmaw compreensio- criticav que
abranjo objetos e awtefatosy do cotidiano, em wmuitos casoy
disfarcados, adulterados, wwisibilizados ow até mesmo- esquecidos.
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O fragmento apresentado como mote para elucidar um dos episodios
que trago para contextualizar a pesquisa, serviu como elemento
catalisador de referéncias teoricas e praticas, justamente pelo tipo de
provocacao que gerou nos alunos. Meu objetivo estava orientado para
vivéncias do cotidiano, buscando promover e provocar os estudantes a
realizar uma pratica pedagogica a partir de uma interacao processual
teorico&pratica, que torne “[...] possivel apreender o cotidiano enquanto
categoria da existéncia, dimensao ontologica de realizacdo da vida que

se marca pela experiéncia” (BRETAS, 2006, p. 29).

A dimensdo apontada por Bretas sugere um espaco de apreensao da
vida para além da sala de aula, um conhecimento que se adquire via
reflexividade empirica (MARTINS e TOURINHO, 2013). Na entrevista
realizada com Carvalho, ao perguntar sobre a pesquisa e sua
contribuicao para pensar o contexto da critica de arte, o colaborador

argumentou o seguinte:

ndo é sempre que temos a oportunidade de escolher o que
queremos fazer numa disciplina. As vezes da até duvida, porque
geralmente ndo funciona assim, com essa liberdade. E o
professor que decide, que resolve os grupos e tudo mais. Mas,
quando surge essa possibilidade de pesquisar e colocar em
prdtica nossa ideia é bem wmais produtivo e enriquecedor. A
gente sabe o que vai fazer. Na hora do semindrio ficou bem
mais fdcil falar da teoria da critica de arte com essa experiéncia
(Entrevista realizada em 16/12/2011).

O comentario da énfase a liberdade como forma de enriquecimento
porque permite a construcao de trocas e dialogos com o grupo com
vistas aquilo que interessa e faz sentido na vida de cada um. Essa
relacdo com o cotidiano, ainda segundo o colaborador, facilita na hora
de falar sobre a teoria, pois, a experiéncia passa pela pratica. Trata-se de
uma postura que privilegia relacoes que ocorrem em diferentes espacos
sociais. Coadunar diferentes proposicoes no ambito da sala de aula é

condicao indispensavel para que futuros licenciados e, também,
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bacharéis possam experimentar situacoes contraditorias nos processos

de ensino e aprendizagem.

Os alunos experimentaram, inicialmente, o espaco da sala de aula num
contexto tradicional de formacdo. Aulas expositivas de carater teorico,
expondo postulados que tratavam da critica de arte ao longo da
historia®*. Essa opcao metodologica agradou aos alunos, pois assim,
iriam dedicar-se a leitura de um livro especifico. Segundo Cupello, a
opcao metodologica adotada atendeu a expectativa, especialmente
porque
achei interessante do ponto de vista da critica. Era algo que
ainda ndo haviamos estudado no curso e a sua proposta foi
muito sedutora e o semindrio iria fazer muita diferenca na
nossa formacdo. Apesar de ficarmos presos a um livro bdsico,
foi importante porque so assim podemos ler um livro inteiro,
coisa que ndo acontece aqui. Foi uma disciplina que ganhou
folego em virtude da proposta prdtica no campo. Esse tipo de
proposta mais aberta, consultando os alunos e deixando espaco
para dialogo sobre aquilo que pode ser interessante para a vida
é importante. Minha interacdo com a disciplina foi proveitosa,
principalmente, quando da investida na pesquisa de campo. Deu

muito trabalho, mas valeu a pena, apesar das dificuldades que o
grupo enfrentou (Entrevista realizada em 22/11/2012).

Mas a leitura do livro gerou resisténcia em outros alunos que
reclamaram da abordagem. Cada grupo ficaria responsavel pela leitura
de um capitulo, com énfase nos aspectos historicos da critica de arte. Os
capitulos foram escolhidos pelo grupo e o seu desenvolvimento
aconteceria concomitantemente com a pesquisa de campo. No entanto,
para que as aulas teéricas ocorressem, seria necessaria a leitura prévia
dos outros capitulos por toda a turma, condicdo que gerou protestos e

reinvindicacoes.

2 Utilizei o livro: RICHARD, André. A critica de Arte. Traducdo: Maria Salete Bento
Cicaroni. Sao Paulo: Martins Fontes, 1988. E outras referéncias atualizadas sobre critica
de arte a partir dos titulos: BERTOLI, Mariza e STGGER, Veronica (Orgs.) Arte, critica e
mundializacdo. Sio Paulo: ABCA: Imprensa Oficial do Estado, 2008; GONCALVES,
Lisbeth Rebollo e FABRIS, Annateresa (Orgs.) Os lugares da Critica de Arte. Sdao Paulo:
ABCA: Imprensa Oficial do Estado, 2005.
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No decorrer do semestre, os alunos perceberam a pertinéncia da leitura
dos capitulos, as discussoes e, em decorréncia, o enriquecimento
teorico. No final do semestre, conforme ressaltou Cupello, a disciplina
ganhou folego em virtude dessa interacao teorico&pratica. Associada a
pesquisa de campo, os alunos se deram conta da relevancia do aspecto
teorico pois, segundo a concepcao de Giroux, (1995, p. 97) “a teoria tem
que ser feita, tem que se tornar um forma de producao cultural; ela nao
¢ um mero armazém de insights extraidos dos livros dos grandes

tedricos”.

De acordo com Giroux a linguagem da teoria ¢ fundamental na medida
em que esta atrelada as “experiéncias de vida, nas questdOes e nas
praticas reais” (idem). Ainda segundo o autor, a teoria deve analisar as
questoes e eventos que dao sentido a vida, alimentando uma relacao
dialogica com o cotidiano. A proposta da pesquisa de campo estava
vinculada a esta perspectiva, pois a teoria precisa ser traduzida e
compreendida numa pratica experiencial que faca sentido na vida dos

alunos. Para Giroux (1995, p. 97), nessa relacdo entre teoria e pratica,

a teoria precisa ser traduzida em uma pratica que faca
diferenca, que assegure que as pessoas vivam suas vidas com
dignidade e esperanca. Ao mesmo tempo, consideracdes sobre
a pratica ndo podem ocorrer sem uma passagem pela teoria.
Levar em consideracdo a pratica da vida cotidiana nao significa
privilegiar o pragmatismo em oposicdao a teoria, mas ver essa
pratica como inspirada por consideracoes tedricas reflexivas e,
ao mesmo tempo, como transformando a teoria.

Em sintonia com esta postura estive atento ao processo de
desenvolvimento da disciplina, especialmente no que tange ao
acompanhamento dos trabalhos de campo porque, para alguns alunos,
esse tipo de empreendimento pedagodgico era novo e causava certo

temor. Na opinido de Carvalho:
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Foi muito importante essa experiéncia. Marcou muito nossa vida
no curso e também foi um desafio ter que juntar uma coisa com
a outra. Lembrar de tudo que foi estudado para poder utilizar
como ferramenta tedrvica na hora da prdtica. Ate entdo,
ninguém havia feito um trabalho como esse de ir para o campo
e poder pesquisar algo escolhido por nos. Foi marcante para o
grupo essa possibilidade. Isso deveria acontecer outras vezes no
curso (Entrevista realizada em 16/12/2011).

De acordo com o colaborador, a pesquisa envolveu essa necessidade de
“juntar uma coisa com a outra”’, trazendo para a sala de aula aspectos da
experiéncia vivida. Outro elemento determinante foi a liberdade de
escolha. Assim como Carvalho, outros entrevistados também
enfatizaram a possibilidade de escolha como fator que promoveu
liberdade e angustia, medo e ansiedade, principalmente por
considerarem a pesquisa de campo algo ainda obscuro, em virtude da
inexperiéncia. Argumentei diversas vezes que essa iniciativa era bem
vinda especialmente ao colocar a situacdo experiencial como desafio,
possibilitando a vivéncia de condicOes adversas, ou seja, uma espécie de

ensaio para a vida profissional.

Experimentar e dialogar com outras modalidades de aprendizagem
requer a aquisicdio de instrumental especifico para lidar com
adversidades que a pesquisa em grupo demanda, especialmente quando
se trata de um ambiente externo a sala de aula e um publico
diferenciado. Esse tipo de experiéncia projeta possibilidades em aberto

para aqueles que serao futuros professores de artes visuais.
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PRATICANDO com e no cotidiano

Figuras 41 e 42:

Montagem de fotografias. O colaborador da pesquisa

ao lado da escultura de John Lennon ap6s o processo de intervencao.
Foto cedida pelos integrantes do grupo.

Conforme observado nas discussdes do grupo focal, os alunos

entendem o cotidiano como algo diferenciado pelo olhar de cada um.
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Para Cupello “reportar-se ao cotidiano quer dizer pensar em tudo que ocorre
na vida do sujeito” (Entrevista realizada em 22/11/2012). Esse modo de
pensar refere-se aos acontecimentos da vida diaria como algo que
determina e expdOe o sujeito aos reveses do proprio cotidiano. Na

concepcao de Carvalho:

o cotidiano representa a valorizacdo do espaco do sujeito e
remete a informacdo. Essa troca de informacdo seria mais
interessante no espaco informal. Na sala de aula, por exemplo,
nos ficamos mais presos e com receio de falar. A informacdo fica
mais restrita ao professor que passa o seu conhecimento, sua
visdo e experiéncia do cotidiano vivido por ele. Na licenciatura
isto é importante porque permite uma visdo do espaco do
cotidiano escolar pensado pela experiéncia de alguém que
vivenciou essa prdtica, o que é diferente daquele professor que
fala da escola sem nunca ter pisado nela (Grupo focal realizado
em 13/05/2013).

ApoOs a experiéncia com a disciplina do seminario e ao realizar esta
investigacao, observo o quao significativo foi empreender uma
epistemologia que privilegiasse espacos encobertos na vida dos alunos
que, ao realizar a pesquisa de campo, tiveram oportunidade de desvelar

lugares, objetos e situacoes do seu cotidiano (Figuras 41 e 42).

Durante as discussoes do grupo focal, surgiu o conceito de cotidiano
como ferramenta, como algo que pode solucionar situacoes a partir
daquilo que temos disponivel. Para Weller (2011), esse tipo de
experiéncia vivida no grupo focal concretiza uma acdao que, segundo
Mangold (apud WELLER, 2011), é conhecida como “opinioes de grupo” e
dizem respeito ao contexto social daqueles que participam da pesquisa.
Nesse sentido “os entrevistados passam a ser vistos, a partir de entao,
como representantes do meio social em que vivem e ndo apenas como
detentores de opinides” (p. 57). A colaboradora Cupello, ao enfatizar o
cotidiano como ferramenta, apresenta um dos conceitos discutidos
pelo grupo, porém, alicercada na compreensdo da sua experiéncia

pessoal. Para ela,
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o cotidiano pode ser também uma ferramenta que pode
funcionar como algo mecdnico, automdtico, que pode treinar o
nosso olhar, nossa audicdo, talvez, os nossos movimentos. Em
muitos casos pode estar associado com o0 que ocorre
cotidianamente, por isso é preciso estar atento para o que
acontece. O mecdnico pode ser positivo se for levado a reflexdo.
Pensar por que fazemos determinadas coisas, em detrimento de
outras. Pensar esse cotidiano como ferramenta nesse aspecto
passa a ser favordvel (Grupo focal realizado em 13/05/2013).

Segundo Torres, outro colaborador da pesquisa, no momento da
definicao do trabalho de campo nao houve duvida sobre o pensar e o
fazer. Todavia, escolhido o objeto de pesquisa, neste caso a escultura de

John Lennon, Torres definiu o que desejava fazer:

Entdo, todos nds jd haviamos notado a presenca da estdtua,
somente ndo sabiamos exatamente quem era. Haviam duvidas.
Assim, pensamos, essa estdtua pode ser o nosso objeto de
pesquisa para o semindrio, e ao mesmo tempo, houve uma
vontade de cuidar da estdtua, até porque ela estava muito
acabadinha. Havia sujeira de pombo, passarinho, latas de
cerveja jogadas ao seu lado, enfim, estava muito abandonada.
Al, veio a ideia de pintar de branco e questionar junto ao publico
esse processo de intervencdo como uma estratégia de pesquisa.
Pintar de branco a estdtua foi importante para o semindrio. Ndo
queriamos apenas apontar para o objeto e perguntar o que as
pessoas achavam. NOs queriamos mais. Nossa intencdo era
promover uma intervencdo no objeto e no campus, num lugar
de circulacdo das pessoas (Entrevista realizada em 06/03/2012).

A ideia de realizar uma intervencao na estatua de John Lennon ganhou
forca a partir do momento em que os alunos se deram conta de que ela
estava abandonada e, frequentemente, era ponto de encontro para
trotes, mas, também, para vandalismos. O grupo concordou de imediato
e a ideia funcionou como motivo de festa para os fins de semana
quando o grupo se reuniu no campus para fazer a pintura, a
intervencao. Questionado sobre a necessidade de uma autorizacao da
Reitoria ou qualquer outro tipo de permissdao para realizar a

intervencao, Torres argumentou da seguinte maneira:
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O que valeu como resultado da pesquisa de campo foi atrair o
olhar das pessoas e colher informacoes sobre sua funcdo no
campus, inclusive, rolou a questdo da autorizacdo. Discutiamos
no grupo se deveriamos pedir a tal permissdo a Reitoria. Ai
pensamos: se for pedir permissdo pode ser que a coisa demore,
entdo, é melhor fazer e ndo falar nada. Entdo, vamos fazer. A
estatua estava abandonada, servindo para outros fins
(Entrevista realizada em 06/03/2012).

O interesse do grupo que realizou o seminario sobre John Lennon
transbordou para além de um dialogo com o objeto de estudo, ou seja,
para além das questOes teoricas da critica de arte. Conforme explicou
Torres, eles queriam mais. Esse ‘mais’ estava associado ao fazer.
Atribuo esse tipo de iniciativa ao perfil dos alunos do curso de
licenciatura que revelam um interesse significativo por iniciativas que

envolvam o fazer.

Mantendo em perspectiva um tipo de formacao que nao deve separar o
pensar do fazer, considerei plausivel estabelecer nexos entre o campo
teorico da critica de arte e uma proposta de carater pratico, envolvendo
os alunos numa dinamica que privilegiasse experiéncias com o que
ocorre na cidade, no cotidiano de cada um deles, ou seja, uma
experiéncia orientada para um pensar e um fazer em consonancia com a

vida.
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Episodio pedagogico:
CULTURA DO GAGAISMO

O terceiro episodio pedagogico estabelece dialogos com os episodios
anteriores, especialmente aos conceitos utilizados como subsidios a
reflexdo. Ao estabelecer conexoes entre curriculo, cotidiano, teoria e
pratica, cultura popular e cultura erudita, reporto-me as praticas
desenvolvidas em sala de aula, bem como as reflexdes circunscritas no
escopo do estudo, conforme apontado no esquema referente a figura
21. A dinamica que interliga os conceitos, propoe uma perspectiva de
analise dialogica provocando um movimento continuo entre os
episodios e acontecimentos pedagogicos produzidos na pesquisa de
campo. Apesar dos episodios pedagogicos acontecerem em tempos
diferentes, eles mantém coesdo que interconecta oS conceitos e, em

decorréncia, as analises e discussoes.

Os episodios “De Renoir a revista Playboy” e “Por que John Lennon esta
na UnB?”, mobilizaram relatos, reflexdes e conversas na esfera do
curriculo, do cotidiano, da teoria e da pratica. O episodio pedagogico
sobre Lady Gaga, que sera descrito a seguir, confere particularidade
dialogica aos argumentos em transito neste quarto mo(vi)mento, ao

mesmo tempo em que articula conversas com o conceito de cultura(s).
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CONHECENDO LADY GAGA

Aprendi ao longo das experiéncias que constituem minha tessitura
docente, que o professor nao atua sozinho, “ele se encontra em
interacdo com outras pessoas, a comecar pelos alunos” (TARDIF, 2012,
p. 49). Percebi, entdo, que ao ministrar a disciplina para um grupo
numeroso de alunos, precisava e desejava estar em interacao com eles,
vivenciando uma proposta que considerasse o campo do cotidiano como
mapa que permite pensar, construir e refletir sobre a experiéncia.
Experiéncia aqui entendida como parametro para o processo de
aprendizagem dialogica, presente “[...] na interface eu/outros e no jogo
de sentidos individual e social, nas relacoes intersubjetivas, nas
transacoes consigo e com os outros, de modo que a aprendizagem é
sempre uma construcao de natureza subjetiva e social” (SOUZA, PINHO
e RIBEIRO, 2012, p. 97).

Pautado nesse quadro inicial, no qual a interacdo entre alunos e
professor é condicao indispensavel a uma aprendizagem construida de
forma subjetiva e social, propus uma abordagem pedagogica que
contemplava, inicialmente, os aspectos reflexivo e teodrico acerca de
conceitos relacionados a Elementos de Linguagem, Arte e Cultura
Popular (ELACPop), disciplina que o Departamento de Artes Visuais
designou para que eu ministrasse. Partimos da leitura de textos
enfatizando diferentes enfoques conceituais que, posteriormente, foram
associados a dimensao pratica através de acOes realizadas num trabalho

de campo que privilegiou, especificamente, o conceito de cultura(s)
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numa vertente plural. Os alunos escolheram temas relacionados a esses

conceitos e apresentaram as pesquisas em forma de seminarios.

Nesse momento da disciplina, que caracterizo como um transito
continuo entre teoria e propostas praticas de pesquisa, surgiu na arena
da sala de aula uma situacdo peculiar que provocou momentos de
ansiedade e angustia. O fragmento narrativo a seguir apresenta com
detalhes a experiéncia que coloca em cena Lady Gaga (Figura 43). Nao,
necessariamente, com a pompa e circunstancia usada por Gaga na
premiacao do Europe Music Awards (2011), (EMA) em Belfast, mas, de
modo que desconhecia e, por incrivel que possa parecer, confundindo

com uma cultura dos ou, para gagos!

Figura 43: Lady Gaga com figurino inusitado comemora o prémio no EMA 2011
Europe Music Awards em Belfast - Irlanda do Norte.
Foto: <http://plugadanamoda.wordpress.com/?s=lady+gaga+>

Acesso em 11 maio 2014.
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fragmento- nawralivo-17

Noite de quinta-feira emv Brasiia,, meados do- més de novembro- de
2010. No Departaumento- de Artes visuais da Universidade de
Broastlio, ew ministraovaw umav anlov davw Disciplina de Elementos de
Linguagem, Arte e Cultwa Popular (ELACPop) para alunoy do-
cuwrso- de Licenciatuwrar e Bachawrelado- emv Artes Visuais, alem de
alguny alunos provenientes de outros cursos do universidade:.

Neste dia, especificaomente, wno- primeiro- momento- da awla,
apresentei e discut comv oy alunos apontomentoy tedricoy sobre o
conceito- de cultwra. Emv seguida, passei ao- segundo- momento- da
ala, quando- organigzamos o twrmar emv grupos e temas pawraw as
futuwras apresentacdes do- semindrio

As apresentacdes teriamy como- foco- pesquisas acerca do- conceito- de
cadtwray, conforme estabelecido- no- programar dov disciplina. Como-
hawviamos combinado, de antemdo, oy alunosy teriaom liberdade
paraw escolher o temar doy semindrios, desde que relacionados ao
conceito de cultuwra. Assim, surgivam inumeros assuntos: A Culturar
noy rituais funebres orientais; A pintuwrar covporal Xovante como-
monifestacio- cuidtural; A cultuwrar do- doce no- Brasil; A Cultuwrar dov
uwmbondw e suav influénciav naw MPB; Midias, redes sociais e Cultuwra;
Insetos e awtrépodes naw Cultuwrar gastrondmica; Tradicdo- e Cultuwra
no- folclove Brasiliense; A histériae cultuwal da cachaca;, Arte,
Musica e Culltwrar naw Beatlemanion, entre outros.

Entretonto; uma alunav ficow e dawvidar sobre que temar escolher e
ndo- feg av proposta por escrito; conforme haviamos combinados,
para que ew pudesse ajudar na escolha de  referéncias
No- momento- emv que iniciamos o discussio- sobre oy temas, av aluna,
posicionada ao- fundo- do sala, emv formar de pergunio, anunciow
sew temav de forma veemente:
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-Professor, posso- fazer wminha pesquisae sobre a cultuwrar do
gagoismo?

Um silencio- descomunal perduwrow por alguny segundos no-
ambiente. Fiquei estitico; paralisado, persando- sobre o temar
proposto, argumentando- comigo- mesmo- e com oy meus botdes: Ndo-
seriv v cultuwrar do- dadaismo? Talvez, nio! Quem sabe, sobre
pessoas gagas? Mas, howeriv uma cullurar especifica, emv relagio-
Aoy gagos?

O silencio-pareciow durowr horas ...

A aluwnaw aguawrdova ansiosow v minhaw posicio- sobre av suaw proposta,
dando pulinhos de expectativa. Outroy alunoy me olhavaw
impacientemente aguordondo a minha resposta, comw wmw
semblante de descrencor emv relacdo- ao- que estovor acontecendo!
Pode parecer incrivel, mas, naquele momento- ndo- havia ninguwém
que pudesse me ajudar, ow mesmo- me daw umav dica, uw sopro- sobre
O-que sericv esse “gagaismo”.

Finadmente, com aw circunspecto, me dirigi ov alwnaw e argumentei.

- S, may como- seriv v abordagem daw pesquisa?

N minha ingenuwidade, ndo- sabin ao- certo- do- que se tratava
quando- v alunaw responde:

- Bewmy, professor, como- sow adepta do- “gagaismo”’, pensei que seriov
interessante apresentow este temar no- seminario.

A resposta intensificovar v minha angustio, pois continuavar sem
saber do que tratowar o tal “gagaismo” e, fagendo um grande
esforco;, vasculhava minhas referéncias tentondo- amenigor o
nervosismo- e o apreevsio- que joo hawiom se instalado- ey mim.
Assim, wme posicioneir de forma aparentemente “tranquila’ e
“equilibrada’’ e retornei novamente paro o aluna

- Vocé considerar o tema pertinente parar o disciplina? Nesse
momento, antes dav resposto da alunay;, que poderiav mais wmav vez
nao- carificor o proposta de tema, wn aluno- daqueles bem
extrovertidos anuunciow ewv alto-e bow sow:

- “Professor, ela quer apresentowr wma pesquisa sobre av Lady Gaga! A
Gagw & o- maximo, o tema € super atual e téwv av ver comv as nossas
aldas. T cdtuwrar ow nio é7... tw adoro oy seusy clipes. Essa
apresentacio vai ser ww show!”
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Um burbuwrinho- tomow contow dav twrmav e v aluwnay, se revelando
surpresa comv av recepcio- daw propostay, complementow:

- “Professor, ew fiquei wm pouco- insegurar sobre o- mew tema, nio-
sabiv ao- certo- se poderiav apresentowr algo- relacionado com a
estrelo do-pop... Por iss0; ndo-fig a propostaw por escrito, gostawiow de
ter covwersado- pessoalmente com o- senhor sobre o minhow ideia.” A
twma ficow eufdrvicaw e tive dificdldade de acalmd-loy para
retomor av discussiio-e owviv ww de cada vey.

Naquele diay, o- mundo- desabow paraw mim/! Como- ndo- fuir capag de
perceler que o tal do- “gagaismo” estovar relacionado o awvtisto pop
Lady Gaga? Haviaw assistido-alguns de seus videoclipes nav internet e
suasy wmulsicas tocamv frequentemente nas radios. Infeligmente fui
pego- de suwrpresa. Uma swrpresa bow que, apesar do- susto- e da
angustio,, me feg refletiv e repensow varias questoes.

O fragmento narrativo sintetiza uma experiéncia vivida, desvela
possibilidades conceituais que, analisadas sob o prisma da disciplina,
favorece interpretacOes e reflexdbes em torno do conceito de cultura(s).
Neste momento especifico, quero me deter nas reflexdes que estabeleco
ao revisitar a fala inicial da aluna: “Professor posso fazer minha pesquisa
sobre a cultura do gagaismo?” O episodio reporta-me ao dialogo
estabelecido internamente com aquelas “vozes sociais” que, segundo
Bakhtin (2004), fazem parte da constituicao interna do sujeito. Logo
apos a aula, ainda no percurso que faco de carro entre a universidade e
a minha casa, fiquei me questionando sobre a pergunta da aluna e o
termo gagaismo que, naquele momento de tensao, me confundia
levando-me a imaginar uma aproximacao com a cultura dos gagos. Mas,
nao era o caso. A minha inseguranca intensificava conflitos conceituais
ao mesmo tempo em que, num tom apaziguador, me sentia interrogado

por uma dessas vozes que o sujeito carrega:
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Luig

possivelmente o- interesse da aluna

pela culturaw do- gagaismo- reside nav questiio-

que vocé mesmo- colocow paraw av turma,
incentivando- que oy alunoy pesquisassenm

algo- relacionado- com av vidaw e o- cotidiano- deles;

como-também,, com av ideiov de cultura.

Entio; o-que surgiw nov salow de audow foi av possibilidade de pensowr
o- cotidiano como- caompo- de conhecimento e cultura.

Meu dialogo interno com essas vozes durante o percurso da
universidade até a minha casa, me fez compreender o desafio colocado
em sala de aula. Eu nao podia ter a pretensdo de saber tudo, mesmo
porque esse nao ¢ o meu intuito como professor. Naquele momento,
desejava usufruir o maximo possivel dos desafios e incertezas “[...] do
estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemologica”
(FREIRE, 1996, p. 39), curiosidades que sao conceituais e culturais e que
a dimensao curricular e pedagogica da disciplina podia transformar em
aprendizagem, para mim e para os alunos. Empolgado com o curso dos
acontecimentos, fiquei ansioso por experimentar diferentes expectativas
a cada aula, no sentido do que poderia aprender com os alunos. Passado
o susto daquele primeiro desafio, compartilhei com os alunos situacoes

novas e inusitadas.

A oportunidade de dialogo vivenciada na disciplina, sobretudo em
funcao do episddio ocorrido em sala de aula, provocou os alunos a
pensarem sobre temas que poderiam ser rejeitados ou até mesmo vistos
como insignificantes na academia. Ao partilhar com eles a minha
experiéncia, tivemos a oportunidade de refletir sobre questdoes como
desconfianca, valores, verdades e certezas que circundam o mundo da

vida e, consequentemente, tangenciam um complexo e intrincado
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aparato de referéncias conceituais e culturais. Paulo Freire (1996, p. 85)
me ensinou que, “como professor devo saber que sem a curiosidade que
me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem
ensino”. Foi esse tipo de curiosidade sobre o aprender que me levou a
percorrer noite adentro informacoes que me ajudassem a situar do que
se tratava a cultura do gagaismo. Aquele episodio nao passou em branco
e neste momento escrevo sobre ele com o intuito de revisita-lo e
compreendé-lo melhor, pois é pela compreensao que a vida caminha e

faz sentido.

Tenho consciéncia de que a experiéncia desse episodio perturbou a mim
e aos alunos ajudando a desconstruir algumas visdes sobre o conceito
de cultura, gerando questoes e discussoes paralelas relevantes para o
tema e o contexto da disciplina. Afinal, no inicio da disciplina, havia
afirmado que todos os temas seriam bem vindos, desde que
pesquisados com seriedade, respeito e dedicacao. Além disso,
argumentei que o nosso objetivo residia no desejo de ampliar

horizontes acerca da informacao e do conhecimento.

Mesmo assim, continuei me indagando sobre o “gagaismo” e porqué nao
fui capaz de perceber que a palavra, de certa forma anunciava sua
relacdo com a artista e o fenomeno da musica pop. Que fatores me
impediram de fazer algum tipo de associacao com a palavra “gagaismo”?
Desconhecimento, presuncao, preconceito, ou, quem sabe, a estabilidade
confortavel que circunscreve e ambienta conceitualmente temas

esperados e, até mesmo “controlados” pelo conhecimento curricular.

Ao deixar em aberto a escolha do tema, sobretudo por estar relacionado
ao termo cultura, abri mao da “seguranca” de definir a priori quais
seriam o0s assuntos passiveis de serem abordados pelos alunos. Fugir
desse lugar de conforto e abrir espaco para o inesperado pode gerar
situacdes como a descrita no fragmento narrativo. Confesso que no

momento em que o episodio aconteceu, senti um profundo vazio por
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nao perceber, de pronto, do que se tratava. Alias, eu deveria saber

exatamente do que se tratava naquele momento?

Situado nesse campo de descobertas da educacao, cabe saber lidar com
0s reveses que pairam no cenario da docéncia, com os desafios que
podem acontecer diante de um conceito poroso e repleto de

imbricacoes. Segundo Eagleton (2011b, p. 139),

como o terreno bruto da propria linguagem, as culturas
‘funcionam’ exatamente porque sdo porosas, de margens
imprecisas, indeterminadas, intrinsecamente inconsistentes,
nunca inteiramente idénticas a si mesmas, seus limites
transformando-se continuamente em horizontes.

Para Eagleton, ha uma fragilidade camuflada das culturas devido ao seu
carater de porosidade, imprecisao e indeterminacao. Contudo, tal
adversidade possibilita a formacao de outros horizontes, ou seja, amplia
a percepcao. Diante da inconstancia do termo, conforme assinalado pelo
autor, ndo pretendo mostrar um caminho conceitual historicamente
delimitado, que atenda a ideia de cultura em sua definicao de sentidos e
significados. Isso seria demasiado para o episodio em questao.
Pretendo, apenas, transitar por diferentes visoes e versoes, sondando o
pensamento de autores que discutem o tema, buscando apresentar e
destrinchar possiveis visdoes sobre a inusitada e inesperada versao que

se intitula cultura do gagaismo.
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CULTURA:
do singular ao plural

Certeau (2005, p. 222), auxiliou-me a compreender que ndo conseguiria
discutir a cultura e seus aspectos globais sem reconhecer o fato de que
“tratamos desse assunto apenas segundo um certo lugar, o nosso”. A
questao do lugar, citado por Certeau, me fez pensar sobre os meus
objetivos frente ao desenvolvimento da disciplina e como poderia usar o

meu lugar de professor para mobilizar e instigar os alunos.

A citacao de Certeau refere-se a um caso especifico relatado no livro “A
cultura no plural”, no qual discute politicas culturais ao abordar o
topico “O lugar onde se discute a cultura”. A conferéncia foi proferida
na abertura do Coloquio Europeu “Prospective du développment
culturel” (Arc-et-Senans, abril de 1972)*. O coloquio tinha como objetivo
preparar o Encontro dos Ministros da Cultura (Helsinque, julho de 1972)
e, por esta razao, reunia professores, pesquisadores e intelectuais para

debaterem o assunto.

¥ O Coloquio "Perspectivas para o Desenvolvimento Cultural”, representou uma
importante conferéncia européia realizada de 7 a 11 abril de 1972, na Franca, no
“Centre du Futur” alojado no “Salines Royales d’Arc-et-Senans (Doubs)”. A meta do
coloquio consistia em chegar a uma definicao sobre os papéis que a Cultura, em suas
novas formas contemporaneas, desempenharia no desenvolvimento das sociedades
industriais. O evento contou com vinte participantes, entre eles, professores,
pesquisadores e intelectuais dos quais estavam: Henri Janne, Aner Kersyin, René
Berger, Hubert Brochier, Michel de Certeau, Augustin Girard, Jennie Lee, Yrjo Littunen,
Abrahan Moles, Jesus Moneo, Edgar Morin, Van Peusen, Georg Picht, Emmanuel
Pouchpa, Pierre Riches, Lionel de Roulet, Craig Sinclair, Paolo Terni, Umberto Terracini
e Alvin Toffler.

< Disponivel em http://www.amicentre.biz/Declaration-Arc-et-Senans.html Acesso em
20/05/2014 >
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Apesar da referéncia estar distante no tempo, concentrando-se em
questoes de carater cultural que naquele momento preocupavam o
mundo europeu, o contexto apontado pelo autor aproxima interesses
em relacdo ao conceito de cultura, especialmente ao enfocar abordagens
que tratam o conceito no singular e no plural. A conferéncia de Certeau
(2005, p. 227) chamou minha atencao pelo modo como ele comenta o
encontro e, principalmente, como analisa a questdo da cultura no

singular, ao enfatizar que,

apesar das divergéncias teoricas ou metodologicas que possam
vir a luz em uma reunido de professores e de especialistas,
todo grupo de pesquisadores tende a reconstituir uma
interpretacdo unitaria, a pensar na cultura no singular.

“Cultura no singular”, de acordo com o autor, colocava em estado de
alerta minha pretensdao ao desenvolver a disciplina porque, mesmo
sendo cauteloso ao expor o conceito, minha iniciativa buscava ampliar a
ideia de cultura no ambito da sala de aula, tornando-o mais plural e,
portanto, flexivel. Meu interesse era compreender como funciona a
distincao que rompe a fronteira entre ‘singular’ e ‘plural’. Para Certeau,
essa fronteira “alcanca a seriedade na medida em que explicita seus
limites, ao articular seu campo proprio com outros absolutamente
opostos” (p. 222). Reside, entao, na possibilidade de flexibilizar o
conceito confrontando-o com outras possibilidades e acepcoes que nao
sejam de todo opostas, mas, que provoquem rupturas e promovam O
dialogo. Essa inciativa, de inicio receosa, teve impacto positivo sobre os
alunos. Freire, colaborador da pesquisa, no decorrer da entrevista,
expOe sua compreensao sobre a possibilidade pedagogica que ampliou

espaco para pensar e pesquisar a cultura de forma plural:

[...] por ndo termos que ficar restritos a um determinado autor e
uma definicdo pronta, igual a do livro, podemos provocar nossas
ideias, ou mesmo, estimular a concepcdo e o entendimento por
diferentes culturas, por exemplo, alguém que possui contato ou
vivéncia, uma experiéncia com um grupo de “quilombolas”. Isso
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poderia contribuir para que os alunos conhecessem outro
aspecto da cultura que é diferente da sua vida, do seu bairro.
Acredito que nessa disciplina, essa experiéncia seja possivel,
visto a abertura e diversidade de contextos culturais que
surgiram como tema nas apresentacées (Entrevista realizada em
17/05/2012).

Na pesquisa de campo, ao coletar os dados, percebi que determinadas
opcoes metodologicas foram recebidas pelos alunos com interesse e
entusiasmo, conforme observa Freire ao referir-se a cultura no seu
aspecto amplo, ou seja, numa perspectiva plural, que permitiu aos
alunos conhecerem outras realidades e contextos distantes da sua vida e

cotidiano.

De acordo com Certeau (2005, p. 227), cultura no singular, obedece a lei

das pertencas sociais e profissionais, porque

a cultura no singular traduz o singular de um meio. Ela esta na
maneira como respiramos, nas ideias, na pressao autoritaria de
uma determinacdo social que se repete e se “reproduz”
(Bourdieu e Passeron®) até mesmo nos modos cientificos. Na
andlise cultural, o singular traca em caracteres cifrados o
privilégio das normas e dos valores proprios a uma categoria.

Trata-se de uma questao de fundo que coloca em debate o lugar do
intelectual na sociedade e a experiéncia, ou melhor, a concepcao de
cultura que disso resulta. Para Certeau, pensar o conceito de cultura no

singular esta associado a visao de um grupo de professores,

*“Pierre Bourdieu dedicou-se a pesquisa da reproducido cultural dominante nas
sociedades contemporaneas. A teoria da reproducao reflete o modo como a escola nao
resolve problemas sociais, mas reforca-os a medida que reproduz internamente
relacoes de poder em relacdo as classes populares. Bourdieu e Passeron utilizam o
conceito de reproducio para explicar como as sociedades de classe se reproduzem e
ao fazerem acabam por reproduzir as desigualdades que de alguma forma lhes sdo
inerentes. Os autores desenvolveram a “teoria da reproducdo” baseado no conceito de
violéncia simbolica. Na compreeensao dos autores, toda acdo pedagogica tende a
reproducao cultural e social simultaneamente, sendo objetivamente uma violéncia
simbolica enquanto imposicao de um poder arbitrario. Nesse sentido, a arbitrariedade
constitui-se na apresentacdao da cultura dominante como cultura geral e é baseado na
divisdo da sociedade em classes. Ver: BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A
reproducao: elementos para uma teoria do sistema de ensino. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1975.
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pesquisadores e intelectuais que respiram de uma mesma forma. Assim,

como aprender a respirar diferente?

As questoes trazidas por Certeau me fizeram (re)pensar o meu lugar
como professor e mediador numa disciplina que discute o conceito de
cultura, levando-me a entender que nao “podemos obliterar nem
transformar a alteridade que mantém, diante e fora de nos, as
experiéncias e as observacOes ancoradas alhures, em outros lugares”
(CERTEAU, 2005, p. 222). O argumento deixa evidente a importancia da
posicao ou, dizendo melhor, do lugar onde estamos, sobretudo, sujeitos
a condicao implicita de um lugar particular. No meu caso, a universidade
representa o lugar do academismo e como tal, talvez, a expectativa de
uma “descricao elegante” acerca do conceito de cultura. Ainda de acordo
com Certeau (2005, p. 221), “o academismo é sempre um universalismo
ficticio. E preciso, portanto, estabelecer um campo de trabalho e seus
limites”. Com os alunos, estabelecemos o “lugar e os limites” de onde
partiriamos para realizar um trabalho teoérico&pratico para o
desenvolvimento daquela disciplina, mesmo reconhecendo que alguns

deles tenham se sentido frustrados.

E necessario estar atento para o lugar que ocupamos, para 0 modo como
utilizamos os “caracteres cifrados” que remetem a uma singularidade
das normas e valores proprios por vezes restritos a determinada
categoria, para nado cair na tentacdo de uma cultura aprisionada pelo
meio, singularizada e oprimida. Entretanto, por mais que o desejo seja
premente, ndo podemos ignorar a diferenca que nos separa da
experiéncia Unica e intrasferivel do sujeito, propria de cada individuo,
como o0 que ocorreu no episodio cultura do gagaismo. Nesse exemplo,
experiéncia e cultura deram sentido e coeréncia ao vivido. Retomando
um trecho da narrativa de Castelar, “a cultura do gagaismo para mim
expressa um modo de vida, na verdade é minha experiéncia com a vida”

(Entrevista realizada em 16/11/2011). Esta afirmacao confere ao conceito
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de cultura uma relacao com o fenomeno do gagaismo porque poe em
perspectiva sua acdao experiencial com a vida, representando “uma
maneira de contar a si mesmo a sua propria historia, as suas qualidades
pessoais e socioculturais, o valor que se atribui ao que é vivido [...]”
(JOSSO, 2002, p. 34). A experiéncia vivida encontra consonancia com a
cultura do gagaismo porque expressa, para Castelar, um modo de vida
que articula o entendimento daquilo que buscamos compreender como
cultura, ou seja, € preciso que as praticas sociais facam sentido para
aquele que as experimenta e vivencia no seu cotidiano. Seria este o caso
para considerar o gagaismo como experiéncia cultural? Ao abrir espaco
e dar lugar para experimentacoes condizentes com a vida, com a
historia e o cotidiano dos alunos através de praticas sociais, “ousamos
[em relacdo a pratica pedagogical e devemos falar disso, mas do lugar
especial que ocupamos e que nos determina na sociedade” (CERTEAU,
2005, p. 228).

Segundo Certeau, a cultura, no singular, é mortifera, inécua, ameaca a
criacdo e a invencdao. Ao permanecer intacta, ela morre na sua propria
existéncia enquanto a cultura, mas no plural, pde em perspectiva 0s
sistemas de referéncia e significado dos sujeitos e, ao ser inventada,
renasce e floresce pluralizada de acordo com os significados a ela
atribuidos. A ideia assim como a pratica da cultura requerem uma acao,
um movimento de apropriacao que sinalize sentido em prol de uma

transformacao pessoal.
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GAGAISMO&COTIDIANO
como conhecimento e cultura

ApoOs apresentar um caminho que buscava contextualizar a disciplina e
criar condicOes para discutir as questOes pertinentes, retorno ao
pensamento que remeteu-me ao cotidiano como campo de
conhecimento e cultura na tentativa de encontrar possiveis aberturas
conceituais, tanto em termos de conhecimento quanto de cotidiano,
para compreender ou construir argumentos que possam, de fato,

explicar uma cultura que se diz gagaista.

Com o subsidio inicial de Oliveira e Sgarbi (2008), investigo brechas para
visualizar caminhos que possam denotar um esclarecimento sobre o
conhecimento. Para os autores, o conhecimento ¢é processado em redes e
nao podemos separar as esferas da vida humana que o produzem, seja
de ordem epistemologica, social, politica, individuais etc. Desse ponto
de vista, “criar conhecimento é tecer redes das quais fazem parte os
diferentes conhecimentos, praticas, experiéncias, percepcoes, insercoes
que nos constituem” (OLIVEIRA e SGARBI, 2008, p. 74). Assim, posso
inquirir que o gagaismo seria uma abertura conceitual, uma forma de
adquirir conhecimento, especialmente através de redes sociais (existem
varias comunidades no facebook sobre o fenomeno do gagaismo), de
videoclipes, pois segundo Tiburi (2011, p. 58) “na internet seus videos
sdao vistos por milhdes de pessoas e, certamente, quando vocé ler este
artigo, os numeros serao ainda maiores”. Sao frequentes os encontros

dos “little monsters”® - realizados em grandes capitais, arregimentando

»0s “little monster” sdao os seguidores da mama monster Lady Gaga. Os monstrinhos
aprendem todas as coreografias da diva do pop, sabem as letras na ponta da lingua e
em alguns casos imitam os vestidos tematicos utilizados por Gaga nos encontros que
realizam. Defendem a diva do pop veementemente a qualquer ameaca de outra
vertente ou fen6meno que possa ofuscar o brilho da mae Gaga.

< Disponivel em https://littlemonsters.com/ Acesso em 11/05/2014 >
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um numero cada vez maior de monstrinhos da mae Gaga -, para
compartilhar praticas, experiéncias e percepcoes que a cultura da
midia** contempla como artefato cultural e pedagogico de investigacao.
Mas, que tipo de conhecimento é esse? Que tipo de cultura? Ha um tipo

de cultura especifico para as praticas do gagaismo?

Por um instante essas perguntas impregnaram tentativas imaginarias de
buscar respostas de acordo com modelos dominantes preestabelecidos,
num movimento que remete a ansiedade e certezas, no entanto, me dei
conta de que nao devo proceder assim. Preciso encontrar brechas para
compreender o fendmeno a partir de outras perspectivas. Nesse sentido,

faco minha a observacao de Santos (2007, p. 33) ao comentar que:

o rigor cientifico [...] fundado no rigor matematico, é um rigor
que quantifica e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que,
ao objectivar os fendmenos, os objectualiza e os degrada, que,
ao caracterizar os fendmenos, os caricaturiza. E, em suma e
finalmente, uma forma de rigor que, ao afirmar a personalidade
do cientista destroi a personalidade da natureza. Nestes
termos, o conhecimento ganha em rigor o que perde em
riqueza e a retumbancia dos éxitos da intervencao tecnologica
esconde os limites da nossa compreensao do mundo e reprime
a pergunta pelo valor humano do afa cientifico assim
concebido. Esta pergunta estd, no entanto, inscrita na propria
relacdo sujeito/objeto que preside a ciéncia moderna, uma
relacdo que interioriza o sujeito a custa da exteriorizacdo do
objeto, tornando-os estanques e incomunicaveis.

Saliento que apesar de usar o conceito de cultura da midia, ndo vou adentrar
especificidades desse campo. Entendo que os estudos sobre a cultura da midia podem
oferecer importantes subsidios teoricos, entretanto, acredito que o texto ndo comporta
essa dimensdao de analise. Essa cultura carece de uma abordagem pedagogica
especifica, pois, segundo Kellner (2001, p. 424), “a cultura da midia chegou para ficar
e, no minimo, seus produtos estdo se tornando cada vez mais populares e poderosos”.
No entanto, o autor destaca que seria pernicioso e irrefletido o uso de tais produtos da
midia sem um projeto pedagogico que acolhesse o desenvolvimento de métodos
capazes de promover o entendimento critico acerca das mensagens da midia,
sobretudo, ao perceber as “varias expressoes e os varios codigos ideoldgicos presentes
nas producoes da nossa cultura e fazer uma distincdo entre as ideologias hegemonicas
e as imagens, os discursos e os textos que as subvertem” (idem). Ver: KELLNER,
Douglas. A cultura da midia - estudos culturais: identidade e politica entre o
moderno e o pés-moderno. Traducdo: Ivone Castilho Benedetti. Bauru, Sdo Paulo:
EDUSC, 2001.
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O autor me ajuda a refletir sobre a relevancia dessa incursao em um
ambito que privilegia tanto o objeto quanto o sujeito da investigacao, ou
seja, uma relacao de dialogicidade reciproca e constante. Nao devo ter a
expectativa de ganhar em rigor com definicdes que qualifiquem e
coloquem o fendmeno apenas como uma manifestacao singular, mas,
buscar subsidios teoéricos para compreender sua abrangéncia, sua
dimensao plural. A dimensao plural esta associada a interfaces sociais
que dialogam criticamente com um fenéomeno ainda em forma latente,
inconcluso, carregado de sentidos, sobretudo no campo do

conhecimento e da cultura. Ainda, segundo Santos (2007, p. 34),

0s objectos tém fronteiras cada vez menos definidas; sio
constituidos por anéis que se entrecruzam em teias complexas
com os dos restantes objectos, a tal ponto que os objectos em
si sdo menos reais que as relacoes entre eles.

Aproveito o comentario de Santos para salientar que o fendomeno do
gagaismo possui relacoes e ramificacOoes que se estendem por
conjunturas sociais, estabelecendo aliancas significativas que o colocam
nesse tipo de entrecruzamento apontado pelo autor. Porém, cabe
ressaltar que o meu intuito ndo ¢é adentrar a complexa teia do gagaismo
como fendomeno midiatico, tentando encontrar o ninho de aranha onde
esta Gaga. Esse tipo de estudo demandaria um arsenal de conceitos para
dar conta das muitas faces dessa estrela pop chamada Lady Gaga,
conforme apresentada nas imagens da figura 44 e na qual visualizamos
algumas personas ou “alter egos” que compodoem o fendmeno do
gagaismo. Minha intencdo esta orientada para interconexdes que
permitem uma visao do fendomeno do gagaismo a luz das concepcoes e
dados produzidos na pesquisa de campo (entrevistas, grupo focal e o
proprio episodio pedagogico) bem como algumas incursdoes que me

permitem ampliar o campo teorico de investigacao.
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Figura 44: As muitas “personas” ou como dizem os fas:
os “alter egos” explicitos de Stefani Germanotta, nome de batismo de Lady Gaga.
Foto: <https://www.facebook.com/Gagaistas/photos/>

Acesso em 19 maio 2014.

A implicacdo dessa tomada de posicdo, resulta em abandonar
concepcoes de um “velho paradigma” que compreende a ciéncia como
“uma pratica social muito especifica e privilegiada porque produz a
Unica forma de conhecimento valida” (SANTOS, 2013, p. 342), em prol
de uma concepcao de pesquisa que busca um “novo paradigma” como
subsidio e alternativa, pois, “nos seus termos nao ha uma unica forma
de conhecimento valido. Ha muitas formas de conhecimento, tantas
quantas as praticas sociais que as geram e as sustentam” (idem).
Para Santos, as praticas sociais alternativas possibilitam formas de
conhecimento também alternativas, condicdo que legitima o intuito
desta iniciativa ao dar voz e espaco, em sala de aula, para que o

interesse da aluna pudesse ser ouvido, discutido e trabalhado. Essa
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abertura para o campo do cotidiano como lugar de conhecimento e
cultura permitiu apreciar um fenéomeno que acontecia fora do espaco
académico, porém com forca epistemologica para gerar reflexdes ao ser
analisado sob a lente da pratica pedagogica em artes visuais. Castelar,

na entrevista, faz a seguinte observacao:

nos, alunos e também os professores, temos que comecar a
repensar outras possibilidades de conhecimento, coisas que estdo
acontecendo agora e que ndo podem ser ignoradas pela
universidade, porque fazem parte da vida dos alunos. Isso é
importante! E aqui na universidade, no meu curso, o melhor
lugar para comecar a pensar sobre isso (Entrevista realizada em
16/11/2011).

Castelar acentua a necessidade de validar o conhecimento como algo
dinamico, movimentado a partir de aspiracdes e interesses individuais
que acontecem de forma interativa sob a égide e desejos que permeiam
a cultura do “entretenimento”. Esse tipo de conhecimento, significado
pelo ‘senso comum’, representa algo que vai além da simples diversao
porque “a cultura de massa é uma cultura: ela constitui um corpo de
simbolos, mitos e imagens concernentes a vida pratica e a vida
imaginaria, um sistemas de projecoes e de identificacoes especificas”
(MORIN, 2005, p. 15). O autor salienta um elemento fundamental aliado
ao fenomeno do gagaismo ao afirmar que ha ‘um corpo de simbolos,
mitos e imagens’ presentes na cultura de massa, ou seja, uma presenca
constante de imagens que penetram a intimidade dos sujeitos

estruturando seus instintos, gostos, desejos, emocoes e prazeres.

Imagens sao determinantes e estdao presentes na vida cotidiana dos
sujeitos, no entanto, essa disseminacao de imagens tem um lado

controverso na opiniao do colaborador Freire, pois

a popularizacdo [ou massificacdo] da imagem representa aquilo
que é arte para a maioria das pessoas, so que falar desse tipo de
imagem, de televisdo, musica pop e outras coisas do cotidiano
aqui na universidade é pra ser discriminado intelectualmente
(Entrevista realizada em 17/05/2012).
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Freire ressalta o preconceito que existe no ambito da universidade em
relacdo a imagens que fazem parte do repertorio da cultura erudita,
demarcadas por exemplo, pelo territorio da historia da arte. Falar de
imagens que denotam emocao, diversao e prazer compromete o status
quo definido como lugar de exceléncia e intelectualidade. Ainda,
segundo Freire, dizer que “as imagens de televisdo, por exemplo, possuem valor
[de conhecimento] é algo fora do aceitdvel”, inclusive porque “sé o fato de dizer que
se assiste televisdo jd é uma descriminacdo”. Freire expoe o papel hegemonico
da cultura erudita em detrimento da cultura de massa, presente nos
espacos de formacao, onde, via de regra, deveria existir o interesse de
pensar numa “[...] cultura produzida nao mais para uma elite social e
intelectual, mas para todo mundo, sem fronteiras de pais nem de classe”
(LIPOVETSKY e SERROY, 2011, p. 71), capaz de conciliar diferentes

formas de percepcao e reflexao sobre as visualidades contemporaneas.

Nesse panorama, € notorio o desafio pedagogico, ou seja, a necessidade
de reconhecer que sao muitas as formas de pensar o conhecimento,
“tantas quantas as praticas sociais que as geram e as sustentam”,
conforme Santos (2013, p. 342). Nesse aspecto, existe outro fator que é
determinante para o campo das imagens e do conhecimento, as
interfaces que naturalmente vao se alinhando as imagens e fenOmenos
experimentados durante a trajetoria de vida dos sujeitos. Santos (2007,
p- 53) afirma que
hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajetorias de vida
pessoais e coletivas (enquanto comunidades cientificas) e os
valores, as crencas e 0s prejuizos que transportam siao a prova
intima do nosso conhecimento, sem o qual as nossas
investigacdes laboratoriais ou de arquivo, os nossos calculos ou

0s nossos trabalhos de campo constituiriam um emaranhado
de diligéncias absurdas sem fio nem pavio.

A questdo iminente acerca do conhecimento é saber lidar de maneira
produtiva com os fendmenos, praticas e valores com 0s quais nao nos

relacionamos. Santos (2007) ressalta a necessidade de saber viver,
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condicdo que coloca o sujeito como titular de um saber que, “suspeitado
ou insuspeitado” (p. 53), ndo deve mais correr “subterraneamente,
clandestinamente, nos nao-ditos dos nossos trabalhos cientificos”
(idem). Acredito que o conhecimento ¢ construido em redes, portanto,
passivel de entrelacamentos e juncoes inusitadas e, por esta razao, deve
correr e acontecer enredando “[...] diferentes saberes - incluindo as
experiéncias cotidianas com as quais os diferentes sujeitos mantém
contato ao longo da vida” (OLIVEIRA e SGARBI, 2008, p. 75). Na
entrevista com Castelar, também abordei questdoes referentes a
experiéncia em sala de aula e sua expectativa em relacao a receptividade

da turma e ao tema do gagaismo. Sua resposta foi clara:

fiqguei com medo de alguns alunos (grande pausa antes de
continuar...), principalmente em relacdo aqueles que ndo eram
do nosso curso. Sabe... uma reacdo no sentido de achar que
aquilo ndo tinha importdncia e ndo devia estar na sala de aula.
Tipo assim: Que chato essa coisa de Lady Gaga, de gagaismo, de
videoclipe. Isso ndo é cultura. Aqui é a UnB minha filha, ndo é a
escola cantinho feliz!!! Felizmente isso ndo aconteceu e tudo
correu super bem. Acho que todos gostaram. Inclusive, depois da
minha apresentacdo, veio o grupo dos Beatles conversar sobre a
questdo da Beatlemania. Adorei a apresentacdo porque tocou
em coisas que gosto muito como os detalhes que a industria
cultural produz para manter essa chama dos Beatles (Entrevista
realizada em 16/11/2011).

O sentimento de apreensdao de Castelar no momento da apresentacao
era visivel. O tema era complexo e podia suscitar rechaco a visoes
preconcebidas por parte de alguns colegas. Contudo, o tema despertou
interesse e a turma participou intensamente com perguntas e
questionamentos criticos que foram bem vindos para que a cultura do
gagaismo ganhasse contornos de uma abordagem plural, de acordo com
0 que estava planejado para a disciplina. Isso ocorreu em virtude do
modo como Castelar conduziu a exposicio fazendo relacoes e
associacoes que envolveram tanto a sua historia de vida quanto o
processo de pesquisa, resultando num “estudo dos processos reais de
criacdo de conhecimento” (OLIVEIRA e SGARBI, 2008, p. 76). Na visao

dos autores, o ‘estudo dos processos reais’ assemelha-se as dimensoes
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da vida que temos a tendéncia de classificar como opostas em virtude
de concepcoes hegemoOnicas que rondam o sujeito, fazendo-o acreditar
que existe uma separacao entre saberes, ou seja, aquilo que estudamos
na universidade nao acontece na vida cotidiana e o que acontece na vida
cotidiana nao pode ser objeto de estudo na universidade. Morin (2011,
p. 33) salienta que a sociologia do conhecimento “ndo pode apenas
detectar as limitacOes sociais, culturais, historicas que imobilizam e
aprisionam o conhecimento”, mas, “considerar [também]| as condicOes
que a mobilizam ou liberam” como alternativa para uma autonomia do
pensamento, alicercada na busca por inovacao e evolucao do
conhecimento que produzimos, tanto no cotidiano particular de nossas

experiéncias, quanto no cotidiano da universidade.

GAGAISMO:
fenomeno cultuado ou fenomeno cultural?

O conhecimento trazido pela aluna representa uma possibilidade de
ampliacao do enfoque de estudos sob a égide da cultura. Nesse caso,
nao cabe, prematuramente, afirmar se a cultura do gagaismo se insere
nas dicotomias conceituais que envolvem tal desavenca. Mesmo levando
em conta a abertura plural e dialogica do conceito, precisamos, por
precaucao, estudar o fendmeno a partir de formas novas e criticas,

conforme salienta Giroux (1995).

Para Santaella (2003, p. 29), “a cultura ¢ como a vida. Sua tendéncia é

crescer, desenvolver-se, proliferar [..]”. A cultura precisa, contudo,
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encontrar condicoes favoraveis ao seu desenvolvimento, por isso a
perspectiva de pesquisa contemplou caminhos diferenciados de acordo
com a escolha dos alunos, pois “a primeira condicdao de uma dialogica
cultural é a pluralidade/diversidade dos pontos de vista” (MORIN, 2011,
p. 33). Meu intuito pedagogico foi pensar a cultura em consonancia com
a vida, porque “a cultura se alastra, floresce, aparece, faz-se
ostensivamente presente” (SANTAELLA, 2003, p. 29). Essa condicao de
expansao da cultura presente nas sociedades ¢é algo desafiador,
sobretudo, pela poténcia para construir reflexdes e visOes criticas.
Tenho claro que as conversas na esfera do conceito de cultura geram
dialogos e tensoes. Dialogos conceituais possibilitam interconexdes que
propiciam debates e analises sobre a abrangéncia do termo em
contextos pos-industriais, pos-modernos das sociedades globalizadas.
Desafios e tensdes sdao vivenciados em arenas conceituais onde
determinadas nomenclaturas definem lugares para posicionar a cultura

de acordo com os modelos erudito e popular de expressao.

A compreensao inicial que envolveu o fendomeno do gagaismo no campo
da cultura admite muitas versoes porque “em uma pedagogia dialogica,
as ideias circulam em busca de coeréncia e os professores aprendem
tanto quanto seus alunos” (DUNCUM, 2011, p. 26). As muitas versoes
que o episodio suscita se mantém em fluxo, suspensas, dialogando com
propostas em busca de coeréncia para que o percurso da investigacao
faca sentido para mim, como professor e, também, para os alunos, em

processo de formacao.

Durante a entrevista, Castelar admitiu que tinha duvida em relacdo ao
seu objeto de estudo: “Pensei 0 que seria cultura para além do popular e que
pudesse fugir do convencional” (Entrevista realizada em 16/11/2011). O
conceito de popular é amplo e recheado de diversidade, pois, a cultura

popular, na concepcao de Grignon (1995, p. 178),
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desperta interesse tanto para o socidlogo quanto para o
historiador, mas também encerra dificuldades, uma vez que
exige fazer frente ao mesmo tempo a diversidade de situacoes,
a escassez de fontes e aos problemas de interpretacio
colocados pela multiplicidade de casos particulares, que nio
deixam de oferecer contra-exemplos as tipologias nas quais os
especialistas tentam fazer excaixa-los.

Pensar o fenomeno do gagaismo frente a cultura popular é um desafio,
pois, ainda de acordo com Grignon, ha uma dificuldade que se configura
a partir da diversidade de situacOes, condicao explicita na fala da
colaboradora: “o que seria cultura para além do popular”... Esse além do
popular esta relacionado a uma escassez de fontes para ajuizar o termo
cultura do gagaismo? Insisti com Castelar se esse “além do popular”
estava associado a palavra “gagaismo” e, como surgiu a expressao

cultura do gagaismo. Segundo a colaboradora,

na verdade, isso comecou quando assisti um programa na GNT
e ouvi essa expressdo anunciada pela apresentadora, ndo me
lembro quem era. Na reportagem foi anunciada uma colecdo de
roupas da Lady Gaga usando essa expressdo. A rveporter
anunciou: estamos falando sobre o gagaismo expresso nas
roupas de Lady Gaga que passou do esquema do videoclipe para
a vida real. Aquelas roupas estilosas passaram a ser cultuadas
como arte. O que se vé de meninas usando roupas com o ombro
marcado por ai é uma coisa! Acredito que isso inaugura uma
nova tendéncia de comportamento e estilo (Entrevista realizada
em 16/11/2011).

Para Castelar, esse tema tem implicacoes para além do popular porque
“as culturas populares nao sao apenas culturas dominadas, mas, que
possuem autonomia simbolica, isto é, capacidade para engendrar seus
proprios sistemas de significacoes” (GRIGNON, 1995, p. 182). A cultura,
como algo que vai além do popular, de acordo com Castelar, mescla
elementos daquilo que se entende, também, por cultura erudita,
precisamente pela sua capacidade de ambivaléncia. Nesse caso, a moda
pode ser um agente de ambivaléncia responsavel por dar ao gagaismo
uma conotacao cultural e erudita, atribuindo valor artistico ao modo de
se vestir de Lady Gaga. A expressdo utilizado pela reporter, “aquelas

roupas estilosas passaram a ser cultuadas como arte”, ocasionou uma
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compreensao do termo cultura como arte, favorecendo e, de certa
forma, reconhecendo a cultura do gagaismo. Esse indicio, que
caracteriza o modo de se vestir tematico de Lady Gaga (Figura 45), fica

evidente em um dos looks usados por ela.

Figura 45:

Foto extraida do facebook: comunidade Gagaista.

Lady Gaga numa saida inusitada com mais um look tematico,
que faz referéncia a letra “O”, denominando-o de vestido O.
Foto: <https://www.facebook.com/280407538747479/photos/>
Acesso em 19 maio 2014.
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Reflito sobre esse episodio pedagogico como uma experiéncia
emancipadora, dial6gica e plural, subvertendo padroes hegemonicos
associados ao conceito de cultura, notadamente, no ambito da formacao
de professores em artes visuais (FERREIRA, 2012). O episodio me
permitiu compreender o conceito de cultura como algo desafiador,
especialmente como perspectiva pedagogica. Castelar, ao ser
questionada sobre como surgiu a ideia do tema gagaismo, disse o
seguinte:

Na verdade, tudo surgiu a partir da sua aula inaugural. Eu
gostei muito da aula de apresentacdo quando vocé falou sobre o
conteudo e os conceitos que seriam trabalhados na disciplina e a
forma de apresentacdo. Outra questdo foi, também, a amplitude
que vocé propds para os temas da pesquisa sobre o conceito de
cultura. Vocé usou como exemplo sua experiéncia no ensino
fundamental. Fiquei intrigada com a historia da aluna que fazia
os trabalhos sobre a Banda Calypso. Aquilo ficou na minha
cabeca e comecei a pensar sobre o que eu faria em sala de aula
com uma aluna que é apaixonada pelo Calypso e reproduz isso
nos trabalhos. Fiquei pensando nessa questdo do pop, do que
seria popular e na propria disciplina de ELACPop. Como eu
poderia fazer uso do conceito de cultura, de popular e
apresentar de forma interessante para a turma. Pensei o que
seria cultura para além do popular e que pudesse fugir do
convencional. Conheco outros colegas que fizeram a disciplina e
estudaram somente o folclore, as crendices, as lendas e as
tradicées afrodescendentes. Poxa vida... Eu teria liberdade de
escolher um tema e aproveitar esta chance para fazer algo
diferente (Entrevista realizada em 16/11/2011).

Ao comentar minha experiéncia docente com os alunos da disciplina,
meu objetivo era ampliar horizontes sobre o que ocorre no ambito da
sala de aula, inclusive, nas aulas de artes, porque acredito que em
muitos casos, o repertorio de referéncias experienciais e visuais do
aluno é tdo ou mais rico que aquele do professor. Encontro no
comentario de Tourinho e Martins (2011, p. 64), uma reflexao instigante

acerca dos repertorios visuais como possibilidade pedagogica.

[...] de maneira geral, visdes e repertorios imagéticos dos alunos
sao considerados simples, comuns, ingénuos e, portanto,
irrelevantes se comparados com o acervo de imagens,
visualidades e artefatos que, em principio os professores
conhecem e manejam. Mas, convém lembrarmos de que
qualquer aluno, independentemente ou, talvez, em funcdo da
sua condicdo e trajetoria, pode sugerir uma percepcao, uma
visdo inusitada a partir de experiéncias com imagens.

[289]



Segundo o apontamento® de Sanches (2010, p. 26), Gaga abraca uma
“estratégia difundida pelo papa da arte pop Andy Warhol na década de
1960”, o que a torna ainda mais sedutora ao incorporar no imaginario
social o excéntrico e o onirico como forma sistematica, convocando seus
adeptos para um universo surreal, mesclado pelo humor, pelo ludico e

pela teatralidade.

Este episodio pedagogico gerou controvérsias de certa forma esperadas.
Elas surgiram, principalmente, nas entrevistas. Para o colaborador
Freire, que participou como observador do episodio em sala de aula,
houve uma ’supervalorizacdo do fenémeno do gagaismo”, inclusive ao
associar o conceito de cultura a algo “do senso comum, numa esfera de
entendimento que privilegia o lazer, a diversdo e a cultura pop”. Argumentei
que a cultura “pop” é parte significativa da sociedade e, portanto, tem
lugar no cotidiano da universidade. Apo6s algum tempo de siléncio e
hesitacao, Freire comentou que “apesar de notar certo preconceito, depois

de algum tempo percebeu que as pessoas curtiram e a abertura dada para a

4

pesquisa ajudou a produzir o tema e a movimentar as ideias dos alunos’
(Entrevista realizada em 17/05/2012).

Freire associa o tema ao entretenimento sem considerar que a dinamica
da cultura, independente da sua posicio pessoal ou preferéncia
conceitual, tem como foco a esteira do cotidiano como modalidade e
possibilidade de producao de conhecimento. Eagleton (2011b, p. 80)
sugere que “a fronteira entre ‘alta’ e ‘baixa’ cultura também foi corroida
por géneros como O cinema, o qual conseguiu acumular uma
impressionante colecdo de obras-primas ao mesmo tempo que agradava
praticamente a todos”. A visao do autor contempla um tipo de cultura
que possibilitou o surgimento de outras midias, inclusive o videoclipe,
tao contestado em sala de aula porque faz rir, diverte, emociona, mas,

também, pode fazer pensar.

7 SANCHES, Pedro Alexandre. O youtube sou eu. Revista Bravo! Numero 153, ano 12,
Maio de 2010.
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O papel de Freire na entrevista era avaliar a apresentacao do seminario
e como a turma recebeu a experiéncia em sala e aula, funcionando como
um mediador entre o episodio e a turma. Ele questionou principalmente
o “ismo” associado ao fenomeno da estrela pop, mas nao questionou o
uso do termo cultura. Perguntei, entdo, se ele considerava o gagaismo
um tipo de cultura ou subcultura. Para Freire, “tudo o que é feito para
transmitir pode gerar cultura”, entao, na sua concepcao “a universidade, o
Nnosso curso precisa mudar e incorporar coisas que estejam presentes na vida

dos alunos, no cotidiano de cada um de nos, para que essas coisas possam fazer

sentido, ai acredito que seja cultura” (Entrevista realizada em 17/05/2012).

Na critica de Freire, fica evidente a preocupacdao com o uso do sufixo
“ismo” associado a Gaga. Sua preocupacao nao estava relacionada a
cultura, mas, ao fato de se atribuir ao gagaismo um valor que pode
coloca-lo em igualdade com os ismos da historia da arte. O colaborador
reserva a historia da arte lugar de destaque, revelando atitude que a
recoloca no topo de uma hierarquia artistica conforme concebida pelo

modernismo.

Interrogada sobre sua participacao, a colaboradora Silva, parceira de
Castelar na apresentacdo do seminario, mesmo nao sendo uma

“gagaista de carteirinha”, fez o seguinte comentario:

[...] eu considero todas as possibilidades enriquecedoras, a gente
sempre aprende com as diferencas. Na sala de aula é assim,
vocé precisa lidar com o diferente, com informacdes novas e
desafiantes o tempo todo. Outra questdo é quando o professor
estd falando e todo mundo tende a aceitar aquilo como verdade.
Entdo, a tendéncia e ir com todo mundo e no caso do nosso
trabalho gerou esse impacto no aspecto do conceito de cultura,
até porque muita gente ndo acredita que isso seja cultura
(Entrevista realizada em 09/11/2012).

O apontamento de Silva reflete o que, de fato, ocorreu na apresentacao.
Apesar de o seminario ser apresentado em dupla, Castelar praticamente
tomou conta da apresentacao. Silva fazia comentarios que, por vezes,

pareciam nao ser do agrado de Castelar. Entre elas era visivel o clima de
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desconforto, mas nao a ponto de interferir negativamente na qualidade
da apresentacao. Na opinido de Silva, participar do seminario
enriqueceu-a positivamente porque ela cré que novas experiéncias
pedagogicas sao bem vindas e necessarias, sobretudo quando o desafio
¢ apresentar e discutir em sala de aula praticas culturais que envolvam a

filosofia da diferenca.

Amorim (2004, p. 16) afirma que “ndao ha trabalho de campo que nao
vise ao encontro com o outro, que nao busque uma interlocucao”.
Assim, creio que esta interlocucao, como um olhar mediador de
narrativas, acontecimentos e episodios, permeia 0s mo(vi)mentos desta
tese através das reflexdes que realizo com os tedricos com quem
dialogo, das vozes que me auxiliam na escrita e, especialmente, da
participacao e contribuicao dos alunos colaboradores. Reconheco que o
episodio “cultura do gagaismo” ganhou dimensao diferenciada, nao
necessariamente em detrimento dos outros episodios, mas, pelo

inusitado e, talvez, pela intensidade da interlocucao pedagogica.
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O aprendizado da vida, sem duvida,

nao acontece sem o aprendizado dos contratempos,
condicao importante para 0 acesso

a sua realidade dialética,

seu devir,

sua formacado permanente.

Aprendizagem temporal dificil, dolorosa, de todos 0os momentos.
Mas passagens obrigatorias para estar no tempo,
medi-los, obter sua medida e até mesmo da-la,

criando seu emprego do tempo.

O tempo ¢é a medida do movimento.

Nao apenas sua contabilizacao,

sua quantificacao, sua média, mas, também sua afinacao,
seu ritmo,

seu tom,

sua qualidade,

seu sentido.

PINEAU, 2003, p. 13
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UMA INQUIETACAO PROVOCA(DOR)A:
pelo caminho processual e dialogico dos mo(vi)mentos

Apresento este ultimo mo(viimento da tese situando-o de maneira
provisoria ou, dizendo melhor, em construcao, pois entendo que o
percurso escolhido e apresentado viabilizou um processo arqueologico
de investigacdao centrado na busca de origens, acontecimentos e
historias que constituem minha trajetéoria de vida. Enquanto houver
vida, ha que se considerar a ideia de mo(vi)mento em construcao,
intrinseco as acdes do recordar, narrar e recontar historias. Esse
processo abriga um escavar&desbravar de caminhos que levam a
construcao&reconstrucao de narrativas, elementos que contribuem para

uma constituicao singular e social do sujeito.

Nesse processo de construcao&reconstrucao repousa uma possibilidade
permanente de mo(viimento configurando um caminho processual e
dialogico de sentidos, percepcoes e nuances que ensejam e caracterizam
essa construcao na qual a vida é escrita e reescrita continuamente.
Relembrando Dilthey (2010), o movimento advém do estimulo e,
portanto, nao posso desconsiderar que os mo(viimentos narrados
surgiram do estimulo pela escrita da vida, pelo desejo de avancar e,
especialmente, por uma dose de inquietacdo que me fez e faz pensar
sobre a vida. Dessa inquietacdo surgiu o meu interesse pela experiéncia,

aqui entendida como uma “inquietacao provoca(dor)a”, porém, passivel
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de suportar as suas proprias descobertas, os sentidos encobertos que
poderia desvelar, instigando-me a repensar trajetos, escolhas, posturas e
episodios que tiveram profundo significado no decorrer da minha

trajetoria de vida.

Entendo que essa inquietacdo provoca(dor)a, mesmo suscitando a dor
do existir, me fez avancar, tanto no campo subjetivo, ao (re)elaborar os
momentos singulares e dolorosos no curso da vida, quanto no campo
social, coligado a vida pratica e ao cotidiano, cuja busca por novas
oportunidades foi determinante para configurar minha trajetoria e seus
significados construidos ao longo do tempo. Assim, esta investigacao
privilegia esse envolvimento processual e dialogico que situa
autor&leitor como protagonistas numa trama narrativa mediada por
uma tessitura de fios, retalhos e fragmentos que vao sendo justapostos,
formando uma colcha de retalhos que se materializa por meio de
argumentos, ideias e acontecimentos reunidos e contextualizados

através de experiéncias vividas.

A cada mo(vi)mento realizado um universo de sensacoes, provocacoes e
alteridades foram emergindo numa perspectiva quase silenciosa de
(re)visitacdo da historia de vida, permeada por lembrancas
transmutadas em fragmentos narrativos. A investigacdo compreendeu a
insercao de inumeros fragmentos narrativos como caminho a reflexao
acerca das vivéncias, como por exemplo, ‘entre o mundo da casa e o
mundo da escola’, durante minha formacao e atuacdo docente nas artes
visuais. Compreendeu, também, os momentos de “inquietacao
provoca(dor)a” presentes no desafio que pde em perspectiva minha
pratica docente no ambito do ensino superior. Inclusive, destaco que a
minha admissdao a universidade, como professor do curso de
Licenciatura em Artes Visuais, foi determinante para repensar minha
propria historia formativa e autoformativa a partir de experiéncias

pedagogicas que aconteceram no contexto da sala de aula. Foram
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experiéncias carregadas de sentido no que concerne a vida e suas
vicissitudes. Experiéncias inquietantes que produziram duvidas em
relacio ao processo pedagogico de formacdo de professores,
especialmente, quando esse processo ganha significancia ao nos colocar
em confronto com um repertorio de sentidos experienciados ao longo

da vida no qual estao enredados historia de vida e de formacao.

Interroguei-me cotidianamente durante as primeiras experiéncias e
situacoes pedagogicas vividas como professor do ensino superior,
sobretudo, diante da responsabilidade e do desafio em relacdo aos
alunos em sala de aula, avidos por informacao, conhecimento e por algo
que desvelasse o caminho e o sentido do ser professor. Esse panorama
acerca da docéncia no ensino superior, almejado e alcancado, desafiou-
me a olhar pelo ‘espelho retrovisor da vida’ como alternativa para
refletir sobre a escolha e a estrada na qual eu deveria seguir. Todavia,
questoes referentes a minha escolarizacao e formacao ainda batiam a
minha porta, oferecendo-me pistas que ressignificariam minha historia
de vida sinalizando outros caminhos subjetivos, trilhados para alcancar
o lugar da docéncia e as questoes que envolvem o sentido do ser

professor.

Apesar da complexidade, o percurso da escrita da tese foi realizado a
partir de uma similaridade com o ato de dirigir, justamente porque, a
medida que mantinha dominio no volante, atento a direcao e cauteloso
com oS reveses que o caminho a ser percorrido poderia apresentar, era
necessario observar as imagens que visualizava via espelho retrovisor,
atentando para o que ficou ao longo da estrada, numa perspectiva
autorreflexiva que retine temporalidades biografica da experiéncia e da
existéncia, marcadas pelos mo(viimentos de um empreendimento

autobiografico.

Percorrendo essa estrada da vida, considerando o caminho das

descobertas e da inquietacdo provoca(dor)a num horizonte que
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apresenta-se sempre a nossa frente, me senti mobilizado por algo
relevante que precisava ser compartilnado no contexto da formacao
pedagogica dos alunos. Assim, empenhei-me na busca de respostas ou,
dizendo melhor, de caminhos, porque aprendi ao longo da minha
formacdo que as respostas sempre sao provisorias ao mesmo tempo em

que os caminhos sdo marcados por historias, trajetorias e experiéncias.

Mas, onde estaria tal caminho no processo de formacao de professores?
Nas disciplinas ministradas?

Nas teorias do ensino de arte?

Nas experiéncias praticas do estagio?

Nas historias narradas sobre a experiéncia e o cotidiano docente na

educacao basica?

Talvez nessa ultima indagacdo tenha surgido uma possibilidade de
caminho a partir das historias, trajetorias e experiéncias vividas. Esse
caminho, cheio de imprevistos e percalcos, levou-me aos estudos de
doutorado e assim aquela indagacdo ganhou sentido. Ao (re)viver a
experiéncia de uma génese do individuo no qual me tornei, percebi que
algo havia sido evocado através de uma retro(re)visao da experiéncia
vivida, permitindo-me (re)ver posturas, historias e aspectos dolorosos da

minha subjetividade.

Ao contar&narrar para os alunos historias sobre experiéncia e
cotidiano, a partir de uma proposta teorica a ser explicitada de forma
pratica, motivei-os a envolver-se com aspectos de uma realidade ainda
distante, mas que aproximando-os de uma atitude que apontava para o
sentido do ser professor. Foi necessario impregnar o imaginario dos
alunos com cenas que 0s reportasse ao cotidiano da escola, como um
lugar que tem sentido e significado, onde o fazer docente em artes
visuais pode SER vivido como algo real, suscetivel a sensacoes, prazeres,

alegrias, frustracoes e, principalmente, possivel de acontecer.
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Compreendi, inclusive, a partir das experiéncias vividas em sala de aula,
que o entendimento do mundo, de acordo com Kincheloe (2007b), é
complexo demais para ser revelado como uma realidade objetiva.
Portanto, se faz necessario refletir subjetivamente sobre a configuracao
de nossa propria formacao e, por sua vez, da nossa historia na qual o
mundo representa o cenario pessoal e social de nossas vivéncias. De
algum modo, somos os relatores de nossa propria vida e a narrativa
cede lugar para conceber uma historia de vida capaz de promover uma
transformacado dos acontecimentos, onde as acoes e as pessoas de nossa
vida tornam-se episodios e personagens segundo uma organizacao do
proprio acontecimento no tempo. Assim, “construimos relacdes entre
eles, damos um lugar e um significado as situacoes e experiéncias que
vivemos. E a narrativa que faz de nos o proprio personagem de nossa
vida e que da uma historia a nossa vida” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p.
341).

De acordo com a autora, a construcao do caminho sobre o sentido do
ser professor esta pautado pelo modo como a narrativa pode fazer de
mim uma personagem da historia. Aprendi que o sentido do ser
professor acontece no decorrer do caminho e a melhor forma de
apresentar esse caminho, tanto para mim, na posicdo de
autor&narrador, quanto para os discentes, na posicao de
alunos&colaboradores, ocorreu por meio de narrativas que contam
historias. Essas narrativas estao presentes na particularidade pessoal e
subjetiva que motivou a producao dos fragmentos narrativos, mas,
também, na originalidade e conjuntura propiciada pelos episodios

pedagogicos vivenciados em sala de aula.

Os episodios pedagogicos ganharam identidade narrativa e ocuparam
funcao dial6gica em consonancia com aspectos da pesquisa por meio do
estudo e reflexdao acerca das relacoes conceituais associadas a situacoes

do cotidiano e, especialmente, ao curriculo. Os episodios pedagogicos
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evocaram, também, um sentido dialético nas entrevistas e no grupo
focal ensejados pelas discussOoes e analises no decorrer dos
mo(vi)mentos. Os alunos colaboradores apoderaram-se da ideia de
contar&narrar historias, transformando-as em caminho metodologico
para explorar a relacao teoria&pratica sob o viés das experiéncias
pedagogicas, tanto no que diz respeito aos dados produzidos na
pesquisa de campo, quanto em relacdo a postura discente em sala de

aula durante a apresentacao dos seminarios.

SER PROFESSOR...
reminiscéncias [autorizadas] da infancia

Durante a pesquisa a questao sobre ser professor foi condicao
preponderante. Apesar de intuitivamente reconhecer minha inclinacao e
interesse pela docéncia, sentia que havia algo por aprender. Algo que
poderia representar o esforco do estudo, a reflexao e a busca por
caminhos conflituosos, porém, capazes de sinalizar aspectos subjetivos
da minha condicao como sujeito. Condicao que emergiu a partir de uma
construcao na qual o meu modus operandi de vida passou a contemplar
uma filosofia que pressupde um olhar sobre si mesmo em diferentes
tempos e espacos, permitindo o “conhecimento de si” como caminho de

formacao e autoformacao (SOUZA, 2006).
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No processo investigativo, o conhecimento de si propiciou uma
escavacao arqueologica apoiada nas concepcOes teoricas de Freud
(1996e) e Certeau (2011), suscitando lembrancas, memorias e
fragmentos narrativos que se tornaram objeto de reflexdo e analise.
Assim, posso dizer que os mo(viimentos autobiograficos encenaram
um carater reflexivo sobre a minha vida, banhados por uma perspectiva
de pesquisa e uma pratica de formacao (SOUZA, 2014). Esse processo
reflexivo sobre a vida e a formacdo, tanto docente, quanto discente,
ganhou poténcia na escrita do texto gerando uma dialética paradoxal
entre o vivido, a partir de rememoracoes do passado, e projecoes de
futuro, ou seja, caminhos percorridos e a percorrer em busca do

conhecimento de si.

A partir de consideracoes e premissas advindas dos caminhos
percorridos, observando-me continuamente através de um espelho
retrovisor, fiz reflexdes sobre os percalcos, angustias, (in)certezas e
inquietacoes que fizeram parte de um processo formativo e
autoformativo. Essas reflexdes apontaram confrontos, conflitos e
sinuosidades na minha trajetoria de vida, capazes de sinalizar indicios e

contradicoes que definiram-me como docente.

Encontrei nas brechas do inconsciente trilhas associadas a contornos e
rotas subjetivas da minha trajetoria nas quais as marcas das
experiéncias sao definidas pela acao do tempo. Neste contexto, o tempo
aparece como medida do movimento pois, segundo Pineau (2003, p. 14),
nos coloca em formacdao permanente, independente dos tempos
instituidos com essa finalidade. Portanto, a cada movimento abrem-se
“entretempos de onde pode irromper uma temporalidade pessoal, uma

historia, uma cronogénese”.
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Ao apresentar o ultimo fragmento narrativo, o faco com o sentimento de
que uma fissura no inconsciente brotou no tempo apurado e condizente
com o processo de elaboracdo, presente na possibilidade de um
“entretempo”, conforme sinaliza Pineau, responsavel por uma vivéncia
temporal que, embora presente num tempo de formacado escolar, serviu
como retrospeccao para outros tempos. Por exemplo, o tempo em que
pulei 0 muro da minha casa e fui ouvir historias contadas pela vizinha,
Dona Lenir, tempo no qual outro mundo se abria como possibilidade de
formacao e autoformacdao. Tomando como referéncia esse episodio da
infancia, que articula aspectos decisivos da minha formacao, penso na
observacao de Pineau (2003, p. 14), ao esclarecer que “os tempos
formadores sdo demasiadamente importantes para serem apenas os das
formacoes instituidas”. No sentido abordado pelo autor, entendo o
tempo como experiéncia que atravessa o processo de formacao
definindo os mo(viimentos da minha vida. Tempo que marca a
experiéncia, inclusive nesse processo de escrita da tese, que nao
depende de uma ordem cronologica instaurada por dias, semanas,
meses e prazos definidos a priori, mas, um tempo subjetivo através do
qual reminiscéncias, pensamentos e inquietacoes pelo conhecimento de

si foram determinantes para a sua efetivacao.

Procuro entender esse conhecimento como marcas indeléveis presentes
na minha tessitura (incons)ciente de sujeito que resistiram por tanto
tempo encobertas por camadas. Talvez, como reminiscéncias de
recalques que teimam em manter incolume seus significados.
Entretanto, acredito que o ponto determinante para o surgimento das
lembrancas ocorridas durante os estudos de doutorado foi o desejo pelo
conhecimento e pela busca de caminhos como alternativa para subsidiar
descobertas, trajetos e, por fim, encontrar algum alento para a

interrogacdo que atravessou e marcou todo o processo de investigacao.
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Compreendi durante os estudos de doutorado, que o desejo mais
intimo, ou seja, aquele que define o sentido do ser professor é algo que
fica impregnado, caracterizado por uma acao espontanea e, quica,
inaugurado por algum acontecimento presente na temporalidade
biografica do sujeito que o torna cumplice das escolhas. Escolhas que,
por alguma razao ou situacao especifica, foram tomadas
inconscientemente, mas, cuja significacdo ocorre nas experiéncias da
vida. Essas experiéncias ficam aparentemente imaculadas até a sua
aparicao latente num atimo de consciéncia que marca o desejo do

sujeito.

Nesse mo(vi)mento em construcdao nao posso deixar de mencionar uma
experiéncia relevante vivida no contexto escolar (Figura 46) na qual
busquei significar o espaco formativo da escola de modo particular. Nao
gostava do modo tradicional como os fotografos, responsaveis pelo
famoso “postal escolar”, orientavam as criancas para fazer as fotos.
Todas as criancas faziam a mesma pose e usavam 0s mesmos elementos
para caracterizar o ambiente escolar. Entao, propus outra configuracao
para o registro da foto. Sugeri a Diretora, professora Marise, que
acompanhava a realizacdo das fotos para o “postal escolar”, outro
espaco para a minha foto, espaco que nao tinha aquele fundo ficticio e
nem os conhecidos artefatos escolares (globo, livros, mapa, caneta etc.)
sobre a escrivaninha. Hoje, ao observar a foto e compara-la com outros
exemplos de postal escolar, percebo que a foto privilegiava meu corpo,
ou seja, meu corpo era visto por inteiro e ndo apenas a “cabeca” do

aluno sentado atras da escrivaninha.
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Figura 46: Postal Escolar referente a época de estudos

na Escola Estadual Presidente Bernardes - Teresépolis/Rio de Janeiro.
Acervo particular do autor.

Ao trazer essa lembranca da época de escolarizacao, minha intencao foi
assinalar como determinadas situacOes vividas no mundo da escola
podem ter sido importantes nessa busca do ser professor. Creio que a
preocupacao em propor alternativas para o registro de uma foto da vida

escolar, na qual, como aluno, posso ser visto como sujeito de corpo
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inteiro, projeta um olhar reflexivo sobre o mundo da escola
contribuindo, talvez, simbolicamente, para forjar esse desejo de ser

professor.

Apresento o ultimo fragmento narrativo com a expectativa de
enriquecer os apontamentos mencionados e com o objetivo de refletir
sobre essa inquietacdo provoca(dor)a cuja mencao satisfaz,

provisoriamente, questoes que pontuam minha trajetoria de vida.

Fragmento- nawrativo-18

Estudei com a Professora Sueli Regzende nav terceirar e nav quauto
série. Professorar velerana na escola, ela acompanhow o mew
percurso-escolow desde as dificuldades iniciadls;, quando- enfrentei oy
inumeroy tromstornoy e frustracées com oo mundo dav escola nos
primeiroy anosy de escolarigacio até o momento- emv que fui
admitido- paraw v terceiraw série. Nesse movimento, da segunda pavow
 terceivaw série, compreendi que atrawvés das lentes de wm powr de
dculoy aquele mundo- poderia fager sentido, principalmente, ao-
oferecer oportunidades que ew nio-encontrava no- mundo- de caso.
Satisfeitr com o mew avanco- noy estudos, a Professorar Sueli
acompanhowvar cuidadosamente oo mew desevwolvimento- escolar,
estimulava-me sempre v wsar oy dculoy e ndo- deirow de fagzer o
exercicio- de casa. O mew caderno- ficow repleto- de elogios, tanto-
pelow letrav caprichada, quanto- pelo- esforco- emv responder todas as
questdes dos exercicios de casa.

Nessaw épocav ew jao estovaw comv doze anoy devido ao atraso-
ocasionado pelaw repeticio- das primeivay séries. Comecei w
compreender com mais facilidade e “nitideg” o- que erav ensinado
pela professova.
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Fager o dever emv salav de aulow e o- exercicio- de casow passow o ser
wmav diversdio. Minhas notas erauwn boas, destoando- completamente
da minha experiénciov inicial e do- modo- como- me relacionawvar
anteriormente com o- numndo- dav escolow.

Certo- dia, o Professoraw Sueli, apdy dar o visto no- mew caderno,
sempre comv palowras elogiosas e com cowrinho, chamow-me av suo
mesov e pediw que ew fosse paraw av frente da turmav e explicasse pawow
0% meus colegay como-estudar.

Fiquei emv panico- e disse que ndo- sabia fager isso. A professora Sueli
argumentow:

Vocé sabe estudar, sim! Caso- contririo- ndo- teriae boas notas emv
todas as matérias. Deve ter alguwm modo-particudor para fager iss0-
Argumentel que ew ndo- sabiav explicar como- estudova, apenas
estudova! De nada o minhav explicacio adiantow. A professora
wnsistin novamente; levando—-me parav av frente da tuwrma e digendo
enfaticamente:

-Luig, voce sabe ensinar, sim. Explique parar oy seus colegas. Ndo- &
Jjusto-vocé ficaw com esse segredo- guawrdado- s6-para voce.

Ndo-tive outrow saidoy, ful pawrow av frente dav tuwrmar comv as bochechas
rosadas de vergonha e expliquei parav oy colegas que ew sempre
estudova emv casaw logo- que chegavar dov escolov. Faziow o dever duas
veges para ter certegor que estova bem feito. Além disso; falei pawraw oy
colegas que gostowar de estudow porque assimy podiav ver o- desenho-
das letras e doy numeros surgindo- no-espaco-branco-da folho.

Este fragmento narrativo descreve uma experiéncia vivida no mundo da
escola, que ficou retida em algum lugar do meu inconsciente por muito
tempo. Imbuido do espirito dessa escavacao arqueologica e motivado
pelos acontecimentos e episodios que marcaram minha historia como
sujeito em busca de caminhos que traduzam minha inclinacdo para a
docéncia, surge na memoria esta experiéncia, talvez, enunciando uma
maneira de explicar o desejo que me fez perseguir o caminho do ser

professor. Um questionamento retroativo que desvela arenas intimas do
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meu ser. Processo que envolveu tanto as investidas dos estudos de
doutorado quanto o percurso de analise, com o objetivo de rebocar para
as margens do inconsciente este episodio singular na enunciacdo de
problemas existenciais. Esses episodios nao estdo isolados, geram
movimentos, consonancias e reciprocidades com outros episodios,
permeando situacOes e narrativas que se tornaram decisivas na minha
trajetoria de vida e no meu envolvimento com os estudos. A atitude da
professora Sueli foi decisiva no sentido de me fazer compreender,
mesmo que intuitivamente, o mundo da escola, numa perspectiva bem

diferente daquela experimentada nas primeiras séries de escolarizacao.

Recordei-me dessa passagem do mundo da escola ha pouco tempo,
quase no final da escrita da tese. Tenho a sensacdo de que a lembranca
dessa experiéncia estava a minha espreita, aguardando o momento
oportuno para vir a tona, enunciando uma possibilidade de
compreensao para uma questdo que acompanhou-me durante o
percurso de vida: como e por que tornei-me professor de artes
visuais? Esta inquietacao emerge, principalmente, do meu historico
familiar, das dificuldades na transicdo entre o mundo da casa e o
mundo da escola, gerando situacoes e questdes que, de alguma maneira,
nortearam minha trajetoria de vida, conforme confidenciei nos

fragmentos narrativos apresentados no decorrer da tese.

Ao escrever este fragmento narrativo pela primeira vez, num flash de
recordacao, repentino e momentaneo, ndo me dei conta de um detalhe
sobre o qual pude me deter posteriormente. A professora Sueli, ao
insistir pela segunda vez para que eu fosse para a frente da turma

explicar meu segredo de estudo, disse: “vocé sabe ensinar, sim’”, em
vez de “vocé sabe estudar, sim”. O efeito produzido inconscientemente

pela fala da professora ao substituir o verbo estudar pelo verbo ensinar,
em um momento da minha vida escolar, criou um registro ocasional

sobre uma escolha que se tornou determinante na minha formacao
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como sujeito. Ao tomar consciéncia desse detalhe do fragmento
narrativo, me questionei se a escrita teria sido modificada pelo impacto
da pressa ao escrever, pela ansiedade de garantir o registro. Contudo, ao
refletir mais uma vez sobre este processo subjetivo de escavacao e
analise, reconheco que reminiscéncias presentes no inconsciente sao
marcantes e decisivas, principalmente, quando surgem no fluxo de

lembrancas, memorias e recordacoes em processos de construcao.

O doutorado foi importante para me levar a investigar e entender
questoes pontuais que configuraram o meu desejo e trajetoria pela
docéncia ao longo da minha escolarizacdo, formacdao e atuacdo no
campo das artes visuais, dando sentido a marcas que confirmaram
escolhas, preferéncias e mo(viimentos diante da vida. A minha
construcao subjetiva explicitada pelos fragmentos narrativos descritos
ao longo da tese delineiam aspectos que contribuiram para formar o
sujeito que sou. Entre muitos episodios, lembrancas e recordacoes, duas
falas sdao primordiais para definir o caminho no qual trilho meus
anseios e desejos: a fala da minha mae, no momento em que eu estava

ingressando no mundo da escola:

- Estude: Estude paraw ser padie:

E a fala da professora Sueli ao enfatizar 0 ensinar como processo,

profissao e caminho, ao dizer:

-Vocé sabe ensinaw, sinm.
A frase da minha mae, dita no momento da minha davida entre o
mundo da casa e o mundo da escola, e a frase da professora, proferida

no momento em que a escola comecava a fazer sentido para mim,

ecoam e reverberam na minha memoria.
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Vejo estes dois episodios plasmados na minha mente de forma
assustadora, ecoando com nitidez e clareza espantosa. Prossigo com o
sentimento de uma sensacao que se contrapde ao momento atual, no
qual me debruco sobre leituras, pesquisas de campo, reflexoes e escrita
para dar conta desta empreitada. Esta sensacao se contrapoe, ainda, a
flashes episodicos e fragmentos de memoria que transitam pela minha
mente, encobrindo e revelando uma realidade externa e concreta do
cotidiano, mantendo uma ténue névoa sobre minha retina que teima em

(re)cobrir a minha visao da vida.

A sensacdo visual de recobrimento que acompanhou boa parte do
percurso e da escrita da tese, alicercou simbolicamente questoes vividas
durante a infancia, sobretudo no momento de ingresso no mundo da
escola quando, por motivos alheios a minha vontade, ndo conseguia
enxergar as letras e os numeros necessarios ao entendimento de um
mundo que nao fazia sentido. Precisei significar o mundo da escola
através da arte, usando mecanismos de representacao que comecei a
conhecer naquele momento da vida. Os desenhos que realizava durante
boa parte da permanéncia na escola funcionavam como alternativa para

coisas que nao conseguia ver.

Naquele contexto, os desenhos foram significantes simbolicos que
definiram meu apreco pelo campo da arte, como forma e método para
expressar um mundo no qual as representacoes das letras nao passavam
de abstracoes visuais que, timidamente, precisava transformar e
fantasiar para justificar minha presenca naquele mundo ainda

incompreensivel e distante da minha percepcao de menino.
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ANEXO 1

Termo de Consentimento e Autorizacao
Universidade Federal de Goias
Programa de Pos-Graduacao em Arte e Cultura Visual FAV/UFG
Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira
Orientadora: Professora Dra. Irene Tourinho
Coorientador: Professor Dr. Raimundo Martins
Turma 2011.

Eu, , declaro para
os devidos fins que concordo por livre e espontanea vontade, em
participar da pesquisa de campo realizada pelo Doutorando Luiz Carlos
Pinheiro Ferreira, como parte do trabalho de doutorado em Arte e
Cultura Visual da Faculdade de Artes Visuais (FAV) da Universidade
Federal de Goias (UFG). Estou ciente de que a pesquisa tem por objetivo
levantar opinides e registrar depoimentos sobre minhas experiéncias
como discente do curso de Licenciatura em Artes Plasticas da
Universidade de Brasilia. Como também, minhas expectativas no ambito
profissional através de entrevistas com gravacao de audio, fotos e
observacoes que sejam pertinentes para o processo da pesquisa.

Observacoes:

-0 estudo nao tem fins lucrativos;

- As informacoes prestadas serao confidenciais;

-Sera mantido o anonimato do participante através da protecao de seu nome
e alteracao da imagem;

- A participacao sera voluntaria;

-A qualquer momento o colaborador pode cancelar sua participacao
comunicando esta decisdao ao professor responsavel pela pesquisa, e;

-Nada sera publicado sem a autorizacao do colaborador.

Brasilia,

Colaborador

Pesquisador
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Ficha Cadastral para Pesquisa de Campo
Universidade Federal de Goias
Programa de Pos-Graduacao em Arte e Cultura Visual FAV/UFG
Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira
Orientadora: Professora Dra. Irene Tourinho
Coorientador: Professor Dr. Raimundo Martins

Turma 2011.
Nome do colaborador(a):
Idade: Sexo:
Data de nascimento: /]

Local de nascimento:

Universidade onde estuda atualmente:

Local de estagio ou atuacao profissional (nome da empresa/instituicao e

endereco:

Periodo que cursa:

Endereco atual:

Telefones de contato:

E-mails de contato:

Brasilia,
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APENDICE 1

Roteiro para entrevista individual
- Episodio pedagogico: DE RENOIR A REVISTA PLAYBOY

Universidade Federal de Goias

Programa de POs-Graduacao em Arte e Cultura Visual
Orientador: Dr. Raimundo Martins

Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira

Alunos colaboradores: Andrade e Bezerra
Sobre a escolha do curso.
Sua relacdo com o curso de artes visuais.
Expectativas em relacdao ao curso de Licenciatura em Artes Visuais.

Sobre o curriculo do curso de Licenciatura em Artes Visuais.
Experiéncias significativas no curso.

Em relacdo ao episodio ocorrido no contexto da sala de aula
(educacao basica)

Consideracoes sobre a experiéncia pedagogica vivida no contexto da sala
de aula.

Comentarios e observacoes sobre a fala do aluno em relacao as imagens
das banhistas de Renoir.

Sobre o0 uso de imagens da historia da arte em aulas na educacao basica.

Como vocé pensa o uso de imagens da historia da arte no contexto das
aulas na educacao basica?

Sobre o uso de imagens de publicidade, de televisao, de revistas e outras
imagens do cotidiano nas aulas de arte.

Como vocé pensa a relacdo das imagens das banhistas de Renoir e as
imagens da revista playboy?

Questoes do cotidiano devem estar presente no contexto das aulas?
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Roteiro para entrevista individual )
- Episodio pedagogico: POR QUE JOHN LENNON ESTA NA UNB?

Universidade Federal de Goias
Programa de POs-Graduacao em Arte e Cultura Visual
Orientador: Dr. Raimundo Martins
Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira
Alunos colaboradores: Torres e Carvalho
Sobre a escolha do curso.
Sua relacdo com o curso de artes visuais.
Expectativas em relacao ao curso de Licenciatura em Artes Visuais.

Sobre o curriculo do curso de Licenciatura em Artes Visuais.
Experiéncias significativas no curso.

Ideia do tema para apresentacao do seminario.

Alguém do grupo ja conhecia a escultura?

Organizacao para abordar o tema.

AlteracOes entre o que vocés planejaram e a apresentacao.

Dificuldades na realizacao da pesquisa.

Questionamento por parte dos entrevistados sobre o porqué do John
Lennon na UnB e ndo outro artista, como por exemplo, o Renato Russo.

O conceito de critica de arte no contexto da experiéncia de campo.

Relevancia do uso de obras em espacos publicos, como o caso da
escultura do John Lennon na UnB.

Participacao da turma em relacao a apresentacao.

Interacdo com os colegas da disciplina.
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Universidade Federal de Goias

Programa de POs-Graduacao em Arte e Cultura Visual
Orientador: Dr. Raimundo Martins

Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira

Aluno observador: Cupello
Sobre a escolha do curso.
Sua relacdo com o curso de artes visuais.
Expectativas em relacdao ao curso de Licenciatura em Artes Visuais.

Sobre o curriculo do curso de Licenciatura em Artes Visuais.
Experiéncias significativas no curso.

Sobre sua interacdo com a disciplina de Seminario em Teoria, Critica e
Historia da Arte 2 (STCHA 2).

Apresentacao do seminario.
Pertinéncia do tema para o contexto da disciplina. Justifique.

Vocé ja conhecia a escultura do John Lennon? Em caso afirmativo
contextualize sua resposta.

Escultura de John Lennon e o cotidiano dos alunos que fizeram parte do
grupo.

Tema do seminario e envolvimento da turma.
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Roteiro para entrevista individual )
- Episodio pedagogico: CULTURA DO GAGAISMO

Universidade Federal de Goias

Programa de POs-Graduacao em Arte e Cultura Visual
Orientador: Dr. Raimundo Martins

Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira

Alunos colaboradores: Castelar e Silva

Sobre a escolha do curso.

Sua relacdo com o curso de artes visuais.

Expectativas em relacdao ao curso de Licenciatura em Artes Visuais.
Sobre o curriculo do curso de Licenciatura em Artes Visuais.
Experiéncias significativas no curso.

Ideia do tema para apresentacao do seminario.
Organizacao para abordar este tema.
Dificuldades na realizacao da pesquisa.
Alteracoes entre o planejado e a apresentacao.
Participacao da turma.

Sobre o gagaismo.

Em relacado a cultura do gagaismo.

Interacdo com os colegas da disciplina de Elementos de Linguagem, Arte
e Cultura Popular (ELACPop).
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Universidade Federal de Goias

Programa de POs-Graduacao em Arte e Cultura Visual
Orientador: Dr. Raimundo Martins

Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira

Aluno observador: Freire

Sobre a escolha do curso.

Sua relacdo com o curso de artes visuais.

Expectativas em relacdao ao curso de Licenciatura em Artes Visuais.
Sobre o curriculo do curso de Licenciatura em Artes Visuais.
Experiéncias significativas no curso.

Interacao com a disciplina de Elementos de Linguagem, Arte e Cultura
Popular - ELACPop.

Apresentacao do seminario.
Pertinéncia do tema para o contexto da disciplina. Justifique.
Conhecimento sobre a cultura do gagaismo.

Cultura do gagaismo e a relacao com o cotidiano dos alunos que fizeram
parte do grupo.

Tema do seminario e o contexto da formacado de professores em artes
visuais.

Tema do seminario e envolvimento da turma.
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APENDICE 2

Roteiro dos Grupos Focais

Universidade Federal de Goias

Programa de POs-Graduacao em Arte e Cultura Visual
Orientador: Dr. Raimundo Martins

Doutorando: Luiz Carlos Pinheiro Ferreira

cotidiano como cultura

cotidiano como processo criativo

relacao teoria/pratica na formacao do professor

aprendizagem a partir da diferenca

relacao entre arte erudita/popular/massa

valorizacao do cotidiano do aluno

arte, curriculo e cotidiano
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