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ENTENDA 0OS iICONES

£y

ATENGAO: faz uma chamada ao leitor sobre um assunto,
abordado no texto, que merece destaque pela relevancia.

INTERATIVIDADE: aponta recursos disponiveis na internet
(sites, videos, jogos, artigos, objetos de aprendizagem) que
auxiliam na compreensao do contetido da disciplina.

SAIBA MAIS: traz sugestoes de conhecimentos relacionados
ao tema abordado, facilitando a aprendizagem do aluno.

TERMO DO GLOSSARIO: indica definicdo mais detalhada de
um termo, palavra ou expressao utilizada no texto.




APRESENTACAO

DA DISCIPLINA

ARTES VISUAIS
EAEDUCACAO
ESPECIAL

Nesta disciplina, temos como objetivo promover inter-

locugoes de experiéncias no campo das artes visuais
que ampliem possibilidades para pensar a educacao
especial na interface com multiplas visualidades, com
historiografias artisticas, com politicas educacionais
€ processos que se entrecruzam com tais dreas de
atuagao numa perspectiva de afirmacao da diferenca.

D
=

ATENGAO: Optamos por tratar das nomenclaturas
‘artes visuais’ e ‘educacgdo especial’ com iniciais
em letra mindscula, como uma maneira de nao
colocar uma fronteira que delimite ‘grandes 4reas’
e 'areas menores'. No caso das artes, como veremos
na unidade 2, no momento histérico em que a
nomenclatura vigente era Belas-Artes esta separacao
foi bem enfatizada, (Belas-Artes em detrimento do
artesanato por exemplo). Assim, esta prdtica de
colocar as nomenclaturas com iniciais em letra
mintscula se esbo¢a como uma maneira de relativizar
e tratar com maior igualdade diferentes areas.




Leitores e leitoras!

Nossa intencao ao produzir esse Caderno Didatico é lancar convites para o encontro
com as artes visuais e a educacgdo especial. Com o intuito de disparar o didlogo entre
esses dois campos, apresentaremos algumas questoes no decorrer desta escrita,
quica potencializadoras de problematizacoes e de invencdes.

Ao descansar o olhar no encontro dessas duas areas, talvez seja possivel se colocar
em posicdo de aprender com elas, deixando-se inundar pelas ocorréncias que nao
se conhece, que desafiam a pensar diferente e que instigam a repensar algumas
certezas e dogmas.

E nesse sentido, que gostarfamos de lancar um desafio para vocés leitores e leito-
ras: o de percorrer as paginas desse Caderno Didatico como uma aventura, para
que venhamos a trilhar esse trajeto sem medos, sem julgamentos apressados, sem
receio de tombarmos durante o percurso, sem temor de mudarmos os caminhos e
de criarmos outros tantos no decorrer desta trajetoria.

Nosso desejo é que a partir das fendas, lacunas e fios
soltos desse material, outros fios se sintam encora-
jados a se conectarem, para que diferentes liames e
arranjos possam ser produzidos. Esse espaco aberto,
oferece a possibilidade para que textos, visualidades,
poesias e autores venham a se aproximar ou sair de
cena a todo momento.

Avisitacao a esse Caderno Didéatico estard sempre em
vias de acontecer, pois sempre serd um convite para
que as problematizacdes possam ser desencadeadas
e para que cruzamentos, didlogos e relacdes possam
ser invencionadas. Abre-se, dessa forma, a possibili-
dade de brotar pelo meio, de iniciar ‘entre’ as coisas,
em deslocamento.

Fonte:
Disponivel em: http://bancocultural.com.br/plasticas/?p=1386




UNIDADE 1

CONTEXTOS, PRATICAS E PROCESSOS
NO CAMPO DAS ARTES VISUAIS

Figura 2: 'Intervencao Urbana' de Joe O'connel, I, s/d
Fonte: Disponivel em: http://www:bimbon.com.br/arquitetura/wondrous
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INTRODUCAO

Nessa primeira unidade vocé encontrard possibilidades conceituais para pensar o
que chamamos em nossa cultura ocidental de ‘artes visuais’. Para tanto, transitard
por elaboragoes tedricas e por producdes imagéticas que constituem modos de
ver esse campo na contemporaneidade. Também serd convidado a pensar sobre
praticas em educag¢do que abram e ampliem caminhos na alianca entre artes vi-
suais — educacdo especial.



UM Z00M

SAIBA MAIS: Para

7 conhecer mais acerca
dos modos de instauracdo do
campo artistico e das redes
discursivas que acabam
por definir culturalmente,
socialmente e historicamente
o que pode ser considerado
arte, sugerimos a leitura
do livro ‘O que é arte?
de autoria de Jorge Coli
(Editora Brasiliense, Colecao
Primeiros Passos, Sao Paulo,
152 edi¢do, 2013). No Capitulo
I, intitulado ‘A instauracao
da arte e os modos do
discurso’ o autor comenta
que "A arte instala-se em
nosso mundo por meio do
aparato cultural que envolve
os objetos: o discurso, o local,
as atitudes de admiracao etc.
(...) permitem a manifestacao
do objeto artistico ou, mais
ainda, dao ao objeto o
estatuto de arte: a galeria
permite que o pintor
exponha seus quadros (isto
é, que ‘manifeste sua arte’)
e, além disso, determina,
escolhendo um tipo de
objeto dentre os intimeros
que nosrodeiam, que ele seja

"m

‘artistico'" (coL1, 2013, p. 66).

O que é arte? Quase sempre que nos envolvemos com
objetos, préticas e processos que de algum modo en-
volvem aquilo que nomeamos ‘arte’, essa questao vem a
tona. Procuramos definir o indefinivel, ou, pelo menos,
nomear aquilo que s6 pode ser rotulado mediante
certos contextos muito especificos que envolvem tais
instancias.

Talvez, mudando um pouco a questdo, dando um zoom
no modo como olhamos tais objetos, préticas e pro-
cessos, possamos dar vazao a outras questoes que nos
aproximem mais do universo artistico como uma das
formas do homem de produzir marcas no mundo.
Tentemos comecar por ai: nos parece que a arte (ndo
apenas visual, mas corporal, sonora) poderia ser vista
— dentre um de seus tantos conceitos - como um dos
modos (um entre tantos) do homem produzir rastros,
pegadas, distingdes no contexto material em que vive,
atravessado por uma determinada cultura, por um
determinado contexto histérico, por vivéncias pessoais
e coletivas.

Mas, o que mesmo chamamos de arte? Que tipos de
objetos, préticas e processos consideramos sob tal no-
menclatura? Que contextos sdo esses que envolvem os
artefatos ditos artisticos? Bem, primeiramente parece
importante situar que, ainda que fagamos parte — en-
quanto observadores — da rede discursiva que infere
a certas coisas o estatuto de ‘arte’, essa definicao nao
depende apenas de nés, seus participantes, ou seja,
ndo é uma decisdo individual dizer que certas coisas
sejam ‘arte’ e outras ndo.

Também nao se trata de entender a ‘arte’ como um
adjetivo que qualifica objetos — como se tudo o que
fosse chamado de ‘arte’ passasse a ser compreendido
como ‘bom’, como ‘belo’, como sindnimo de ‘bem feito’,
de ‘harmonico’ e ‘bem ajustado’.



(@) ATENGAO: Jorge Coli atesta que
"a ideia de arte ndo é prépria a
todas as culturas e (...) a nossa possui
uma maneira muito especifica de
concebé-la. Quando nos referimos a
arte africana, quando dizemos arte
Ekoi, Batshioko ou Wobé, remetemos
a esculturas, mascaras realizadas
por tribos africanas da Nigéria,
Angola ou da Costa do Marfim: isto é,
selecionamos algumas manifestacoes
materiais dessas tribos e damos a elas
uma denominacao desconhecida dos
homens que as produziram. Esses
objetos culturais nao sao para os Ekoi,
Batshioko, Wobé, objetos de arte. Para
eles, nao teria sentido conserva-los em
museu, rastrear constantes estilisticas
ou compor andlises formais, como nés
fazemos, porque s3o instrumentos
de culto, de rituais, de magia, de
encantacdo. Para eles ndo sao arte.
Para nés, sim" (coL1, 2013, p. 66).

Deleuze e Guattari foram dois fil6sofos/
pensadores que, em meados do século XX,
se ocuparam de instaurar na filosofia oci-
dental um pensamento distante de catego-
rias fixas, ou de hierarquias prévias e mais
voltado para a criagao do novo, daquilo
que nao cabe em rotulos pré-definidos.
Ou seja, utilizando uma imagem propos-
ta pelos proprios filésofos, o pensamento
seria produzido como um rizoma que se
alastra horizontalmente e ndo como uma
arvore que cresce verticalmente. A essa
concepcao eles conectam a imagem do
mapa que, para os mesmos “(...) é aberto,
€ conectavel em todas as suas dimensaoes,
desmontével, reversivel, suscetivel de re-
ceber modificagdes constantemente. Ele
pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a
montagens de qualquer natureza, ser pre-
parado por um individuo, um grupo, uma
formacao social” (DELEUZE; GUATTAR]I,
1995, p. 22).

Arte entdo, se mostra como um conceito imensamente
mutavel, deslizante, que ndo cabe ser definido, mas ser
pensado de acordo com determinadas contingéncias so-
ciais, culturais e histéricas. O que nomeamos e distinguimos
como sendo ‘arte’ depende de uma trama complexa que
é construida por artistas, historiadores, teéricos, criticos,
educadores, curadores, galeristas e até mesmo pelo publico
visualizador, dentre tantos outros os quais a0 mesmo tempo
que produzem objetos e discursos artisticos, inventam e
materializam modos de ver e pensar arte.

Algumas pistas ja temos por ai... Se ndo sou eu quem de-
fino sozinho o que seja arte, e se a ‘arte’ nao é um adjetivo,
mas um substantivo, um campo de experimentacao, de
estudo, de investigacao, de saber e de criacdo que envolve
objetos, contextos, praticas e processos especificos que sao
legitimados socialmente, culturalmente e historicamente,
entdo nio parece caber a pergunta ‘o que é arte?’ ou ‘o que
chamamos de arte?’. Tais interrogacdes até podem ser feitas
em um determinado momento, mas parecem extrema-
mente restritas e pouco produtivas se considerarmos que
se caso elas pudessem ser facilmente respondidas — coisa
que nao sao -, matariamos o que talvez seja uma das faces
mais interessantes da arte: a possibilidade de elaborar
questdes que levam a outras e a outras e a mais outras,
demonstrando o quanto somos complexos enquanto seres
humanos e como escapamos (nés e aquilo que inventamos)
de definicoes fixas. Nesse sentido, a seguir transitaremos
por algumas formas de produzir e também de pensar/visu-
alizar arte (artes visuais, no caso), para que vocé, cara/caro
leitora/leitor, possa, a partir de sua curiosidade e interesse,
incluir caminhos sobre ideias e conceitos que podem vir a
fazer parte de contextos, praticas e processos no mundo
artistico. Lembre-se que este caderno didatico ndo deve
servir como um manual ou como uma apostila que dita
receitas ou caminhos tnicos, fixos e inequivocos. Espera-
mos que ele sirva mais como uma espécie de convite ao
pensamento e a producao daquilo que chamamos de artes
visuais atualmente, ou melhor, como um mapainacabado
—uma cartografia em processo—, sobre o qual podemos (e
devemos) intervir inventando nossos proprios percursos.



MODOS DE PRODUZIR:
MATERIALIDADES E PROCESSOS

Do que é feita a arte? H4 uma materialidade especifica
para o que chamamos de artistico? Bem, conforme ja
mencionamos anteriormente, a arte se configura como
uma das tantas formas que o ser humano encontrou
para produzir marcas no contexto em que vive. Mas o
que ele utiliza para conseguir tal fagcanha? Tintas, telas,
argila, lapis, pedra, visto que grande parte das obras que
conhecemos como ‘artisticas’, pertencentes a histéria
canonica das artes, fazem uso dessas materialidades.
E 0 que mais? Basta irmos até uma grande exposicao
de arte contemporanea para vermos que nao apenas
esses materiais mais tradicionais sdo utilizados na
confeccao de obras artisticas.

Desde Marcel Duchamp (1887-1968), artista francés que
viveu e produziu entre o final do século XIX e inicio do
século XX, as artes visuais se despreocuparam com a
utilizagdo restrita dos materiais tradicionais que foram
outorgados a ela durante séculos. Duchamp, a partir da
criacdo do conceito de ready made, estabeleceu em sua
poética a apropriacdo e a exposicao de objetos indus-
trializados — como um banco e uma roda de bicicleta ou
ainda um urinol de banheiro masculino, por exemplo
- argumentando que 0s mesmos ja estavam prontos
para se tornarem obras de arte pelas maos do artista. E
claro que podemos notar ai uma atitude extremamente
irdnica por parte de Duchamp que nao estd descolada
de um momento de crise que se alastrou globalmente,
pelo menos no que concerne ao mundo ocidental, nas
mais diversas dreas de atuacdao humana na virada de
milénio em que esse artista produziu.

Hoje, artistas trabalham ndo s6 com o material, mas
também com o imaterial em suas propostas de trabalho,
inclusive trabalham com elementos que colocam em
questdo o proprio status de ‘obra artistica, ao menos
se considerarmos esse conceito de maneira rudimen-
tar (como obra pldstica que envolve a genialidade e
a maestria técnica de um determinado individuo o
qual necessariamente produz um objeto). Resta nos
perguntarmos: o que é/pode ser considerado material
para a arte hoje?



Entendemos que, para além de sua fisicalidade, a obra
de arte na contemporaneidade estd mais em divida
com o contexto que a legitima (instituicoes, sujeitos e
discursos que a estabelecem como arte) do que com
a materialidade que a constitui (algumas obras nem
existem fisicamente, mas apenas no mundo virtual),
h4 artistas que nao trabalham com lapis ou tintas, mas
com palavras, com imagens publicitédrias geradas em
computador. H4 artistas que nao esculpem em pedra
ou argila, mas estabelecem relacdes com o vazio, pro-
poem modos imprevistos de circulacdo no espaco,
desconstroem a nocao de lugar. E hé artistas que, € claro,
continuam trabalhando com materiais tradicionais,
contudo, dando a eles formas inusitadas, outros olhares
que demonstram possibilidades de inventividade e
inovacao, mesmo naquilo que parece usual e comum.
Se ndo hé materiais especificos para produzir arte,
ou seja, qualquer coisa pode vir a se tornar um obje-
to artistico, também nao hd formas de trabalho pré-
-definidas ou processos estanques de producao das
obras. Nao hd manuais ou receitudrios para que artistas
produzam obras de arte. Os artistas parecem sempre
implicados a olhar de forma singular nao apenas para
suas tematicas de interesse, pertencentes ao mundo
em que vivem e atuam, mas também para os proprios
materiais que constituem suas obras. Inventam seus
préprios métodos e processos, e tal percurso inventivo
é completamente pessoal e intransferivel. Com eles,
provocam torcoes naquilo que temos por assentado,
por comum, por usual e pleno, mostrando que sempre
ha outras/novas formas de interacao, apresentacao,
leitura/interpretagdo e participacao.

A seguir, poderemos visualizar imagens e outras infor-
macoes referentes as obras produzidas por alguns ar-
tistas contemporaneos que condizem com o que temos
até aqui discutido. Convidamos vocé a observar como
nao ha unanimidade ou padrao nas formas de trabalho
apresentadas, lembrando que esses sdo apenas alguns
dos artistas que vivem e atuam presentemente no uni-
verso artistico, os quais foram livremente selecionados.
Perceba a diversidade de materiais empregados e as
intmeras possibilidades processuais que os artistas se
utilizam para dar a ver obras artisticas. Observe como
é possivel fazer arte com formas produzidas pelos
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Lia Menna Barreto

INTERATIVIDADE:
Para conhecer sobre
o seu trabalho vocé
pode acessar www.lia-
mennabarreto.blogspot.
com.br/

Nessa instalacao, a artista Lia Menna Barreto (Brasil)
recortou cabecas de bonecas em espiral, lembrando
cascas de laranja, e pendurou-as criando um ambiente
muito intrigante. A apropriacao e a reconfiguracdo de
brinquedos sdo muito recorrentes em sua obra, como
podemos observar nas imagens a seguir.

Figura 3 — ‘Casca de Boneca’ de Lia Menna Barreto, 2006







Figura 5 — ‘Faixas de anti-sinalizacao’ do Coletivo Poro, 2009

Coletivo Poro

Uma prética muito comum atualmente em artes visuais é o trabalho em conjunto, ou seja, a producao de
obras de arte que dividem a autoria entre dois ou mais artistas. Um desses casos é o trabalho desenvolvido
pelo Coletivo Poro (Brasil), formado pela dupla Brigida Campbell e Marcelo Terca-Nada!, os quais propdem
especialmente acoes de intervencao em espacos urbanos publicos, bem como acdes efémeras na cidade
que tém como objetivo a ocupacgdo poética dos lugares, convidando os passantes rotineiros a pensarem
coisas novas em seus trajetos cotidianos e a verem a paisagem urbana sob uma 6tica menos viciada,
refletindo, inclusive, sobre problemas que passam a ser invisibilizados na urbe em funcao do dia-a-dia.

Q INTERATIVIDADE: Para saber mais acerca do trabalho dos artistas que compdem o Coletivo
Poro, vocé pode acessar <http://poro.redezero.org/>.






Edith Derdyk

O que significa desenhar no mundo contemporaneo? Se a linha é o elemento
minimo do desenho, entdo ela pode, inclusive, invadir o espaco e o desenho nao
necessariamente precisa ser o resultado de uma mao mais ou menos habilidosa
sobre um suporte bidimensional, com o tnico intuito de ‘representar’ uma reali-
dade. A artista Edith Derdyk (Brasil), em suas intervencdes, coloca em discussao
a linguagem do desenho, tao tradicional na histéria das artes visuais, apontando
outras possibilidades poéticas para a mesma, em um tempo em que a tecnologia
invade nosso cotidiano com muiltiplas possibilidades de produ¢ao de imagens.

INTERATIVIDADE: Para adensar seus conhecimentos sobre a artista e seu trabalho acesse
<http://www.edithderdyk.com.br/portu/biografia.asp>




Claudia Casarino

O que dizem as roupas que usamos sobre n6s? Que identidades (de género, de sexo,
de sexualidade, dentre outras) podemos assumir a partir das roupas que vestimos?
Até que ponto escolhemos e/ou somos escolhidos por aquilo que vestimos, pelos
papéis que assumimos diariamente na familia, no trabalho, nas relacdes? Claudia
Casarino (Paraguai) parece trazer a tona essas e muitas outras questoes em sua obra
que tem como uma das temadticas e elementos mais recorrentes a roupa.

S‘ INTERATIVIDADE: Para aprofundar seus conhecimentos sobre a artista e seu trabalho
acesse <http://www.edithderdyk.com.br/portu/biografia.asp>







Ernesto Neto

O artista Ernesto Neto (Brasil) aposta em sua obra na modificacao de espacos e no
convite para que o espectador nao se mantenha passivo, mas passe a fazer parte de
seu trabalho. Com tecidos, especiarias que exalam diversos aromas, dentre outras
materialidades com dimensdes e pesos diversos, ele propde a possibilidade de explo-
rar o que cada um dos elementos propicia enquanto sensacao, simbologia e forma.

5‘ INTERATIVIDADE: Nesse link <http://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoar1848/

ernesto-neto> vocé poderd conhecer mais detalhes sobre a biografia do artista e ler
alguns comentdrios criticos a respeito de seu trabalho e, nesse outro <http://globotv.
globo.com/gnt/arte-brasileira/v/ernesto-neto-e-sua-exposicao-o-corpo-que-me-
leva/3298004/> vocé poderd assistir a uma breve reportagem acerca da obra/ritual
que ele criou para celebrar seu casamento.
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= Mapas (fisicos, politicos, nduticos, de cidades) os mais variados sao os principais

#° . materiais utilizados por Shannon Rankin (Estados Unidos) em suas obras. A artis-

A : ; - 5
#“ ta se apropria de imagens cartogréficas e recria-as dobrando-as, recortando-as,

amassando-as, tirando-as do plano bidimensional e criando com elas objetos tri-

_?.f': ¢ dimensionais, dentre outras acoes inusitadas que dao origem a trabalhos bastante

expressivos do ponto de vista formal e conceitual.

INTERATIVIDADE: Mais sobre obras, exposicoes e projetos da artista em
<http://shannonrankin.com/home.html>



Figuras 13: 'Traverse' (detalhe) de Shannon Rgnkin, 2013



Adriana Varejao

AdrianaVarejao (Brasil) se baseou em uma pesquisa feita pelo IBGE (Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica) no ano de 1976 que continha a questao ‘Qual é a
sua cor?’. A partir da selecao de trinta e trés termos que considerou mais inusitados
dados como resposta a essa pergunta pelos participantes da pesquisa, Adriana (em
parceria com uma industria de tintas) fabricou uma caixa de trinta e trés tubos de

tinta a 6leo com cores nomeadas como ‘Fogoid’, ‘Enxofrada’, ‘Burro quando foge)
dentre outras. Com as tintas fabricadas a artista interviu sobre uma série de retra-

tos, dela mesma, feitos sob encomenda a artistas retratistas. O resultado é uma II
instalacao que apresenta além dos retratos e da caixa de tintas, circulos crométicos /
produzidos utilizando as cores desenvolvidas pela prépria artista. I/
/
INTERATIVIDADE: Para saber mais sobre o seu trabalho vocé pode acessar /
<http://www.adrianavarejao.net/home>. II
/
/
/
/
/
/
/
/
/
/
/
/

/
Maurizio Anezeri /

Maurizio Anzeri (Itdlia) intervém em fotografias antigas utilizando bordados com
linhas coloridas. As expressoes e as posturas das pessoas retratadas ganham outros
sentidos a partir da proposicao do artista que se utiliza de um recurso muito simples
€ a0 mesmo tempo muito expressivo em sua obra.

INTERATIVIDADE:O video disponivel em <https://www.youtube.com/
watch?v=CFsWSrf2d-k> mostra uma animacao interessante a partir do processo de
trabalho do artista.
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! Leda Catunda
II
/ O mundo estd repleto de imagens com as quais convivemos todos os dias. Tais
/ imagens ndo sdo mais produzidas apenas pelos artistas. Imagens sdo geradas por
/

equipamentos sofisticados nos mais diversos contextos, tais como a publicidade, o
design, as redes de telecomunicacdo, o cinema, a web, dentre outros. Sendo assim,
a linguagem da pintura, ainda utilizada na producao de obras artisticas, acaba
por ganhar novas defini¢des e outros contornos de producdo e interpretacdo. A
pintura ndo estd mais restrita ao universo da representacao, mas é, ela propria,
um objeto a mais no mundo, fabricada com imagens produzidas pelo préprio

artista ou apropriadas por ele no universo visual do consumo do qual ele também
participa. Leda Catunda (Brasil) parece apostar em pinturas que sao, para além de
uma ‘janela’ que da a ver um mundo distante (como as pinturas naturalistas de

séculos passados), um objeto a mais no mundo que mescla formas quase lidicas
com tecidos estampados e imagens diversas.

INTERATIVIDADE: Mais imagens e informagodes sobre a artista e seu trabalho em
<http://www.ledacatunda.com.br/>



UNIDADE 1 - ATIVIDADE 1

Com o professor e os colegas através de um Férum.

1. Faca uma lista de concepcodes que vocé tem sobre arte e discuta com o professor
e os colegas através de um Férum.

2. Posteriormente, faca uma pesquisa (em livros, na internet) pela histéria das ar-
tes visuais e liste pelo menos trés movimentos artisticos localizados em periodos
histdricos diferentes (de preferéncia passados) com alguns de seus representantes
e obras. Como voceé observa esses momentos em relacao as obras (contempora-
neas) apresentadas no caderno didatico? Que aproximacdes e afastamentos vocé
consegue tracar ao observar tais obras (apresentadas no caderno diddtico e por
voceé pesquisadas)?

3. Produza um breve texto a partir da sua pesquisa, sobre como vocé percebe o
conceito do que é considerado ‘arte’ em cada um dos movimentos encontrados,
relacionando-os entre si e as suas concepg¢des acerca das artes visuais. Comparti-
lhe sua escrita (conforme agenda da disciplina) com o professor e com os colegas,
elucidando argumentos e problematizacdes.

Algumas questdes que podem ajudar:
Que materiais, procedimentos, técnicas, temas, conceitos, formatos etc., foram

utilizados nos movimentos e nas obras encontrados em sua pesquisa? De que modo
os artistas encontrados trabalharam materiais, procedimentos, técnicas, temas,
conceitos, formatos? Como vocé percebe o conceito de arte se modificando (ou
ndo) mediante os movimentos selecionados pela pesquisa?



ARTE COMO POTENCIA
PARA O CORPO-PENSAMENTO

Se, como vimos, a arte escapa de definicdes rigidas
j& que se apresenta como um conceito deslizante em
divida com suas contingéncias histéricas, ela ndo sé se
nutre da cultura em que surge e se desenvolve como
também nutre a cultura e os diferentes contextos. Ou
seja, a arte, embora muitas vezes ndo pareca—em fun-
¢do de um certo status de objeto quase sagrado referido
a ela — é para ser consumida por todas e todos. Nao é
um objeto distante, inacessivel e isolado, mas um con-
junto que envolve materiais, processos, instrumentos
e muito mais, os quais s6 adquirem sentidos multiplos
quando por sua vez acessados.

Asociedade moderna ocidental se organiza de forma
a classificar tudo o que estd ao seu alcance em binémios
extremos, como se tudo pudesse caber em categorias
como o ‘sim’ e 0 ndo’. Tudo o que foge dessas categorias
estanques causa extremo incomodo e parece nao ter
lugar. O fato é que, quando pensamos em arte, nada
‘tem’ um lugar pré-definido, mas vai ganhando lugares
em sua multiplicidade, ou seja, sem uma hierarquia
ou um juizo de valor que cabe apenas no ‘¢’ ou ‘ndo €.

A arte, quando nos dispomos a ela e ao que ela pode
nos proporcionar, geralmente nos tira dessa zona de
conforto e nos mostra que o mundo pode ser, para
além do ja dado e conhecido, reinventado a todo o
momento. Os artistas, como produtores desses objetos
aos quais conferimos o estatuto de arte, nao sao deuses
ou génios com talento nato (com dons divinos), mas
profissionais ocupados em pensar mundos no mundo
através de diferentes recursos, inclusive oriundos de
outros campos alheios ao que consideramos tradicio-
nalmente ‘artistico’. Dai a afirmacao de certa poténcia
educativa/pedagégica na arte, se pensarmos o educati-
vo/pedagbgico ndo necessariamente restrito ao ensino
forcado de contetidos previamente elencados, mas
como possibilidade de aproximacao de cédigos que
constituem o mundo em que vivemos e de invencao
de novos cédigos na interacdo com os j4 existentes,
intervindo sobre eles, gerando outras perspectivas
para pensa-los.



Nesse sentido, a pergunta ‘o que o artista quis dizer
com determinada obra?” parece ndo interessar tanto
quanto ‘o que essa obra pode dizer de mim mesmo?’.
Da mesma forma, as perguntas ‘o que é arte?’ e ‘o que
podemos chamar de arte?’ feitas no inicio desta uni-
dade, parecem ser menos interessantes e produtivas
que ‘quais as relacdes que podemos estabelecer com
a arte?’, ou ‘como o corpo-pensamento ganha outras
poténcias quando estamos diante de algo legitimado
como arte?.

A seguir, discutiremos maneiras de nos aproximar-
mos de objetos e formas artisticas sob um enfoque,
um recorte tedrico-metodolégico muito especifico,
tragando um breve paralelo com outros momentos
histéricos. Trata-se da recente perspectiva de estudo a
qual chamamos de cultura visual e que se destina jus-
tamente a problematizar modos e maneiras pelas quais
interagimos nao s com a arte, mas com as imagens
oriundas de diversos contextos de producao, visuali-
zacao e circulacdo, sobretudo no campo da educagio.
A cultura visual contribui para pensarmos na imagem
como uma experiéncia diferente do texto escrito, ou
seja, distante de uma ‘leitura’, mas por experimen-
tacOes que geram interpretacdes, algo que parece se
fazer cada vez mais urgente em praticas pedagégicas
e de mediacio.



CULTURA VISUAL
E MODOS DE VER

«\» samamais: Fernando

Hernandez (2011,
p- 31), tedrico, professor
e pesquisador espanhol
responsdvel por vincular
na década de 1990 a
perspectiva da cultura visual
aeducacao das artes visuais,
infere que tal campo "nao
tem os limites precisos de
uma disciplina (...) nem
constitui um territério no
qual seus fundamentos
epistemologicos, politicos,
metodoldégicos sejam
consensuais e estejam
unificados", mas se afirma
como um lugar para
"construir, explorar e avancar
nacompreensao de comonos
relacionamos e aprendemos
a ser com aquilo que vemos
e pelo qual somos vistos"
(HERNANDEZ, 2011, p. 32).
Trata-se de uma perspectiva
"transdisciplinar, ou
adisciplinar que indaga sobre
as préticas culturais do olhar
e os efeitos desse olhar sobre
quem vé" (HERNANDEZ,
2011, p. 32) ou ainda
de ‘uma trama tedrico-
metodolégica em divida
com o pds-estruturalismo,
os estudos culturais, a nova
histéria da arte, os estudos
feministas, entre outras
referéncias disciplinares
que pdoem a énfase nao
tanto na leitura das
imagens como nas posicoes

Primeiramente, faz-se importante ressaltar que quan-
do falamos em cultura visual ndo estamos falando de
um novo paradigma que colocaria em xeque as artes
visuais e tudo o que durante séculos se construiu nesse
campo, tanto no que concerne a sua produgao como
ao seu ensino. Em outra via, fala-se de uma perspectiva
muito recente de estudo que possibilita olharmos de
certo lugar as artes e também as formas de ensina-la,
formal e informalmente (em escolas, em museus, em
organizacoes ndo governamentais, dentre outros espa-
¢os). Trata-se de um ponto de vista que estuda modos
e maneiras das pessoas se aproximarem de imagens ao
longo da histéria e no presente e como essas mesmas
pessoas sdo subjetivadas, ou seja, sdo produzidas en-
quanto individuos dentro de uma determinada cultura
mediante as imagens que visualizam e produzem, lem-
brando que tais imagens podem ndo ser unicamente
oriundas do universo artistico.

Assim, em préticas de educacao que envolvem as
artes visuais, falar em cultura visual ndo significa falar
de imagens e objetos especificos nem de maneiras
(métodos) de abordar esses objetos e essas imagens,
mas de um espaco de relagdo que se estabelece entre
imagens, objetos e modos de se relacionar com os
mesmos (HERNANDEZ, 2011). Isto é, ndo se trata de
um objetivismo (como se as imagens fossem auténo-
mas e nao precisassem de discursos a fim de serem
legitimadas) ou de pleno subjetivismo (como se ape-
nas os discursos fossem suficientes para dar sentido
as imagens), mas de uma ponte, um elo, um vinculo
entre imagens (visualidades) e individuos produtores
de sentidos (sujeitos visualizadores).

Sendo assim, se retomarmos as imagens das obras
produzidas pelos artistas apresentados/estudados nesta
unidade, perceberemos que do ponto de vista aqui
enunciado, torna-se mais importante pensarmos em
que lugares nos posicionamos enquanto individuos
pertencentes a uma determinada cultura, a um de-
terminado tempo historico, etc., a partir e com essas
imagens, do que buscar nelas significados intrinsecos
como se fossem portadoras de mensagens ocultas



subjetivas que produzem as
imagens (seus efeitos nos
sujeitos visualizadores)"
(HERNANDEZ, 2011, P. 32-33).
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esperando por serem decifradas. Cabem tambénj as
problematizacdes: quem escolhe o que serd visfo e
por quem sera visto? Quem legitima o que pod€ ser
considerado arte? Quem estabelece regimes estéficos
de gosto e os ptiblicos para os quais se destinam cértos
artefatos? ,,
Nesse ambito, imagens — por tanto tempo suhjjuga-
das a formas de discurso orais e escritas (como s¢ fosse
possivel substituir umas pelas outras) —, ndo ilystram
palavras, tampouco valem por elas, mas ampliafn pos-
sibilidades interpretativas conjuntamente as framas
que conformam o que entendemos por local/fglobal,
natureza/cultura, subjetividade/alteridade, hpmem/
mulher, diferente/normal dentre outras catiegorias
bindrias, colocando em xeque olhares estanqugs sobre
as mesmas. Nao se trata de dizer que uma jmagem
vale por mil palavras, mas de entender que ithagens e
palavras configuram experiéncias diversas qye exigem
por parte de quem se relaciona com as mesmhs, meca-
nismos diferentes de experimentacao/interpretacao.



IMAGEM TAMBEM SE LE?

TERMO DO GLOSSARIO:

Abordagem Triangular

- Fundamentada e
consolidada por Ana Mae
Barbosa na década de 1980
a partir do DBAE norte
americano (Discipline
Based Art Education), essa
perspectiva (disciplinar) de
planejamento e avaliacao
visa inserir nas aulas de artes
nao apenas o fazer artistico
(procedimentos relacionados
as linguagens artisticas tais
como pintura, escultura,
desenho, recorte e colagem,
etc.), mas também a fruicao
(baseada na ‘leitura;, na
percepgao de imagens por
parte dos estudantes) e a
contextualizacao de formas
e obras artisticas (nao
necessariamente relacionados
a Histéria da Arte branca,
enciclopédica e europeia).

Segundo Hernédndez (2009), a necessidade de ensi-
nar criangas e jovens a ‘ler’ imagens, advém dos anos
1950/1960, na ocasiao em que os aparelhos de televisao
como meio de informacao e entretenimento passaram
aser difundidos. Foi nesse momento, segundo o autor,
quando'surgiu a necessidade de uma alfabetizacao
visual que ensinasse (...) elementos e habilidades re-
lacionadas a linguagem visual" (HERNANDEZ, 2009,
p- 190) no intuito de transmitir competéncias visuais
afim de proteger a infancia de uma suposta influéncia
nefasta dos meios de telecomunicacao.

Os pressupostos para uma alfabetizacao visual par-
tem da premissa que existe "uma linguagem visual e
uma linguagem das imagens que podem ser definidas
e aprendidas’ "'e, sendo assim'' ‘as obras de arte sio,
essencialmente, textos visuais, que podem ser lidos,
se os visualizadores sdo competentes na utilizacao
do vocabuldrio conceitual e sintdtico que contém as
imagens" (HERNANDEZ, 2009, p. 196).

No contexto brasileiro, podemos afirmar que tal
preocupacdo se inseriu especialmente na escola, atra-
vés da inserc¢do da Abordagem Triangular (década de
1980) como possibilidade metodolégica para o ensino
de artes visuais. Um dos vértices da triangularizacao
pedagogica para ensinar artes visuais destina-se justa-
mente a percepc¢ao/leitura de imagens artisticas (fixas
ou em movimento).

Se por um lado tal perspectiva oferece um impor-
tante aporte para o ensino de artes visuais e consolida a
até entdo inédita pratica de apresentar imagens em sala
de aula (a0 menos no Brasil) como contetdo artistico,
por outro, ao ser impactada com producdes mais atuais
do campo das artes visuais e com o contexto cultural
em geral (performances, videos e webart, fotografia
contemporanea, dentre outras), a (im)possibilidade de
uma ‘leitura’ da obra de arte comeca a ganhar certas
problematicas e limitacdes. Herndndez (2009) aponta
e desenvolve algumas delas: As imagens ndao seguem
aloégica dos textos escritos; As imagens requerem uma
espécie de inteligéncia simultanea e ndo consecutiva
(como no caso dos textos); As imagens nao podem ser
traduzidas em palavras, porque as palavras nao podem
traduzir-se em imagens.

"«



ATENCAO :
(@) "A alfabetizacao

visual reformula-se,
uma vez que a identificacao
de codigos e elementos de
linguagem visual resulta ndo
apenas inadequada, a partir
de um ponto de vista teérico,
mas resulta insuficiente
para se relacionar com a
complexidade que implica
as atuais representacdes
e tecnologias da visdo"
(HERNANDEZ, 2009, p. 201).

Desse modo,"se produz um giro na nocao de ‘ler’,
indo de um tipo linguistico a uma concepc¢ao socio-
cultural, que serd a orientadora da nocao de ‘alfabe-
tismo’"(HERNANDEZ, 2009, p. 20I) no contraponto
de uma suposta ‘alfabetizacdo visual’, necessdria aos
possiveis ‘leitores’ de imagens. Ou seja, é redefinido o
papel do individuo nos processos de interpretacdo ao
operarmos a "mudanca da pergunta ‘O que vocé vé?’
para ‘o que vocé vé de si nesta representacio?'" (HER-
NANDEZ, 2009, p. 206), ou ainda, como vocé é contami-
nado pelo que vé, contaminando o visto com sentidos
por vocé produzidos?



// Passa-se a operar outra légica em relacao ao trabalho

\ / com imagens na educagao, ndo restrito a uma suposta

% estrutura linguistica concernente as imagens as quais Ve
/7 \ embasariam uma leitura, mas sim ligada a uma nocao 4

/ \ de experimentacdo/interpretacdo que abarca os lugares pd

\ em que visualizadores sdo posicionados ao estarem Ve
\ diante de certas imagens. s



UNIDADE 1 - ATIVIDADE 2

1. Crie um banco com as mais diversas imagens que vocé puder encontrar e que lhe
afetem de algum modo. Lembre-se que ser afetado por algo ndo necessariamente
precise ativar em vocé sentimentos bons, apaziguadores. Compartilhe seu banco
de imagens (pode ser em Power Point) no ambiente virtual com o professor e com
os colegas (conforme agenda da disciplina). Lembre-se de anotar os dados basicos
das imagens pesquisadas, como autor, técnica de produgdo, ano de producao,
dimensoes (se possivel), dentre outros que achar conveniente.

2. Escolha apenas um dos grupos de imagens ou ainda apenas uma dessas imagens
(pertencentes ao universo artistico ou ndo) que lhe perturbe, que lhe desloque o
olhar do que costumeiramente procuramos como sindbnimos de ‘beleza’, ‘harmonia’
ou ‘tranquilidade’. Pode ser simplesmente uma imagem que vocé considere curiosa
e que vocé gostaria de saber mais sobre ela. Faga uma escrita procurando articular
o seuincomodo a concepcoes sobre arte trabalhadas até o momento na disciplina
e compartilhe com o professor e com os colegas no ambiente virtual (conforme
agenda da disciplina).

3. Posteriormente, crie algum tipo de critério para agrupar essas imagens por vocé
selecionadas. Elas podem ser agrupadas, por exemplo, por cores, ou por formas, ou
ainda por apresentarem o mesmo género de pessoas, ou de animais, ou de compo-
sicdo, ou por ativarem em vocé o mesmo tipo de sentimento, de posicionamento
ou ainda por serem completamente controversas. Compartilhe tais agrupamentos
junto de seus argumentos (pode ser em Power Point) no ambiente virtual com o
professor e com os colegas (conforme agenda da disciplina).

Consideragdes que podem ajudar:

¢ Lembre-se que, conforme estudamos ao longo desta unidade, imagens nao ilus-
tram palavras e palavras ndo ddo conta de explicar imagens, mas que vocé pode,
com esforco e inventividade, tensionar ambas as instancias, buscando ampliar
sentidos entre o visto e o dito/lido.

* Lembre-se também que ao proceder a atividade, para além de explicar uma imagem
ou de, a partir dela, meramente enunciar sua opinido, vocé estara pelas imagens
sendo posicionado em certos lugares e inquerido a produzir sentidos ndo apenas
acerca delas mas, sobretudo, sobre vocé mesmo a partir das mesmas. Portanto,
deixe-se levar por essa experiéncia que pode ser muito inspiradora, procurando
se desfazer de pré-conceitos e conjecturas prévias.



ARTES VISUAIS E EDUCACAO ESPECIAL

Com intuito de finalizar essa primeira unidade, buscaremos colocar em didlogo as
artes visuais e a educacao especial, de modo a continuar tracando as tramas com-
plexas dessa breve cartografia que abarca contextos, praticas e processos. Levemos
em consideracdo que, quem escreve esse caderno didatico ndo sdo educadores
especiais, mas artistas, professores e pesquisadores do campo das artes visuais que
pelas vias mais ou menos sinuosas da vida se aproximaram da area de educacao
especial. Portanto, é desse lugar que escrevemos, falamos e pensamos. Admitir
isso significa, para além de mero subjetivismo, vislumbrar que nao hé contetddos
universais a serem aprendidos/ensinados, mas ha individuos que compartilham
inquietacoes, desejos, ideias que ndo nascem prontas, mas sdo forjadas de acordo
com as contingéncias.

Partimos do ponto de vista que, no campo da educacao especial e, em particular
para o que temos proposto na perspectiva das artes visuais, antes de trabalharmos
com diagnésticos estritos (o cego, o surdo, o sindrome de down, o cadeirante, dentre
outros), transitamos pelo universo da diferenca que atravessa todos os individuos,
ditos oundo ‘normais’ segundo certos parametros ou critérios. Tal postura implica
pensar que, nesse aspecto, os diagnésticos sdo propostos do ponto de vista cientifico
para que possamos estuda-los e para que possamos trabalhar com eles, contudo,



ATENCAO:
(@) "A razao estd assim

intrinsecamente
presente no objeto artistico,
mas a obra enfeixa elementos
que escapam ao dominio do
racional e sua comunicacao
conosco se faz por outros
canais: da emocao, do
espanto, da intuicao, das
associacoes, das evocacoes,
das seducoes. Posso descrever
uma obra, desenvolver uma
andlise, assinalar este ou
aquele problema, propor
relacdes e comparacoes.
Entretanto, tudo isso significa
apenas indicar alguns modos
de aproximacao do objeto
artistico, nunca esgota-lo. O
artista nos dé a perceber sua
obra por modos que posso
talvez nomear, mas que
escapam ao discurso, pois
jamais deixardo de pertencer
ao campo do ndo-racional"
(coLy, 2013, p. 107).

INTERATIVIDADE:
Visualize Spencer
Tunick, Fotografia,
2007 — Fonte:
www.flickr.com/photos/
eluniversal/3387443939/

sobretudo na arte, podemos nos dar ao luxo (ao menos
por alguns instantes) de deixar nosso olhar e nosso pen-
samento fluirem em outra dire¢do. Uma direcdo onde as
coisas ndo precisam ter nomenclaturas tio rigidas — até
porque elas estdo em plena mudanca sempre —e onde
se possa experienciar e produzir outros sentidos talvez
mais amplos que categorias e prescricoes engessadas.

Porém, falamos aqui ndo da diferenca que se da
pelo oposto direto a ‘normalidade’ (lembre-se que
no subitem anterior falamos um pouco sobre como a
arte destitui tais papéis bindrios e nos coloca frente a
um mundo de multiplicidade onde nem tudo tem um
lugar pré-determinado), mas uma diferenca que é em
si e para si apenas... diferenca.

Aquilo que foge ao comum, ao corriqueiro, ao que
nos acostumamos a ver como ‘normal’, ao que por
héabito tendemos a achar ‘natural’, passa assim a ser
investido de possibilidades que ndo precisam ser ne-
cessariamente trazidas para um lugar comum (nao
precisamos, por exemplo, tentar ‘dar conta’ da cegueira
buscando substitui-la por uma pseudo-visdo), mas
podemos potencializar o corpo naquilo que ele pode
enquanto capacidade inventiva (no exemplo do cego,
de que olhares ele é capaz apesar de sua falta de visdao
fisiologica?). A cegueira é apenas um exemplo através do
qual podemos pensar outras diferencgas, as que todas e
todos temos na condi¢do de um mundo extremamente
complexo que escapa aos rétulos e as categorias pré-
-estabelecidas.

Nesse aspecto a nocao de imagem, tdo cara as ar-
tes visuais, se amplia para além do que vemos para
COMO Vemos e Como Somos vistos, ou seja, passamos
a falar em visualidades como aquilo que abarca mo-
dos e maneiras culturais de olhar ou ainda como "o
sentido cultural de todo olhar" (HERNANDEZ, 2011, p.
33). Produzir arte, por sua vez, também se investe de
outros sentidos para além de meramente decorativos ou
ligados a no¢des preconceituosas de beleza, perfeicao
técnica ou habilidades geniais, indo assim em direcao
a um fazer que nao € desvinculado de um pensar, de
um viver, de um processo sempre inacabado.



Fonte: Disponivel em: https://www.facebook.com/segnimossi/photos>

—




OUTROS OLHARES SOBRE ADIFERENCA
UMA EXPERIENCIA COM DESENHO

No intuito de darmos continuidade a uma possivel
forma de pensarmos os campos das artes visuais —
educacao especial, sem necessariamente cairmos em
uma lista fixa de procedimentos que seriam aplicados
a diferentes diagndésticos com o intuito de aprender/
ensinar arte, buscamos um exemplo de prética educa-
tiva que pode nos auxiliar a ampliar tais concepcoes,
mostrando que é possivel produzir conhecimento com
0 que cada um traz em si de mais singular. Torna-se,
nesse sentido, fundamental elucidar que nosso intuito
em trazer para a discussao tal exemplo ndo estd ligado
ao desejo de apresentar uma receita, um ‘como’ fa-
zer, mas sim que sirva como um disparador de outras

praticas, de outras ideias.




Fonte: Disponivel em: <t ok.com/segnimossi/photos>

INTERATIVIDADE:
Vocé pode conhecer

mais a respeito dessa
experiéncia em <https://www.
facebook.com/segnimossi>,
onde encontrard videos,
imagens e descricoes de
atividades propostas nas
praticas do laboratério.

O Laboratério de Danca-Desenho Segni Mossi (Roma/
Itdlia), coordenado por Alessandro Lumare e Simona
Lobefaro, explora junto com criancas em diversas fa-
ses do desenvolvimento a possibilidade de aprender
movimentando o corpo que se descobre capaz de de-
senhar/dancar. Explora também a possibilidade de
ensinar sem esperar por um modelo prévio, por um
ideal de resultado a ser alcancado.

Cada um é um corpo singular. Por sua vez, cada
um tem também caracteristicas ligadas a dimensao,
a estatura, ao peso, a capacidade de movimento do
corpo, ja que é capaz de produzir marcas sobre um
determinado suporte.



N3ao raro a concepc¢ao de desenho se encontra direta-
mente ligada a nocao de representacdo, assim como
a danca se encontra ligada a uma noc¢ao de técnica e
perfeicao de movimento. A todo o momento escutamos
alguém dizer que ‘fulano desenha bem’ quando naver-
dade o que ele faz bem é representar algo e que ‘danca
bem’, quando na verdade o que faz é imitar e aperfeicoar
movimentos. Sem tirar ou denunciar o valor que tém as
atividades que apresentam por mote essa preocupagao,
chamamos a atencdo para a possibilidade de pensar
o desenho (e a propria danca) por outra via que nao
se da pelo aprender ligado a reproducao de padroes e
pelalegitimac¢do de metanarrativas pré-estabelecidas,
mas pelo sentido de um aprender como encontro com
aquilo que nos provoca a descobrir 0 novo, o inusitado,
0 que nao estd ainda pronto, mas sempre por se fazer.

x
Figuras 19526: Laborat6

de Dang¢d=Desenho - Desenho Segni Mossi (Itdlia)
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UNIDADE 1 - ATIVIDADE 3

Atividade 3

1. Férum: Vocé se lembra de suas aulas de artes visuais na escola? A partir da leitura
do artigo ‘Da educacao artistica a educacao para a cultura visual: revendo percursos,
refazendo pontos, puxando alguns fios dessa meada...” da professora Alice Fatima
Martins, convidamos vocé, caro leitor, a partilhar com o professor e com a turma:
que experiéncias vocé considerou produtivas e que outras considerou nao tao va-
lidas nas aulas de artes visuais da educacao basica? Compartilhe tais vivéncias no
ambiente virtual (conforme agenda da disciplina) com o professor e com os colegas
e procure elucidar como vocé proporia tais atividades atualmente.

2. Faca uma pesquisa sobre outras praticas (além do laboratério de danca-desenho
Segni Mossi) que podem ajudar vocé a (re) pensar os campos artes visuais — educa-
cao especial e compartilhe com o professor e com os colegas no ambiente virtual
(conforme agenda da disciplina) junto a uma anadlise acerca de tais propostas.

3. Crie um mapa (um esquema, um organograma ou mapa conceitual) demons-
trando as concepcoes apreendidas nessa primeira unidade. Como vocé observa
seu percurso nessa primeira parte da disciplina? Que inquietagdes, desconfortos,
alegrias e aprendizados surgiram? Compartilhe no ambiente virtual com o professor
e com os colegas (conforme agenda da disciplina).



SOBRE O QUE PAIRA ‘ENTRE’ AS ARTES
VISUAIS E A EDUCACAO ESPECIAL




Estar ‘entre’.. O que sugere tal experiéncia? Cada campo de que tratamos aqui tem suas
peculiaridades, heterogeneidades, formas instituidas, discursos e prdticas especificas.
Mas ao mesmo tempo abrigam uma névoa que é constituida de particulas ainda informes,
ndo reconheciveis, impensadas, que podem se misturar as névoas de outros campos e
produzir outras possibilidades, outras formas, outras maneiras de pensar um e outro.
Assim, o ‘entre’, de que tratamos aqui, ndo corresponde estritamente a um campo ou ao
outro. Nao se refere a copiar um modelo ou uma receita que um ou outro nos fornece.
Nem mesmo querer que um se torne o outro por imitacao. Este ‘entre’, sim, diz respeito
a algo que insurge do encontro dos dois, de afetos que disparam possibilidades que
dizem respeito aos dois, e modificam ambos neste processo (KOHAN, 2002).

Figuras 21 e 22 - ‘Metabidtica. (Intervencao urbana seguida de registro fotografico) de Alexandre Orion.

Fonte: Disponivel em: <http://www.alexandreorion.com/meta/>.



ATENGAO: "Aprender
Y_V diz respeito

essencialmente aos
signos. [...]. Aprender é,
de inicio, considerar uma
matéria, um objeto, um
ser, como se emitissem
signos a serem decifrados,
interpretados [...]. Alguém
s6 se torna marceneiro
tornando-se sensivel aos
signos da madeira, e médico
tornando-se sensivel aos
signos da doenca. A vocacao
é sempre uma predestinacao
com relacdo a signos. Tudo
que nos ensina alguma
coisa emite signos, todo
ato de aprender é uma
interpretacao de signos
[...]"(DELEUZE, 2006, p. 4).

Nenhum desses campos nos espera totalmente pronto,
e estamos longe de esgotar suas infinitas possibilidades
que se produzem a cada vez. Ao escrever sobre eles
e colocé-los em relacdo com imagens e mesmo com
nossos repertorios individuais (que ndo deixam de ser
também coletivos), os produzimos ao passo que o0s
experimentamos. Convidamos, portanto, vocé leitor/
leitora ndo a entender e dar conta do que coube aqui,
mas, sim, a experienciar este material e fazé-lo vazar,
produzindo singularmente outras possibilidades de
pensar estes campos que sio colocados em relacao aqui.

Com a intencdo de pensar o que passa entre um
campo e outro, bem como perceber que movimentos
esta vizinhanca de um com o outro produz, com o
termo ‘entre’ que se aloja no titulo desta unidade lan-
¢amos, portanto, um convite a experienciar um espaco
que se posiciona entre as artes visuais e a educacao
especial. Um espaco no qual nos lancamos a espreita
do que esta aproximac¢do pode disparar a pensar, ou
entdo, que aprendizagens podem brotar deste encon-
tro. Aprendizagens que nado tem a ver propriamente
com a reproducdo de algo que cada um destes cam-
pos desejaria ensinar, mas sim a um encontro com os
signos emitidos por cada um desses campos. Signos
que violentam a pensar e que nos tiram do campo da
recognicdo inaugurando outras possibilidades para
ambos, a partir de sua aproximacao.



Figura2o0: 'A educacao pela p-edra' deMarild Datdot, 2012

Num primeiro momento percorreremos alguns cami-
nhos abertos pelas politicas educacionais no territério
das artes visuais e no territério da educacdo especial,
buscando experienciar, também, a névoa que se ergue
do constante movimento que se d4 nestas duas super-
ficies; névoas que em alguns momentos se misturam
pela aproximacdo entre os caminhos, em outros se
embaralham a partir do nosso movimento por estas
superficies. Num segundo momento ficaremos mais
atentos ao que pode ser inventado neste ‘entre’ que se
aloja ‘em meio’ ao campo das artes visuais e ao campo
da educacao especial. Uma atencao ao que nos violenta
apensar, e as aprendizagens que podem emergir deste
encontro.

‘Em meio’ a estes percursos que esbocamos com a
escrita, langcamos também alguns elementos (imagens
de obras artisticas, poesias...) que podem atuar como
disparadores de outras maneiras de nos movimentar
pelos caminhos ja abertos, ou mesmo como dispara-
dores que nos lancem para fora destas trilhas, onde
poderemos encontrar ainda outros lugares para expe-
rienciar, ou mesmo por produzir/inventar.

Disponivel em: http://www.mariladardot.com/images.php?id=42#/#/5




POLITICAS EDUCACIONAIS ‘ENTRE’
A EDUCACAO ESPECIAL E A EDUCA-
CAO DAS ARTES VISUAIS: ALGUNS
POSSIVEIS TRANSITOS

Como mencionamos anteriormente, cada campo que abordamos aqui tem suas
particularidades, heterogeneidades, conjunto de préaticas discursivas (o que se
diz por ai nas conversas correntes, o que se afirma em teses, dissertacoes, artigos
cientificos, textos de jornais, falas em conferéncias, na televisao e em outras midias,
etc.) e praticas nao-discursivas (o que se vé e o que é tornado visivel, instituicoes,
imagens televisivas, artisticas, jornalisticas, produzidas cotidianamente etc.) que
constituem, definem, dao forma visivel e dizivel a estes campos, produzindo saberes
que os delimitam. Estes saberes, entendidos enquanto algo produzido e reforcado
por aqueles que compdem o social (ou seja, todos nés), nao sao eternos. Modifi-
cam-se, a partir de diversas movimentacoes e relacoes.

Figura 21 - 'Méquina de bordar', Lia Menna Barreto, 1999




ATENCAO: "Quando
9 _Vfalamos de Belas-
Artes estamos
trazendo o homem do século
XV renascentista europeu,
ao falar em artes plasticas
ja falamos da modernidade
francesa do final do XIX
e inicio do século XX, ao
falarmos de artes visuais,
nos remetemos ao império
britanico e dominio cultural
americano dos ultimos 100
anos" (DIAS, 2011, p. 55).

Ou seja, saberes e verdades, nao sdo construidos por
alguém em especial que os emitiria ao restante de um
grupo social, sdo producdes coletivas e anénimas, que
surgem neste espaco localizado historicamente. De
maneira alguma algo pacifico e constante. Pode-se
dizer que o que é constante é a luta e a batalha pela
imposicao de significados, de diferentes verdades que
se produzem e coexistem em meio as interacdes no
coletivo. Nao sendo eternas, as verdades se constituem
como mundos que se criam e se desmancham em fun-
¢do das batalhas que sdo travadas a cada vez. Assim, ao
longo da passagem do tempo cronolégico, diferentes
foram os saberes e verdades produzidos com relacao
a diferentes instancias de nossas vidas.

No que se trata da educacao relacionada ao que hoje
atende ao nome de artes visuais e educacao especial
ndo foi diferente. Nao se trata propriamente de uma
evolucao histérica e cronoldgica, mas sim de diferentes
maneiras de entender e legitimar o que foi emergindo
dos discursos e visibilidades em cada época.

Diferentes nomenclaturas e politicas educacionais
foram surgindo e alterando-se. E podemos perceber em
alguns casos a coexisténcia destas concep¢des produzi-
das em diferentes momentos, nas praticas (discursivas
e ndo discursivas) cotidianas na contemporaneidade.

" Figu#® 22 - 'Maquina de bordar’ de Lia Menna Barreto, 1999.

i

Fonte: Disponivel em: http://lia-mennabarreto.blogspot.com.br/2007/12/mquina-de-bordar-1999.html




No que tange ao territério das artes, a utilizagdo
dos termos Belas-Artes, Artes Pldsticas, Artes Vi-
suais e Cultura Visual, mais que simples detalhes
nominais, determinam uma localizacdo que en-
volve praticas e discursos especificos. Alguns fios
pertencentes as tessituras produzidas outrora, vao
persistindo e se infiltrando em tessituras atuais, e
por vezes nos arrastam em concepc¢oes que ja nao
dao conta do que vivenciamos, mas, por estarem
grudadas em noés, por vezes nao conseguimos nos
desvencilhar delas.

Pensar a arte unicamente como algo belo, ou
mesmo, pensar o desenho, a pintura e a escul-
tura como uma arte maior, em detrimento de
linguagens artisticas como ceramica, gravura, ou
mesmo producoes em artesanato, ou da industria,
remetem a concepgdes e praticas que habitam o
territério das Belas-Artes, terreno onde essas ulti-
mas linguagens eram consideradas artes menores.
Se pensarmos a arte que se produz hoje, tais con-
cepcoes teriam pouca ou nenhuma importancia.
Entretanto, convivemos com tragos de outros
tempos e espagos, que coexistem no emaranhado
que pulsa na superficie cotidiana que habitamos.
Carregamos herancas que muitas vezes ndo de-
sejamos carregar, concepcoes que grudam em
Nnosso corpo, e que muitas vezes acabamos por
reproduzir, ou vemos reproduzidas por ai.

A nocao e pratica da representacdo, da copia,
remetem a uma época e concepgoes especificas
da Escola Tradicional, onde o ensino de arte era
voltado para o dominio técnico, imitagdo de pa-
droes ou reproducgoes de modelos (PCN, 1998),
onde pouco ou mesmo nenhum espaco restava
para a criacao.

Outra heranca que muito permeia ainda as
aulas de artes visuais e que provavelmente muito
de no6s experienciou na escola, foi a producao do
desenho livre. A livre-expressao em ruptura com
a estética de mimese da Escola Tradicional, era
ancorada pelas concepc¢oes da Escola Nova, a qual
visava preservar a espontaneidade do educando,
protegé-la de qualquer influéncia exterior, mesmo
o professor pouco interferia no processo, para ndo
‘influenciar’ o estudante.



ATENGAO: Colocamos
(@)a palavra deficiéncia

entre aspas no decorrer
do texto, para sinalizar que
a entendemos nao como
substantivo, mas como relagao.
Ou seja, ndo como "algo que
uma pessoa €é em si mesma.
Mas algo que ela se torna,
quando articulada em certas
praticas" (MORAES, 2010, p. 31).
Se um corpo pode tudo que
um encontro potencializar,
ou impossibilitar... Talvez
possamos pensd-lo para além
das definicoes dadas a ele
(‘normal’, ‘deficiente’, ‘autista’,
‘superdotado), etc).

SAIBA MAIS: Em 1971,
pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao
Nacional, a arte foi incluida
no curriculo escolar com o
titulo de Educagdo Artistica,
mas, neste momento, era
considerada apenas como
‘atividade educativa’ e nao como
disciplina, tratando de maneira
indefinida o conhecimento
(PCN, 1998, p. 26).

«[ )y ATENGAO: Na unidade 3
seguiremos pensando na
abordagem triangular, quando
tratarmos das abordagens
contemporaneas da educacao
das artes.

Vale lembrar que neste momento em que surgiam as
concepcoes da escola novista no terreno das artes, ini-
ciaram-se também no Brasil alguns passos importantes
de aproximacgoes deste campo a educagdo especial. As
professoras Helena Antipoff e Noémia Varella, ligadas
a Escolinha de Arte do Brasil (EAB) (que desenvolviam
trabalhos com criancas a partir da concep¢ao esco-
lanovista, com experimentacoes de livre expressao)
realizaram também trabalhos de arte com pessoas
com ‘deficiéncia’. Segundo Reily (2010, p. 88), Antipoff
"foi pioneira ao tentar assegurar o contetido da arte
no curriculo da educacgdo especial". A partir de 1930,
Helena preocupou-se também com a formacao de pro-
fessores para atender a deficientes mentais, fundando
em 1932 a Sociedade Pestalozzi e, trés anos mais tarde,
o Instituto Pestalozzi, que seria o primeiro passo para o
atendimento educacional formal ao deficiente mental
no pais. A Fazenda do Rosdrio, também criada pela
professora Helena Antipoff em 1942, foi igualmente
um espac¢o importante para criagdes artisticas.

A adesdo da arte enquanto disciplina e drea de conhe-
cimento na escola, com contetidos proprios e que nao
se baseia somente em atividades, é bastante recente. A
lei que determina a obrigatoriedade da disciplina de arte
na escola data de 1996. A arte enquanto area de conhe-
cimento passou a envolver concepg¢des que implicam
nainclusdo do estudo e visualiza¢ao de obras artisticas.

Podemos citar como estudos referentes a drea, que
emergiram nesta época e que abrangem estas questdes
os estudos norte-americanos (ja citados na unidade
1) da DBAE (disciplined based art education — Arte-
-Educacao Baseada em Disciplinas — Histéria da arte,
apreciacao, estética e atividade de oficina/ atelié) e da,
também ja citada, Abordagem Triangular da pesquisa-
dora brasileira Ana Mae Barbosa, que implicava no ver
(dar a conhecer obras artisticas a partir de reproducoes
em livros, slides ou mesmo visitas a museus ou locais
com exposi¢oes artisticas), contextualizar (dar a conhe-
cer elementos para pensar o contexto em que a obra foi
produzida) e produzir arte (producao artistica a partir
das obras visualizadas). O foco centrava-se, portanto, no
objeto artistico e seu produtor, (conhecer as obras, os
artistas, os contextos dos artistas). A arte a partir destes
estudos, era defendida como area de conhecimento,
como disciplina. Mas qual espaco mesmo restava para
ainvencao, ou mesmo para uma experiéncia com a arte



SAIBA MAIS: Deleuze no livro

Proust e os signos (2006, p.
91), menciona que "o ato
pensar nao decorre de uma simples
possibilidade natural", o pensamento
precisa ser violentado, para poder
pensar, e isso se da a partir do
encontro com signos. Encontros que
nao tendem a uma recognicao, mas,
que sim, nos lancam para forade um
lugar conhecido e nos disparam um
movimento de criacdo, de producao
de sentidos.

SAIBA MAIS: Para as

vanguardas modernistas,

as Belas Artes nao davam
conta da producao que estava se
consolidando naquele momento,
uma produgao que além do desenho,
da pintura e da escultura (que até
entdo era o que ficava sob o guarda-
chuva das Belas Artes), comecava
a abarcar, também, a gravura, a
arte conceitual, performances,
happenings, instalacoes, entre outras
expressoes que ainda nao eram
contempladas. Desta maneira, as
Artes Plasticas passaram a abranger
nao somente objetos estéticos,
mas também ‘procedimentos e
expressoes que simultaneamente
revelam e apresentam relacoes de
significado’ (D1AS, 2011, p. 48).

que violentasse a pensar o mundo em que vivemos e
andés mesmos? A arte estaria sendo confundida como
um saber pronto a ser acumulado?

O territério das artes que brota hoje, que convive, e
que também coloca sob suspeita estas nossas herancas,
se mostra mais como um rizoma, aberto a conexdes, se
lancando em didlogos com outros campos de conhe-
cimento (antropologia, historia, filosofia...). A diluicao
das fronteiras que comecava a germinar com as artes
plasticas (inicio do século XX) se arrastando até as artes
visuais (inicio dos anos 1990), foi tracando também, de
certa maneira, a urgéncia atual em pensar a educacao
das artes numa perspectiva da cultura visual.

A cultura visual, traz uma abordagem da imagem
enquanto algo que nos afeta e nos produz em nosso
cotidiano. Neste sentido, além de trazer para a discussao
representacdes visuais de diferentes ordens, ndo se im-
portando categorizar o que pertence ou nao ao cenario
artistico legitimado, se debruca em problematizar estas
diferentes visualidades que permeiam nosso cotidiano.
Neste sentido o foco ndo mais se centra unicamente
no objeto que é visto, nem no sujeito que o produz.

Nao busca decifrar, portanto, o que o autor quis dizer
com a obra, nem que verdades a obra esconde, como
se tivesse uma unica verdade a ser decifrada. A cultura
visual fica a espreita dos efeitos produzidos pelo en-
contro entre o visualizador e aimagem. Ndo decifra um
enigma j4 existente, mas fica atenta aos enigmas que se
produzem a partir deste encontro. Nosso olhar carrega
marcas culturais e biograficas, assim, experimentacoes
diferentes podem surgir do encontro com uma mesma
imagem, seja porque cada pessoa que entra em contato
com ela pode experiencii-la de uma maneira diferente,
seja porque a cada vez nos tornamos também outros.

TERMO DO GLOSSARIO: As artes visuais - Este termo engloba tudo que é relativo a visualidade ou a
74

percepc¢do. Segundo Dias a nomenclatura marca "uma passagem do fazer e das atividades mais

préticas e pldsticas e de influéncia Europeia Latina/ Francesa para questdes da percep¢ao ou a

tudo que é relativo a visao" (D1AS, 2011, p. 49). Assim, a fotografia, o cinema, o video arte, a web-arte

passam a compor também este cendrio. Ainda, segundo o autor, este termo sinaliza "uma passagem de

poder epistemoldgico do material ao perceptivel, do tétil ao visual" (D1AS, 2011, p. 49).

" sa1Ba MAIS: Herndndez pontua que "atradicdo do olhar ocidental sobre a arte e as imagens se constituiu
J

em direcdo ao objeto (considerado como texto a ser decifrado) ou ao sujeito que a produz). Este modo

de ver aimagem, acabava deixando de lado os efeitos que aimagem produz em quem vé" (2011, p. 35).



ATENCAO: Além das
(@) colocagbes sobre a cultura
visual realizadas aqui e na
unidade 1, seguiremos pensando
essa perspectiva quando tratarmos
das abordagens contemporaneas da
educacao das artes na unidade 3.
Apesar de incluir sob seu guarda-
chuva ndo somente objetos artisticos
legitimados mas também diferentes
visualidades que permeiam nosso
cotidiano, a cultura visual nao se
detém somente a esse ponto, mas
sim se debruca no modo com que
nos relacionamos com as imagens e
como nos produzimos nessa relacao.

INTERATIVIDADE: Esse

7~ fragmento de escritos do
fil6sofo Her4clito, pode ser
acessado a partir do portfélio da
artista Marild Dardot, disponivel
em: http://www.mariladardot.com/
portfolio.php , especificamente na
parte onde ela aborda a obra que
apresentamos na Figura 26.

Assim, a cultura visual ‘ndo seria tanto um que (obje-
tos, imagens) ou um como (um método para analisar ou
interpretar o que vemos)’ (HERNANDEZ, 2011, . 34), mas,
sim, um espaco de relacdo entre o que vemos e como
somos vistos pelo que vemos. Desse modo, a pergunta
que fazemos as imagens nao se debruca unicamente no
que elas representam, ou o que o autor que a produziu
quis dizer com elas, mas sim se estende a: o que esta
imagem diz de mim? Ou, como sugere Herndndez, ‘O que
vejo de mim nesta representacao visual?’ (HERNANDEZ,
2011, p. 38).

‘Nao se pode entrar duas vezes no mesmo rio. Se ndo
é possivel entrar duas vezes no mesmo rio, poderiamos
ver uma imagem duas vezes da mesma maneira? Assistir
a um filme do mesmo modo? Que outras combinacoes
entram no jogo a cada vez? De que maneira as imagens
podem nos convidar a nos tornarmos outros? Que ima-
gens nos reforcam e repetem? Enfim, como nos relacio-
namos com as imagens? E de que modo essa relagdao
pode contribuir para desconfiarmos de nés mesmos e
de nossas certezas?

Figura 23 - 'O Livio'de Areia' Livro encadernado com paginas de espelhos de Marild Dardot, 1999

Fonte: Disponivel em: http://www.1

fdot.com/ inilages.php?idzss




Figura 27 - ‘Mdquina de bordar’, deLia Menna Barreto, 1999.

Fonte: Disponivel em: http://lid-mennabarreto.blogspot.com.br/2007/12/mquina-de-bordar-1999.html

ATENCAO: Brea
(@) afirma que aimagem,

ao se converter em
habitante naturalizado do
nosso mundo, tem uma
importancia crescente "nos
processos contemporaneos
de socializagdao e
subjetivacao" (BREA, 2010,
p- 115, traducdo nossa).

“Através dos processos de
representacao e das novas
formas de ver a deficiéncia
visual, em meados dos anos
1990, passou-se a pensar
sobre a acessibilidade e a
producao de arte por parte
de cegos e pessoas com
baixa visao” (GAI & MIANES,
2012, p. 3).

Com a expansdo da viabilidade de acesso a internet,
temos contato cotidianamente com uma infinidade de
representacoes visuais. Também produzimos e edita-
mos imagens com mais facilidade. Fotografamos, "seja
qual for a proposicao, o evento, a intencionalidade, a
falta de foco, a inutilidade" (GA1 & MIANES, 2012, p. 5).
Guardamos, selecionamos, arquivamos, divulgamos,
colocamos em circulagdo as imagens que produzimos.

Experimentamos um mundo que transpira imagens,
e de alguma maneira nos relacionamos com elas. A
partir desses encontros, sejam eles visuais, sonoros
ou tateis, vamos nos produzindo, reforcando e/ou
questionando aquilo que vemos, ouvimos, tateamos
ou sentimos.

Com base nas politicas contemporaneas de inclu-
sdo, passou-se a garantir acesso das pessoas com ‘de-
ficiéncia’ a grande maioria dos espacos sociais, isso
também se deu com relacao aos espacos relacionados
as producoes artisticas.

Ha muitas questdes que colocam sob suspeita a
experiéncia que estes espacgos, ao abracarem a ideia
dainclusao, proporcionam a pessoa com ‘deficiéncia’;
é um pouco o que abordam Kastrup, Almeida e Carij6
no artigo ‘Por uma estética tatil: sobre a adaptacdo de
obras de artes plasticas para deficientes visuais’ (2010).



Algumas problematizacoes se produzem:

Um conjunto de informacdes (titeis e sonoras) que buscam reproduzir
formalmente a obra garantiria uma experimentacao artistica da mesma?

Que outras experiéncias poderiam surgir dessas experimentacdes?

O que as impossibilidades podem produzir enquanto experiéncias, enquanto
invencao?

Como proporcionar encontros com a arte que nao se resumam a uma
dnica interpretacdo, mas que se abram para diferentes possibilidades de
experimentacao?



Figura 28 -Fotocartografia produzida por Felipe na oficina que Gai e Mianes al
‘Experimentagdes fotocartograficas e deficiéncia visual: para pensar contra-sensos

“Para quem tem deficiéncia visual como eu, desconfiar de uma imagem
que construimos ou que nos é descrita € muito comum. Em um primeiro
momento, 0 que sinto quando me descrevem uma imagem é o que terd
deixado de ser dito, serd que é do jeito como me foi dito? Pois é, a foto-
grafia tem o poder de demonstrar como uma mesma coisa pode ser tao
diferente, quando sua imagem é construida por individuos diferentes. Por
isso, nao creio no azul que vejo, mas sim no azul que sinto. Fotografar mar
e céu juntos é construir a possibilidade de unir aquilo que poderia parecer

impensavel. Se bem que, deve ser sempre bom manter viva uma reflexao e

uma duavida azul..."

Fotocartografia designa, na palavra dos autores, ‘fotografias que foram escritas,
poemadas, versadas, rimadas, dissertadas, descritas ou narradas por seus autores’
[...] ‘os textos ndo foram produzidos com a finalidade de servir como legenda, para
categorizacao da imagem ou como descricao simples de cendrios e personagens.
A proposicdo foi entrecruzar fotografia e narrativas numa tentativa de inventar
modos de fotocartografar a cidade, o cotidiano, a visibilidade, a invisibilidade, o
foco, o desvio, o chdo, a estrada, os descaminhos...” (GAI & MIANES, 2012, p. 2)
Artigo disponivel em: http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anped-
sul/ganpedsul/paper/view/2871/799



A obrafaz parte da série ‘Cores,

Nomes’ que retine versos em

que poetas brasileiros definem
cores.

Figura 29 - Azul, Manoel de Marild Dardot, 2013

Fonte: Disponivel em: http://www.mariladardot.com/images.php?id=46#/#/




ra 30: Abrigo (Foto-acdo) de Brigida Baltar, s/d

Figura 31: Canto Brocado, de Brigida Baltar, 2007.

Ver com o tato, a audicao e a sensacao, pode nos auxiliar a
desconfiar um pouco daquilo que estamos acostumados
aver... Do que é evidente... Nos permite inventar outras
possibilidades de sentir aquilo que vemos...

As experimentagoes de uma mesma imagem podem
se dar de maneiras diferentes, até mesmo em casos em
que a experimentamos com o recurso da visao. Diferentes
sdo as composicoes que experimentamos a cada vez, seja
ao visualizar uma mesma imagem, ou mesmo ouvi-la, ou
tated-la. A cada vez, é outro conjunto de relacdes que per-
mitem a imagem encontros singulares com quem a experi-
menta, seja la qual o recurso utilizado para esse encontro.
Ao pensarmos as visualidades, a partir do questionamento
sugerido por Herndndez (2011), através da cultura visual,
permitimos a ela acontecer de diferentes maneiras. Assim,
retiramos o caréter fixo do seu sentido (o que seu criador
quis dizer com ela) acentuando o que o encontro entre mim
e ela permite criar.




“O tijolo é estrutura. E como se a partir dele, em p6 ou em
tijolos reciclados de formato reduzido eu pudesse fabricar
novos devaneios, pequenas utopias, outras fabulas” (Brigida
Baltar sobre a obra 'Abrigo").

Ao perguntarmos: "O que vejo de mim nesta representagdo
visual?" (HERNANDEZ, 2011, p. 38) permitimos-nos vislum-
brar outras possibilidades de composicao, que se inauguram
no nosso encontro singular com ela. Se a cada vez, somos
outros de nés mesmos, cada vez que encontrarmos com
uma mesma imagem, poderemos produzir outras experi-
mentacoes e sentidos com ela.

Assim aimagem como acontecimento é entendida nao
como um resgate do seu sentido, mas como algo cujas
recombinacdes imprevistas inventardo com ela outras
possibilidades de pensa-la. Como afirma Brea:

[...] nos estudos criticos da cultura
visual contemporanea o desafio é [...]
colocd-las (as imagens) em relacao
com a atualidade reluzente e proble-
matica do mundo a que pertencem,
entendé-las como incrustadas na
complexidade de cada tempo-agora
(BREA, 2010, p. 119, tradugdo nossa).

gem cecdida pela artista

Figura 28 - Abrigo de Brigida Baltar

Fonte: Ima,




Trata-se, portanto, de pensar o que o encontro entre
mim e a visualidade produz, seja ela pertencente a
contemporaneidade, ou, a outra temporalidade hist6-
rica. Seja ela experimentada da maneira que for (com
os olhos, ou outros sentidos de que dispomos). Ao
criar conexdes com imagens produzidas pelo outro,
podemos nos apropriar, fazendo nossos, os significa-
dos "que formam parte de outros relatos e referéncias
culturais" (HERNANDEZ, 2011, P. 34).

Podemos, tal como menciona Manoel de Barros,
‘sujar de n6s’ as visualidades com as quais nos depara-
mos, e assim inventar com elas diferentes possibilidades
junto as nossas vivéncias cotidianas.

Estas diferentes nomenclaturas que visitamos aqui,
bem como as praticas e discursos que elas veiculam,
ndo passam de invenc¢oes produzidas em determinado
momento, por um coletivo andnimo, sem rosto, para dar
conta de certas urgéncias. Sugerem enquanto tal uma
estrutura composta de saberes e poderes, que abrigam
a possibilidade de serem reforcadas, mas também se
serem desconstruidas.

Os rios recebem, no seu
percurso, pedacos de pau,
folhas secas, penas de urubu
e demais trombolhos. Seria
como o percurso de uma
palavra antes de chegar
ao poema. As palavras,
na viagem para o poema,
recebem nossas torpezas,
nossas deméncias, nossas
vaidades. E demais
escorralhas. As palavras se
sujam de nés na viagem.

Manoel de Barros,
Comparamentos.



dela h4 também a p0381b1hdade"de crlaqao de outras p0531b1]1dades que esCapam‘
a esse formato sugerido por ela, E COmoO Se, a0S poucos, pudessemos retirar alguns
tijolos desta estrutura e a331m fazer brotar dah outras p0351b111dades, sem que a

casadesabedevez. P L : ‘ :
Quem sabe seja esse um mov1mento necessario para que ela contmue em pe?

Fonte: Imagens cedidas pela artista.



UNIDADE 2 - ATIVIDADE 1

Desde a Idade Média, as fabulas e o teatro profano trazem a
figura do cego bufao, desajeitado e grosseiro, bem como do
cego mendigo, geralmente acompanhado de um guia. Também
é comum a imagem do falso cego, que explora a caridade das
pessoas. Tais personagens podem inspirar o riso, o terror, a
repugnancia e a compaixdo. Muitas vezes a auséncia de visao
simboliza o obscurecimento da inteligéncia e mesmo uma ce-
gueira moral. De modo geral, a cegueira vem associada a uma
condicao degradante, a pobreza, a viver pedindo nas ruas e na
porta das igrejas. Outras vezes, o cego é apresentado como uma
pessoa dotada de uma vidéncia especial e de uma capacidade
mistica. Ha incontdveis aplica¢des metaféricas do termo cegueira
no dominio do conhecimento e no dominio moral, significando
confusao de juizo, privacao de reflexao, do dicernimento e da
razdo. Neste contexto, a pintura de Brugel ' A pardbola dos cegos',
que data do século XVI, é um caso exemplar. [...] Embora seja
possivel perceber mudangas na representacao da cegueira na
atualidade, ainda prevalece uma visao negativa, com énfase na
deficiéncia (KASTRUP, 2010, p. 52-53).

Kastrup menciona a ‘deficiéncia visual’ em especifico, mas se pensarmos as dife-
rentes ‘deficiéncias’, que representacdes das mesmas sao veiculadas através das
imagens (televisivas, filmicas, publicitérias, artisticas etc...)? Quais aparecem com
mais frequéncia? Quais sdo mais esquecidas? Que imagem de ‘deficiéncia’ elas
naturalizam ou auxiliam a desconstruir?

Busque imagens ou videos e compartilhe-os no férum da disciplina para que pos-
samos pensar coletivamente nessas questdes.



Figura 35 - 'Bloom' de nna Schuleit Haber, 2003 I ﬂ!-.

O QUE PODEMOS APRENDER COM O ENTRECRUZA-
MENTO ENTRE A EDUCAGCAO ISEA
EDUCACAO ES

O que nos acontec nte ou em meio a uma obra
artistica?
qu riéncia estética ou artistica?
Pode a experiéncia estética nos acontecer eM‘,'_"*
sem a presenca de uma obra artistica?
Quais as possibilidades de experimentarmos uma obra artistica?
Que outras possibilidades podem surgir de uma impossibilidade?
i De que mode sentimos e nos relacionamos com o mundo? De que
r modo amaneira cwmentamos o mundo ecoa no modo
i . : com que o produzimos?
O que afeta nosso corpo?
Que poténcias habitam uma impossibilidade?
Podemos ter encontros com as forcas que habitam as coisél_sé
_O que podemos aprender no intersticio que se aloja entre a
' educacdo especial e a arte?

e
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Instalagdo produzida na ocasido do do fechamento de um prédio de um hospital
psiquiatrico de Boston que seria demolido para a construcao de novas instalacoes.

-

f
Fonte:
Disponivel em: http://jardimdecalateia.com.br/artes/arte-paisagem/bloom-por-anna-schuleit/



Anocao de experiéncia é entendida de diferentes maneiras, por diferentes autores,
mas aqui se refere a algo que ‘nos’ acontece, algo que ‘nos’ toca, em meio a tantas
coisas que passam por nés em nosso dia-a-dia (LARROSA, 2002). Larrosa (2002), ao
tratar desta nocao de experiéncia menciona também que vivemos num mundo re-
pleto de informacdes, que somos cada vez mais rodeados por elas, mas afirma que
ainformacao por si s6 nao é experiéncia, ou seja, ndo é o acimulo de informacdes
sobre algo que nos garantird uma experiéncia. Muitas vezes, a sede por informa-
coes, por dar conta de um determinado saber, acaba espantando as experiéncias
que poderiam se dar nesse processo, acabamos por nao nos dar conta das proble-
matizacoes e invencoes que poderiam surgir em meio as nossas relagdes com o
mundo. Assim, experimentamos um pensamento que tende mais a recognicao do
que a invencao e nos afastamos, desta maneira, de um saber de experiéncia, que
difere de um saber coisas, que difere de um aciimulo de informacdes, que difere
de uma representagdo ou mimese.

O que essa experiéncia, de que tratamos aqui, pode dizer de uma experiéncia
artistica ou estética? Kastrup (2007) menciona a partir de Dewey que o termo artistico
se refere mais a um ato de producao da arte, enquanto ‘estético’ se debruca mais
em atos de percepgao e apreciacdo da arte. Entretanto, a autora sugere que ndo ha
propriamente uma separac¢do entre estas duas instancias, ja que ambas acionam
processos de invenc¢ado. Assim, os termos artistico e estético sdo tomados por nés
nesta escrita numa mesma dire¢ao: como disparadores de processos de invencao.

Kastrup (2010) nos coloca que a experiéncia estética acontece quando algo nos
gera algum estranhamento e dispara nosso pensamento a pensar, a problematizar.

Como podemos perceber, o termo ‘estético’ se distancia, aqui, da no¢do que o
entende apenas como algo belo, harmonioso, divertido, perfeito, que se d4 a partir
de um reconhecimento, se estendendo assim para algo que nos afeta, mobiliza
e forca o pensamento a pensar, provocando "uma suspensdo na nossa maneira
habitual de perceber e viver" o mundo (KASTRUP, 2010, p. 53).



A experiéncia estética nao se detém apenas a um encontro com a arte, ela pode
acontecer em meio a vida, sempre que algo nos afeta e nos provoca a experimentar
o mundo de outras maneiras. Sempre que nos dispara experimentagoes que nos
tiram do nosso conforto, lancando-nos a outras possibilidades de existéncia. Pos-
sibilidades que se inauguram nesses encontros que nos fazem estranharmo-nos e
diferirmos de n6s mesmos.

Figura 30 - Juju 1, da série ‘The sea ‘é’? the mountain’, de Janaina Tschépe, 2004. Janaina Tschépe, 2004.
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ATENCAO: “Conversar
(@) com desconhecidos

significa nao
conhecer o mundo de
antemao, nao conhece-lo
jamais, sentir-se parte de
uma peca irremediavelmente
decomposta, olhar para a
imensidao como se nunca
tivéssemos deixado de ser
criangas, permanecendo no
estado de infancia” (SKLIAR,

2014, P. 149).

Estar em uma experiéncia artistica supoe experimentar
aberturas para conexdes que se produzem a cada vez,
como processo inventivo, tanto por parte de quem
produz uma obra artistica, quanto por parte de quem a
experimenta ap6s sua conclusao, pois, mesmo conclu-
ida, a obra artistica nao se fecha em um tinico sentido,
mas, sim, se abre as infinitas possibilidades de relacoes
que estabelece com quem a experiencia. E como se a
arte se desdobrasse “para o fora, deixando-se atraves-
sar pelas forcas que o compdem” (LEVY, 2011, p. 38),
mantendo-se viva, enquanto invencao, nas relacoes em
que vai se emaranhando. Uma experiéncia (artistica ou
estética) ndo supde, portanto, calmaria, se aproxima
mais de uma exposi¢do ao perigo.

Expor-se aquilo que é outro, ao desconhecido. Ex-
perienciar ndo se debruca tanto em conhecer, mas,
sim se coloca atenta ao que em meio a este processo
de conhecer (e em outros processos que nem mesmo
temos esta intencdo de conhecer), é capaz de disparar
em noés desconfiancas. Nao uma desconfianca do que é
outro, como se ele escondesse alguma coisa, mas des-
confiancas ao que tomamos por certo, por assentado,
por dado. Implica num encontro com o desconhecido
que nao estd ali para se tornar conhecido, mas sim para
ser experienciado e nesse processo nos tirar do nosso
lugar de conforto.



Olhar como crianca supoe despir os olhos de pelo menos algumas camadas dos
modos de ver com 0s quais estamos acostumados a olhar, com os quais nos ensi-
naram a ver. Escavar as camadas de pele que nos impedem de sentir o outro, de
sentir o tremor do mundo. Sugere ouvir também com a pele e aos poucos diluir na
fala as palavras ‘certas’, as certezas que costumamos proferir, desavergonhar a fala e
fazé-la pegar delirio. E, por que nao?! Colocar os sentidos em outras fungdes que ndao
as que estdo acostumados? A pele a ouvir, os olhos a falar, os ouvidos a olhar. Que
outras composi¢oes sdo possiveis no ‘aqui e agora’ de cada encontro com o outro?

Abrir-se as virtualidades do mundo, diz respeito a abrir-se aquilo que escapa ao
dizivel e ao visivel. Acolher as possibilidades ainda ndo imaginadas que dancam
entre uma coisa e outra, entre um dito e outro, e que abrigam o que ainda nao ‘é’,
o que ainda nao se sabe, mas que também nao espera pronto para ser descoberto,
para ser sabido, e que é inventado no proprio processo. Saberes que nao sao re-
produzidos, mas atualizados, ou seja, produzidos, inventados no préprio encontro
com esta virtualidade repleta de forcas demasiadamente selvagens.

Ha sempre mais possibilidades que aquelas que um ‘eu’ acredita possiveis
(SKLIAR, 2014). Ha que se estar atento ao mundo, deixa-lo atravessar nosso corpo,
para que seja possivel inventar essas possibilidades outras. Ha de se abrir os poros
dos sentidos do corpo para "sentir em carne viva o passar dos desconhecidos, o
acaso das conversas, as irrupcoes do inesperado” (SKLIAR, 2014, p. 150). Ha que
se estar atento aos possiveis encontros que nos lancem para fora de n6s mesmos.

Estar atento a irrupcao de algo que nao ‘é’ ainda, de algo que nao tem as formas
reconheciveis dos diziveis e visiveis, diz respeito a atentar as forcas, que tal qual
um vento forte, despedacam e arrastam nossos ditos e vistos a lugares outros, onde
fazem germinar a partir destes fragmentos de ditos e vistos, formas e possibilidades
outras de ver e dizer.

"Nosso corpo nao pode ser percebido como carne fatiada em
pedacos com func¢des estanques: apenas olho para ver, apenas
ouvido para ouvir, boca para degustar sabores, pele para a
sensacao do toque. Podemos criar para nés a percepcao de um
corpo [...] aberto ao atravessamento das sutis virtualidades do
corpo do mundo” (VASCONCELLOS, 2010, p. 217)

Figura 37: ‘Desenhando no vento’, Interven¢ao do Coletivo Poro, 2002, Belo Horizonte/ MG. y
Fonte: Disponivel em: http://poro.redezero.org/ver/intervencao/desenhando-no-vento// f
Assista também ao video com registros da obra:
http://poro.redezero.org/video/video-desenhando-no-vento-2005/



UNIDADE 2 - ATIVIDADE 2

Vocé ja teve algum encontro com alguma obra artistica ou mesmo em meio a vida
que tenha lhe disparado uma experiéncia estética (artistica), que tenha lhe provo-
cado a pensar, a sair do seu lugar de conforto?

Como foi esta experiéncia?

Compartilhe no férum da disciplina.
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Figura 38 - Fotograﬁa_qﬁe fazparte do livro ‘Echolilia: Sometimes I Wonder’ de Timothy Archibald

.

Fonte:#
Disponivel em: https://www.flickr.com

O fotégrafo americano Timothy Archibald realizou um projeto fotogréfico junto
ao seu filho Elijah, diagnosticado com autismo. Nessa ‘conversa fotogréfica), foi se
produzindo uma relacao que antes do projeto era dificil. Timothy se refere assim
a esse processo: ‘Acho que nés sentimos como se estivéssemos escavando numa
exploracgdo, trabalhando em conjunto para nos descobrir... e no final ndo tivemos
nenhuma resposta ... mas no meio de tudo, nés construimos uma ponte’. (Trecho
disponivel no endereco: http://www.estouautista.com.br/index.php/2010/12/27/
echolilia-um-fantastico-livro-de-timothy-archibald/)

O projeto se transformou em um livro ‘Echolilia: Sometimes I Wonder’, com 43
fotografias nas quais Timothy registra experimentacoes do filho.

Mais fotografias podem ser acessadas em seu site:

http://www.timothyarchibald.com/personal-projects/echolilia-/thumbs
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Fonte: Dispm&l n: http://liamennabarreto.blogs-
pot.com.br/zoﬁ/ /cabeca-viva-desde-2006.html

Somos ensinados desde criancas a estancar os
fluxos que nos atravessam, a encontrar justifica-
tivas para o que fazemos, a conhecer mais que
experimentar, a vestir camadas e mais camadas
de normalidade, e assim fechar olhos, ouvidos e
poros para aquilo que nao tem formas visiveis,
diziveis e explicativas. Quando criancas nos
perguntam: “Para que serve isso? Porque esta
fazendo assim? O que significa? O que fard com
isso? Dé-me um sentido daquilo que vocé esta
fazendo, mas dentro da minhalégica” (SKLIAR,
2014, p. 166). Nao bastasse isso, espantam-se
quando justificamos nossas garatujas como
sendo hoje um gato e amanha quando nos
perguntam novamente afirmamos que o ra-
bisco é um carro. Nao entendem que nossas
justificativas crianceiras sobrevivem somente
ao agora e que outros fluxos pedem passagem,
sedentos para experimentar o mundo e inventar
outras coisas...



Como, enquanto educadores, nao interromper a infancia?

Como deixar irromper em meio a nossas camadas adultas o
estar crianga?




Figura 41 - 'Didrio de uma boneca' de Lia Menna Barreto,1998.

Talvez nos seja necessério tempo. Um tempo de experiéncia que
escape aos nomes, aos diagnosticos, que fuja ao que preenche a
linha reta da histéria, que escorregue dalinearidade imposta a vida,
alinearidade da normalidade. Tempo para relacées com o outro, o
que nao implica trazé-lo para perto na condicdo de assemelhar-se
a mim, nem deixa-lo longe demais, a ponto de considera-lo como
uma ameaca a ser eliminada do meu campo de experimentacao, mas
sim colocar as diferencas para conversar, ‘para poder estar e, talvez,
fazer coisas juntos’ (SKLIAR, 2014, p. 157). Estabelecer um dialogo
com aquilo que é outro, que difere de nés, para que possamos, quem
sabe, diferirmos de n6s mesmos, e nesse processo desfazer-nos de
algumas camadas, que percebemos que ja ndo nos cabem mais.
Acolher a diferenca que chega, nao para fazé-la assemelhar-se a
mim, mas pegar a sua mao e junto a ela passear... Sair.de si e voltar
outro. Estar atento ao que em meio aquilo que se assemelha se
mostra como sutil diferenca, perceber em nés que algo ja nao pode
mais ser como era antes.

gspot.com.br/2007/i t#diario’de-uma-boneca- 1998_1550.html
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Figura 42 - 'Jardim', Interrvencao do Coletivo Poro, 2002, Belo HoriZg &
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Nao seria isso estar um pouco artista na vida? Tomar a vida

como obra de arte? Sempre aberta a criacao, e a espreita de

encontros que violentem o pensamento a pensar e a inventar
a cada vez outras possibilidades?

: oy e S A :
Fonte: Disponivel_er.r_li htIp:_//Qgro.redezer(xorg/ihtervencao/jardim/ ) % - R
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ATENCAO: "‘Encontro’
(@) é a palavra-chave. E

s6 num encontro
que um corpo se define. Por
isso, nao interessa saber
qual a sua forma ou
inspecionar seus 0rgaos e
funcoes. Individualmente,
isoladamente, um corpo
tem pouco interesse. E na
interseccao das linhas dos
movimentos e dos afectos
que ficamos sabendo
daquilo de que um corpo é
capaz" (SILVA, p. 53-54, grifo
do autor).

O que pode um corpo? Quem define o que um corpo
pode, sdo os encontros que ele tem a cada vez. Portanto,
como nos afirma Moraes, "ser deficiente nao é algo que
uma pessoa é em si mesma. Mas algo que ela se torna,
quando articulada em certas praticas" (2010, p. 31). A
‘diferenca’ como relagado, e nao como um sujeito como o
senso comum costuma entendé-la. "Quando a diferenca
se torna sujeito, existe ali uma acusacdo falsa, e sem
testemunho, de desvio, de anormalidade, do incom-
pleto, castigada de discursos autorizados, renovados,
sempre atuais, sempre vigilantes e tensos" (SKLIAR, 2014,
p. 156). Corremos o risco de perceber a ‘deficiéncia’ por
uma 6tica identitaria das limitacdes que ela supde. Ao
perceber o outro em suas diferentes relacoes com o
mundo, podemos transpor os limites de sua suposta
(oudiagnosticada) ‘deficiéncia’ e entendé-lo a partir das
relagdes em que talvez nem importe a ‘deficiéncia’ que
ele tem, ou, a partir das inusitadas possibilidades de
invencao que se abrem pelo proprio estar ‘deficiente’
que passa a existir nessas relacoes.

Mesmo pessoas que nao apresentam alguma ‘de-
ficiéncia, tem dificuldade em perceber que nao sao
‘uma identidade perfeita’ e que ‘a cisao, a contradicio,
aambiguidade e aincompletude’ as habitam (KASTRUP,
2010, p. 59). Costumamos entender a alteridade como
fraqueza, enquanto é nela que borbulham forgas que
podem nos movimentar a pensar em outras maneiras
de experimentar o mundo, for¢as que podem nos lancar
"para além de n6s mesmos" (KASTRUP, 2010, p. 59), para
além do que acreditdvamos ser possivel.



Quando nao temos tempo para nos relacionar com o outro, é a norma que preva-

lece, e coloca o outro numa caixinha repleta de verdades prontas, que dizem o que

outro é e também o que o outro precisa. Quando nos falta o tempo para diferenca
enquanto relacdo, nos contentamos em entendé-la como sujeito, e nada aprendemos
com ela, apenas lhes impomos a repeticao de discursos da normalidade que a julga
anormal e se empenha a trazé-la para um plano de normalidade, para torné-lo o
mais ‘normal’ possivel. Neste processo continuamos 0os mesmos e queremos que o
outro se torne um de nés. Continuamos a ostentar camadas e mais camadas do que
é considerado correto e bom, e a olharmo-nos em um "espelho que nao devolve
as imagens irregulares do humano, mas produz outra imagem a semelhanca da
normalidade" (SKLIAR, 2014, p. 161).

Fonte:
Disponivel em: http://poro.redezero.org/intervencao/perca-tempo/




Figura 37 - 'O Outro' - Paco Imperial de Adrianna Eu, 2005

ibilidades surgiriam se ao invés de
normalidades, ficissemos atentos ao que
e inaugura com as irregularidades do humano?
e experimentdssemos dos fatos, também as forcas
que o co stao para além deles?

vras o eco dos seus
SussSurros?

as, das pessoas?
a tremores?

Fonte: Disponivel em: http://adriannaeu.com.br/index/Objetos.html#o



O fil6sofo franceés Gilles Deleuze menciona este exercicio de estar a espreita, em
uma entrevista concedida a jornalista Claire Parnet (1988-1989). Segundo o autor,
os encontros ndo sdo programados para acontecer, e por isso temos que partir a
espreita, tal como um animal que estd sempre atento ao que acontece a sua volta.
Deleuze visitava com frequéncia exposicdes de arte e ia muito ao cinema, mas nao
frequentava esses locais em busca de cultura (de saberes e informacdes), o fazia,
sim, para ficar a espreita de encontros, um esforco para ter a possibilidade de ter
encontros, com ideias, com algo que o afetasse, o perturbasse e violentasse seu
pensamento a pensar, a disparar um processo de invencao.

A invencdo enquanto poténcia da cognicdo de diferir de si mesma, nao estd
sujeita a previsibilidade, mas também nao é um ato espontaneo, exige tempo e
esforco (KASTRUP, 2007). H4 esfor¢o, pois experimentamos outros caminhos, que
ndo aqueles ja abertos pelo hébito, e que por isso seriam mais faceis de trilhar. Exige
tempo, para nos dar a oportunidade de experienciar, e em meio ao caminho, em
meio ao processo, termos encontros que nao imagindvamos de antemao, elemen-
tos inesperados que podem reorientar todo o processo. "O encontro tem sempre
uma margem de inesperado, um elemento de imprevisibilidade e de surpresa"
(KASTRUP, 2007, p. 66-67).

Assim a invencdo ndo se configura como ‘uma busca orientada, mas também nao
é uma simples espera. Trabalha-se para ter a possibilidade de recebe-la’ (KASTRUP,
2007, p. 62). Deleuze frequentava o cinema e exposicoes de arte, pois eram esses
locais que funcionavam para ele como terrenos férteis para encontros, mesmo sem
ele saber quando os teria e se os teria. Frequentava esses espacos aberto a eles, a
espreita do que poderia produzir um encontro.

A arte como possibilitadora de encontros, de invencao de si, como um conhe-
cimento a ser produzido e ndo simplesmente ‘adquirido’. A arte nao como uma
técnica a ser aprendida, com passo a passo a ser simplesmente repetido. Nem como
uma livre expressdao em que tudo € aceito e na qual ndo se interfere no processo.
Interferir no processo desde que com elementos que podem potencializd-lo, ou
disparar outras diregdes e questionamentos sdo sempre bem-vindos num processo
de criacdo. A abertura ao que pode acontecer em meio ao processo também € rele-
vante, pois algo que sob um determinado ponto de vista poderia ser considerado
um erro, pode abrir possibilidades outras que facam o trabalho se espalhar para
outras problematizacoes e possibilidades de invenc¢do. A experiéncia artistica de
que tratamos, portanto, se esboca como uma cagada aos encontros que ela pode
suscitar, um esfor¢o, e uma abertura com os quais podemos acessar a raridade
dos encontros.



UNIDADE 2 - ATIVIDADE 3

e Durante uma semana realize um exercicio de espreita e recolha elementos que
lhe afetem (lhe toquem de alguma maneira) em meio aos lugares que vocé percor-
rer, frequentar (pode ser registros fotograficos, anotacoes, objetos que vocé possa
recolher, etc...)

¢ Que formas diziveis e visiveis podem ser inventadas a partir do que vocé expe-
rienciou neste exercicio de espreita? Pense em alguma maneira de compartilhar
o que lhe aconteceu neste processo, o que ele lhe disparou a pensar, que nio seja
somente através de um relato escrito explicativo com inicio, meio e fim (pode ser
um video, a producdo de um objeto, colagens, uma intervencao nestes locais ex-
perienciados por vocé, questionamentos, poesias, ou qualquer outro formato que
este processo lhe disparar a produzir).
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Figura 47 - O corte e a costura de Adrianna Eu, 2007

A arte ndo se fixa em
modelos limitadores em
que o certo e o errado,
o verdadeiro e o falso se
fazem presentes e se di-
gladiam. A arte nos invita
a participar de um mun-
do em que somos iguais,
mas também diferentes
na nossa singularidade.
Este cendrio plural, em
que a arte acolhe sem exi-
géncias, demarcacoes e
ressalvas, pode propiciar
o compartilhamento e a
aprendizagem entre os
envolvidos.
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E pensando nisso, que
compartilhamos da ideia
que a experiéncia educa-
tiva em artes visuais na1
educacdo especial pode
er fecunda nas préticas
sivas. A experiénci

arte, por nao impor
ites e nao encapsular

| II poténcias criadoras, con-

tribui para que as pesso-
as possam expressar sua
maneira peculiar de ver o
mundo, de se relacionar
com coisas que para al-
guns de nos é intraduzive
e de produzir outros sen-
tidos com os diferentes
elementos que dispoem.

Fonte: Disponivel em: http://www:lucianacaravello:com.br/artistas/adsiannaseu/ —
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Nesse campo intenso das artes Vls.lﬁls na educacao especial pretendemos, nesta
unidade, explorar:

-0 atravessamento demultiplas vozes e o compartilhamento de experiéncias, lem-
brando que, nessa rigﬁo, todos podem afetar e serem tocados, podem aprender
e também ensinar;

-a problematizacdao do que € dado como verdade e a abertura de outros fluxos de
forcas, impulsionando a producao de outras construcées de sentido;

-0 planejamento de algumas possibilidades educativas que invistam na potencia-
lidade inventiva de cada estudante, na sua possibilidade criadora e na sua singular
forma de interagir no mundo.

Fonte:
Disponivel: http://www.lucianacaravello.c
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PLANEJAMENTO E PRODU;’[I'O DE
ALGUMAS POSSIBILIDADES EDUCATIVAS EM
ARTES VISUAIS NA EDUCA;IA'O ESPECIAL

Van Manen coloca que, na experiéncia educativa,
se busca dar atencdo ao ‘campo empirico de la
experiencia vivida de forma cotidiana’ (2003,
p. 9). As vivéncias do dia-a-dia dos envolvidos
passam a ser levadas em consideracao, oportu-
nizando que cada um apresente o que construiu
a partir da sua prépria experiéncia, seja no am-
biente escolar ou pessoal.

Na experiéncia educativa em artes visuais sdo
levadas em consideracao as vivéncias junto aos
individuos, as problematizacdes fomentadas, as
narrativas realizadas, a relagdo com os materiais
visuais e textuais e o que € possivel produzir com
tudo isso. E neste campo intenso que muiltiplas
vozes sdo atravessadas, que conhecimentos sao
compartilhados e que outras cenas para a edu-
cacdo sdo inauguradas.

Quando estamos a espreita dos encontros,
passamos a ser "un observador sensible de las
sutilezas de la vida cotidiana" (VAN MANEN, 2003,
p. 47), trazendo para a discussdo a capacidade
de visualizarmos e de pensarmos as possiveis
paisagens que podemos compor com os inci-
dentes comuns, com o infimo, com aquilo que
por vezes é desprezado e descartado no nosso
cotidiano.

O estado de tensao e de vigilia em que nos
colocamos, favorece uma condicdo atenta aos
encontros com corpos e vozes desconhecidos,
excluidos ou tolerados, intrigantes e incom-
preensiveis. Sao nessas circunstancias, quando

Las palabras no lo dicen todo,

las escuchas no lo escuchan todo y

las miradas no lo miran todo,

de ahi que la oportunidad de seguir pensando
estd habilitada

Sandra Nicastro (2006)

nos deixamos afetar por suas intensidades, que
talvez venhamos a perceber e aprender com suas
poténcias inventivas e a criar distintas maneiras
de viver e conviver.

Essa atitude alerta e vigilante oportuniza que
pensemos sobre o planejamento e a producao
de algumas possibilidades educativas em artes
visuais na educacao especial, passando a dar
atencao as nossas escolhas, ao que deixamos
de trazer para a discussao, ao que salientamos,
ao que camuflamos e ao que maquiamos. Essas
sdo questdes importantes para que possamos
planejar cada uma de nossas aulas.



Planejamento: quando permeado de

inumeras entradas

Uma tela pode ser inteiramente preenchida, a ponto de que mesmo o ar ndo passe mais por ela;
mas algo s6 é uma obra de arte se, (...), guarda vazios suficientes

Como na tela, o planejamento das aulas quando
totalmente preenchido, ndo permite interven-
¢Oes, ndo convida a interagir e ndo possibilita
o didlogo e a partilha entre os envolvidos. Tudo
que estd explicado a ponto de se tornar uma
verdade absoluta pode vedar as possibilidades
de invencdo, pois ndo oportuniza espaco para
escutar outras opinides, experienciar outras
coisas e pensar de outra maneira.

Aslacunas e os vazios podem propiciar que
0s atravessamentos acontecam e que o im-
previsto possa fazer-se presente, permitindo
espaco para a interferéncia. As aulas, quan-
do permeadas de espacos abertos, podem ser
experienciadas de uma forma renovada, pois
nos convidam a contribuir e a fazer parte de
algo. Este compartilhamento pode possibili-
tar o comprometimento dos envolvidos, pois
nos sentimos convidados a participar do que
estamos vivendo e produzindo.

Quantas vezes, diante de uma aula, temos
vontade de intervir em seus esquemas con-
vencionalmente prescritos e em suas rotinas
previamente planejadas? Sentimo-nos con-
trariados quando nada temos a fazer, quando
tudo estd preenchido, determinado, quando
nos sentimos a parte desses encontros. Existem
"tantos borddes que nada esta aberto. Nenhu-
ma possibilidade de experiéncia. Tudo aparece
de tal modo que estd despojado de mistério,
despojado de realidade, despojado de vida"
(LARROSA, 2010, P. 49).

E pensando nestas questdes que acredita-
mos que o nosso maior desafio se encontra em

para permitir que neles saltem cavalos
(DELEUZE & GUATTARI, 2005, p. 215).

planejar uma aula com indmeras entradas, dis-
paradora de experimentacoes, propiciando um
espaco aberto para que junto com os estudantes
se possa ter a estreia de um pensamento, de um
gesto. Dessa forma, estaremos nos colocando
também na condicdo de aprendizes, em vez
daqueles que tudo sabem e que direcionam.

Na experiéncia educativa, com a intencao
de auxiliar a leitura de um texto, a visualizacao
de uma imagem ou de um filme, passamos,
por vezes, a direcionar os estudantes a fazerem
associacoes e interpretacdes endossadas por
verdades que acreditamos serem universais.
No entanto, ninguém "poderia, com regra al-
guma, facilitar a leitura, consistindo em estar
num ato criador que ndo admite suplentes nem
colaboradores" (DELEUZE, 2006, p. 90). Nao
que as interpretagdes concebidas e oferecidas
por noés professores ndo possam ser coerentes
e védlidas, mas sdo apenas mais uma das ver-
dades possiveis.

Dessa forma, para produzir movimentos
que vao além de uma recogni¢do, ou que nao
se acomodem em uma recognicao, faz-se ne-
cessario problematizar o que nos é dado como
verdade e se abrir a outros fluxos de forcas que
nos impulsionem a inventar outras construcoes
de sentido.

Quando em nossas aulas, valorizamos os
estudantes naquilo que eles possuem e nao
do que lhes carecem ou faltam, permitimos a
abertura de outros fluxos de intensidades, pas-
sando a pensar o que ainda ndo conhecemos,
em vez de nos contentarmos somente com o
que ja é dado e consolidado.



Investir em relagdes que estejam assentadas
na afirmacao, na poténcia e na invencao, poe
em movimento uma multiciplicidade de com-
posicdes, abrindo-se possibilidades de inventar
diferentes perspectivas de vida para o mundo

Figura 49: "Entre" de Adrianna Eu, 2008.

em que vivemos. Estas consideragdes nos levam
a pensar que a experiéncia educativa em artes
visuais na educacao especial é permeada de
capturas e que a diferenca talvez se encontre
em estar aberto as dissonancias.

Fonte: Disponivel: http://www.lucianacaravello.com.br/artistas/adrianna-eu/
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Figura 50: Imagem do curta espanhol 'Los Colores de las flores', 2011

Dialogos com o
encontro 1

No descomeco era o verbo.

S6 depois é que veio o delirio do verbo.
O delirio do verbo estava no comeco, ld
onde a criancga diz: Eu escuto a cor dos
passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar niao
funciona para cor, mas para som.
Entao se a crianca muda a fungédo

de um verbo, ele delira.

E pois. Em poesia que é voz de poeta,
que é a voz de fazer nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio
(BARROS, 2011).

Gostariamos de convidar vocé a assistir ao
curta espanhol ‘Los colores de las flores’
(2011), da produtora Films Bosalay, com
duracdo de quatro minutos. Este filme foi
escolhido como possivel disparador do pen-
sar, instigando a fazer um pouso, mesmo que
breve em algumas questoes:

-No filme, 0o menino Diego precisou vivenciar
a cor de outra maneira, em funcao de nao
ter o recurso da visdo: Como lidamos com
os desafios que aparentemente nao estao ao
nosso alcance? Como nos deixar tocar por
aquilo que no primeiro momento nao faz
sentido para nds? Como se deixar afetar por
aquilo a que nao estamos habituados?

- O corriqueiro passa a ser um empecilho,
pois os encontros que estdao naturalizados
passam a nao ser mais percebidos em todo
seu horizonte de possibilidades. Como se
deixar afetar por encontros que ja estdo na-
turalizados em né6s? Como permitir ao que
naturalizamos, outras experiéncias que o
modifiquem?



-Pensando a partir da multiplicidade, como
lancar-se nas possibilidades criadoras da con-
juncao ‘e’?

-De que maneira podemos resistir a tentacao
de nos acomodarmos em padrdes preestabe-
lecidos? Como podemos operar em situagoes
de desencaixe, com riscos e fracassos? Como
apostar na possibilidade criadora do estudante
e nasua singular forma de interagir no mundo?
Estes sdo alguns dos questionamentos que po-
dem ser discutidos e problematizados no Férum.
Lembrando que outras questdes podem brotar,
pois nesse compartilhamento de narrativas,
multiplas experiéncias poderao ser atravessadas,
facultando o aparecimento de aproximacoes, de
estranhamentos e de discordancias.

E no tangenciar de narrativas préprias e alheias
que temos condicdes de nos deslocar do local
seguro que nos encontramos para fazer inespe-
radas conexdes, impulsionando-nos a ter en-
contros inusitados e a pensar o que nao é usual.
O cinema, conhecido como sétima arte, por ser
uma matéria pensante, uma matéria inteligivel,
pode impulsionar a criacao de pensamentos,
propiciando atuar no mundo apresentado e
ficcionar outras possibilidades de vida. As ima-
gens filmicas, como qualquer outra visualidade,

podem ser propulsoras do pensar, arremessan-
do-nos a uma paisagem problematizadora. Nao
aimagem em si, mas arelacdo que se estabelece
com aimagem e com as implica¢des do cendrio
circunstancial de cada encontro.

A imagem é relagdo e por isso nao temos como
pensar a imagem individualmente, pois ela é
alianca. E no emaranhado dos liames produzidos
com a imagem filmica que, talvez, venhamos a
ser incitados e contagiados por signos que se en-
contram nesse potente campo de confluéncias.
Para que ndo venhamos a fazer o ‘uso pedag6-
gico’ das imagens filmicas, alguns questiona-
mentos sdo importantes na escolha de um filme:
-Como impedir a cilada do comodismo e da
obviedade, em que se elegem filmes que ilustram
ou representam o que se deseja discutir?

-Por que existe dificuldade em optar por imagens
cinematograficas que nos oferecem uma gama
de possibilidades e relacoes inesperadas?
-Como problematizar uma imagem filmica sem
recair em questionamentos corriqueiros, abso-
lutizantes e previsiveis?

O desafio, talvez, consiste em abrir mao das
relacoes de reconhecimento e de representacao,
explorando possibilidades provisérias e substi-
tuiveis, sempre em devir.

SAIBA MAIS: Para Deleuze e Guattari (1995a, 1995b) existe uma disputa na linguagem entre o verbo
/4

‘ser’ e a conjuncao ‘e, entre ‘¢’ e ‘e’. O verbo ‘ser’ exprime rigidez, ele é definitivo, e a conjuncao ‘e’ se

refere a variacdo continua. O ‘ser’ nos remete ao modelo da arvore, que é filiagao, em que se busca

vias expressas que progridem em direcao a algo, necessitando estar ligado a uma estrutura principal, que

volta sempre ao mesmo. A conjuncao ‘e... e... e... reporta-se ao rizoma que é alianc¢a. Pensar a poténcia da

conjuncao ‘e’ denota perceber a relacao intensiva que o termo ‘e’ propicia, inferindo as zonas de vizinhanca

e suas relacoes de intensidade, mas principalmente de implicacdo. Pois "uma expressao tao simples como

e... pode representar o papel de tensor através de toda a linguagem" (DELEUZE; GUATTARI, 1995b, . 44).



Pais: Espanha
Duracao: 4 minutos )
Titulo original: Los colores de las flore
Anunciante: ONCE

Agéncia: JWT "'L
Diretor geral criativo: Miguel Bemfica
Produtor: Luciano Firmo
Produtora: Films Bosalay

A literatura e também o cinema se utilizam,
a todo instante, da poténcia do falso, em que
verdades permanentes sdo questionadas,
possibilitando a problematiza¢io da verda-
de como ‘modelo’. E nesta trama "o falsario
ndo pode ser reduzido a um mero copiador,
nem a um mentiroso, pois o que é falso nao é
apenas a cépia, mas jad o modelo" (DELEUZE,
1990, p. 178).

Na experiéncia educativa, o didlogo com a ‘po-
téncia do falso’ nos encontros filmicos, possibilita
o questionamento do que é dado como verdade.
Devido as narragoes falsificadoras fugirem do sis-
tema do juizo, do arbitramento e das imposicoes
de normalidade, os envolvidos se sentem mais
a vontade para pensar em outras alternativas,
em outras possibilidades, em outras maneiras
de viver. A verdade ndo necessita ser conhecida
ou reconhecida, nem mesmo reprisada, precisa
sim ser provocada e produzida.

E pensando em tudo isso, que acreditamos
que a arte do cinema pode ser um campo de
experimentacdes do pensar, pois através das
suas imagens e signos é possivel experienciar
mundos que pareciam invidveis.

Deleuze coloca que "o cinema é produtor
de realidade" (2010, p. 80). A experiéncia ao
assistir a um filme é real, pois as cenas e as
sensacoes sao mostradas de forma que ve-
nhamos a sentir e vivenciar intensamente
cada momento. Passamos a fazer parte do
filme, acrescentando outros fatos e inventando
outras tramas.

O cinema, ao nos instigar e nos colocar em
posicdo de fabular junto com os personagens,
permite que venhamos a expandir os horizon-
tes da nossa paisagem existencial, passando
a acreditar que mundos inimagindveis sdo
possiveis.



UNIDADE 3 - ATIVIDADE 1

Ap06s assistirem ao curta espanhol ‘Los colores de las flores’ (Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=BhheUpOB640), escrevam algumas questdes que o
filme instigou a pensar e que podem ser trazidas para discussao.

A atividade poderd ser postada em um ambiente virtual da disciplina, estipulado
anteriormente (Férum). O acesso do grupo as postagens dos colegas pode contribuir
para um proficuo jogo de intercaimbios e problematizagoes.

Ap6s as postagens realizadas pela turma, procure retornar ao Férum e expressar
como se deu esse tangenciar de narrativas proprias e alheias, buscando explorar
mais algumas questdes:

Que construcoes de sentido foram impulsionadas pelo encontro filmico e, pos-
teriormente, pelas narrativas produzidas pelos envolvidos no Férum? Que impacto
as narrativas realizadas pelos colegas e por vocé tiveram no grupo e o que elas foram
capazes de provocar? Que implica¢6es ocorreram a partir da participagdo do ‘outro’
na prépria narrativa? Que ressonancias foram propagadas nessa construgao coletiva?

Figura 52: 'Tos colores de las flores', 2011.

y

Fonte: Imagem capturada na rede




Dialogos com o encontro 2

Desinventar objetos. O pente, por exemplo. Dar ao pente funcoes de ndo pentear
Até que ele fique a disposicdo de ser uma begbénia. Ou uma gravanha. Usar
algumas palavras que ainda néo tenham idioma

(BARROS, 1993).

Virginia Kastrup, professora doutora da Universidade Federal do Rio de Janeiro (Urry),
tem se dedicado nos dltimos anos em pesquisas na drea da cegueira. Juntamente
com seus colegas e orientandos, tem produzido inimeros artigos, inaugurando
uma nova abordagem nesse campo de estudo. Ela tem apostado em pesquisas no
qual o conhecimento da ‘deficiéncia visual’ nao seja pautado na concepcao de au-
séncia e caréncia, mas na poténcia inventiva das pessoas cegas e com baixa visao.

Figura 44 - Série Mergulho de Narciso de Adrianna Eu, 2015

Fonte: R g
Disponivel em: http://www.lucianac .com.br/artistas/adrianng

Em 2010, langou com a professora Mdrcia Moraes o livro ‘Exercicios de ver e nao ver’.
Os textos reunidos no livro versam sobre a conexao entre arte e cegueira, tratando
de distintos pontos e esferas da arte. Pesquisadores, professores, profissionais e
estudantes, tanto da drea das artes quanto da educacdo especial poderdo encontrar
nessa obra uma coletanea de artigos para estudo e pesquisa.

Dentre tantas producdes da professora Virginia Kastrup, tem um outro texto,
da Fractal: Revista de Psicologia, que nos chamou a atenc¢do pelas pesquisas ino-
vadoras que ela apresenta, em relacdo as propriedades cognitivas e a dimensao
expressiva do tato entre pessoas cegas. Por isso gostarfamos de compartilhar com
voceés o artigo ‘Por uma estética tétil: sobre a adaptacdo de obras de artes plésticas
para deficientes visuais’, escrito com seus orientandos Maria Clara de Almeida e
Filipe Herkenhoff Carijé.



Figura 54 - Série Mergulho de Narciso (3), (6) e (1)

: de Adri Eu.
No texto, Almeida; Carijo; Kastrup (2010) eAdranna Bu

abordam alguns pontos:
-a propagacao de iniciativas que visam
oferecer acesso a arte as pessoas cegas em
museus, galerias e oficinas de arte; 2 -
-0 exame de trés estratégias comuns h.
para se fornecer acesso as artes pldsti- f
cas para cegos: adaptacao via alto-relevo :
(reproducdo de pinturas e gravuras), uso '.."b
representacional de texturas (representa- [
cdo de uma cor ou uma parte diferente da :
obra) e selecdo de esculturas (acesso ao A
toque de pecas originais como também
de reproducdes);
-a discussdo da adequacdo destas es-
tratégias ao tato e também ao seu alcance
estético. A clareza do acesso ‘informativo’
oudo acesso ‘estético’ a obra gera préticas
e politicas inclusivas diferentes;
-aproblematizacao de que muitas das
obras e adaptacdes, por desconsiderarem
as propriedades cognitivas e a dimensado
expressiva do tato (muitas vezes tomando-
-0 equivocadamente como equivalente ao
da visdo), acabam por retirar as proprias
condi¢cdes de uma percepc¢ao dotada de
sentido estético, reproduzindo padroes
visuais.
O artigo, ao final, faz referéncia no
quanto a arte contemporanea pode pro-
porcionar uma arte tatil plena de possibi-
lidades inventivas e, também, no quanto
ainda essa arte pode ser explorada. O texto
faz referéncia a dois artistas que tem em-
pregado alguns esforcos neste sentido:
Adrianna Eu e Cildo Meireles.

Fonte: ‘Disponivel: http://www.lucianacaravello.com.br/artistas/
adrianna-eu/



Figuras 55 e 56 - ‘O mergulho do Narciso', de Adrianna Eu, 2015
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Fonte: Disponivel em: http://adriannaeu.com.br/index/Inicio.html
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Ao ver ou tocar as pecas de Adrianna Eu, pode-se vi-
sualizar e sentir a textura dos elementos. No entanto,
o mérito da obra ndo provém apenas do prazer sen-
sorial proporcionado pela textura, mas pelo encontro
deflagrador que ela nos convida a experienciar e pelos
sentidos novos e inesperados que ela pode disparar.

As obras da artista instigam a pensar em uma
relacao diferenciada com os objetos, pois "ao que
percebe-se, fogem as obviedades, trazem outro foco
e escapam a simples descricdo de imagens, a re-
producao do mesmo e da mesmidade. Fabulam em
perceptos e afectos e produzem novidades, raridades,
rarefacao” (GAI & MIANES, 2012, p. 3).

Outro artista mencionado no artigo é Cildo Mei-
reles, com a obra ‘Espelho Cego’ (1970). Disponivel
em: http://artebrasileirarg7o.blogspot.com.br/

A obra é uma moldura de pequenas dimensoes,
preenchida com uma espécie de massa de modelar.
O espectador tem possibilidade de fazer uma explo-
racdo tatil e também interagir com a peca.

Esta obra nos incita a pensar uma outra relagao
com o espelho. A tensdo provocada pela contem-
placdo nos desafia a reconhecermos as limitagoes
impostas pela prépria percep¢do e nos convida a
interagir com o espelho, afetando o objeto tocado.

Estes dois artistas nos fazem percorrer trajetos
distintos do habitualmente percorridos e reconhe-
cidos, oportunizando pensar de forma inaugural.
Também nos convidam a investir e retomar caminhos
ja trilhados, fazendo-nos ter outras experiéncias,
diferentemente aquelas que ja foram experienciadas.



Figura 58: 'As Intteis'de Adrianna Eu, 2013
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Dialogos com o encontro 3

Dificil fotografar o siléncio. Entretanto tentei. [...]. Fotografei o perfume

Por muito tempo, a fotografia carregou
o estigma da ilustracao, pois para al-
guns ela se propunha exclusivamente
em representar a realidade e a verdade,
detendo-se no registro de fatos, per-
sonalidades importantes, encontros
familiares, paisagens, festividades, mo-
mentos histdricos.

Entretanto, vale pontuar que a fo-
tografia "dificilmente resulta em uma
reproducao completamente fiel da re-
alidade, pois a camera pode alterar as
aparéncias e reinterpretar o mundo a
nossa volta, fazendo com que o vejamos
por outros enquadramentos” (OLIVEIRA
& pAz, 2013, p. 36). Ao fotografarmos,
fazemos escolhas e capturamos alguns
momentos em detrimento de outros,
elegemos paisagens e solicitamos, por
vezes, determinadas posturas aqueles
que sao o foco das cameras.

A camera fotografica ndo apenas
captura coisas, pessoas e situacoes, ela
passa também a produzir uma nova
imagem, que serd visualizada e rein-
ventada por outras pessoas. Martins
(2007, p. 120) coloca que "o projeto
desse mundo imagético ndo é mais o
de representar, mas constituir realida-
des préprias, abertas a interacdo, em
didlogos entre quem as realize e quem
as veja"

Ben Heine é fot6grafo e ilustrador. Nasceu
na Costa do Marfim e atualmente reside em

Bruxelas, na Bélgica

(BARROS, 2003).

Figura 59, 60 e 61 — Intervencoes de Ben Hene

Fonte: http://www.designatento.com/uncategorized/
pencil-vs-camera-de-ben-heine.html

Fonte: https://www.tatulegal.com/arte/lapis-versus-
camera-por-ben-heine/



D et o —~——
Figura 62: Intervencao ‘Monumento Minimo’ de Nele Azevedo, 2012

Afotografia ganha ainda mais destaque na contemporaneidade, pois seu alcance e
producao passam a ser facilitados pela tecnologia das cAmeras digitais e celulares.
As pessoas tém acesso as imagens com rapidez, reproduzem, alteram e intervém
nelas conforme seu interesse, reinventam sentidos e passam a compartilha-las para
intimeras pessoas, contribuindo na profusao das imagens.

Nesse cendrio midiatico a fotografia foi granjeando espaco e sendo empregada
em distintas situacoes, atendendo a variadas finalidades. No campo da arte, a fo-
tografia é explorada de iniimeras maneiras, na producdo artistica em si e também
como linguagem importante na criacdo de trabalhos artisticos.

Nessa segunda opcao, temos artistas que utilizam a fotografia com a intencao
de capturar sua producao artistica, devido ao seu traco provisério e passageiro.
Artistas como Nele Azevedo, Ayrson Her4clito, Alexandre Orion, Vik Muniz, Atta
Kim fazem uso da linguagem fotografica com o intuito de fazer um registro da sua
obra, em funcao de sua brevidade e efemeridade.

ey g
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Figura 63; Field Series #030 d

Fonte: Dispbnivel em: http://www.themorningnews.org/gallery/the-mu __um':project




Fotégrafos com ‘limitagdo’ visual tam-
bém tem conquistado seu espaco na
arte e no mundo. Em 2009, no Museu da
Fotografia da Calif6rnia (USA), ocorreu
a primeira exposi¢do intitulada ‘Sight
Unseen’ (‘Vista ndo vista, em traducao
livre). Esta amostra retine mais de cem
imagens produzidas por doze fotégrafos
de cinco paises, todos cegos ou com bai-
xa visao. O curador, Douglas McCulloch,
dispendeu quase uma década pesquisan-
do e selecionando alguns profissionais,
entre eles: Evgen Bavcar, Kurt Weston,
Michael Richard, Gerardo Nigenda, Pete
Eckert, Henry Buther, Bruce Hall, Rosita
McKenzie.

A partir de suas imagens, os fotégra-
fos nos convidam a rever o estigma da
cegueira como limitador da pratica foto-
grafica. Eles apresentam um olhar para
uma direcao que desconhecemos, pois
visualizam também com os sentidos que
dispdem: audicao, olfato, gustacao, tato,
enfim, com todo o corpo.

rigura 85 Foto'ﬂr-aﬁe_i,"l:renetic' dé Bréce HalkBoog

Rosita McKenzie, uma das participan-
tes da amostra, coloca: ‘eu posso experi-
mentar, porque eu nao enxergo. No lugar
disso, sinto a luz no meu rosto. Ougo o
barulho do vento nas arvores ou sinto a
fragrancia das flores no ar’.

% INTERATIVIDADE: No seu website:
http://rositamckenzie.co.uk/&prev=search

ela apresenta seus trabalhos e conta um pouco dos
projetos que vem desenvolvendo nos tltimos anos.




Evgen Bavcar, é fil6sofo e fotografo. Em
uma das suas entrevistas, ele expressou:
‘Eu tenho uma galeria particular, mas,
infelizmente, s6 eu posso visita-la. Ou-
tros podem entrar por meio das minhas
fotografias, mas eles ndo véem os origi-
nais, apenas as reproducoes’.
Asfotografias desses profissionais sao
o testemunho que é possivel subverter
a visdo univoca e afirmar uma visao

No YouTube, é possivel conhecer a vastissima obra de
Evgen Bavcar. Disponivel em:
https://br.search.yahoo.com/search?fr=mcafee&type=-
Co11BR826D20150202&p=Evgen+Bavcar

.Fonte: https://verdadesparticulares.wordpress.. . .. -
“coim’/2009/05/16/por-tras-do-veu-negro/ w

Figura 66: Fotografia "Entre lo invisible y lo tangible,
llegando a la homeostasis emocional“ de Gerardo

Nigenda.
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Figura 67: Fotografia "Peering Through the Darkness“ de
Kurt Weston.

multipla e heterogénea do mundo. Ao
permitirem-se cruzar fronteiras e ampliar
as perspectivas do que é visto, passam
a nos instigar a pensar que o potencial
humano tem muito ainda para ser estu-
dado e explorado.

Perceber os individuos cegos exclu-
sivamente pelo limite de sua ‘deficién-
cia, ainda é uma prética frequente em
nossas vidas. Entretanto, Kastrup nos
chama a atencao para duas formas de
se relacionar com o limite. ‘A primeira é
considerar o limite como algo que ndo
pode ser transposto. A segunda é tomar
o limite tendo em vista sua transposicao’
(2010, p. 56).

A primeira maneira de se conectar,
por entender o limite como imprati-
cavel, propicia uma visao restritiva da
‘deficiéncia’. Falta, caréncia, auséncia,
falha e insuficiéncia passam a fazer parte
dos discursos e das prdticas. Para suprir
essa lacuna, busca-se promover agoes
imitativas, arbitrdrias, limitadoras e as-
sistencialistas.

A segunda forma nos convida a ver o
limite ndo como uma barreira, mas como
uma forca disparadora de variacao, uma
poténcia intensiva e uma fenda para a
invencdo. Pensar o limite como algo que
impulsiona ao deslocamento, a alteracao
e amudanca, traz para o cendrio elemen-
tosignorados ou desconhecidos, arranjos
inusitados, maneiras distintas de viver e
de se relacionar com o mundo.

Nossas escolhas respingarao em nos-
sas prdticas e nossas praticas serao pro-
dutoras de modos de vida. Como ressalta
Moraes (2010, p. 37), "nossas praticas
ndo sao neutras, elas sdao vetores que
produzem realidades".

Todas essas consideragdes nos fazem
pensar na experiéncia educativa, rever-
berando algumas questdes: que paisa-
gens estamos produzindo com nossas
praticas em arte? Como corromper o



entendimento da ‘deficiéncia’ como caréncia, fracasso ou incapacidade? Como
redimensionar a concepc¢do da ‘deficiéncia’ na experiéncia educativa para além
dos limites?

Investir em "intervencdes que ativem as pessoas com deficiéncia visual [ou de
outra ordem], que as tome como experts, como parceiras na construcao do co-
nhecimento" (MORAES & KASTRUP, 2010, p. XII), propele pensar uma relacao que é
produzida com o outro, e ndo sobre o outro, tampouco para o outro ou pelo outro.

Convidamos, caros leitores, a darmos uma breve parada com intuito de assis-
tirmos esse Documentario em que Douglas McCulloch relata um pouco sobre o
trabalho e os desafios de trés profissionais — Pete Eckert, Henry Buther e Bruce Hall.

INTERATIVIDADE: O ‘Documentério - Luz Escura a arte dos fotégrafos cegos’

(https://www.youtube.com/watch?v=0RjOzdMwcrs) nos impele a pensar

nas outras entradas e nas possibilidades inusitadas que se pode produzir

com as pessoas cegas ou com baixa visdo. Onde parecia haver um tinico caminho,

uma exclusiva versao e uma ordenac¢do imutédvel de praticas, desponta uma variacao
com multiplas, dispares e complexas perspectivas.



UNIDADE 3 - ATIVIDADE 3

[...] um desconhecido traz uma voz nova, uma irrup¢ao que
pode mudar o pulso da terra, um gesto nos faz rever o ja
conhecido, a palavra antes ignorada

(SKLIAR, 2014, p. 15).

Tivemos a oportunidade de nos aproximar da fotografia por intimeras vias nesta
unidade. O que esses encontros, juntamente com o fragmento de Skliar incitam
a pensar com relacao as nossas experiéncias educativas (como estudante e/ou
como docente)?

A atividade poderé ser postada em um ambiente virtual da disciplina, estipu-
lado anteriormente (Férum). O contato do grupo as postagens dos colegas pode
colaborar para um frutifero jogo de compartilhamentos.



APRENDENDO JUNTO: PLANEJAMENTO,
AVALIA;’[I'O EINTERCESSORES QUE
POSSIBILITAM O DIALOGO ENTRE ARTES
VISUAIS E EDUCA;’[I'O ESPECIAL

Durante o trajeto das pdginas desse Caderno Di-
datico, tivemos a oportunidade de nos aproximar
de diferentes intercessores que nos instigaram
a pensar o encontro com as artes visuais e a
educacdo especial. Artistas, tedricos e pesquisa-
dores desses campos de estudo foram convida-
dos a caminhar conosco, mas também poesias,
fragmentos de textos, filmes, documentarios,
fotografias, intervencoes, obras e imagens oriun-
das de diferentes contextos de producao. Estes
intercessores foram disparadores de relacoes
com a experiéncia educativa, quicd potenciali-
zadores da tessitura da atividade que esta por
vir ao final desta unidade, a elaboracdo de um
plano de aula. A vista disso, convidamos a mais
uma aventura: um sobrevoo nas questoes que
se referem ao planejamento, aos planos de aula,
a avaliacdo e as abordagens contemporaneas:
proposta triangular, compreensao critica da arte,
projetos de trabalho e cultura visual.

SAIBA MAIS: Vasconcellos (2006, p. 7), a
7~ partir dos estudos em Deleuze, expressa
que "o intercessor é qualquer encontro
que faz o pensamento sair de sua imobilidade
natural, de seu estupor. Sem os intercessores nao
ha criacao. Sem eles ndao hd pensamento". Ao
convidar pessoas, visualidades e situacdes para
servir de intercessores neste texto, a intencao é
de forcar o pensamento a pensar outras coisas,
opondo-se a uma imagem naturalizada, homo-
geneizada e sentenciosa que o pensamento estd
acostumado a pensar.

Planejamento e a elaboragdo
dos planos de aula

O planejamento possibilita uma visao panora-
mica daquilo que se deseja alcancar, passando
a ser um aliado do professor. Ao projetar men-
talmente ou por escrito as acoes, em relagao
ao objeto e ao processo de estudo, também se
estd organizando e criando formas para que os
objetivos propostos possam ser considerados.
Conforme Rays (1989, p. 21) o planejamento
"revela sempre uma intencdo (consciente ou
inconsciente) da prética educativa que se quer
desenvolver para um grupo de homens situados
num momento histérico no tempo e espaco”.
Como ja foi comentado anteriormente, é pro-
ficuo que as aulas sejam permeadas de espacos
lacunares, que os cruzamentos de outras coisas
acontecam no caminho e que o inusitado possa
fazer-se presente. Entretanto, é interessante pon-
tuar que levar em considerac¢do os intersticios
e aimprevisibilidade do percurso nio significa
pendermos para o equivoco de acharmos que
a aula seja um momento de improviso, de ndo
planejamento. Como comenta Deleuze (2010,
p. 177): "E preciso muito tempo de preparac¢ao
para obter alguns minutos de inspira¢do”.
Varios desdobramentos estdao implicados
quando se dispde a fazer um plano de aula:
realizacdo de pesquisas em relacao ao que sera
trabalhado, elaboracao de algumas conexoes
e articulacdes com o conhecimento que sera
explorado, sistematizacdo das atividades em
consonancia com o tempo previsto, uso dos
recursos necessarios e agendamento dos mes-
mos na escola ou em outro local, etc. Todos



estes pontos sdo cruciais, pois, ao pro-
jetar agoes passamos também a prenun-
ciar outras possibilidades, ampliando o
espectro do que pode ser trabalhado e
problematizado.

Vale assinalar que o planejamento é
uma atividade constante e provisoria,
pois a partir das contingéncias do mo-
mento, novas exigéncias vao aparecendo.
A provisoriedade é uma caracteristica
do planejamento: projetamos hoje de
uma forma, amanha podemos pensar
e nos movimentar de modo diferente,
conforme a atmosfera acontecimental
em que estamos enredados.

Somos mutantes e efémeros, pois es-
tamos em constante movimento e varia-
¢do. O mundo estdvel, fixo e permanente
que acreditdvamos existir foi fraturado e
se encontra em ruinas, exigindo formas
diferenciadas de se mover neste novo
panorama. Movimentar-se em um ce-
ndrio fugaz e volatil é o maior desafio
dos nossos tempos.

Hernandez coloca que nao vé a "pro-
visoriedade como uma caréncia, mas
como uma constatacdo e uma possibi-
lidade" (2011, p. 31). Possibilidade de
vivenciar outros encontros, de se mover
em meio a outros afetos e de se reinven-
tar a cada experiéncia. A provisoriedade
pode ser o combustivel das nossas expe-
riéncias educativas, pois ela nos mobiliza
e nos faz cromatizar, impulsionando a
producdo e a extensdo das nossas po-
téncias de agir.

Possibilidades
avaliativas

Ao planejarmos uma aula, também
dedicamos neste momento um espa-
¢o para questdes que irdo nos auxiliar a
pensar em como nossa aula aconteceu,
0 que surgiu por parte dos estudantes,
como aconteceu a aproximacao dos mes-

mos aos contetidos e experiéncias pro-
piciados, que imprevistos acontecidos
ali poderiam ser potentes para pensar
outras direcOes que ainda nao imaginé-
vamos... Ou seja, um espaco para ques-
tdes que nos permitirao avaliar como se
deu aquela aula a partir dos objetivos que
tracamos para a mesma, e também para
pensar nas possibilidades nao planejadas
que surgiram em meio a ela. Conforme
Tourinho, "planejamos coisas do nosso
dia-a-dia [...] mas isso nao significa que
as coisas acontecam conforme planeja-
mos, e nem que as surpresas ou impre-
vistos sejam desagradéveis, intteis ou
infrutiferos" (2010, p. 2094).

Embora, muitas vezes a pressao sele-
tiva do sistema, faca com que as avalia-
¢oes formais ganhem mais peso (ZABALA,
1998), em meio as nossas experiéncias
educativas observamos e escutamos
muitas coisas, e segundo uma concepcao
de avaliacao formativa (ZzABALA, 1998),
(PIMENTEL, 2009), (TOURINHO, 2010) pO-
demos utilizar esses meios informais
como um modo de avaliar, dando aten-
¢do também ao que escapa aos ntime-
ros, aos conceitos finais em meio aos
processos educativos, e, ao que diverge
de um resultado uniforme (desejo de
trazer todos no final a um mesmo lugar),
geralmente esperado em uma forma de
avaliar tradicional.

Ainda que essa perspectiva tradicio-
nal de avaliacao coloque o professor num
lugar confortdvel — onde ele sabe exata-
mente o que ensinar, o que solicitar em
uma avaliagdo e que perfil de estudante
deve formar - ela acaba desconsiderando
as singularidades, ndo sé dos estudantes
como do préprio professor, que se vé
amarrado as raizes de um curriculo, cuja,
preocupacao se dd somente no acesso do
estudante ao ensino superior, descon-
siderando todas as possibilidades que
escapam a este objetivo, as quais pode-



riam tornar uma aula um lugar de encontros e experimentacoes que permitissem
a criacao de problemas, e ndo somente a resolucdo de opcoes ja dadas.

Ao darmos atencao ao que observamos e escutamos em nossas experiéncias edu-
cativas, podemos inventar com esses dados informais caminhos singulares que nos
sejam mais potentes (a nds e aos nossos estudantes) antes que o processo se conclua.

Esses modos informais de avaliacdo permeiam uma concepcao formativa de
avaliacao — (ZABALA,1998) e (TOURINHO, 2010) — a qual é pensada como uma ac¢ao
coletiva, investigativa, de diagndstico, em que tanto professores quanto estudantes
sdo agentes ativos do processo educativo. Uma avaliacao continua, cujo objetivo
é conhecer para auxiliar, para favorecer e qualificar algo antes que se conclua o
processo. Que ndo tem como preocupacao parametros iguais para todos, mas
sim, centra-se em potencializar as possibilidades singulares de cada estudante,
levando em conta também resultados ndo esperados ou planejados.

TERMO DO GLOSSARIO: A avaliacdo tradicional se configura como uma agdo

individual, competitiva, classificatéria e uniformizadora. Leva em conta

basicamente as aprendizagens alcanc¢adas pelos estudantes tendo em
vista as necessidades futuras (vestibular, por exemplo), neste sentido, como afirma
Pimentel "Sao bons/boas alun@s @s que conseguem se adaptar; ndo é o ensino
que se adapta as diferencas d@s alun@s" (2009, p. 72).

(@) ATENGAO: A criagdo de problemas (KASTRUP, 2007) tem a ver com a proble-
matizacao, ou seja, a criacdo de caminhos divergentes e diferentes do que
estamos acostumados a trilhar. Tem a ver com a elaboragdo de questiona-

mentos que nos movimentem a pensar, tem a ver com a invencao. Nao se confunde,
portanto, com a nocao de criatividade, ja que, essa ndo inventa questoes, se debruca
apenas em resolver problemas/questdes ja dadas, ja prontas.
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[...] escuta, meu irmdo, escuta este
siléncio. O erro da pessoa é pensar que
os siléncios sdo todos iguais. Enquanto

ndo: hd distintas qualidades de siléncio.
E assim o escuro, este nada apagado
que estes meus olhos tocam: cada um é
um, desbotado a sua maneira. [...]
[Fragmento do conto ‘O cego estrelinho’
de Mia Couto (2012, p. 23)]

PODEMOS AVALIAR O SILENCIO?
DIFERENTES QUALIDADES DE SILENCIO?
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No momento em que nos predispomos
aplanejar junto com outros afetos, colo-
cando os estudantes e os demais envolvi-
dos em acao, nosso planejamento passa
a ser colaborativo, aberto e dinamico.
Planejar, executar e avaliar passam a ser
um ato continuo, formativo e participa-
tivo, em processo.

A partir desta perspectiva, a avalia-
¢ao passa a nos oferecer as seguintes
possibilidades:

-avaliar para auxiliar. O intuito de
avaliar estd relacionado em obter sub-
sidios para poder contribuir, cooperar
e investir nas potencialidades de cada
um. E por isso que a avaliacdo s6 tem
sentido se for realizada no decorrer do
processo, caso contrario ela serd somente
uma constatacao;

-avaliar para comprometer. A par-
ceria, a colaboracdo e a cumplicidade
podem despontar nesse processo avalia-
tivo, pois ao promover o envolvimento
do estudante e do professor, também se
amplia a responsabilidade de ambos.
Nesse processo, os holofotes da avaliacao
ndo estao somente nos estudantes, mas
também nos professores;

e D ™
Figura 69-- 'No"&i)ﬁn&io nunea ha siléncio'de'Marila Dardot, 2013 Il."' :

-avaliar para incluir. "Trata-se de
considerar a avaliacdo como uma for-
ma de inclusdao” (PIMENTEL, 2009, p. 71),
pois a preocupacgdo ndo estd centrada em
mensurar, classificar e excluir — capazes e
incapazes, bons e maus. Pimentel (2009,
p- 72) acrescenta que "nao se trata de
separar @s que nao podem superar dis-
tintos obstdculos, mas em oferecer a cada
um@ a oportunidade de desenvolver,
(...), todas as suas capacidades. A énfase
estd no fato de que nao hd parametros
finalistas para tod@s, mas possibilidades
pessoais de cada um@ d@s alun@s".

Como nos relacionamos com as
singularidades em nossas experiéncias
educativas?

De que modo podemos produzir uma
avaliacao ‘com o outro’ (conversando
com as singularidades) e ndo ‘sobre o
outro’ (tentando trazé-lo a uma suposta
normalidade)?

O que escutamos, sentimos, observamos
em nossas experiéncias educativas? O
que podemos fazer/inventar com isso
que ouvimos, sentimos e observamos?

Nossa vigilancia.apenas.ciiida do normal ou tem experimentado
também/'as poiérnicias das dlfeieng:as qu_é‘ﬁbztam estes espacos?

«.De queforma a ;t"valmg:ao pode lreforg:a’ reproduzir um modo de,
exzstencza?Pode a a'l/almgao ab.rzr éspago.para a invengdo, possibi-. .
ldad'bs paraalémdas que esmi‘nos acostumados? De quemaneira?

Fonte: Disponivelem: http://Www.mariladardot.com/images.php?id=45#/#/1




O que podemos avaliar em
artes visuais?

Segundo Pimentel (2009), por muito tempo a
arte nao foi considerada como &rea de conhe-
cimento, e com base nesse pretexto, nao era
avaliada. Essa visdo que permeava o espaco da
livre expressdo, ndo levava em conta os varios
ambitos de conhecimento que a arte abarca,
como sua histéria, conceitos que opera, e pro-
blematizacdes que podem se dar em meio as
nossas relacoes com ela.

Posturas teérico-epistemolégicas que vem
sendo assumidas pela educacao das artes vi-
suais na atualidade, se dao em meio a cultura
visual. Nesse sentido, sdo trazidas também para
a conversa, imagens de diferentes ordens que
circulam em nosso cotidiano, buscando pen-
sar em como elas nos afetam e produzem, ao
mesmo tempo em que se buscam modos de
problematiza-las na sala de aula.

Zabala menciona que

os contetidos de aprendizagem a serem
avaliados nao sao unicamente conte-
udos associados as necessidades do
caminho para a universidade. Sera
necessario, também, levar em consi-
deracao os contetuidos factuais, con-
ceituais, procedimentais e atitudinais
que promovam as capacidades motoras
de equilibrio e de autonomia pessoal,
de relacao interpessoal e de insercao
social (zABALA, 1998, p. 197).

Assim, no lugar de fazer uma classificacido dos
contetidos por matérias, como comumente é
realizada pela forma de ensino tradicional, o
autor faz uma abordagem a partir das tipologias
dos contetidos que ele denomina: factuais, con-
ceituais, procedimentais e atitudinais.

Estas definicdes em tipologias sdo apenas
para melhor observa-las, pois elas nao se dao
de maneira separada. Como o préprio autor
comenta ‘todo contetudo, por mais especifico

que seja, sempre estd associado e, portanto,
serd aprendido junto com contetidos de outra
natureza’ (ZABALA, 1998, p. 40).

O que pode ser avaliado em artes visuais,
segundo as tipologias dos contetidos propostas
por Zabala (1998)?

Com relacao aos contetidos factuais (conte-
udos que exigem basicamente a memorizacao),
pode ser avaliada a aprendizagem de nomes de
artistas, do local onde nasceram e trabalharam,
de fatos histéricos relacionados as suas obras,
enfim, dados concretos e inequivocos.

A aprendizagem destes contetidos segundo
Zabala (1998) se da a partir da memorizacao e
a problematizacao que fazemos é: Como estes
contetdos poderiam ser trabalhados e avaliados,
sem a utilizacdo de uma prova, por exemplo?

A avaliacdo de contetidos conceituais leva
em consideracao elementos que vao além da
memorizac¢do, que vao além da repeticdo de
uma definicdo de maneira mecanica (aquela
quando a resposta adequada é a que se aproxi-
ma do que estd no livro didatico, por exemplo).
Leva em conta, portanto, como um determinado
conceito é operado em diferentes situacoes nas
explicacoes espontaneas dos estudantes.

Em artes visuais tais contetidos se referem a
conceitos elencados pela prépria obra do artista
(por exemplo: memoria, infancia, tempo, sus-
tentabilidade, etc.); conceitos que envolvem sua
producdo artistica (intervencao, instalacao...),
conceitos relacionados a movimentos artisticos
(renascentista, barroco...) ou conceitos que po-
demos pensar a partir de obras artisticas, rela-
cionando-os as nossas vivéncias e os utilizando
como ferramentas para pensar nosso cotidiano.

Um conceito, jamais estd acabado, pois as
relacbes a que vai sendo convidado, e as co-
nexodes que vai produzindo, vao ampliando as
possibilidades pelas quais pode ser operado/
experienciado.

Os contetddos procedimentais envolvem
acoes, o fazer, alida com a matéria, o movimento
do corpo... Zabala define a aprendizagem desses
contetidos como um dominio de um fazer, a partir
do qual, pode-se realizd-lo em diferentes situacoes.



E um contetido bastante empregado nas
artes visuais tendo em vista a experimentacao,
uma lida com diferentes materiais e diferentes
acoes (desenhar, pintar, esculpir, recortar, colar,
movimentar o corpo, etc.).

Nossa problematizacao aqui se debruca em
pensar: Como este contetido que envolve um
fazer, uma experimentacao, pode se dar para
além de um fazer por fazer, ou o dominio de
uma técnica? O que mais pode ser avaliado neste
processo para além de um dominio técnico?

As atitudes e posicionamentos de outras
pessoas nos afetam... Persuadem-nos ou nos
influenciam sem que em muitos casos as proble-
matizemos. Os contetdos atitudinais atentam
para essa problematizacao, e podem ser avalia-
dos em situacdes em que possam ser observados
os comportamentos dos estudantes, tomadas
de posicao, a revisao e avaliacdao da prépria si-
tuacdo, em suas relacoes em atividades grupais,
debates, visitas, passeios, etc.

Na educacao das artes visuais, uma das pos-
turas que vem sendo assumida se dé a partir da
cultura visual, que visa pensar/problematizar o
modo com que nos relacionamos com as ima-
gens que circulam e interpelam nosso cotidiano.
De que modo poderiamos trabalhar e avaliar
conteudos atitudinais a partir desta perspectiva?

Didrio e portfolio como
possibilidades avaliativas...

Portfélios e didrios podem ser potentes ferra-
mentas de pensamento e avaliacao dos proces-
sos vivenciados por professores e estudantes
em suas experiéncias educativas. Através desses
dispositivos, temos a oportunidade de experien-
ciar o que vivenciamos de uma outra maneira.

Conforme nos coloca Cardonetti e Oliveira,
"ao elaborar o didrio, ndo somos mais os mesmos
que antes, elementos entram em cena e inter-
cessores nos violentam a pensar ouras coisas
nesses percursos” (2015, p. 60).

E importante salientar que esses mecanismos
nao sdo entendidos como "uma mera colecdo
ou organizacdo significativa de materiais que,
de uma forma ou de outra, tiveram sucesso no
percurso" (CHARREU & OLIVEIRA, 2015, P. 414).
Didrios e portfélios sao uma maneira de pensar,
tornar visiveis e socializar elementos que nos
afetam em nossas experiéncias educativas, sejam
esses elementos decorrentes de potencialidades,
de dilemas que enfrentamos ou de fragilidades
que detectamos em nosso processo. E uma forma
de problematizar o que nos acontece e pensar/
oferecer junto de um coletivo, alternativas para
elementos que supostamente ‘ndo deram certo’.
Uma forma de compartilhar com o outro nossas
fraquezas e dilemas e vé-los ndao mais como
entraves impossiveis de ultrapassar, mas como
poténcia e movimento para pensar outras vias.



Didrios

O didrio pode ser um espac¢o narrativo
dos pensamentos, expressando em ver-
soes textuais e/ou visuais as impressoes
do trabalho realizado nas aulas e na vida.
Este ambiente narrativo tem a intencao
de permitir que pensemos nas atividades
que nos afetaram, ampliando discussdes
e produzindo outras ressonancias a partir
dos encontros com a arte, a educacio e
a docéncia.

A possibilidade de produzir didrios
com elementos visuais e performativos
permite vislumbrar o que, talvez, em
outra conformacao seria inexplorado. A
pesquisa com outros materiais no didrio
pode levar a fazer outras relacdes, viabi-
lizando um aumento de perspectivas e
gerando novos matizes.

O encontro com formatos diferencia-
dos nos incita a buscar alternativas para
os desafios que o material suscita. Um
mesmo assunto pode ser desenvolvido
de forma diversa quando explorado em
outra configuracao.

DIARIO 1
Bianka de Abreu Severo.
académica do curso de pedagogia diurno - T. 11- UFSM



2) as problematizacoes do ‘eu docente’
em formacao e as construgdes de sentido
elaboradas a partir dos estudos e das
experiéncias educativas em sala de aula
e em outros cendrios da vida;

3) os colaboradores do processo. As falas
e/ou imagens dos colegas, professores,
autores e convidados; e as ressonancias
propagadas a partir delas;

R o

DIARIO 2 - ANA CAROLINE R. DO
ACADEMICA DE TERAPIA OCUPA
QUENTOU ATURMA 11 DO €
DIURNO -UFSM

4) o uso da escrita e da imagem de forma
nao linear e cronoldégica.

a0

a. Quais sdo os aspectos
que podem ser levados

em consideragdo no
momento de criar os
diarios?

Seis itens sdo sugeridos para a producgao
individual do didrio durante um periodo
de tempo negociado com a turma. Par-
tindo de estudos de Oliveira (2009; 2011;
2013; 2014) e Zabalza (2004), os diarios
criados comportam a pensar:

1) os ‘dilemas’ das aulas com intuito de
pensar o processo. Entendendo dilema
como "todo o conjunto de aspectos que
o professor apresenta como problema-
ticos e que constroem para ele um foco
constante de preocupacio, incertezaou  [RESUICKEBESSONEIVVAIOREN)

~ ACADEMICA DO CURSO DE PEDAGOGIA
reflexao (ZABALZA, 2004, p. 59) NOTURNO -T. 08 - UESM

Os dilemas podem ser encarados nao
como adversdarios, mas como aliados,
quando nos colocamos em situagdo de
vé-los como impulsionadores do pensar,
quando empregamos energias na busca
de outras producdes de sentidos,jjjjn
m, potencializando o que parecia im-
possivel;



DIARIO 3 - JESSICA GARZAO (2016)
ACADEMICA DO CURSO DE PEDAGOGIA
NOTURNO -T. 08 - UFSM

Na confeccdo dos didrios, o maior de-
safio estd em nao produzir no formato
linear e progressivo, mas procurar fazer
relacdes e desdobramentos. Pensamos
de forma rizomatica, no entanto ain-
da insistimos em escrever de maneira
arbdrea. Buscamos estruturar nosso
pensamento de forma sequencial, frag-
mentando-o em gavetas com datas e
hora marcada, esquecendo que as coi-
sas evadem, extravasam e rompem,
pois, as multiplicidades nao permitem
ser dirigidas e conformadas por uma
estrutura.

O "rizoma é precisamente um caso
de sistema aberto" (DELEUZE, 2010, .
45), sempre em vias de acontecer, de
escapar e de justapor. Por isso é que
se abre a possibilidade de brotar pelo
meio, de iniciar ‘entre’ as coisas, em
deslocamento, em oscilacdo. Preciosa
(2010, p. 37) infere que "brotar pelo
meio é opor-se a um destino que pro-
gride em direcao a algo, é acariciar
riscos, acumular éxitos e retumbantes
fracassos, € se infiltrar por alguma vi-
zinhanca, fazendo conexodes".

Pensar a experiéncia educativa ‘en-
tre’ exprime dar atencdo ao que acon-
tece ‘em meio’, em movimento, nao
priorizando o ponto de origem nem o
de término. E no intersticio que somos

atravessados, tocados e produzidos.
E também onde temos condicdes de
nos inventar, abrindo possibilidades
de contar e recontar a nossa histéria
quantas vezes for necessdrio;

Figura 60 - DIARIO 4, 2016

DIARIO 4: Jordana Rex Braun, Académica Do Curso
De Pedagogia Diurno - T. 12- UFSM

5) o tensionamento e didlogo entre o
texto e aimagem, observando que um
nao se sobreponha a outro, tampouco
tenha o objetivo de representar o que
foi mostrado.



DIARIO 5 - JESSICAR.

Esta questao também é desafiadora, pois
ainda trazemos introjetada a tendéncia
em reproduzir e ilustrar o que escreve-
mos ou falamos. A imagem, quando ndo
tem o prop6ésito de representar a nar-
rativa textual, possibilita a ampliacao
de significados, sinalizando outros ele-
mentos que talvez fossem imperceptiveis
se tivessem sido apresentados de outra
maneira. Em vez de servir de ilustracao
do texto, as imagens podem nos desafiar
a estabelecer outras pontes e inimeros
liames. A imagem, neste cendrio, passa
a ter um papel de tensor.

O NASCIMENTO (2016)

ACADEMICA DO CU %0 DE PEDAGOGIA
DIURNO - T. &

- UES

Também, por sua vez, o texto junto as
imagens, por ndo primar pelo sentido
explicativo, "ndo fala sobre as imagens,
mas a partir delas [e com elas e para além
delas]" (HERNANDEZ, 2013, p. 86). Como
menciona Hernandez (2013, p. 88), isto
significa "relacionar as imagens e a nar-
rativa do texto para um lugar além do
comentdrio ou da ilustracdo";

6) os encontros de estudos nas aulas
semanais. Relacoes possiveis de serem
produzidas e problematizadas com os
textos discutidos, com os filmes e docu-
mentarios assistidos, com as visualidades
mostradas e com o compartilhamento
de experiéncias entre os colegas da dis-
ciplina.

A partir da sugestao desses seis itens,
outros podem ser elaborados pelo grupo,
conforme as necessidades e exigéncias
do momento.



Quais as contribuicoes

do didario?

Por meio do didrio, os individuos passam
ase ver na sua propria narrativa, possibi-
litando que recriem os acontecimentos
que narram. Ao se permitirem olhar para
os acontecimentos passados, deslocados
do espago/tempo e, também, envolvidos
em outras forcas em exercicio, passam
a ser impulsionados a fazer diferentes
relacdes, debrucando-se em singulares
problematizacdes.

O diario oportuniza vermos de fora como
se constréi o nosso pensamento em re-
lacdo ao objeto de investigacao. Zabalza
(2004, p. 136) expde que ''tanto escrever
sobre o que fazemos como ler sobre o que
fizemos nos permite alcancar uma certa
distancia da acao e ver as coisas e a nés
mesmos em perspectiva''. Estamos tao
embrenhados em nossas experiéncias
que muitas vezes nao conseguimos to-
mar distancia do que fazemos. Este dis-
tanciamento pode propiciar o conheci-
mento de n6s mesmos e de nossas agoes,
pois passamos a constatar problemas e
provéveis causas.

DIURNO - Tt 1- UFSM
o
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DIARIO 6 - SARAH DAVILA DALE DUTRA (2016)
ACADEMICA DO CURSO DE PEDAGOGIA
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" DIARIO 7 - WALQUIRIA A. DE JESUS REIS (2016)
ACADEMICA DO CURSO DE PEDAGOGIA DIURNO
T. 11- UFSM
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DIARIMMNA_%ORAES ROSA (2016)
ACADEMITA DO CURSO DE PEDAGOGIA NOTURNO -

Pelo cendrio ampliado que o diério
possibilita, os elementos das circuns-
tancias em que se produziram as acoes
narradas sao todos levados em con-
sideracdo, vislumbrando hip6teses e
possiveis respostas para as dificuldades
encontradas. Este deslocamento in-
corpora uma dinamica de reavaliacao
e potencializa o enriquecimento de
nossa experiéncia como docentes.

As experiéncias acumulam impor-
tancia quando narradas no didrio, pois,
ao expressarmos de forma escrita e/
ou visual os pensamentos, os desa-
fios, os desejos, os enfrentamentos,
as decepcoes e as angustias que nos
acompanham durante todo o processo,
passamos a nos inteirar mais e a ter
mais clareza quanto a nossa propria
atuacdo. O didrio, desse modo, pode
ser um instrumento para que possa-
mos esbocar outras possibilidades de
atuar, simulando diferentes modos de
ser e ficcionando singulares formas de
vivenciar a docéncia.
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Todos os didrios visualizados neste tomo foram produzidos pelas académicas nas disciplinas
de Artes Visuais (Curso de Pedagogia Diurno - Turma 11 e 12), Artes Visuais e Educagdo (Curso
de Pedagogia Noturno - Turma 08) e Artes Visuais e Educacdo Especial (Curso de Educacdo
Especial - Turma 10), durante o primeiro semestre de 2016, na Universidade Federal de Santa

Maria (UFSM).

Por que apresentar o

didrio?

Expor o didrio para o grande grupo
contribuiu para aclarar e organizar os
pensamentos, principalmente quando
ele é apresentado nao somente no fi-
nal, mas também durante o processo
de construcao. Essa mostra possibilita
um cruzamento de encontros, em que
uma multiplicidade de experiéncias sao
relatadas e discutidas.

Enxergamo-nos em muitas situacoes
no didrio do colega, colocamo-nos no
lugar dele e passamos a pensar a nos-
sa pratica. Este ambiente narrativo dos
pensamentos dos individuos contribui
para um proficuo jogo de intercambios.

Ao mesmo tempo, passa a ser um mo-
mento de retomada do trajeto percorri-
do, uma vez que € possivel constatar o
que fez sentido para os envolvidos, que
impressoes eles tiveram da disciplina,
que didlogos conseguiram empregar em
relacdo aos textos, as poesias, aos concei-
tos estudados e as diversas visualidades
trabalhadas.



Quando expomos verbalmente nos-
sos didrios, somos provocados pelo gru-
po com questionamentos e considera-
¢oes, e "desta forma o que seria apenas
uma escrita [ou uma imagem], ultrapassa
o plano silencioso do textual [e visual],
[e] ganha forma quando dimensionado
no verbal" (OLIVEIRA, 2010, p.17). As co-
locagoes dos componentes do grupo re-
verberam outras relacoes, pois a partilha
de experiéncias entre os envolvidos im-
pulsiona o prolongamento de sentidos.

Portfolio

O portfélio € uma ferramenta muito uti-
lizada por artistas (e também outros pro-
fissionais) como modo de apresentar, em
um suporte fisico, mostras de trabalhos/
producdes que constituem sua trajeto-
ria profissional, para que um cliente, ou
galerista, ou examinador possa acessar e
ter uma visao do processo de criagao por
ele experienciado (HERNANDEZ, 2003).

Ha algum tempo, esse dispositivo,
vem sendo pensado no campo da edu-
cacdo como um modo de dar visibilidade
ao processo vivenciado nas experiéncias
educativas por estudantes e professores,
e desse modo constitui-se como uma
ferramenta interessante de avaliacao
continua desse processo.

Fernando Herndndez conceitua o
portfélio no campo da educagdo como
"um continente de diferentes tipos de
documentos (anotacoes pessoais, ex-
periéncias de aula, trabalhos pontuais,
controles de aprendizagem, conexdes
com outros temas fora da escola, repre-
sentacoes visuais, etc) que proporciona
evidéncias dos conhecimentos que fo-
ram sendo construidos, as estratégias
utilizadas para aprender e a disposi¢cao
de quem o elabora para continuar apren-
dendo" (2000, p. 166).

Através do portfélio o estudante pode
pensar seu préprio processo de apren-
dizagem, selecionando e optando por
determinados trabalhos e situacoes que
julga mais potentes para tal.

Segundo Charréu e Oliveira "tudo
pode ser potencialmente considerado
material possivel de compor um portfo-
lio" (2015, p. 423). Nesse sentido, tanto os
trabalhos finalizados, como os esbocos
podem ser importantes para pensar um
processo de aprendizagem. Entretanto,
a ideia é que nao se acumule ‘tudo’ no
portfélio (CHARREU & OLIVEIRA, 2015).
E interessante que haja por parte do es-
tudante (ou por quem estiver produzin-
do um portfélio) um critério (objetivo)
inicial de selecao de materiais, um fio
condutor que perpasse 0 processo.

O portfélio pode ser considerado,
portanto, como uma forma do estudante
participar da formulacao dos objetivos
de sua aprendizagem, selecionar o que
considera relevante em seus trabalhos
durante certo periodo, e autoavaliar seu
processo no decorrer da producao do
mesmo.

Os materiais escolhidos pelos es-
tudantes para compor o portfélio, nao
precisam se restringir aos que encontra
em sala de aula, ou nas aulas em que esta
sendo produzido o portfélio. Tudo que
o estudante julgar que possa dialogar,
ou servir como disparador para pensar
o tema/fio condutor elegido por ele a
partir dos contetidos da disciplina pode
ser trazido, independentemente do local
onde foi encontrado (textos, visualida-
des, poesias, palestras, semindrios, pes-
quisas na internet ou em outro dispositi-
vo, trabalhos de extensdo a comunidade,
passeios, visitas, etc.).



Possiveis disparadores
para pensar a produgdo

de um portfolio:

a. Qual o proposito, por

parte do docente?

Einteressante que haja uma negociacio
inicial entre docente e estudantes sobre
o propésito da producdo do portfélio.
E nesse momento inicial que o estu-
dante tracard o que espera aprender,
suas expectativas quanto ao contetido
sinalizado pelo professor, e o modo com
que o docente inicialmente pensou em
aborda-lo.

Faz-se oportuno sinalizar nesse mo-
mento, também, que os elementos a se-
rem selecionados pelos estudantes, ndao
serdo somente recolhidos e acumulados,
mas precisam ser elementos que permi-
tam pensar o processo, o que acontece
em meio as experiéncias educativas,
elementos que possam ser colocados
em didlogo, em conexdo, e que possam
ir além de uma simples descricao do que
acontece, disparando o pensamento a
pensar também o que escapa, o que nao
estd tao dado...

Nesse momento inicial é interessante
também explicitar o que serd avalia-
do, quais os critérios de avaliacao do
portfélio que serdo utilizados pelo pro-
fessor. Herndndez (2003) sugere alguns
critérios de carater técnico e de cardter
qualitativo, a partir dos quais lancamos
as questoes a seguir:

L o
Tecnico:
¢ O portfélio possui metas explicitas?

* As anotagOes que compoe o portfélio
vao além da descricao, apresentando
uma movimentacdo do pensamento?

¢ Cada elemento utilizado pelo estudan-
te é justificado, pensado por ele?

¢ O formato, linguagem, utilizada pelo
estudante para apresenté-lo fisicamen-
te dialoga com o tema/ fio condutor
elegido por ele?

Qualitativo:

* Que mudancas o estudante apresentou
durante o processo tendo em vista suas
metas iniciais? Que outras mudancas
aconteceram?

¢ O que produziu e aprendeu? De que
maneira, por quais vias?

* Que aspectos podem ser mais
explorados?

¢ Quais as potencialidades que percebo
no processo? Quais as fragilidades? Que
outras vias podem ser pensadas junto ao
coletivo para as fragilidades encontradas?

Nesse momento podem ser estipulados
também os momentos em que o portf6lio
serd socializado, apresentado ao grupo
e avaliado pelo professor. E interessante
que esse momento ndo fique somente
para o final do processo.



b. Quais as finalidades
de aprendizagem por

parte dos estudantes?

Nesse momento é pertinente também
que o estudante trace algumas metas
iniciais, mesmo que estas venham a se
modificar no decorrer do processo.

Algumas questdes que podem con-
tribuir nesse sentido:

* Qual a estratégia do estudante para
produzir seu portfélio?

* Que objetivos ele pode se colocar ten-

do em vista os contetidos e objetivos da
disciplina?

c. O que ira compor o

portfolio?

Como ja mencionamos anteriormen-
te a partir de Charréu e Oliveira (2015)
tudo é possivel de vir a compor um por-
tf6lio. Fragmentos de textos (de jornais,
revistas, sites...), falas, comentérios de
colegas ou do professor, poemas, vide-
os, fotografias, imagens de obras artis-
ticas, ou outras visualidades, etc. Mas,
vale ressaltar que este ‘tudo’ é tudo o
que for potente para movimentar nosso
corpo/pensamento durante o processo.
Assim, é importante que esses elementos
ndo apenas estejam ali de corpo presen-
te, mas que seja visivel o didlogo que
estabelecemos com eles (Porque os es-
colhemos? Como eles nos provocam? O
que nos dispara a pensar?)

Algumas questdes que podem nos
ajudar nesse processo de selecdo de ma-
teriais:

O que nos afeta em nossas experién-
cias educativas? O que afeta nosso modo
de nos relacionarmos com as informa-
¢des que permeiam um certo campo de
saber, o qual decidimos nos debrucar?
Que informacgdes, sobre nosso tema de
interesse no portfélio, permeia nosso
cotidiano? Quais dessas informacdes
selecionamos? Quais sdo potentes para
pensarmos/desdobrarmos o tema que
elegemos no inicio do processo? Como
conversamos com essas informacoes? O
que se produz nessa conversa?

d. Que linguagens
e materiais podem
ser considerados na

produgdo fisica de um
portfolio?

Sobre as linguagens e os materiais utiliza-
dos para produzir um portfélio a escolha
élivre, desde que se mostrem coesas com
o fio condutor elegido inicialmente e
que perpassa 0 processo, as experién-
cias educativas do estudante. Um por-
tf6lio pode ser elaborado e apresentado
através de diferentes suportes como, por
exemplo, pastas, folhas encadernadas,
CD-ROM, caixas, sites, quebra-cabecas,
poster, enfim, o que o processo exigir
como formato...

Hernandéz (2003) menciona que cada
portfélio é uma criacado individual, onde
cada estudante vai definir que linguagens
e materiais vao ser mais potentes para
pensar o processo. Mas isso ndo impede
de o processo ser atravessado pelo cole-
tivo do qual o estudante participa, pois,



havera momentos em que o portfélio
serd socializado com os colegas e a diver-
sidade de posicionamentos que podem
permear um mesmo grupo, podem vir
a ser potentes atravessamentos que po-
dem ocasionando possiveis vazamentos
e problematizagoes que no processo in-
dividual ndo haviamos pensado.

Num certo periodo de tempo, produ-
zimos e nos relacionamos com uma série
de informacgoes sobre um determinado
tema/ fio condutor que elegemos para
nos debrucar. O portfélio possibilita que
possamos olhar novamente situagoes e
informacodes que recolhemos/produzi-
mos em um outro momento, nos permite
colocé-los em relacdo com que cintila no
hoje e nos propicia seguir problemati-
zando elementos que de outra maneira
poderiam ser esquecidos ou invisibili-
zados em meio ao processo.

Para além do que foi aprendido, o
portfélio nos auxilia a perceber como
se deu o processo de aprendizagem, que
vias foram tomadas pelo estudante para
produzir determinado conhecimento.
Também escancara dificuldades e fra-
gilidades do processo, o que pode ser
utilizado como poténcia, como dispara-
dor para pensar outras vias, antes que o
processo se conclua.

A partir dos sobrevoos que fizemos
nas nocoes sobre didrios e portf6lios pu-
demos perceber muitas semelhancas
entre eles. Charréu e Oliveira (2015) men-
cionam que eles sdo instrumentos que
"sdao complementares e atuam de forma
interativa/associativa" (2015, p. 418). Um
portfélio pode integrar um conjunto de
diarios (CHARREU & OLIVEIRA, 2015).

Didrios (lentes micro) e portfélios
(lentes macro) (CHARREU & OLIVEIRA
2015), sa0, portanto, maneiras de pensar,
tornar visiveis e partilhar com ‘o outro’
elementos que nos afetam em nossas
experiéncias educativas. Sao maneiras

de problematizar individualmente e no
coletivo o que nos acontece, de pensar
como nos produzimos em nossas expe-
riéncias educativas.

Um distanciamento que poderiamos
citar entre eles é que o portfélio se debru-
¢a mais em mostrar um percurso reali-
zado e um possivel progresso. Podemos
a partir dele visualizar claramente onde
se estava e onde se chegou ao fim do per-
curso. Um portfélio seria, dessa maneira,
um pouco mais linear que o diério.

O didrio, por sua vez, se mostra mais
como um rizoma onde ndo conseguimos
visualizar nitidamente um inicio e um
fim. Se configura mais ao modo de um
emaranhado de problematizacdes, uma
cartografia que se produz em ‘n’ dire¢oes,
apartir daquilo que vai nos afetando, nos
tocando em nossas experiéncias educa-
tivas. O didrio vai brotando pelo meio a
partir do que potencializa nosso corpo/
pensamento.

Estas foram algumas possibilidades
avaliativas pontuadas. Aproveitem a
oportunidade e partilhem algumas ideias
com a turma no Férum Tira-Duvidas,
problematizando as questoes pontuadas
e acrescentando outras nesta relaco.

Aproximagoes com

as abordagens
contempordneas:
proposta triangular,
compreensdo critica

da arte, projetos de
trabalho e cultura visual

A partir da década de 8o, as metodolo-
gias que orientaram e ainda orientam o
ensino de arte comecaram a despontar,
conforme a seguir:



Abordagem triangular

A proposta triangular foi sistematizada
por Ana Mae Barbosa e tem sua prefe-
réncia formativa de convergéncia pos-
-moderna, pois compreende a arte como
expressao e como cultura, sugerindo uma
aprendizagem construtivista, dialégica e
multicultural. Originalmente foi nome-
ada como Metodologia Triangular, mas
foi revista pela prépria pesquisadora,
pois se caracterizava mais como uma
abordagem do que um método.

Para Barbosa (1998), a procedéncia
dessa abordagem resulta de uma dupla
triangulacgdo sistémica: de um lado, trés
eixos do ensino e da aprendizagem: leitu-
ra daimagem (obra de arte), contextua-
lizacao (histéria da arte) e fazer artistico.
Essa triangulacao tem seus fundamentos
tedricos em trés pensadores: John Dewey,
Paulo Freire e Elliot Eisner.
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A experiéncia de ‘ler’/ver formas artisticas emprega informacoes e qualidades
perceptivas, sensoriais e imaginativas para estabelecer um didlogo com a obra de
arte (percep¢ao).

Ler imagens contempla:
-Ver, apreciar e interpretar;
-Compreender seu significado, criando distintas interpretacoes e questionamentos;

-Decompor a imagem visualmente.

Existem diferentes abordagens de leituras de imagens: formalista, semiética, icno-
gréfica, estética, poética, etc.



A experiéncia de refletir acerca da arte como objeto de conhecimento leva em
consideragdo os dados sobre a cultura em que o trabalho artistico foi realizado, a
histéria da arte e os elementos e principios formais que constituem a producgao
artistica, tanto de artistas quanto dos préprios estudantes (contextualizacao).

Contextualizar abarca:

-Conceituar, situar aimagem/objeto no tempo, explorando seu contexto historico;
-Alfabetizar visualmente;

-Pesquisar, comparar com outros elementos;

-Desmistificar, facilitar o entendimento.

Barbosa coloca que

contextualizar é estabelecer relacoes. Neste sentido, a contex-
tualizacao no processo ensino-aprendizagem € a porta aberta
para a interdisciplinaridade. (...). E através da contextualizagao
que se pode praticar uma educacdo em dire¢ao a multiculturali-
dade e a ecologia, valores curriculares que definem a pedagogia
pés-moderna (BARBOSA, 1998, p. 38).

A experiéncia de produzir formas artisticas contempla tudo que entra em jogo
na acgdo criadora: recursos pessoais, habilidades, pesquisa de materiais e técnicas,
a relacdo entre perceber, imaginar e concretizar um trabalho de arte (producao -
releitura).

Fazer artistico envolve:

-Levar em consideracao a interpretacao e o processo criativo pessoal;
-Primar pela diversidade de olhares, de materiais, de técnicas.

Figura 70 - Abordagem Triangular

LER/VER FORMAS ARTISTICAS
(PERCEPCAO)

*

" 4 |

REFLETIR ACERCA DA ARTE PRODUZIR FORMAS ARTISTICAS
(CONTEXTUALIZAGAO) (PRODUCAO — RELEITURA)

Fonte: Dos autores, 2017



Compreensdo critica das
imagens

Abordagem criada nos anos 2000 pela
pesquisadora Terezinha Sueli Franz, com
base em sua tese de doutorado realizada
na Universidade de Barcelona, sob orien-
tacao do professor Fernando Herndndez.

A énfase, nesta abordagem, deixa de
estar na producao, no fazer, nos proce-
dimentos e técnicas e passa a centrar-se
nareflexdo, na compreensao e, especial-
mente, na producdo de sentidos que se
da a partir da interpretacao critica da
obra de arte, sempre enredada ao con-
texto social e cultural em que se insere
(FRANZ, 2003).

Figura 71: Fotografia de Terezinha Sueli Franz

Conforme Franz (2003, p. 2) "na inter-
pretacdo da arte encontramos diferentes
tipos de significados, os quais ordenamos
em variados ambitos de compreensdo".
Dessa forma, o estudo da imagem, efe-
tivado a partir dos diferentes ambitos,
é pensado de maneira interconectada,
em que o professor ird estabelecer um
didlogo entre a obra de arte e o contexto
em que foi produzida. Seis ambitos sdao
apresentados pela pesquisadora em seu
livro ‘Educacéo para uma compreensao
critica da arte’ (2003)

Ambito histérico/antropolégico:

Pensar a imagem conectada a um
contexto histérico e como o homem
se encontra inserido nesta sociedade.

A que época esta imagem estd associa-
da? Que lugar poderia ser este? Onde nos
poderiamos ver esta imagem? Do que
trata esta imagem? Que papéis estao re-
presentados nesta imagem? Que tipo de

homem e que tipo de mulher esta imagem
representa? Existe vinculo entre os perso-
nagens da imagem? Qual é a relagdo entre
a figura masculina e a feminina? Até que
ponto esta imagem é real?

Ambito estético/artistico:

Pensar a imagem no contexto estético/
artistico ao qual pertence e que recursos
foram utilizados para produzir a mesma.

Como foi produzida esta imagem? Que
recursos foram utilizados? Que cores fo-
ram trabalhadas? Que planos? Que for-
mas? Como estdo organizados os campos
visuais? Qual é o tratamento dado aos
diferentes personagens? Vocé conhece
alguma obra de arte que tenha alguma
relagdo com esta imagem? De qual perio-

do? Aimagem precisa de texto? A imagem

sustenta este texto ou o texto sustenta
esta imagem? A que se refere este texto?
Qual é arelagdo do texto com a imagem?
Que pardametros estéticos/artisticos esta
imagem assinala?




Ambito biogréfico:
Pensar o impacto das imagens na cons-
trucao de nossas subjetividades.

O que esta imagem estd dizendo para
vocé? Vocé identifica-se com ela? Esta
imagem representa algo do seu cotidiano?
O que estaria pensando a figura feminina/
masculina da imagem? Este personagem

representa seu mundo? Em que difere?
Como os significados implicitos desta
imagem ajudam a compreender o seu
mundo?

A que época esta imagem estd associada?

Ambito critico-social:

Neste ambito, busca-se pensar critica-
mente o contexto social ao qual esta
inserida a imagem e de que modo esta
mesma imagem contribui para a inven-
¢do de determinada ‘realidade’.

Esta cena é real? Onde (em que con-
texto) vocé presenciaria uma imagem
como esta? Como estes fatos acontecem
na realidade? Como se vé como um dos
personagens da imagem? Este ambiente
remete a que tipo de realidade social? Ele
é proximo a mim? A maioria das pessoas
com quem convive/relaciona-se tem este
tipo de vida? E na sociedade brasileira?
E na minha cidade? Bairro? Escola? Esta

imagem contribui para a melhoria do

mundol/da vidal/da sua autoestima? De
que classe social sao as mulheres/homens
que usam esta marca? De que faixa etd-
ria? De onde vém? Onde moram?

Ambito mercadolégico:
Pensar aimagem e seus meios de inser-
cao/comercializacao/divulgacao.

O que vende esta imagem? Vocé compra-
ria? Que visdo de mundolrelacionamento
esta imagem aborda? Em que meio esta

imagem foi veiculada? Qual é o periodo
alvo? Por que esta marca? O que significa?

Ambito pedagégico:
Pensar acerca de como podemos apren-
der e ensinar a partir da imagem.

Quais sdo os recursos que necessito para
trabalhar esta imagem? Com que proposi-
to eu propus o trabalho com esta imagem?
De que maneira eu poderia relacionar
esta imagem com a historia da arte? De
que periodo? Com que artista? Poderi-
amos fazer relagdo com outras dreas do
conhecimento? Que questoes eu poderia

trabalhar (mito, valores, género...)? Que
ambiente eu criaria para trabalhar a
compreensdo desta imagem? Esta imagem
se repete em outros meios ou linguagens?
(Video clip, filmes...) O que eu aprendi
com esta imagem? E o que eu espero que 0s
estudantes aprendam com esta imagem?

Este material foi extraido do livro:

FRANZ, Teresinha Sueli. Educacéo para
uma compreensao critica da arte. Flo-
rian6polis: Letras contemporaneas, 2003.



Cultura visual e projetos de trabalho

Que imagens estdo presentes na escola?

Que imagens sao levadas pelas criangas a escola?

Que imagens sdo produzidas nesse espaco?

Que imagens sdo inventadas nesse espago?

Que imagens sdo reproduzidas nesse espago?

Que imagens sdo desconstruidas nesse espago?

Que imagens ocupam esse espago clandestinamente?

Que imagens tem permissdo para entrar nesse espaco?

De onde vem as imagens que estdo presentes na escola?

Que imagens atravessam a escola mesmo sem estar presentes?
O que as imagens inocentes, clandestinas, anénimas, intencionais, divertidas,
tristes, ironicas (etc.) produzem? Como nos produzem?

O termo cultura visual teve origem nos estudos culturais britanicos (D1as,
2011), por tratar-se de um campo emergente ndo possui os limites claros de uma
disciplina, tal como poderiamos delimitar, por exemplo, o campo das artes visuais,
biologia, historia, geografia, etc. Hibrida, a cultura visual, pode transitar por diferen-
tes dreas a partir das problematizacdes que podem ser produzidas com relacao ao
modo com que nos relacionamos com as imagens que permeiam nosso cotidiano.
Tal como afirma o pesquisador norte-americano Paul Duncum

[...] acredita-se que as imagens influenciem umas as outras,
que sejam intertextuais. [...] Uma imagem estd conectada a
outra, que por sua vez, estd conectada a uma terceira; imagens
associam-se a literatura, poemas, letras de cancoes e filosofias
de vida (DUNCUM, 2011, p. 21).

Nessas conexdes e producgoes de sentidos, somos também afetados e produzidos.
A educacao da cultura visual visa, portanto, "a problematizacdo das interpretacoes
desencadeadas pela interacdo com as imagens" (NASCIMENTO, 2011, p. 213). Ndo
nos interessa, portanto, nessa perspectiva, decifrar algo oculto nas imagens. As
imagens nada escondem, mas sim produzem coisas, ao entrar em contato com
outra imagem, ou com um texto, ou com um visualizador. Nao sabemos o que pode
uma imagem antes que essa entre em contato com algo, uma imagem sozinha nada
pode, é a partir de um encontro que ela se produz. Poderiamos dizer que ‘relacao’
é uma palavra chave para pensarmos a cultura visual, pois € no intersticio que se
aloja entre imagem e quem ela encontra, que se produzem sentidos singulares, que
podem reforcar uma ideia, ou desconstrui-la.

ATENGAO: "(...) o interesse (da cultura visual) ndo reside nas ‘verdades ou mensagens

(@) ocultas', mas nas que estdo visiveis, evidentes e bem préximas. Sdo aquelas

interpretacoes que, justamente por estarmos acostumados com elas, nao as

percebemos porque foram ou estao sendo culturalmente ‘naturalizadas’ ou ‘normalizadas’
como padrdes a serem seguidos" (NASCIMENTO, 2011, p. 215).



As imagens por si s6 ndo sdo ‘vilas’ e tampouco ‘mocinhas’, sdo as relacdes em que
elas estdo imbricadas que irdo colocd-las em determinadas posicoes e definicoes,
que ndo vao se constituir como sentencas finais sobre elas. As relacdes que temos
com as imagens, podem tanto reforcar uma ideia dominante e reproduzir um padrdo
que nos é oferecido/imposto, quanto resistir a ela, oferecendo outras alternativas.
Duncum afirma que

as imagens sempre desempenham um papel no ambito de
lutas pelo significado, seja legitimando nogdes existentes e as
estruturas de poder que apoiam, seja contestando tais nogoes
ou incorporando ambivaléncia e contradi¢do. [...]. Ao mesmo
tempo, os espectadores detém o poder de negociar e/ ou resistir
a significados dominantes, bem como de criar seus préprios
significados (DuNCUM, 2011, p. 21).

A partir da perspectiva da cultura visual algumas questdes podem permear nossas
problematizacdes com relacao a uma determinada imagem:

Que respostas nao reprodutivas posso dar a essa imagem? Que outras alternativas
posso oferecer a ela?

O que essa imagem fixa, conforma, naturaliza? O que escapa, vaza nessa imagem?
Que perguntas essa imagem pode me fazer? Que perguntas posso fazer a ela?
Como essa imagem me provoca? O que pode a partir da relacao que tenho com ela?
O que nao pode?

O que essa imagem torna visivel? O que invisibiliza? Como me contamina? Como a

contamino?
O que posso fazer/produzir com o que essa imagem me mostra?

A educacio da cultura visual ndo busca oferecer, portanto, um modo correto de
olhar para uma imagem, tal como, por exemplo, propunha as disciplinas do olhar
ancoradas em uma tradicdo ocidental (formalista, iconogréfica, semi6tica, psicana-
litica) que desconsideravam os efeitos que a imagem produz em quem a visualiza.
A cultura visual busca, sim, confrontar diferentes modos de ver, dizer, pensar uma
mesma imagem.

Ao ampliar o escopo de imagens a serem problematizadas em sala de aula, a
cultura visual permite que imagens que fazem parte do nosso cotidiano possam
ser trazidas para o debate entrelacadas aos possiveis temas de trabalho e estudo
em questdo, aproximando desse modo a escola da vida e a vida da escola.

Nascimento (2009) nos conta dessa aproximacgdo no artigo intitulado ‘Repre-
sentacoes da Morte Para Aproximar a Escola da Vida: Uma Experiéncia com a
Cultural Visual no Ensino Bésico’, no qual aborda uma experimentacao produzida
no estado da Paraiba.

A educacao da cultura visual esboca, desse modo, alternativas que escapam
as ‘narrativas educacionais conservadoras’ e aos ‘procedimentos de ensino e de
organizacao curricular, de matriz serial e ‘disciplinar” (NASCIMENTO, 2009, p. 42).

Tendo em vista que a cultura visual se mostra como um campo transdisciplinar



ou adisciplinar, que inclui imagens e artefatos de diferentes temporalidades e ma-
terialidades, e que se debruca em pensar o emaranhado de relacdes que nos pro-
duzem a cada vez, a partir do nosso encontro com elas (HERNANDEZ, 2011), parece
pertinente levar em consideracdo na educacao das artes, o que o pesquisador espa-
nhol Fernando Herndndez aborda como Projetos de trabalho (HERNANDEZ, 2000).

Herndandez cita algumas caracteristicas que diferenciam os projetos de trabalho
de outras modalidades de ensino:

Parte-se de um tema ou problema negociado com a turma. Inicia-se um processo de pesquisa.
Busca-se e seleciona-se fontes de informagao. Sao estabelecidos critérios de organizacao e
interpretacao das fontes. Sdo recolhidas novas diividas e perguntas. Sdo estabelecidas relacoes
com outros problemas. Representa-se o processo de elaboracao do conhecimento vivido.

Recapitula-se (avalia-se) o que se aprendeu. Conecta-se com um novo tema ou problema

(HERNANDEZ, 2000, p. 182).

Figura 72: Fotografia de Fernando
Hernéndez.

Disponivel em : https://goo.gl/DcaXLZ

Nao se mostra, portanto, como um modelo ou uma receita a ser seguida. Como
o proprio Herndndez comenta "nao se estd falando de um método ou de uma
estratégia didatica" (2000, p. 183), pois, 0 processo que envolve nunca € fixo, age
apenas como fio condutor, sem se saber de antemao que aprendizagens podem
gerar em seu movimento. O professor neste sentido se coloca mais como aprendiz,
um pesquisador, mais do que como especialista, ou o detentor de um saber sobre
determinado contetdo. O processo convida a inventar desconfiancas quanto a
verdades tnicas; beneficia a escuta do outro, favorecendo também a abertura para



a multiplicidade de possibilidades de se pensar
sobre um determinado assunto e dando espaco,
também, para que diferentes tempos de aprendi-
zagem possam acontecer.

Mesmo que nao seja tragado exclusivamente
pelo professor, mas sim negociado com os seus
estudantes "o cardter investigativo nao isenta [...]
o professor de seu papel estratégico no que tange a
formulacao de problemas e a constituicdo de desa-
fios" (ZORDAN, 2005, p. 6). Como em uma pesquisa,
ha uma problemaética que movimenta o projeto de
trabalho, que vai suscitando outras questoes, e ao
mesmo tempo abrindo-se para as imprevisibili-
dades do processo, que disparam a trilhar outros
caminhos, modificando os envolvidos no processo.

As diferentes abordagens que surgem na con-
temporaneidade sugerem modos de lidar com ur-
géncias que foram se produzindo no cendrio da
educacao das artes. Longe de ser uma sentenca
final sobre como devemos trabalhar a arte, sao
antes invencoes, experimentacdes que respondem
a essas urgéncias.

Nao se trata, portanto, de pensar qual delas é
a melhor. Nao se trata de substituir uma metodo-
logia por outra, mas perceber o que em cada uma
delas pode funcionar como poténcia para o nosso
trabalho.

O problema das teorias e metodologias pelas
quais muitas vezes nos apaixonamos, € justamente
isso: nos apaixonarmos por elas, a entendermos
como o melhor caminho, e a tomarmos como mo-
delos e nao como ferramentas. Nascimento (2011) a
partir de Foucault, menciona que "nenhuma teoria
tem valor em si propria, mas sua importancia reside
na utilizacao que pode ser feita por vérias pessoas
com diferentes interesses" (2011, p. 211), ou Seja,
coloca-las para vibrar em diferentes situacoes, pro-
duzindo desse modo varia¢gdes na propria teoria
ou metodologia.

Entender as abordagens e metodologias ndo
como verdades a serem executadas e reproduzidas
tal qual seus tedricos ensinam, mas, sim, fazé-las
vibrar no contexto onde atuamos, pegar delas so-
mente o que funciona como poténcia para o corpo/
pensamento, nosso e dos estudantes.
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Esse caderno foi arranjado a oito maos. Para além ou aquém dessas oito maos que
aqui imprimiram suas marcas, estdo todas e todos que de algum modo afetaram
nossa escrita e todas e todos aqueles que esperamos que por ela sejam afetad@s,
em seus processos formativos, praticas pedagogicas, percursos e vidas docentes.
Nessa cadeia de afetos que se estende em outras direcdes e que vaza de e por tais
escritas e leituras, pensamos que o que mais importa é que elas possam ser toma-
das nao como marcadores do que deve ser feito, no sentido de imitado, mas como
disparadores para serem desobedecidos. Com Skliar, afirmamos que

A fala, a leitura e a escrita procedem e advém de certo tipo de
experiéncia de desobediéncia da linguagem. Se a linguagem
nao desobedecesse e se nao fosse desobedecida nao haveria
filosofia, nem arte, nem amor, nem siléncio, nem mundo, nem
nada (SKLIAR, 2014, P. 17).

A desobediéncia a qual aqui enunciamos coletivamente, nao se refere a mera
inobediéncia improdutiva do embate estéril e da instauracdo de pontos contrarios/
polarizados. Trata-se da desobediéncia inventiva, que cunha outras vias a partir do
que parece ja fixo e estabelecido, da desobediéncia que, composta de estilhagos
afetivos, leva o corpo-pensamento a outras poténcias de vida, de trabalho, de amor,
de criacao.

Na disciplina composta por esse caderno, perpassamos concepcoes de arte,
de educacao, de educacao especial, de educacao das artes visuais, dentre outras...
Tivemos a oportunidade de nos aproximar e pensar sobre artistas, autores, imagens,
metodologias de planejamento, de ensino, de avaliacao e demais propostas. Con-
tudo, é fundamental que tudo isso nado seja compreendido como a tinica verdade
possivel a respeito das dreas estudadas.

Que outros arranjos sao possiveis com o que foi apresentado? Que outras

versoes e invengoes podemos formular com e a partir dessas referéncias? Que
outras referéncias nao foram aqui citadas e podem ser convidadas a fazer parte
dessa composicao?

Pratique experiéncias de desobediéncia
Com arte, com educacao, entre as duas
Esqueca a deficiéncia, assuma diferencas
Quantos mundos sao possiveis?
Universos, arquipélagos, trilhas inusitadas — cartografe!
Invente em vocé um professor singular
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