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RESUMO

Este estudo explora especulativamente a concepg¢ao de aula como criagao
poética a partir de uma entrevista com a educadora maker Nayara Prando,
enfatizando a relacdo entre atuagdo pedagogica e a criagdo artistica como
processos interligados. A entrevista com Nayara se desdobra em uma revisitagao
das historias de vida dos autores, Paulo e Samuel, cujas experiéncias artisticas e
educacionais emergem como elementos para conceber a aula como um espago de
criacao poética. Ao longo da apreciagdo da entrevista, os autores compartilham
memorias e refletem sobre suas préprias jornadas como educandos, educadores em
formagcdo e como artistas, ressignificando experiéncias passadas a luz das
perspectivas elaboradas a partir de reflexdes sobre as falas de Nayara. O estudo se
vale de analogias e associagdes entre o processo de criagao artistica e a pratica
pedagdgica, procurando conceber aulas como acontecimentos singulares em que
todos os participantes se tornam coautores do processo. Esta visdo poética da aula
comparavel a criagdo artistica, permite que a arte/educagéo se configure como uma
pratica viva e relacional. A metodologia narrativa e a A/R/Tografia sustentam esta
proposta, oferecendo ferramentas para uma compreensao da aula como um ato de

criacdo partilhada e sensivel.

Palavras-chave: didatica poética; histérias de vida; criacdo compartilhada; aula

como criagao; A/R/Tografia.



ABSTRACT

This study speculatively explores the concept of the classroom as a poetic
creation through an interview with the maker-educator Nayara Prando, emphasizing
the relationship between pedagogical practice and artistic creation as interconnected
processes. The interview with Nayara unfolds as a revisitation of the life stories of the
authors, Paulo and Samuel, whose artistic and educational experiences emerge as
elements to conceive the classroom as a space of poetic creation. Throughout the
appreciation of the interview, the authors share memories and reflect on their own
journeys as students, teacher trainees, and artists, reinterpreting past experiences in
light of perspectives developed through reflections on Nayara's words. The study
draws on analogies and associations between the process of artistic creation and
pedagogical practice, aiming to conceive classes as singular events in which all
participants become co-authors of the process. This poetic view of the classroom,
comparable to artistic creation, allows art/education to be conceived as a living and
relational practice. The narrative methodology and A/R/Tography sustain this
proposal, offering tools for understanding the classroom as an act of shared and

sensitive creation.

Keywords: poetic didactics; life stories; shared creation; classroom as creation;
A/R/Tography.
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1 INTRODUGAO

Esse trabalho foi realizado em dupla, mas muito mais que um esforgo
colaborativo, ele € uma construcdo de uma relacdo pessoal entre os dois autores,
Paulo e Samuel, e também com ideias e pessoas com as quais entramos em
contato nas circunstancias que nos aproximamos. Nessa cadeia de movimentos,
aprendemos juntos um sobre o outro e pudemos nos localizar em relagdo a ideias da
educacao que estudamos na faculdade. Produzimos reflexbes sobre arte/educacao,
construcdo de ser e ser artista que agora, a propésito da realizagédo deste TCC,
tomam a forma de uma vontade de dar corpo e continuidade a esses movimentos
por meio da expressdo e da partilha destas ideias que passaram a ser muito caras
para nos.

Entendemos essa construgcdo, ndo como um produto fechado e
completamente acabado, mas como um registro intimo de um movimento que
queremos guardar, e que ja se esbogava internamente em etapas anteriores das
nossas vidas, e que num fluxo constante de vir a ser, se modifica e se constréi no
presente.

Portanto, o sentido do atual TCC assume uma posicao reflexiva e continua,
pois dotada de significado e emogao para a gente, encontrara reverberagdes ao
longo das nossas vidas, um entrelagamento de ideias, vivéncias e processos em que
ja ndo se sabe mais onde termina um e comega o outro. Nessa dialética € que
compreendemos o que o filésofo francés Merleau-Ponty (2014) diz a respeito do
tocar e ser tocado, do olhar e ser olhado.

Afinal, o que é a elaboragdo de um trabalho de conclusdo de um curso de
licenciatura, sendo uma reflexdo de fechamento de ciclo sobre o educador que nds
queremos nos tornar, um esforco para entender quem somos na relagdo com o
cenario labirintico do que pode ser considerado no mundo afora o
papel/funcao/sentido/propésito de um educador.

Como se orientar neste cenario labirintico? Seguindo o rastro do que faz
sentido para nds: como artistas, reconhecemos os proprios processos de criagao
como os meios pelos quais a atuagao artistica ganha sentido em nossas vidas.
Procurando um modelo parecido para a atuagao educadora, propomos o presente

trabalho como um exercicio de imaginacao didatica: uma tentativa de inspirar-se nos
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processos criativos artisticos, presentes no fazer, associar, trocar com outro, formar
e transformar, intuir, rememorar e imaginar, para explorar praticas pedagdgicas que
possam fazer-se existencialmente significativas nao sé para educandos como
também para educadores.

Neste TCC procuramos sugestdes para esta visdo didatica especulativa a
qual queremos investigar, analisando e inspirando-se nas falas de uma educadora
maker Nayara Prando em uma entrevista, e amparados pela perspectiva literaria e
contagao de histérias, elementos presentes e constituinte da A/R/Tografia, ao qual
vamos discorrer ao longo desta introdugao. Esta visdo didatica que aqui dispomos a
investigar, foi denominada por nés como didatica poética.

A historia da nossa pesquisa comega em 2022, quando fizemos um trabalho
para a disciplina de Didatica, junto com Naomi que fazia parte do grupo de trabalho
na época. A proposta do trabalho para essa disciplina era baseada no
desenvolvimento de um projeto de pesquisa realizado em grupo, dentro de um tema
a ser escolhido pelos integrantes dentre uma série de opgdes disponibilizadas pela
professora Rita Bredariolli que ministrava essa disciplina. Optamos pelo tema
“‘Didatica como processo de criagao poética”. Fazendo o trabalho, Samuel e Paulo
nos alinhamos, nos descobrimos em grande sintonia dentro dos assuntos que
discutiamos. Ficamos amigos. O trabalho foi uma experiéncia significativa para a
gente. O que desenvolvemos na ocasiao foi resultado de uma real cooperacgao, e de
um “verdadeiro encontro humano” também, usando os termos da professora
Sumaya Mattar (2010), da abertura mutua de um para a singularidade de pessoa
que é o outro.

O resultado do trabalho em si vemos como uma expressao da intimidade
desenvolvida entre as nossas ideias, juntas elas se misturaram, se modificaram e se
complementaram. Compartilhavamos mesmo a projegao do que gostariamos que
tivesse sido o resultado, mas nao foi. Ambos queriamos ter conectado mais as
nossas ideias com coisas da literatura especializada. Parecia que saiu tudo muito
mais da nossa cabegca do que de onde deveria ter saido, segundo as nossas
expectativas da época sobre uma pesquisa académica. Com o fim do prazo da
disciplina, assumimos que a chance de dar continuidade a pesquisa que vinhamos

empreendendo entdo estava perdida ou relegada a uma incerta oportunidade futura.
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Nossa onda, na ocasido do trabalho de didatica, era procurar aproximacgdes,
convergéncias e paralelos entre processos de ensino e aprendizagem de arte e
processos artisticos, averiguando até que ponto cada um desses pode ser entendido
como uma extensao do outro. A essa extensao artistica da concepgao de uma aula,
passamos a chama-la, nessa época, de didatica poética, numa abreviacdo da
expressao mencionada acima para se referir ao nosso tema de pesquisa.
Procurando estabelecer conexdes como essas para o trabalho de Didatica, fizemos
uma entrevista com a arte/educadora Nayara Prando', a Nay, que na época era
educadora cultural do espago maker da Fabrica de Cultura 4.0 de Sao Bernardo do
Campo?.

Espacos maker sao oficinas compartilhadas de experimentagao criativa
destinadas a realizacdo de projetos livres com diversas finalidades. Eles se
distinguem de outros ateliés compartilhados de arte e oficinas de criagédo livre
principalmente pela associacao a ferramentas e maquinas especificas com os quais
sao equipados, como impressoras 3D, maquinas de corte e gravagao a laser, e
Arduino, entre outras. Essa distingdo se da a partir do contexto cultural em que o
acesso a certas tecnologias de fabricacdo se difundiu para além dos contextos
industriais, adaptando-se para projetos individuais. A vocagao dos espagos maker
como ambientes de difusdo horizontal de conhecimentos e seu aproveitamento
educacional vem sendo explorada ha décadas, e € nesse contexto que os ateliés
das Fabricas de Cultura se inserem.

Em um espaco equipado segundo essa logica, Nay ministrava cursos livres de
Artes Visuais e Cultura Maker na Fabrica de Cultura Sdo Bernardo, atendendo
criangas e jovens da comunidade local. Na época em que decidimos conversar com
a Nay, ainda nos sentiamos perdidos sobre onde seria possivel encontrar uma
pratica didatica poética, e tivemos dificuldades para justificar no projeto de pesquisa

que elaboramos para a disciplina de Didatica a nossa escolha de entrevistar a

"Nayara comegou a dar aulas na Fabrica de Cultura de S&o Bernardo do Campo no 1° semestre de
2021, ministrando, como educadora cultural, os cursos de Artes Visuais e Cultura Maker.
Ressaltamos que Nayara Prando autorizou a mengdo de seu nome e falas neste trabalho, em
conformidade com os padrdes éticos académicos.

2A Fabrica de Cultura de Sdo Bernardo do Campo ¢ a primeira modelo 4.0 do Estado de Sao Paulo.
Inaugurada em 2020 e é fruto de uma parceria entre o Governo do Estado de S&do Paulo e a
prefeitura de S&o Bernardo. Suas atividades contemplam as a¢gbes na area de inovagao e tecnologia,
conectando a cultura e a criatividade para apontar caminhos para desenvolver o potencial da
economia criativa.
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Nayara, pois ainda estavamos incertos se realmente encontrariamos uma
convergéncia entre a ideia de didatica poética especulativa que buscavamos, e as
praticas em atelié e a postura docente de uma educadora maker como a Nay.

As praticas educativas em atelié ja se apresentavam como uma pista para
praticas poético-pedagogicas, lembrando um pouco das coisas que tinhamos lido.
Contudo, na época, ndo percebiamos com a mesma clareza que temos atualmente
que o espago maker pode se configurar como um espago de criacao artistica, e
como tal, um local propicio para que seus membros, em um processo educativo,
investiguem por meio da pratica artistica a sua relagdo com o mundo e entendam a
si e entre si mesmos através do contato com seus processos e producdes,
compreendendo essas criagbes como expressdes de seu ser.

Nossa intengdo ao prepararmos a entrevista e ao analisa-la depois era
conectar as coisas que a Nay nos contou com a “didatica poética”, assunto que a
gente tinha algumas sugestbes do que deveria ser, mas que nao teve leitura que
conseguiu nos tranquilizar quanto a isso. A gente entendia e imaginava um tanto de
coisas, claro: professores dispostos a interpretagcbes mais abertas, pessoais e
sensiveis dos fatos da aula. Mas ainda era aberto demais.

Na época, atribuiamos a uma deficiéncia de referéncias de pesquisa, mas
acho que o que a gente queria mesmo era um modelo de anadlise fechado, um
instrumento para se esconder atras dele, a cOmoda seguranca de nao ter que falar
por si. Conservando um tanto da expectativa de que uma analise objetiva da
entrevista seria a mais adequada, a ponderagcdao de que poderiamos estar
“colocando palavras na boca da Nay” ao interpretarmos as suas falas era incémoda
e persistente . Mas o trabalho tinha prazos, um cronograma, e sem tempo para
encontrar esse instrumento de analise, a gente comegou a discutir a entrevista,
especialmente nds dois, com as nossas proprias ferramentas pessoais de analise,
sem reservas para incluir comentarios que tomassem como referéncia o que era
préprio da historia de vida e da visdo de mundo de cada um.

Queriamos aproveitar o aprendizado que a realizagdo do trabalho poderia nos
oferecer. Entdo, a nossa analise, apesar de amparada por nossas vivéncias e
conhecimentos pessoais, ndo estava interessada em comentarios retéricos. O
sentido que esses comentarios tinham que fazer para nos tinha que ser auténtico. O

que nos aproximou neste processo nao foi simplesmente a escuta um do outro, mas
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a escuta honesta e responsavel, com o outro e com o assunto. Assim, nos
produzimos, em dupla, significados novos e nossos a partir dos relatos e descrigdes
que a Nay fez das aulas dela, mas a gente nao se deu conta da importancia disso na
ocasido. N&o se deu conta, na época, de que esse jeito de discutir € ele proprio o de
uma investigacdo poética. Ao longo do caminho que fizemos para se chegar neste
TCC, com as conversas que tivemos com nosso co-orientador de pesquisa, o Levi, e
com a consciéncia ampliada de pesquisa que nosso encontro com a A/R/Tografia
nos permitiu vislumbrar, nos fazendo perceber e entender que ja estavamos nos
apropriando de conceitos dessa metodologia como a perspectiva literaria, € que
tomamos conta de que a insergao da poética e da historia de vida na pesquisa nao
era apenas um caminho valido, mas também um campo frutifero para produgcao de
significados, principalmente significados que fizessem sentido para ndés e
pudéssemos nos ver contemplados na pesquisa, tal qual um artista se vé, e injeta
sua singularidade na sua obra.

Navegar em um assunto e em um conjunto de dados coletados € justamente
o que fornece a reflexdo o potencial de dar a quem entra em contato com ela a
possibilidade de se engajar pessoalmente e desdobra-la em sentidos seus, novos e
préprios também. Nos ultimos anos de graduagao, vem se tornando claro para nés o
reconhecimento assertivo que o processo de criagcado artistica bem como a fruicao
encontram os seus proprios caminhos. O encontro consigo mesmo, em seu proprio
desvelar de caminhos, € o que confere o gesto de autoria, € aqui que poético que
comeca a se autoproclamar. Essa compreensao sobre o poético antes nos era mais
sedimentada no ambito artistico, sendo nossa principal referéncia para tentar
entender a aula como processo de criagdo. Foi a partir das analogias entre esses
processos, fazer arte e dar uma aula, procurando o que aproximava e convergia
entre ambas praticas, que percebemos atualmente que, além da aula e da producao
artistica, a pesquisa também precisa se processar sobretudo na dimenséo relacional
para ser efetiva.

Durante a realizagdo dessa etapa anterior da pesquisa, com uma analogia
depois da outra, fomos fortalecendo essa visdo. Agora ja conseguimos penetrar bem
mais no assunto sem precisar tanto do amparo das analogias. Nao achamos um
recurso indesejavel ndo, mas achamos desejavel sim que a reflexdo em cada

dominio alimente a compreensao do outro de maneira equilibrada.
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Logo no comeco, ficamos muito satisfeitos e surpresos com a visdo de aula
que a Nay nos apresentou, primeiro foi porque a educadora que a Nay se revelou
pela entrevista convergia muito bem com um tipo de forma de encarar a aula que
estavamos precariamente tentando imaginar, pois intuitivamente sabiamos que era
em educadores como ela, abertos a incorporacdo do pessoal e do sensivel em sala
de aula, que encontrariamos inspiragdo para nossa investigagao sobre uma didatica
poética. Depois, o jeito Nay de dar aula virou o foco. Na etapa final do programa de
Didatica, de socializagdo da pesquisa com o resto da turma, era de longe a coisa
mais interessante que tinhamos para compartilhar com os outros.

A gente organizou mais ou menos o que ela disse dentro de um conjunto de
temas e contou a entrevista para os outros com as nossas proprias palavras. Nas
“analises” da entrevista que faziamos, frequentemente nos colocavamos na posigao
de alunos da Nay. As aulas dela eram para criangas e adolescentes. Isso nos levava
inevitavelmente a recordar das nossas experiéncias com a arte na infancia e na
adolescéncia e a forma como a gente se relacionava, entdo, com as questdes que a
Nay procurava trabalhar nas aulas dela.

Quase um ano apés a conclusao da disciplina de didatica, nés dois vimos em
um TCC em dupla a oportunidade de revisitar e dar continuidade as nossas
discussbes sobre a entrevista e sobre a didatica poética dentro da nossa
perspectiva. Nas trocas com 0 nosso co-orientador Levi, conseguimos perceber com
clareza que 0s nossos pensamentos pessoais ndo s teriam pertinéncia na
pesquisa, como teriam necessariamente um papel constitutivo fundamental nela.

Na entrevista, Nay fala bastante sobre como se ver como artista, algo ela
acha fundamental para a gente conseguir dar ao sentido pessoal da nossa produgao
a importancia que ele deve ter, essa autonomia para conseguir justificar pra vocé
mesmo 0 que vocé quer tentar e gosta de fazer. Ela conta como ela mesma no
passado precisou do acolhimento de uma comunidade de pessoas para superar
uma ideia que ela tinha anteriormente sobre o que € ser artista, nogdes que a
afastavam de praticas que s&o uma parte fundamental da Nay de hoje. Comentando
esses relatos, juntos compartilhamos o que a gente ja pensou antigamente sobre o
que era ser um artista, de onde a gente achava que vinham essas ideias, como elas
se relacionaram com as nossas praticas em cada momento e quais foram as

experiéncias, contatos humanos e ambientes significativos para consolidarmos a
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visdo de que ser artista é ser artista do seu jeito. Compartilhando histérias de vida, a
gente se deu conta que as experiéncias que catalisaram mudangas em nds nesse
sentido se deram em fases e ambientes diferentes das nossas vidas.

Para ambos, quase nenhuma dessas experiéncias foram na vida escolar e as
duas historias tém desenvolvimentos muito recentes, no curso de Artes Visuais
mesmo, aqui na Unesp . Mas mesmo essas experiéncias mais recentes durante o
curso nado sado muito préximas. Cada um concluiu coisas distintas das mesmas
disciplinas e se aproximou das mesmas ideias por vias distintas, com suas préprias
experiéncias disparadoras. O resgate dessas histérias e a conexdo com o que
entendemos que somos e pensamos hoje foi precioso. Nao achamos que foi um
resgate no sentido de um simples desvelar do que ha oculto em si, uma simples
descoberta de algo que ja estava la dentro da gente pronto, s6 esperando para ser
acessado. Achamos que foi mais uma construgao, que essas narrativas sobre si se
constroem e ganham sentido para nés enquanto se narra mesmo, e se tem outra
pessoa que esta participando desse processo de narrar, entdo elas estao criando
essa historia e essa visao de si juntas.

Nesse processo constante de rememorar, ressignificar e dar sentido aos
nossos trajetos de vida, unindo passado e presente, campos que antes eram
polarizados e agora sao delicadamente tecidos nas fissuras da memoria, e
guardados com carinho nesse cantinho especial, sendo acessados continuamente
no processo dessa pesquisa (e na nossas vidas).

Nesse sentido, veio como uma surpresa aconchegante para nos o
descobrimento desse jeito particular de investigar, em oposigdo aos moldes
tradicionais que pensavamos, a linha dura da pesquisa que envolve o
distanciamento do eu pesquisador, categoricamente dissociando-se do ser e do
objeto de pesquisa.

E porém, na “linha de fuga”, como diz os filésofos Gilles Deleuze e Félix
Guattari (2012), que encontramos as ‘“multiplicidades pelo fora”, a
“desterritorializagdo segundo a qual elas mudam de natureza ao se conectarem com
outras” (Deleuze; Guattari, 2012, p. 23-24), e também a consideragao simultanea
das multiplas camadas e sentido de uma fala, um jeito de investigar que leva em
conta sua relagao particular com a pesquisa, injeta o ser na sua multiplicidade, sua

subjetividade e historia de vida importam, e muito!
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E para n6s, como dissemos, € de uma forma inusitada mas confortante, nosso
encontro com esse tipo de pesquisa, que trabalha no campo poético do ser. Nessa
trajetoria, tinhamos algumas pistas de que a possibilidade de pesquisar assim
poderia ser um caminho, mas ainda era de forma muito sutil, porém essa ideia foi
consolidada e tornou-se visivel, com o nosso encontro com a A/R/Tografia.

Ja tinhamos de forma significativa estabelecido no¢des de que a atividade do
educador e do artista encontravam uma intima inter-relagdo, era uma ideia ja bem
desenvolvida em nossas cabecas, de que ambas as agdes, a pratica do docente e o
fazer artistico, sdo formas de conhecimento dependentes e complementares umas
para as outras, porém o lugar da pesquisa nos parecia bem mais fixo, ja bem
localizada, e nas nossas falas, conversas e jeitinho de pesquisar sentiamos que
estavamos sendo insatisfatorios, que nao estavamos pesquisando da forma correta.
Porém quando a gente descobriu a A/R/Tografia ao mesmo tempo que ela casava
muito bem com nossas ideias sobre teoria e pratica imbuidas de praxis, percebemos
que ja havia gente pensando num contexto mais ampliado de pesquisa, contexto
esse que abragava inclusive a didatica poética, s6 que olhada em um panorama
maior ainda, uma perspectiva que acolhemos pois ndo so6 resolveria nosso impasse
metodoldgico, como também resolveria nossa inseguranga com a pesquisa
académica ja mencionada anteriormente. A A/R/Tografia assume para nés aqui uma
importante referéncia para os nosso pensamentos a respeito de uma didatica
poética especulativa que queremos investigar, servindo como fonte inspiracional e

referencial sobre o aparente isomorfismo que uma criacido artistica e didatica
podem tomar, a praxis artistica e pedagogica misturadas.

A Metodologia de Pesquisa Educacional Baseada em Arte (PEBA), a
A/R/Tografia, que tem entre seus proponentes Rita Irwin, busca trazer o cruzamento
entre a vida, o fazer artistico, a pesquisa e a pratica docente em artes. Ao bindmio
foi somado um novo elemento, a pesquisa, que antes viamos como algo mais
distante e voluvel, agora se unia simbioticamente, compondo um trinébmio,
importante para entender a formacdo desse artista/pesquisador/educador que
vamos investigar.

Assim, procuraremos neste trabalho apresentar a forma como as falas da Nay
afetaram as nossas perspectivas de arte/educagdo enquanto transitamos em

exploracdo pelos campos de criagdo que a A/R/Tografia integra e, dessa forma,
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evidenciar a poténcia de um encontro entre pessoas, ideias e praticas que constituiu
para nds uma experiéncia formadora, profundamente significativa. Nosso interesse
no que ela diz ndo se detém sobre qualquer tipo de contribuicdo que a fala dela
possa ter para abordagens objetivadoras, mas sim sobre como a totalidade dessa
fala se coloca como contexto para as nossas préprias articulacdes sobre praticas
educacionais e artisticas e interfere e multiplica os caminhos das nossas ideias. E
investigar as multiplas vias pelas quais essa fala conseguiu reconfigurar aquilo que
tocou. Nao entendemos a entrevista como um reservatério de dados que queremos
esgotar em qualquer sentido, mas sim como um manancial que queremos nutrir.
Entendemos nossa investigagdo em um sentido préximo a perspectiva literaria, um
dos elementos constituintes da A/R/Tografia, proposto por Hernandez, que se
propde a “conectar num relato as diferentes formas de experiéncia dos sujeitos [...]
com a finalidade de que as historias a que se referem ndo s6 contenham as
experiéncias de quem as “fala”, mas que permitam aos leitores encontrar espacos
onde vejam refletidas suas proprias historias” (Hernandez, 2013, p. 47), e

complementa:

Neste sentido, o que se gera com a investigacdo narrativa ndo é
estritamente conhecimento, mas um texto, um relato, que alguém Ié, e é
precisamente ai onde reside um novo nivel de relagdo fundamental: contar
uma histéria que permita a outros contar(se) a sua. O objetivo ndo seria
somente apreender a realidade, mas produzir e desencadear novos relatos
(Hernandez, 2013, p. 47).

Por fim, a nossa proposta de organizagcdo para esse trabalho, que sera
composto por trés capitulos, no primeiro, “Introducao a didatica poética”, traremos
um breve delineamento do nosso campo de discussao especulativo da didatica
poética, ele visa destacar os caminhos iniciais que nos levaram a ampliacdo do
conceito de aula e de pesquisa. No segundo capitulo, abordaremos a entrevista com
Nayara de forma mais direta, trazendo as reflexdes suscitadas pelas falas dela. No
terceiro capitulo, apresentaremos uma sintese nossa de uma didatica poética, em

que alinhamos as descobertas as quais a entrevista e a pesquisa nos conduziram.



16

2 INTRODUZINDO-SE NA DIDATICA POETICA

2.1 UMA VISAO MAIS ABRANGENTE DA PESQUISA

Antes de introduzirmos propriamente a didatica poética, queremos contar um
pouco do nosso caminho, emaranhado em narrativas e encontros, que nos fez
chegar a nossa atual visdo de pesquisa e que nos permite hoje nos vermos como
pesquisadores, algo que motivou e motiva a escrita dessa pesquisa. Esperamos que
nossos relatos pessoais e contagdo de histdrias encontrem ressonancia para
aqueles que nao se sentem pesquisadores ou acolhidos pela visdo de pesquisa
predominante, que muitas vezes soa intimidador ou desconectado de uma realidade
sensivel pessoal, sentimento esse que antes tinhamos e que pode ser familiar a
muitos que estao tentando se enredar nesse mundinho da pesquisa.

Situamos aqui também nosso encontro com a A/R/Tografia, para exemplificar
fronteiras do que é possivel ser pesquisa, assim como apontar essa nossa
descoberta de metodologias novas que nos contemplam como pesquisadores.
queremos dar luz a um percurso particular na qual seu caminho € mais importante
do que seu fim, como disse a Nay “o processo € mais bonito que o resultado final”, é
nesse espaco intersticial que habitamos, sempre aberto e questionador de nossas
compreensoes, construindo seu caminho ao mesmo tempo que o trilhamos, € isso
que queremos dar visibilidade.

Podemos pontuar a aproximacado que ocorreu entre nés, Paulo e Samuel,
durante o trabalho da disciplina de didatica com a professora Rita Bredariolli, como
ja dissemos, foi um trabalho que demandou um grande envolvimento pessoal entre
nds dois, e a catalisadora que permitiu gerar esse encontro foi a Nayara Prando.
Ressalto que foi um encontro inusitado, ndo programatico, quando realizamos a
entrevista com a Nay, ndo tinhamos consciéncia da poténcia que as palavras dela se
revelariam para a gente, e nem a Nay provavelmente iria imaginar essa
reverberagao, foi a partir daqui que se plantou a semente que oportunizou um
encontro pois inevitavelmente quando discutiamos o conteudo da entrevista,
traziamos nosso lado pessoal, resgatando memorias e historias nossas. Uma das
que mais nos aproximou foram relatos das nossas experiéncias escolares, ao

analisarmos as falas da Nay e discutir suas praticas de ensino, inevitavelmente
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resgatavamos do quartinho das memorias, lembrangcas de nossas singulares
experiéncias de ensino, talvez porque na Nay viamos a professora que nao tivemos,
mas queriamos ter tido.

Um dos pontos em comuns, foram nossas experiéncias com as ciéncias
exatas, Paulo teve uma formacdo académica em fisica, e Samuel teve uma
educacao escolar voltada ao vestibular, conteudista e com pouco espaco para
reflexdo pessoal. Em matérias de exatas e nas ciéncias duras, ha uma frieza
metodoldgica que estabelece um objetivo muito claro, nas palavras do Paulo, de
“‘querer chegar ao mesmo lugar”, pesquisadores e alunos dessa area devem chegar
a um fim especifico, a mesma conclusio, nesse sentido seria incompativel dentro
desses parametros qualquer abertura e aproximagao humana na pesquisa, ideia que
por muito tempo permeou nosso imaginario de investigagdo académica.

Essa forma de pensar persistiu na gente por muito tempo, porém & de uma
experiéncia recente que essas ideias comecaram a ser confrontadas e suas
ramificacbes partem de uma origem bem proxima, nossa trajetéria académica na
unesp, foi de certa forma chocante e surpreendente para nés como as praticas de
arte e aulas em atélie na unesp vivificavam multiplos niveis de envolvimento, sempre
ressaltando o carater subjetivo e pessoal das coisas, em artes comegamos sem
saber a que fim chegar, os alunos em suas trajetérias e vivéncias diversas chegam
em diversos resultados (0 que nao se pode prever), sempre numa constante
reinvengao do sujeito artista e pesquisador em arte.

Essa expressividade do sujeito € acolhida em sala de aula, e mais
surpreendente ainda, sua sensibilidade importa! Dado nossa vivéncia prévia de sala
de aula, isso foi um choque para nés, e essa surpresa se estende até a nossa
concepgao de pesquisa, achavamos que a frieza metodologica confiava
credibilidade a uma pesquisa, que uma postura de neutralidade e distanciamento do
eu pesquisador do seu objeto de pesquisa eram desejaveis sendo obrigatoriamente
essenciais para o processo de investigagdo. Porém, essa visdao de pesquisa
esquece que o ato de investigar se configura também como uma interagcdo de
carater humano, entre objeto e pesquisador se desvela um vinculo que permite
navegar na relagao entre os dois, mas somos treinados para descartar esse lado em
favor de uma objetivacdo, somos de acordo com a professora bell hooks em

Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica (2020), treinados para acreditar
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que quem apoia em uma histéria pessoal como evidéncia para defender ou
confirmar uma idéia jamais poderia ser académica e/ou intelectual, de acordo com o
pensamento dominador no ensino superior. Contar uma histéria pessoal para
documentar ou estruturar um argumento era sinal de que a pessoa ndo estava
lidando com fatos comprovados, de que nao era cientifica o suficiente.

As ciéncias duras estruturam padrées comuns de atuagdo, buscam a
compatibilidade pela necessidade de replicagao, reproducao e verificagdo, porém o
préprio carater supostamente infalivel da objetividade pode ser debativel, pois dentre
muitas interpretacées do que € a realidade, uma tem que ser acolhida coletivamente
pela comunidade cientifica como a que mais se aproxima de um padrdo de

objetividade, retomando a fala de bell hooks:

Sou grata por ter vivido para descobrir quanto do que nos diziam ser ciéncia
dura ou dados eram, na verdade, histérias, a interpretacdo de dados e fatos.
Quando a informagao recebida, sobretudo na ciéncia dura, contrariava os
dados antes compreendidos como imutaveis, a histéria mudava (hooks,
2020, p. 89).

Portanto, ouvir a frase “vocé é sua pesquisa” do nosso coordenador, o Levi, causou
grande impacto para ndés, pois em poucas palavras revelou um sentido valioso a
nossa pesquisa, um que nao visava empacotar a pesquisa de arte aos moldes das
tradicbes de longa data das ciéncias, mas antes validava todas nossas experiéncias
vividas, quem somos, envolvido pelo que sabemos e fazemos, atuando
inseparavelmente no ato de pesquisar. Isso foi importante também, porque como ja
dito, era uma insatisfagdo recorrente nosso sentimento de que ndo estavamos
pesquisando corretamente, pois nossos instrumentos de analise se valiam mais da
contagao de historias e relatos de vivéncias particulares, do que da consulta de um
material tedrico externo a nds, a gente achava que era s6 por meio do segundo que
se podia validar uma pesquisa, porém descobrimos que ja estdvamos pesquisando
ao trocar nossas experiéncias um com o outro, que todo esse processo que
estavamos passando e que necessariamente incluia a experiéncia vivida de cada
um também se constituem uma pesquisa.

Ao unir os polos entre pesquisa e vida, gerou-se um movimento de ordem
interna que nos deu confianga e motivagdo para se vermos como pesquisadores, e

ressaltamos que sem o acolhimento presente em nosso trajetoria nada disso seria
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possivel, pois € pelo acolhimento que se planta a sementinha inicial, que motiva e
germina o potencial latente de cada um. Assim como foi importante para a gente
esse processo de poder se ver como pesquisadores, a Nay em um movimento
similar (que sera abordado com detalhes no proximo capitulo) trabalha em seus
alunos a capacidade deles se verem como artistas, sempre potencializando esses
encontros e motivando a poténcia poética de cada um, fica claro aqui o porqué da
fala da Nay ser tdo cara a nds, essa conexao tangivel que sentimos com ela s6
podia ter nascido de um lugar de uma pratica viva, de um encontro verdadeiro.

Portanto, essas reverberacdes podem ser encontradas entrelacadas em toda
a elaboracido dessa pesquisa, a ideia de que sua relagao pessoal e poética com o
trabalho importam, e muito. Como nos diz Charles Garoian (Garoian, 1999 apud
Irwin, 2013a, p. 127), quando comegamos a nos questionar sobre como fomos
ensinados e como os métodos tradicionais necessitam de vida e de viver, € ai que
oS educadores talvez sintam o] desejo de se tornarem
artistas/pesquisadores/educadores.

Como Elizabeth Ellsworth argumenta,

alguns saberes ndo podem ser transmitidos através da linguagem" e, como
tal, convida-nos a "tomar conhecimento da existéncia de modos de saber
que escapam os esforgcos da linguagem para referenciar um mundo
'‘consensual’, 'literal', 'real™ (2005, p. 156 apud Irwin; Springgay, 2013, p.
141).

Sao saberes como esses que a pratica artistica acolhe e frui de uma maneira que as
ciéncias tradicionais nao contemplam. Uma visao positivista da ciéncia desconsidera
abordagens que integrem um olhar pessoal. Porém, o pessoal ndo torna uma
abordagem irrelevente para o conhecer. O jeito que vocé se conecta pessoalmente
dentro da objetividade gera um conteudo, e explorar esse conteudo, ressaltando
categorias como incerteza, imaginacao, ilusdo, introspecgao, visualizagao e
dinamismo, amplia o campo de atuagcdo da pesquisa e 0 que pode ser uma
pesquisa.

As pesquisas tradicionais sdo um jeito muito especifico de criar significados, e
uma producao artistica cria percepgdes e significados pessoais, ambas criam formas
de significacdo do que compde uma realidade complexa de muitas camadas

determinadas por varios fatores, e sugere a proximidade que a pesquisa tem com a
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arte. E aqui que a A/R/Tografia surgiu para nés, como ja foi inteirado, sua descoberta
nos revelou uma grande surpresa, pois tomamos consciéncia de que ja havia
campos de pesquisa dispostos a navegar na complexidade que nos rodeia, em suas
multiplas realidades simultaneamente cognitivas e emocionais, e que ao mesmo
tempo que dava voz a gente, possibilitando nos incluir dentro da pesquisa
educacional, também desafiava e descontruia a ideia do observador académico
como possuidor de todo conhecimento, pois aqui ora somos investigadores, ora
somos investigados, estamos nos construindo a medida que construimos a
pesquisa.

Reiteramos aqui a importdncia do acolhimento, como ja dito, de grande
importancia para nés, porém ressaltamos que acolhimento € mais do que uma
simples motivagao, dizer “vocé pode, vocé consegue”, € também por isso em pratica
através de propostas concretas que nos colocam em movimento interno e permite
vermos em pratica nossa potencialidade, ser acolhido por uma metodologia como a
A/R/Tografia nos significou isso, da mesma forma que foi importante para a Nay ser
acolhida por uma linguagem grafica (o grafite) que possibilitou o inicio de um
movimento de ver se como artista, também A/R/Tografia permitiu nos vermos como
pesquisadores.

Portanto, iremos explicar um pouquinho sobre A/R/Tografia, ressaltando seu
diferencial que ilustra as potencialidades de horizontes novos do que pode ser
pesquisa, e esperamos deixar claro o porqué da sua escolha como influéncia
metodoldgica para nossa pesquisa.

A/R/Tografia € um método de pesquisa que combina arte, pesquisa e pratica
educacional, dai a sigla A/R/T (Art/Research/Teach), para explorar o campo
ampliado dos processos e praticas criativas, incluindo todo tipo de questionamento
que tensiona a complexidade entre relagcbes humanas em seus multifacetados
contextos temporais, espaciais, culturais e historicos. Rita Irwin apresenta trés ideias

para compreender a A/R/Tografia:

A arte é a reorganizagao visual da experiéncia que torna complexo o que é
aparentemente simples e simplifica 0 que é aparentemente complexo.
Pesquisa € o0 que o significado expandido revelado por continuas
interpretacbes de complexos relacionamentos que s&o continuamente
criados, recriados e transformados. Ensino é um saber performatico
realizado em relacionamentos significativos com os estudantes (lrwin,
2013a, p.129).
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A A/R/Tografia ndo é tida como procedimento metodoldgico cientifico
tradicional, mas a partir de uma via onde a investigacao torna-se uma pratica viva,
ela exemplifica para ndés os espacos do possivel na pesquisa em arte e em
educacéo, pois € uma metodologia que prioriza as experiéncias humanas vividas, as
questdes subjetivas, as reflexdes e as percepgdes do pesquisador, que considera o
processo, assim como 0s excessos da pesquisa, permitindo uma abertura a
complexidade das relagdes entre coisas e pessoas, entrelacados para criar
significados adicionais e/ou aprimorados.

Para isso a A/R/Tografia privilegia tanto o texto como imagem, a/r/tografos
podem usar as formas qualitativas das ciéncias sociais (levantamentos, coleta de
documentos, entrevistas), e elementos nao tradicionais - memodrias, fotografias,
estratégias etnograficas e suas impressbes pessoais também podem ser
exploradas, quando somamos e elevamos esses elementos a um valor de dado
valioso a pesquisa, ampliamos também o0 seu escopo, e portanto habita entre as
fronteiras do possivel, relacionando o que pode nao parecer estar relacionado,
sempre re/pensando, re/vivendo e re/significando modos de compreenséo,
apreciagao e representagcao do mundo.

A A/R/Tografia ndo produz uma resposta especifica e conclusiva para um
determinado problema, antes o processo de investigacdo € mais importante do que
a concretizagao dos resultados alcangados, sendo assim nao esgota os significados
que uma pesquisa pode ter, antes prefere a vivificagdo do que a infalibilidade,
sempre em constante movimento contiguo de criagao, dindmica e sempre fluida, se
cria e recria num processo cujos paralelos se encontram na prépria vida, os
processos sdo vivos e tudo que é vivo muda no tempo segundo articulagdes entre o
que esta dentro e o que esta fora, ele modifica e € modificado. A A/R/Tografia seria
portanto, um convite a integragcado desses poélos que a primeira vista nos pareciam
tdo distantes sendo contraditorios, ser um pesquisador que também ¢é artista, e sua
unido encontra poténcia maxima quando se reconciliam a vida, talvez porque esses
processos na verdade ndo sdo distantes, sendao extensdes da propria vida, ndo
sendo nem necessaria uma conexao entre eles (pois ela ja esta feita), e sim um
mudanca no nosso olhar. E preciso “viver a vida”, segundo a artista/pesquisadora

Rita Irwin, uma vida de consciéncia, uma vida que permite abertura para a
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complexidade que nos rodeia, uma vida que nos coloca, intencionalmente, em
posicao de perceber as coisas diferentes, nesse sentido arte e pesquisa ndo seriam

feitos, mas vividos.

2.2 DIDATICA POETICA, UMA VISAO MAIS ABRANGENTE DA AULA

Antes de iniciarmos os primeiros movimentos de elaboragdo conjunta desta
pesquisa, ambos ja carregavamos questionamentos profundos sobre os modelos de
aula predominantes na educacado tradicional, que impdem ao aprendiz a
conformidade com um padrao pré-estabelecido. Reconheciamos ambos o papel
contraditério da escola em nossa formagao e, ao revisitar as nossas experiéncias
escolares e suas complexas influéncias, nos diversos processos do nosso
desenvolvimento pessoal, muitas vezes nos encontravamos diante da dificuldade de
avaliar se essas vivéncias foram mais benéficas ou prejudiciais. Como alunos
doceis, mesmo reconhecendo a expansado da compreensdo do mundo que a escola
nos proporcionou € a importancia da aquisicdo de certas competéncias, conviviamos
também com os traumas de sentirmo-nos alienados de ndés mesmos, sendo
tardiamente alfabetizados em saber ouvir a prépria voz e vivendo em uma relagéo
conflituosa e ambigua com a mera possibilidade de aventurar-se com liberdade —
seja la o que isso significasse — no mundo das escolhas dos pensamentos e da
acao. O que estava claro, de qualquer forma, € que essas experiéncias se
enraizaram profundamente em nossos modos de ser, como nucleos de grande
impacto na constituicdo de quem somos enquanto sujeitos. Com essa perspectiva
critica, comegamos a nos perguntar como as coisas poderiam ter sido diferentes,
caso nossas aulas tivessem oferecido outras possibilidades.

Nos ultimos anos da licenciatura, seguiamos cada um independentemente e
continuamente, ha tempos, explorando os limites dessas nossas criticas e as
possibilidades de inovagao em todos os niveis para as estruturas educacionais que
tanto nos moldaram, com especial interesse na atuagao do arte/educador. O assunto
gue nos reuniu em investigagdo no que viria a se tornar a pesquisa deste TCC
refletia essa busca por possibilidades: didatica como processo de criagdo poética. O
que procuramos desde esse gérmen de pesquisa, embora nem sempre com a

nitidez que percebemos agora, era uma aula que fizesse sentido para nos. Se
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desejavamos ser professores, é porque acreditamos que algo podia e tinha que ser
diferente, mas a grande questdo é: como essa diferenga pode ser concretizada em
nossas praticas de ensino?

Ao estudar sobre essas possibilidades de inovagdo, naquela etapa ja
avancgada da nossa formacdo como arte/educadores, concebiamos a didatica como
um campo que exigiria algumas escolhas criativas sim, mas antes de tudo escolhas
"conscientes" e "embasadas", numa acepcdo desses termos muito voltada ao
objetivamente verificavel. Adaptar o que estudavamos aos contextos de ensino
parecia viavel, recorrendo a uma colagem de métodos e preceitos do nosso
repertdrio acumulado. Sabiamos que as escolhas para montar essa composigao
teriam que ser nossas, demandariam também nossos proprios insights, e que os
métodos aplicados sempre revelariam seus limites, mas ainda n&o consideravamos
nem de perto que inventar algo préprio, tdo genuino seu quanto uma agéo poetica,
poderia ser uma opg¢ao. Essa ideia de escolher habitar justamente as fronteiras dos
métodos — um ponto central deste trabalho — n&o nos trazia nenhum conforto,
parecia arriscado demais. Olhar para a aula como um ato criativo ndo seria um
movimento ébvio, nem isento de inumeros obstaculos conceituais, considerando as
nossas experiéncias profundamente marcadas por uma educagdao na qual os
participantes todos se colocavam como funcionarios do conhecimento intocavel e
que nos afastou da autonomia criativa e do pensamento critico propositivo.

A "didatica poética" é como denominamos aqui, essa zona de reflexdo dentro
da qual, em nosso percurso, buscamos uma imagem coerente de uma aula que é
uma producgéo criativa de um acontecimento, uma coisa singular que vem ao mundo
como resultado de uma intencdo. No nosso caminho atras dessa imagem
encontramos e dialogamos com diversas perspectivas que ndo s6 parecem capturar
algo acerca do tipo de experiéncias educacionais pelas quais passamos em nossas
histérias (educagdo bancaria, conteudista, desumanizada), como também
problematizam o sentido de reproducédo e nao de criagdo que se manifesta nesses
ambientes educacionais nos quais nos formamos.

Desde o0 nosso primeiro contato com a simples combinagdo dos termos
“didatica” e “poética” numa mesma expressdao, nunca deixamos de considerar o
apelo que essa qualificagao teria para nés quando relacionada a possibilidades em

didatica. Se inicialmente apenas a expressao ja nos sugeria a ideia de professores
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dispostos a interpretacbes mais abertas, pessoais e sensiveis dos fatos de uma
aula, com o tempo a busca por justificar a apropriada designagdo de uma didatica
como poética persistiu como forma de continuar abrindo os caminhos e orientando
as nossas especulagcdes. Entendendo que o processo de criagcdo artistica é o
endereco mais usual do poético, adotamos tais processos de criagdo como
parametro, e contamos com as analogias como uma ferramenta para ampliar a viséo
do que poderia ser uma aula. A elaboragao e a leitura do poético ndo era estranha
as nossas histérias pessoais com a arte, e constituiu um porto seguro a partir de
onde pudemos inicialmente sondar os alinhamentos e oposicdes com as propostas e
principios educacionais da literatura que convocam uma atuagao criadora, como a
aprendizagem pelo fazer, apresentada pela educadora Sumaya Mattar (2010) e a
perspectiva Freireana de educacgédo problematizadora (2018).

O desenvolvimento da atitude artistica como meio para a descoberta de
visdes de mundo e visdes de si conta com algo que parece fundamental para nés
em um processo de ensino/aprendizagem, conferindo um ponto de partida para
justificar essa didatica parcialmente incégnita como uma ampliagao da ideia de aula.
Se assumimos que educadores e educandos sao artistas, relatorios sdo como
portfélios, salas de aula sdo como ateliés, processos de ensino aprendizagem sao
como processos de criagao artistica, qual € a pratica didatica que emergiria desse
assumido isomorfismo? Uma aula assim se prestaria a qué?

Partindo dessas correspondéncias € que elaboramos as perguntas para a
Nay, mas o que ela nos contou trouxe uma visdo muito mais sdélida sobre essas
correspondéncias. Esses paralelismos ndo sdao s6 um ponto de partida, sdo um
instrumento permanente presente em que cada costura nova abre espacgo para
outras e outras. E € também onde as postulagbes mais gerais acerca da aula da Nay
e sobre a poténcia que uma aula pode ter encontram o seu lugar. Buscamos
entender como a compreensao do processo de criagdo pode transformar a visao
sobre o processo pedagogico, impactando praticas e propostas educacionais; e de
maneira inversa, como as ideias sobre processos pedagdgicos também podem
ampliar a compreensao da criacdo nos dominios artisticos com vinculos
pedagogicos mais fragilmente desenvolvidos.

Esse desdobramento de conexdes analdgicas e metaféricas ndo busca criar

uma abstracdo generalizadora que sirva como base comum aos processos de
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criacdo artistica e educacional, nem pretende legitimar afirmag¢des sobre um campo
através da comprovagao em outro. O objetivo ndo é obter uma nova compreenséo
desses processos, mas novas compreensées. A intengao € expandir o campo de
representacdes, revelando passagens que ndo se pretendem univocas e que, em
vez disso, formam uma estrutura rizomatica, num “intercambio critico que é reflexivo,
responsivo e relacional, que estda em um continuo estado de reconstrucido e
conversdo em outra coisa” (Irwin; Springgay, 2013, p. 139). Entendemos que a
expansao do campo de representagdes acompanha a multiplicagcdo das
possibilidades de atuacdo criativa na praxis investigativa, tanto na arte quanto na
educacdo. Esse arejar dos entrelugares € alimentado pelo proprio exercicio de
buscar analogias, pois “o significado e a compreensédo nao sao mais revelados ou
pensados para emanar de um ponto de origem, antes sdo complicados por ser
relacionais, rizomaticos e singulares” (Irwin; Springgay, 2013, p. 139).

Na aula sobressai a primeira vista o carater relacional, se o educador cria algo
em uma aula é um acontecimento, e nao cria sozinho, as relagdes entre pessoas
sao a sua matéria-prima € o meio no qual interfere € o cenario intersubjetivo, assim
a autoria ndo pode ser exclusiva sua, pois as relagdes sempre se estabelecem por
proposicdes-acdes reciprocas de um com o outro, assim os educandos seriam
co-autores. Numa aula, todos estdo criando, os presumidos papéis de autor e de
espectador se misturam como em uma performance, ou em um happening, o
espectador € ativo. Negar a agéncia dos participantes para mobilizar as suas
percepgoes, sentidos, afetos, imaginagcédo seria como negar a performance o que ela
tem de mais precioso: o convite a ingressar no sistema de feedback de um
acontecimento aberto, o convite a experiencia-la junto ao seus proponentes. O
performer considera a presenca de quem esta em contato com a performance, ao
mesmo tempo em que quem esta assistindo a performance sabe que o performer
considera suas reagoes-proposi¢cdes. Considerando a natureza relacional da criagao
em coletivo, as acbes dos participantes de uma aula, incluindo as do educador,
sempre se saem como proposi¢cdes. Na concepcao do ato criativo dentro dos
dominios mais usuais de producdo artistica, essa comparacdao com aula pde em
evidéncia, mesmo quando a obra artistica em questdao ndo € uma performance, o
carater ativo e criador na apreciagao e leitura da obra por parte do espectador. Essa

visdo desloca o foco da arte do objeto artistico, da obra, para a interagdo que se da
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no contato com esta, desloca para a experiéncia, a mesma da qual fala o filésofo
John Dewey, que “sempre resulta da interagdo entre uma criatura viva e de um
aspecto do mundo em que ela vive”. Ainda segundo Dewey, a qualidade estética é
inerente a qualquer experiéncia completa. Seja em uma vivéncia com uma obra de
arte ou em uma aula, a experiéncia ndo se consolida sem o engajamento ativo do

sujeito na construgao da sua significagao:

Uma experiéncia tem padrao e estrutura porque nao apenas & uma
alternancia do fazer e do ficar sujeito a algo, mas também porque consiste
nas duas coisas relacionadas. Pér a mao no fogo ndo €&, necessariamente,
ter uma experiéncia. A agcdo e sua consequéncia devem estar unidas na
percepcao. Essa relagdo € o que confere significado; apreendé-lo é o
objetivo de toda compreensdo. O ambito e o conteddo das relagcbes medem
o conteudo significativo de uma experiéncia (Dewey, 2010, p. 122).

Falar do "resultado de uma experiéncia" sempre implica um viés muito
limitado do seu significado amplo pessoal para quem a viveu, e da mesma forma
que entendemos que n&o se pode sumarizar objetivamente uma experiéncia pessoal
com uma obra artistica, seja na sua produgao, seja na sua apreciagao, deveriamos
descartar qualquer visdo que ambicionasse algo analogo com a experiéncia de uma
aula. Uma aula n&o pode ser caracterizada primeiramente pelo seu conteudo, ou
uma producéo artistica pelo seu tema ou conceito. As proprias no¢des de conteudo
de uma aula e de tema ou conceito de uma producgao artistica, sdo conceitualmente
bem questionaveis, e parecem todas implicar uma presumida impessoalidade
reducionista incompativel tanto com a diversidade, quanto com a complexidade
individual das formas de experimentar e representar internamente o mundo em
processos artisticos e educacionais.

Para o vivido cabe muito mais relatar a sua histéria, o seu trajeto, criar em
relagdo com o que se vive. Os encontros com a arte e com o mundo na sala de aula
resultam em “histérias, cada qual com seu enredo, seu inicio € movimento para seu
fim, cada qual com seu movimento ritmico particular, cada qual com sua qualidade
nao repetida, que a perpassa por inteiro” (Dewey, 2010). Neste ponto a presumida
associacao de um relatério a um portfélio, no quadro de correspondéncias que
apresentamos inicialmente, se embebe de significagdo. A criacdo artistica genuina é
um testemunho pessoal do sentido de uma experiéncia, e tomando forma sempre a

partir de um processo que se desenrola entre condigbes internas e externas,
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tecendo na percepcao consciente relagcdes entre o que foi feito até entdo e a
perspectiva do que se quer fazer, atesta uma reflexao. A produgao poética, como um
prolongamento da experiéncia que ganhou existéncia independente do sujeito, &
uma via para a socializagdo do vivido e também uma representacao das condi¢des
de investigacao pessoal de cada participante da aula. Assim, reafirma o seu papel
constitutivo na edificagdo conjunta de conhecimento nessa visdo mais abrangente
da aula. Aqui, a janela para o mundo na sala de aula ndo sao os livros, os conteudos
ou os conhecimentos do professor, todas as pessoas que participam da aula sao
elas mesmas em todas as suas formas de reacdo, expressédo e atuagao, janelas
para o mundo, sio artistas.

A ideia de que a cognicdo esta intimamente relacionada as diversas
instancias da subjetividade n&o € nova na psicologia da cognigao, e ja serviu como
base tedrica para varias propostas que veem o processo de ensino/aprendizagem
como uma experiéncia unica para cada individuo, com uma historia diferente dentro
de cada um. No entanto, se a didatica continua focada em um objetivo educacional
uniformizado, um repertério de competéncias pautado em padrbes de acerto e erro,
0 processo sera negligenciado, subvertendo o carater autoral esperado na criagao
artistica. Em uma didatica poética, por outro lado, abre-se espaco para processos
criativos em que cada participante encontra suas proprias razdes para se
reconhecer como autor.

A introducdo da arte como forma de viver a aula traz ainda, a amplitude das
multiplas formas de articulacéo e representag¢des que a producgao artistica possibilita.
O acoplamento poético a essa rede de conhecimentos e camadas da experiéncia
em aula € valioso, pois a exploragao poética, que se da em acordo com as
condigbdes de representacdo do mundo dos educandos e educadores, sejam elas da
natureza que forem, viabiliza uma vivéncia mais consciente do processo. Isso
promove uma percepg¢ao unificada da experiéncia, evitando a fragmentagdo e os
conflitos decorrentes de se sentir apenas sujeito a uma formalidade vazia, algo que
nds conhecemos bem em nossas vivéncias escolares. Assim, a aula se abre como
um espacgo para viver e se constituir em movimento.

A esta altura, ao pensar a aula ampliada como uma experiéncia em
construgcdo, onde as proposi¢cdes dos sujeitos participantes se articulam em um

ambiente coletivo, em estado de acontecimento, a concep¢ao de aula se torna tao
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ampla que se aproxima de outros processos de criagdo, como O processo de
pesquisa, ja discutido anteriormente.

Tanto o artista quanto o professor e o pesquisador encontram seus caminhos,
sempre novos, na relagdo pessoal, dialégica, aberta e circunstanciada com sua
matéria. Esses campos de criagao estdo constantemente testando seus limites
através do fazer, e o transito pratico entre eles configura uma rede de passagens
que, para nos, assim como para A/R/Tografia, afirma a viabilidade da performance
conjunta e simultanea nesses trés dominios. Se por um lado, ha praticas sociais e
profissionais e conformacdes institucionais que imponham limitacbes a atuacao
conjugada de fato, como discute Debora Frota Chagas no artigo Educacéo e arte:
um olhar poético na formagédo de professores (2019), por outro, os vinculos entre
arte, educacgao e pesquisa como mostramos revelam-se multiplicantes, generativos,
e promotores de novas perguntas, refletindo seu potencial para transformagéo dos
sujeitos e dos coletivos que se aventuram a criar. A praxis criadora, que pde o foco
nos sentidos pessoais que s6 podem se assentar no sujeito a partir da experiéncia €
que vai trancar os caminhos entre esses distintos dominios da invengao. Essa

praxis, como propde Sumaya Mattar:

[...] uma relacéo ativa entre sujeito e objeto, o que sé pode ocorrer com o
sujeito consciente de seus propdsitos, que, por sua vez, expressam a sua
atitude perante o mundo. Nesse tipo de praxis, definida pela nao
dissociagao do subjetivo e do objetivo, pela singularidade do produto e pela
indeterminacao e nao previsibilidade do processo e dos resultados, os atos
ndo vém nem do passado nem do presente, mas do futuro. Orientam-se
pela intencdo e s6 terminam com um resultado ou produto efetivo (Mattar,
2010, p. 94).

As premissas desenvolvidas até aqui sobre o imbricar-se da pratica educadora e
artistica ganham substéancia e singularidade para nés a partir dos relatos e visées de
Nay, que exploraremos nos proximos capitulos. Nay valoriza o processo criativo,
enxergando a trajetéria de um artista como uma narrativa repleta de
particularidades, com historias tdo belas quanto o produto final. A obra materializada

€ apenas uma janela de entrada para o mundo particular de cada um.
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3 O ENCONTRO CONSIGO MESMO

3.1 NAYARA

“You tentar fazer um resumao, para néo ficar horas aqui falando. Bom, o meu nome
€ Nay, eu tenho 29 anos. Para mim, assim, fazer um resumo de quem eu sou esta
sendo a maior dificuldade ai nos ultimos momentos, porque nds somos tantas
coisas, que a gente conseguir resumir isso esta sendo um super desafio, né? Entéo,
eu vou contar um pouquinho ai sobre toda essa histéria.”

Estas foram as primeiras palavras de Nayara Prando, ao se apresentar para
nds, na entrevista realizada no dia 20 de junho de 2022, em uma videochamada da
qual participaram, além da prépria Nayara, Paulo, Samuel e Naomi, a unica de nés
que ja a conhecia anteriormente.

Na época, Nayara desempenhava, na Fabrica de Cultura 4.0 de Sao
Bernardo do Campo, a fungdo de "educadora cultural", como era formalmente
chamada pela instituicdo. No atelié de |a, ela ministrou cursos de artes visuais e
cultura maker.

As perguntas que preparamos para a entrevista miravam na apreciagao de
praticas que pudessem inspirar a nossa reflexdo sobre o que seria uma didatica
poética. Elas buscavam explorar até que ponto a Nay via paralelos entre sua pratica
artistica e didatica, conforme vinhamos especulando na nossa investigagdo de
entao.

A conversa durou quase duas horas, enquanto a Nay falava sobre varios
assuntos que tocam as suas vivéncias artisticas e educacionais. Nas falas de Nay,
ndao houve uma apresentagao explicita de relagdées entre sua pratica educadora e
artistica por meio de analogias, como vinhamos tentando conceber a ideia de uma
didatica poética. Ela apenas tangenciou o quadro de correspondéncias que
estavamos elaborando antes da entrevista. No entanto, percebemos muitas
conexdes entre sua historia de vida com a arte, praticas pedagogicas e motivagdes
pessoais na construgcao de sua abordagem. Motivados pelo desejo de captar a forma
como essas conexdes davam sentido a sua narrativa, conduzimos e nos deixamos

conduzir na conversa, ora seguindo o roteiro de perguntas, ora desviando dele.



30

Terminamos a entrevista hesitantes em afirmar que Nay via a aula como uma
construgcao poética. Contudo, seu relato parecia entrelagar muitos dos topicos que
vinhamos discutindo, dando-nos uma impressao de conformidade com objetivo da
entrevista, mesmo que nao conseguissemos justificar para n6és mesmos essa
impressao. Essa impressdo s veio a ganhar sentido para nds posteriormente,
quando superamos a expectativa de que as praticas de Nay deveriam ser uma
demonstracédo de uma didatica poética, e nos engajamos na constru¢ao de uma
imagem nossa de didatica poética inspirados pelo relato de Nayara. E um caminho
de “fazer visivel o metarrelato que proporcione sentidos alternativos ao trajeto da
investigacao” (2013, p. 47), como aponta o educador Fernando Hernandez
Hernandez®.

Aqui cabem algumas informagdes sobre o ambiente e as circunstancias das
aulas da Nayara, para termos claro o contexto dos seus relatos. Atuando em uma
das chamadas Fabricas de Cultura 4.0, que sao Fabricas de Cultura com projetos
com a destacada preocupacgao de integrar tecnologias as suas iniciativas de inclusao
cultural, Nayara acompanhava trés turmas semestrais sempre no mesmo
atelié/espagco maker. Tinha dois encontros semanais diurnos com a turma de artes
visuais, composta por criangas e jovens de 8 a 21 anos, e dois encontros semanais
com a turma maker, de 10 a 21 anos.

No periodo noturno, o atelié recebia aprendizes maker a partir dos 16 anos,
sem limite de idade. Todos os cursos eram semestrais, com um mesmo aprendiz
podendo frequenta-los por até 8 anos, uma caracteristica de todos os cursos maker
das Fabricas de Cultura 4.0. Com a grade reformulada a cada semestre, Nay
destacava: "sempre pensando que vai ter um aluno que esta entrando agora e
nunca viu nada daquele maquinario, e outros que ja estdo comigo ha um ano,
conhecem o maquinario e estdo desenvolvendo outros tipos de projeto."

Os cursos ministrados pela Nay eram todos estruturados em torno de projetos
e experimentagbes artisticas pessoais dos aprendizes, tanto o de cultura maker
quanto o de artes visuais. Para ela, a propria ideia do fazer maker tem esse apelo
em si “maker é tudo que a gente constrdi, as nossas ideias e 0s nossos projetos sao

tirados do papel com o auxilio das maquinas”. Ja no curso de artes visuais, ela

SHernandez aponta esta como uma das opgdes que metodologia narrativa pode oferecer na
Investigagdo Baseada em Artes (IBA).
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propunha a experimentacdo com diferentes técnicas e materiais para a turma e,
posteriormente, um projeto individual com maior tempo para desenvolvimento na
fase final do curso:

“Quantos dias vocés acham que precisam para pintar uma tela?’ Ai, eles falam:
‘Quatro, cinco.’ Se eles falam cinco, eu sempre deixo duas aulas a mais. Entdo, eu
preparo sete aulas. Se a gente precisa de trés, eu deixo cinco. E ai, eu falo para
eles: ‘Vocés podem pintar o que quiserem. Usando as técnicas que aprendemos,
vocés podem fazer o que desejarem.”

Embora as aulas de artes visuais fossem mais voltadas para a linguagem
bidimensional e as aulas maker para a realizagao de projetos com a utilizagdo das
tecnologias de fabricacao digital disponiveis no atelié, essa liberdade para produgao
estimulada pelos educadores frequentemente borrava esses limites. Como observa
Nayara: “a cultura maker e a arte, elas andam assim juntinhas o tempo todo.”

Neste capitulo vamos abordar alguns aspectos da criagdo que ganham
destaque para nos a partir do que a Nayara nos conta sobre as suas aulas e sua
vida, e também o modo como a visdao dela se entrecruza com as nossas
experiéncias e alimenta a nossas perspectivas sobre as implicagdes da criacdo ou
sua auséncia em ambientes educacionais. Discutiremos a forma como ela procurava
mediar a relagdo entre os aprendizes e o seu proéprio fazer, as repercussdes das
nogcdes que eles tém de si proprios em suas relagdes com as possibilidades de
criacdo e o aprendizado pelo fazer. O entendimento de criagdo que assumimos aqui
estdo de acordo com o de Fayga Ostrower, no livro Criatividade e processos de
criagdo, vinculando-se muito a busca consciente por ordenagdo cognitiva e
significados, a acdo enquanto contingenciadora do processo criativo e a ineréncia do
contexto cultural a criagdo, todos esses fatores tendo como ponto focal de referéncia
o préprio ser consciente-sensivel-cultural que forma o novo (Ostrower, 2001).
Nenhum desses elementos escapa do processo pedagdgico, e dizem respeito tanto

a educadores quanto a educandos.

As potencialidades e os processos criativos ndo se restringem, porém, a
arte. Em nossa época, as artes sio vistas como area privilegiada do fazer
humano, onde ao individuo parece facultada uma liberdade de agdo em
amplitude emocional e intelectual inexistente nos outros campos de
atividade humana, e unicamente o trabalho artistico é qualificado de criativo.
N&o nos parece correta essa visédo de criatividade. O criar sé pode ser visto
num sentido global, como um agir integrado em um viver humano. De fato,
criar e viver se interligam (Ostrower, 2001, p. 5).
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Assim, uma sala de aula que se esquiva das potencialidades da criacao,
perde a oportunidade de se afirmar como um espaco de vida e de expressao de

necessidades existenciais dos seus atores.

3.2 VER-SE COMO ARTISTA

Logo nas primeiras falas, Nay apontou para uma das questdes centrais que
mobilizam o seu trabalho nesses campos de atuacéo:

‘Eu sempre amei arte, mas eu acho que o processo mais dificil para todos os
artistas é a gente se entender como o artista, né?”

A atitude educadora de Nay é profundamente marcada pela questdo de como
o aprendiz comeca a “ver-se como artista”. Ela acredita ser fundamental para a
gente conseguir dar ao sentido pessoal da nossa produgdo a importancia que ele
deve ter, essa autonomia para conseguir justificar pra vocé mesmo o que vocé quer
tentar e gosta de fazer. A experiéncia de seu processo de compreender-se enquanto
artista, as suas memorias e reflexdes sobre essa histéria pessoal eram um ponto
gue animava a sua pesquisa de arte/educadora a época da entrevista.

Da infancia, ela se lembra quando achava que “ser artista” era algo
impossivel:

“Desde muito crianga, eu sempre admirei arte, mas eu achava que eu teria uma
galeria de arte, que eu ia ser a pessoa que iria coordenar aquela galeria, no maximo,
que eu nunca iria conseguir chegar nem perto de ser um artista.”

A Nay crianga gostava de arte a ponto de se projetar no futuro em uma
profissdo associada a arte. Contudo, com uma visao de artista baseada em talento
inato, ela ndo via sentido em qualquer tentativa de fazer arte. Foi somente no inicio
da idade adulta, como ela nos conta depois, que ela conseguiu superar essa
concepgao. Interveio nesse processo 0 encontro com uma comunidade do grafite
que a incentivou a transgredir as suas visdes estabelecidas sobre si mesma e sobre
ser artista, ao sinalizarem disposicdo em atuar como interlocutores sensiveis para o

que ela poderia a vir a manifestar nessa linguagem.

“Eu tive muito contato com a galera que ja eram meus amigos, que eles faziam

grafite. E eu achava muito legal, mas eu olhava e eu falava assim: ‘imagina, eu
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nunca vou conseguir fazer isso, eu hdo nasci para isso, eu hdo tenho o dom’. E eles
falavam que sim, que era s6 eu realmente ir la. Se eu tenho vontade, eu tenho que
fazer aquilo. E ai eu tive o primeiro contato através do spray.”

e complementa, depois:

‘o grafite foi a porta de entrada pra eu conseguir entender que a arte ndo vem, ndo
desce do céu com anjinhos ao lado ou com uma musiquinha assim. Ndo é nada
disso, sabe? Entdo o grafite, ele me ajudou a me entender como artista.”

Para passar a se ver como artista, ela teve que mudar a concepgao de artista
que ela tinha antes, mas isso ndo se deu em um contexto de ensino formal de artes.
Essa comunidade, ndo explicou diretamente com palavras ou uma aula expositiva
para ela o que eles consideram que é ser artista, e sim acolheram ela num cenario
pratico onde ela podia fazer os experimentos dela junto com eles, conhecé-los e
compartilhar com eles também o seu jeito de ser e de criar.

Discutindo explicitamente essa questdo que se enuncia de maneira tao
simples: “ver-se como artista”, as falas da Nay nos voltaram para a complexidade, a
sutileza e as particularidades com que ela se enraiza em uma diversidade de
processos pessoais na vida de cada pessoa.

Mas do que trata o “ver-se como artista”? A expressao sugere, por um lado, o
movimento de voltar-se para si mesmo, e por outro, uma reflexdo sobre o que
significa ser artista e sobre o que caracterizaria essa atividade. Aponta para uma
retomada critica por parte de quem reflete das concepcdes de artista explicitas e
implicitas na sua historia de vida com a arte. O despertar do artista em cada pessoa
se da sempre entre esse movimento de introspecgcao e as nocgdes de artista
presentes em sua experiéncia, enquanto a formagao dessas nogdes, por sua vez,
conta com a intervencao de referenciais do artistico em processos culturais muito
variados. Manifestam-se na escola, com a familia, nos livros e conteudos das midias
de massa que fazem referéncia & arte e a artistas. E a partir do reconhecimento
deste espaco de mediagao entre os polos individual e cultural que a arte/educacao,
como propde Ana Mae Barbosa, se configura como uma via de aproximagao

transformadora com o artistico:

Nesse contexto, o espaco de mediagdo entre os objetos culturais e o publico
pode ser entendido como um espacgo de educagao nao reprodutiva e, sendo
assim, os atores envolvidos nessa pratica podem ter outros papéis: de
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sujeitos passivos e reprodutores de informacgdes, podem passar a sujeitos
ativos que interagem e se apropriam de conhecimentos (Coutinho, 2009,
p.174).

E refletindo sobre esses movimentos convergentes de reconfiguragéo do ver e
do ver-se, inspirados pelos relatos da Nay, nés, Paulo e Samuel, compartiihamos um
tanto do que a gente ja pensou antigamente o que era ser um artista, de onde a
gente achava que vinham essas ideias, como elas se relacionaram com as nossas
praticas em cada momento e quais foram as experiéncias, contatos humanos e
ambientes significativos que nos direcionaram a vivéncia de processos criativos,
onde falavamos a partir de si, e a ideia de que mobilizar-se conscientemente nesses
processos € um gesto performativo de autoria. As experiéncias que catalisaram
mudangas em noés nesse sentido se deram em fases e ambientes diferentes nas
nossas vidas. Mas as duas historias compartilham tanto a caracteristica de terem
desenvolvimentos muito recentes, no curso de Artes Visuais na Unesp, quanto a de
que quase nenhuma dessas experiéncias catalisadoras foram na vida escolar.

Contaminados pela investigacdo da Nay sobre “ver-se como artista”, nos
aprofundamos no que é/permitiu/favoreceu a agédo criadora nas nossas vidas, e
podemos, em consequéncia, expandir o campo de analogias que nos levam a uma
didatica poética, para além do quadro de correspondéncias que apresentamos no
capitulo anterior deste trabalho. O que temos chamado aqui de analogias ou
correspondéncias € o que lrwin e Springgay (2013), ao discutir a investigagao
poética A/R/Togréfica, designam como metafora, um recurso no qual, através da
substituicdo de significantes, atribuimos novos significados ao mundo e "fazemos as
relacbes acessiveis aos nossos sentidos" (Richardson, 2002, apud Irwin e
Springgay, 2013, p. 148). Interpretando a didatica como um conceito flexivel e
intersubjetivo e valendo-se de analogias, a pergunta para a qual nos direcionamos
aqui é: de que modo um educador pode se tornar autor dos seus proprios
parametros didaticos? sendo a autoria dos seus proprios parametros uma nogao que
elaboraremos neste capitulo a partir do didlogo com as falas da Nay e com as
nossas vivéncias.

Um primeiro aspecto em que a fala da Nayara nos traz reflexdes sobre as
condicbes para a criagdo em contextos educacionais € a forma como uma aula
incorpora parametros externos e estrutura um espago de compartilhamento de

referenciais culturais. As lembrancas da Nay sobre o papel da copia no seu ensino
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escolar e a sua visao sobre como esta interfere nos processos criativos dos
aprendizes se encontram com as nossas historias de nés dois, quando ela nos fala
sobre como praticas escolares que usam os resultados da producdo alheia
consagrada como modelo ndo podem favorecer esta autonomia do ver-se como
artista:

“Eu percebo e eu lembro muito que na minha época de escola a gente estudava as
obras daqueles artistas, né? Eu acho até um pouco frustrante quando a gente pega
uma obra e fala assim, ‘nossa, olha essa obra aqui do Picasso, que bonita’. Entéo,
todo mundo fala, ‘nossa, € linda mesmo’. Ai o professor ou a professora vira e fala
assim, ‘ah, entdo vamos fazer uma releitura dessa obra?’. Ai vocé faz a releitura
daquela obra. Ai vocé olha a sua obra, e vocé olha a obra da pessoa, e vocé fala
assim, ‘gente, eu nunca vou ser artista porque, olha o que eu fiz aqui, e olha o que o
Picasso fez. Eu ndo vou conseguir nunca chegar perto disso’. Entdo, isso acaba
tirando a sua identidade como artista. Eu, na época de estudante, la na escola,
nunca teve ninguém que virou pra mim e falou assim, ‘Nayara, vocé pode ser
artista’. Entdo, assim, dentro da escola a gente estuda a arte dos artistas.”

Aqui, Nay revisita as suas vivéncias como aluna e comenta a pratica escolar
da releitura, que como depreendemos do seu relato ndo é diferente da cépia. E uma
pratica que ela afirma identificar também, em outros pontos da entrevista, em relatos
escolares dos aprendizes no atelié da Fabrica. Neste texto vamos chamar essa
pratica de releitura escolar®. A copia tem profundas raizes histéricas no ensino de

artes no Brasil, ja foi e continua sendo objeto de ampla problematizagdo na pesquisa

“A designacdo da copia como releitura data dos anos 90, quando deflagrou-se principalmente na
pratica de professores de artes. Esse uso decorreu de uma identificagdo equivocada da Abordagem
Triangular de Ana Mae Barbosa com o termo releitura e do seu uso como copia. José Minerini Neto,
em "Abordagens triangulares: reflexdes sobre a aprendizagem triangular da arte", cita os
questionamentos de Ana Amalia Barbosa, em 2005, sobre as origens dessa designagao:

E o fazer? Como ficou o fazer artistico nessa nova abordagem do ensino da arte? Ficou sendo a tal da
releitura, mas de onde veio isso? Quem inventou? Conversei com inimeras pessoas que trabalham
com releitura, professores/as de sala de aula, e perguntei-lhes de onde vinha essa tal de releitura.
Todos me disseram que era da abordagem triangular. Li e reli o livro A imagem no ensino da arte [...]
com a intengdo de encontrar um momento em que ela falasse dessa tal releitura. Nao encontrei no
texto, mas nas legendas dos desenhos das criangas. Conversando com a propria Ana Mae sobre a
origem do termo releitura, ela me disse que provavelmente da pratica, do trabalho didrio no museu.
(MAC/USP) (Barbosa, 2005, p. 144 apud Minerini Neto, 2017, p. 263).
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de metodologias em arte/educacgdo®. No entanto, os comentarios de Nay sobre essa
pratica se voltam particularmente para o sentimento de frustragcdo que a releitura
escolar pode gerar no aprendiz, sobrepondo-se ao reconhecimento de seu proprio
potencial criativo.

Quando o professor convoca os educandos a reproduzirem uma obra,
introduz na aula a sugestao de definicdo e de acabamento no que se espera de uma
producgao artistica. Essas expectativas, como a Nay aponta, também entram em jogo
na tentativa do educando que, seguindo a proposta de copiar, tenta se aproximar do
modelo fixado. Assim, pode gerar, naqueles que ndo conseguem ou nao se sentem
capazes de reproduzir o modelo com precisdo, uma frustracdo que vai além do
desempenho na atividade: ela toca no valor que atribuem a prépria produgao e na
percepc¢ao do seu potencial para ser artista.

A pressuposicdo de predefinicdo das competéncias de um artista e do que
confere valor artistico a uma producéo afasta da criacdo todos os participantes da
aula. Uma aula que deixa-se orientar por esta premissa, em vez de acolher e
procurar abrir o espaco comum das expectativas as interferéncias de todos que dela
participam, configura-se como um ambiente de reprodugdo de uma postura de
passividade diante da arte. Ofusca as aberturas que poderiam dar para educadores
e educandos o0 acesso a criagao artistica e didatica. Em contraste com os ambientes
educacionais conformados predominantemente por praticas reiterativas®, aparece
aqui uma primeira condi¢do para a criagdo, o dialogo, que trazemos para este texto
no sentido freireano. Para o professor Paulo Freire, o dialogo é a abertura ao
mundo comum das consciéncias que se concretiza na propria pratica comunicativa e
se constitui, por si s6, como uma reinvencao, do sentido das palavras e dos atos
comunicativos. Como explica o professor Ernani Maria Fiori, no prefacio de A

pedagogia do oprimido:

Nessa linha de entendimento, a expressao do mundo consubstancia-se em
elaboragao do mundo e a comunicagdo em colaboragdo. E 0 homem s6 se
expressa convenientemente quando colabora com todos na construgédo do
mundo comum — sé se humaniza no processo dialdgico de humanizagéo do
abundo. A palavra, porque lugar do encontro e do reconhecimento das

5Cf. Bredariolli (2013), cap. 12, subsegdo "Metodologias modernas: academicismos", p. 193-202, para
uma discussao histérico e metodoldgica sobre o ensino desenvolvido nas antigas academias de arte
e alguns de seus resquicios na pratica do ensino da arte na escola atualmente.

5Cf. Mattar (2010, p. 92-94), para uma discussdo da praxis imitativa, nos termos da professora
Sumaya.
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consciéncias, também o é do reencontro e do reconhecimento de si mesmo.
A palavra pessoal, criadora, pois a palavra repetida € mondlogo das
consciéncias que perderam sua identidade, isoladas, imersas na multiddao
anbénima e submissas a um destino que lhes é imposto e que nao sao

capazes de superar, com a decisdo de um projeto (Freire, 2018, p. 26).

A ideia do espago comum da aula a que nos referimos acima se desenvolve,
aqui, em paralelo a ideia do mundo comum que Fiori menciona. Por meio do dialogo
€ que se instaura, como espaco da construcdo e criagdo compartilhada. Tanto a
criagdo artistica na aula quanto a criagdo artistica da aula dependem,
essencialmente, da abertura ao dialogo.

As praticas do ensino de artes que tomam a cépia como centro, como a
releitura escolar, em vez de acolher as manifestacbes pessoais do educando no
espago comum, operam com base na selegao das competéncias desses educandos,
com um filtro de selecao definido fora da aula. A sujeicdo a essa ordem tem
consequéncias na subjetividade do educando. A introjegcdo desses supostos
imperativos da arte, acompanhada por vezes de sofrimento para os que se veem
desclassificados em um processo coletivo, constrange os educandos ao papel
determinado por este filtro seletor: de um lado os que n&o levam jeito, do outro os
quem tem talento. Esses estigmas, cavam seu lugar na subjetividade do educando,
sempre atrelados a nocdes implicitas restritivas do que é ser artista e do que a arte
pode significar para as pessoas.

Ainda que por uma via diferente da descrita acima, mas sob as mesmas
pressdes escolares que colocavam a copia no centro do desenvolvimento do
desenho, nés dois, Paulo e Samuel, passamos anos das nossas pré-adolescéncias
e adolescéncias alienados de uma pratica criadora com o desenho. Fizemos
releituras escolares também, muitas vezes, mas essas ndo eram propostas que nos
intimidavam nem resultavam em sentimentos de desqualificagado nas aulas de arte.
Para nés, as releituras da escola ndo se distinguiam da pratica de copiar desenhos
que cultivavamos por gosto.

Noés dois fomos jovens que se mantiveram desenhando por toda a infancia e
adolescéncia, desenvolvendo continuamente 0s nossos projetos pessoais com
desenho, que na pré-adolescéncia e adolescéncia consistiam principalmente em
fazer copias de personagens dos desenhos animados e quadrinhos que a gente

gostava. Dessa época, ndo nos recordamos de qualquer troca significativa que o
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ensino escolar tenha feito com esses projetos pessoais. A escola Influenciava sim,
pois a capacidade de fazer boas copias era reconhecida pelos professores e pelos
adultos em geral como uma habilidade meritéria, mas nada que conferisse vida,
movimento e renovagao aos nossos projetos. NOs mesmos assumiamos para nos,
sem mais reflexdo, o compromisso de aprender a fazer cépias cada vez melhores.
Como diz Samuel: “Se € suficiente para impressionar um adulto e seus colegas,
estava bom”. Entre os colegas, que compartihavam o gosto pelos mesmos
personagens, games e desenhos animados e também admiravam os nossos
desenhos, o parametro do “bem-feito” também pautava explicitamente as
discussoes, de modo que o desenho aparentava para nés ter uma fungao social bem
definida naqueles circulos de apreciagcédo, todos jogavam o mesmo jogo com as
mesmas regras. As eventuais cOpias insatisfatorias, abaixo das nossas
expectativas, que se confundiam com as dos outros numa mistura que sentiamos
era bem homogénea, ndo era apresentavel e nos frustrava.

O que a gente gostava era de desenhar, mas desenhar e fazer copias parecia
uma coisa misturada para ndés, e ingredientes muito relevantes do que animava e
dava sentido a nossa pratica no desenho, como por exemplo o fato de que nos
mesmos € que escolhiamos os personagens que queriamos desenhar, se saiam
secundarizados na socializagdo com o desenho e completamente alheios a nossa
consciéncia, enquanto os critérios de bem-feito eram coisas com as quais a gente
lidava conscientemente e nas discussdes com outras pessoas, reconhecendo,
inclusive, na época, como a causa de frustracoes.

Nessa fase, a ideia de ser artista nem passava pela nossa cabega, nao
porque achassemos impossivel, como a Nay, mas porque, na escola, onde tivemos
acesso as principais referéncias sobre o que significaria ser artista, nossa relagéao
com essa nocado parecia abstrata pela sua caréncia de conexdo com nossa
experiéncia sensivel, desencontrada do que percebiamos como concreto nas
nossas situacdes. De forma parecida com o que nos recordamos das aulas de
histéria, artistas e obras eram personagens e eventos distantes, parte de uma
narrativa que nao nos despertava interesse. S6 realizariamos copias das obras de

arte com que tomamos contato na escola sob demanda de adultos.

“Bem-feito” era como chamavamos, na época, os desenhos que apresentavam um certo virtuosismo
técnico nas representagdes graficas figurativas. No caso de uma copia, ela seria tao bem-feita quanto
mais preservasse as formas e as propor¢des da imagem da qual partiu
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Com a copia como unico referencial pratico por muitos anos, nao
despertavamos o movimento de nos voltarmos para nossas identidades artisticas, e
sem acessO a quaisquer sugestdbes que viessem nos motivar a busca-la
permaneciamos acomodados a percepc¢ao de que estavamos apenas aprimorando a
competéncia de copiar. Embora a pratica normatizada do desenho na escola ndo
nos marginalizasse, também n&o conseguia nos ofertar quase nada e nédo se
apresentava como um lugar de autoexpressao para nos. Assim, os universos dos
nossos cadernos de desenho e os cadernos escolares permaneciam invisiveis entre
Si.

A Nay compreende que apresentar novas referéncias artisticas aos

educandos nao deve ser um fim em si mesmo, mas um dos meios para viabilizar o
dialogo. Na sua abordagem, a releitura, que ndo € a mesma que ela conheceu na
escola e ndo se confunde com copia, a conversa aberta acerca das obras que ela
traz para as suas aulas e do porqué ela trouxe precede um convite aos aprendizes
para que eles tomem essas obras como referéncia estética, procurando explicar que
a referéncia, como ela vé, trata-se de um intercambio voluntario entre o que é do
outro e o que é seu: “Mostro as minhas referéncias e mostro minha tela, e falo:
‘gente, essa aqui é a Maia, ela é a minha referéncia, eu acho essa mulher
maravilhosa, eu amo as artes dela. Olha o quadro que eu fiz com referéncia na arte
dela’. E ai eles conseguem ver semelhangas, mas ele veem que nao é copia, né?”, e
conta ainda:
“lgual a gente fez da Semana de 22. A gente pegou algumas obras, a gente fez
alguns desenhos. Entdo, por exemplo, tem aquela obra que chama O Ovo da
Tarsila, e teve uma aluna minha que pegou e transformou no ovo do Pokémon. Fez
uma releitura, colocou o ovo la, desenhou um bichinho do Pokémon saindo do ovo, e
olha s6 que legal! né? Olha que legal! Ela falou sobre a arte dela”.

Na abordagem de releitura proposta por Nay, em paralelo com a proposta
gnosiolégica de Freire para uma educagao problematizadora, onde “o objeto
cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, € o
mediatizador de sujeitos cognoscentes” (Freire, 2018, p. 94), o didlogo em torno da
referéncia — um objeto cultural e, portanto, mediador dos sujeitos cognoscentes na
aula — se orienta para a partilha das compreensdes e imaginagdes que tanto Nay

quanto os aprendizes podem ter sobre o préprio processo de decodificacdo desse



40

objeto cultural. E a partir desse dialogo que o aprendiz pode expandir seu campo de
experimentagao, construindo o cenario em que podera descobrir as opgdes que tem
e as escolhas que pode fazer no processo criativo.

O contraste experimentado pelos aprendizes da Fabrica entre um ambiente
que respeita os seus processos criativos, fazendo destes a base propulsora da
pratica didatica, e o ambiente escolar com propostas normatizadas como a releitura
escolar leva-os a questionamentos, e as perguntas que eles levantam, como vemos
a seguir, nas reflexdes da Nay acerca da sua atuagao, nos recordam mais uma vez
que, para que educadores e educandos construam colaborativamente o espacgo
comum da aula, as questdes levantadas e compartilhadas de cada lado, por cada
participante do processo didatico, devem alimentar as situagdes dos outros neste

processo, a partir de uma postura critica-reflexiva de cada um.

“Isso é uma coisa que eles até falam ‘ai professora, eu queria que na minha escola,
a aula de arte fosse igual aqui’, e ai eles me perguntam, ‘por que, professora? Por
que ndo pode ser igual? Por que, professora, tem que ser desse jeito?’ Porque a
aula de arte acaba sendo até chata, porque toda vez tem que fazer releitura, ai fica
aquela coisa da sala, quem desenha melhor vai ser o melhor. Mas ndo. Se cada um
fazer a sua arte, todos vao ser 6timos”

Nay ainda aponta aqui para uma outra consequéncia da adog¢ao de um
padrdo externamente fixado como guia de um processo educativo: a familiar atitude
de comparar-se. E a “coisa da sala” & qual ela se refere acima. Pois, os critérios de
melhor e pior s6 podem ganhar sentido dentro dessa planificacdo das expectativas.
A frustracdo de um aprendiz ao entender-se como pior, segundo alguma visdo que
domine espago da aula, contamina os sentidos pessoais que emergem da
experiéncia do fazer em aula e pde obstaculos para que este aprendiz desenvolva,
em alianga com os outros, uma visdo prépria a respeito dos demais integrantes
desse cenario humano. A visdo a respeito do outro, dentro dessa perspectiva que
conforma o espago de troca entre os aprendizes, afasta-se da humanizacgao,
assaltada por um paradigma classificador que toma pessoas por suas competéncias
e s6 considera as suas produgdes sob uma ética bastante restrita. No caso da
releitura escolar, a habilidade de fazer a copia mais fiel se apossa do “desenhar

melhor”. O resultado € um ambiente que rejeita um universo de possibilidades de
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trocas e afetos entre os participantes do processo educativo, ao descartar a
transversalidade dos olhares e a delicada arquitetura dos sentidos pessoais

manifestos por qualquer tipo de proposigao/criagao que venha a se dar em aula.

“A gente ndo estuda técnicas pra gente conseguir fazer a nossa arte, né? Vocé ter a
sua paleta de cores, né? Vocé saber quais sdo suas cores preferidas, né? Entao, eu
acho que isso também é muito importante. Além da gente saber quais cores sdo as
cores primarias, secundarias, complementares... isso também é legal. Mas quem é
vocé nesse mundo? Quais sdo as cores que vocé gosta?”

Aqui, a Nay nos fala de uma educagao em artes que assume o ensino de
técnicas como o seu objetivo final, passando indiferentes pelas potencialidades
criativas do aprendiz, ao desconsiderar o vinculo sensivel deste com o proprio fazer.
“VYocé saber quais sao suas cores preferidas” € um relacdo com as cores que so a
experiéncia® pode trazer a percepcao. As técnicas ou teorias, como as da cor, sédo
sistematizagbes abstratas, que sozinhas ndo podem dizer nada quanto a isso. A
Nay, por outro lado, fala em estudar técnicas “para conseguir fazer a nossa arte”. O
envolvimento com uma técnica pode sim servir de terreno para a experiéncia em que
se encontrara o sentido do fazer proprio. No entanto, quando as escolhas, a
imaginacdo, os sentimentos e as percepgdes, enfim, a propria experiéncia do
aprendiz, perdem seu lugar de manifestacdo ao subordinarem-se a uma técnica, ele
perde a oportunidade tanto de levantar perguntas sobre sua arte que se integrem a
sua experiéncia quanto, pela via inversa, de enxergar perguntas sobre sua
experiéncia que se integrem a sua arte. Apenas quando o aprendiz assume o
protagonismo de seu processo criativo, investido do compromisso de rever ele
préprio o papel das demandas internas e externas nesse processo, € que ele se
desloca para um regime de criagdo em que a constru¢cdo de sentido é continua e
renovadora.

Essas reflexdes também se entrelagam com as nossas proprias, ao resgatar
memorias da adolescéncia ligadas ao desenho. Ambos, Paulo e Samuel, nos

dedicamos ao estudo de técnicas de desenho por anos, especialmente de copia,

8Recorremos neste paragrafo e em boa parte desta segdo a idéia de experiéncia do fildsofo John
Dewey, discutida no capitulo anterior.
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mas por todo esse tempo, até o comego da vida adulta, uma confusao prevalecia
sempre que nos perguntavamos se tinhamos a “nossa arte”.

Com o tempo, nés dois, Paulo e Samuel, fomos nos distanciando do ponto de
equilibrio estavel em que nos encontravamos na parte anteriormente apresentada
das nossas historias com o desenho, em que ndo pensavamos em artistas senao
como pessoas famosas com obras catalogadas. A perturbacdo desse estado de
equilibrio veio na adolescéncia. Isso se deu em um primeiro momento, a partir de um
movimento de compreensao da relagéo entre autor e criagdo, sempre disparado pela
admiracdo de criagdes que viemos a entrar em contato e gostar fora da escola.
Notando o que se destacava como unico para nds e parecia nao ter analogo dentro
dos nossos gostos, passamos a atribuir significancia ao fato de que algumas coisas
que a gente apreciava “sairam da cabec¢a de alguém”, como diz Samuel. Para
Samuel, a caracteristica autoral dos desenhos foi se destacando por meio de
fanarts, que retratavam os personagens dos games e desenhos animados que ele
gostava, em cenas e atitudes que ele ndo poderia atribuir sendo a capacidade de
alguém de transportar uma ideia particular sua para o papel. Ja para Paulo, um
reconhecimento semelhante ocorreu ao perceber que certas produgdes visuais
tinham uma intengdo comunicativa, e que a mensagem de uma charge ou de uma
tirinha, por exemplo, dependia de uma pessoa para ser transmitida de uma forma
unica. A nossa imagem de artista ai ja era outra, admiravamos a criagdo. Mas nao
poderiamos nos ver como criadores. A nossa nocdo de criatividade ainda era
restrita, e sé conseguiamos ver a inovagao por onde percebemos 0s primeiros
tracos da relacéo entre autor e criagdo. Os limites desta estavam associados ao que
reconheciamos entdo como recursos expressivos, € que apareciam apenas nas
realizagdes de outros. A nossa pratica no desenho estava fora desses limites, e
passamos a nos ver como meros detentores de uma habilidade que nao poderia nos
fazer artistas. Ambos passamos a questionar a pratica copista, e nos demos conta
abruptamente de que as cdpias ndo estavam nos levando, nem nos levariam, ao
ideal de criagado que passamos a almejar.

Rejeitando o procedimento que parecia estruturar a nossa pratica de antes,
passamos por fases de atividade reduzida com o desenho ou de experimentagao
fragmentada em busca de outros jeitos de desenhar. Nao tivemos, nessa época,

acesso a vivéncias ou companhia que colaborasse conosco na construcdo de um
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caminho que nos direcionasse a n6s mesmos, ao encontro pedagogico com alguém
que, como a Nay, assume a postura de “pegar o que as pessoas fazem, o que elas
ja estdo acostumadas e a gente colocar isso dentro de sala de aula”. Nos outros
jeitos que experimentavamos desenhar, era importante procurar um procedimento
que fizesse transparecer a particularidade das nossas producdes, pois entendiamos
que s6 assim nos afirmariamos como autores. Ainda carregavamos a ideia de que o
virtuosismo técnico na representagao grafica figurativa deveria estar presente em
uma producdo de valor artistico, mas agora um novo valor ganhava distingdo e
relevancia para nos, a originalidade.

Sem acesso a uma educacgao estética® formal ou informal que nos permitisse
voltar a nossa consciéncia para a singularidade estética das nossas proprias
experiéncias, procuravamos alcangar um evasivo singular que se relaciona muito
mais a uma certa acepg¢ao objetiva do termo na linguagem comum, quando se diz,
por exemplo, que uma bola vermelha entre bolas azuis € singular (Unica) neste
conjunto. Contudo, este sentido remete mais a uma constatacdo objetiva, uma
reflexdo que possivelmente se pode fazer dentro da experiéncia (Dewey, 2010), mas
que desvinculada do resto do complexo subjetivo do qual a experiéncia depende nao
pode carregar consigo uma qualidade estética.

Faiga Ostrower, discutindo algumas das condigcdes do que ela chama de
alienagao do ser humano de si mesmo e das suas possibilidades de criar, descreve

um quadro onde as nossas memoarias também ressoam:

N&o ha duvida, porém, que a situagédo para o jovem é dificil. S6 com um
esfor¢co muito grande poderia ele distanciar-se, espiritual e emocionalmente,
analisar o estado de pressbes a que esta sujeito, a total injustica das
exigéncias, as ansiedades e sobretudo a alienagéo que o envolve, e entédo
chegar a conclusao de que nada disso lhe serve como ser humano. Que, ao
contrario, ele precisa resguardar em si a liberdade do ritmo de crescer em
seu tempo proprio porque esse tempo pertence a ele e so a ele. Afinal, suas
potencialidades, ele nem as conhece ainda. E, por outro lado, é natural que
queira afirmar-se e receber o reconhecimento do contexto cultural em que
vive. Isso significa que o jovem procura integrar-se ao meio social. Mas é
esse mesmo meio social que lhe faz as exigéncias irrealizaveis. E uma
contradigdo total (Ostrower, 2001, p. 141).

%Assim como Ana Mae Barbosa, entendemos que uma educagio estética é a que procura, entre
outros objetivos, fornecer ao educando a “compreensdo do fazer artistico como auto-expressao”
(Barbosa, 1989. p. 181, grifo nosso)
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A pergunta proposta pela Nay, no entanto: “Mas quem é vocé nesse mundo?’,
traz implantado no convite a pensar sobre si, a provocagao para refletir sobre o
mundo, sobre quais ideias e valores do mundo te servem como humano, sobre a
relacdo propria com a técnica e, carregada desses sentidos, ela abre o caminho
para uma compreensao de autoria denominadas por ndés como o ser autor dos seus
proprios pardmetros, que preservamos aqui tanto como registro da memoria quanto
evidéncia do nosso percurso de construgdo conjunta de ideias desde a época do
trabalho para a disciplina de Didatica, quando criamos e adotamos esta expressao
em nossas discussoes.

Esta € uma autoria que nado depende decisivamente de referéncias externas
de valor artistico ou de comparagdes com outros artistas, mas sim do pacto coeso e
pessoal entre as escolhas do aprendiz/autor/artista, suas expectativas, e o percurso
percebido na criacdo. Quando escolhe suas cores, por exemplo, ele ndo o faz para
atender a um critério preestabelecido, mas sim como expressao de sua presengca no
mundo, refletindo a construcéo de “quem é vocé nesse mundo”.

Assim como foi para Nayara com seus amigos do grafite, foi apenas no inicio
da vida adulta que nds, Samuel e Paulo, conseguimos ingressar decisivamente em
um caminho no qual tomavamos consciéncia de que as expansdes das nossas
circunscricbes do artistico nado poderiam deixar de depender das nossas
experiéncias pessoais com arte. Somente assim €& que conseguimos incluir os
nossos proprios procedimentos de apreciacédo e producéo de arte, que também iam
ganhando distingdo para nds, dentro dessa demarcagao dindmica e agora pessoal.
Para Samuel, um marco neste processo foi a emancipagao do seu olhar espectador
na apreciacao de filmes experimentais e amadores. Envolvendo-se esteticamente
como espectador com essas produgdes, que desafiavam o gosto de tantas pessoas
do seu circulo de trocas pessoais, ele comecou a se questionar sobre o motivo de
seu aprego por elas. Investigando, comecou a enxergar também as limitagdes do
discurso analitico e audiovisual tecnicista para capturar o que ele gostava nesses
filmes, a qualidade estética da sua experiéncia com eles. Assim, ele comecou a
compreender e desenvolver a apreciacao desses filmes tomando como base a
relagdo singular que ele estabelecia com cada um. Para Paulo uma percepg¢ao no
mesmo sentido comegou a se consolidar por meio de suas vivéncias no teatro

amador, onde o fazer coletivo e desligado de referéncias autorizadas priorizava a
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escuta mutua e o compartilhamento das descobertas pessoais durante os percursos
de criacdo. Nesse contexto, em que os valores consensuais prevaleciam sobre
qualquer parametro externo de valor imposto, a dinamica coletiva inscrevia em si a
importancia das impressoes individuais e de seu compartilhamento. O teatro amador
e o filme experimental eram arte, é claro, ndo podiam ser outra coisa. Contudo, a
nossa razao propria, enraizada na vivéncia de processos criativos, atestaria que nao
faziamos nada de artisticamente errado, pois ndao viamos sentido em fazer de outro
jeito.

A forma como o comprometimento com perguntas que emergiram das nossas
experiéncias e praticas e o fazer coletivo nos ajudaram a contar as histérias de como
chegamos a nos ver como artistas ndo se mostram uma mera casualidade quando
procuramos olhar para a criacdo artistica da perspectiva relacional. Introduzimos
esse paradigma metodologico da IBA e da A/R/Tografia nas nossas discussdes para
evidenciar a criacdo como “parte de um contexto social mais amplo que ao mesmo
tempo transforma e é transformado pelo produto artistico e em torno do qual ha
sempre uma batalha sobre as diferencas na hora de interpretar seus significados”
(Barone, 2003 apud Hernandez, 2013, p. 57). Como um modo de conceber o
ambiente coletivo como espago de criagdo compartilhada e, ao mesmo tempo,
profundamente pessoal, essa perspectiva mostra sua relevancia para imaginarmos
uma didatica poética.

O protagonismo no processo de desvendamento do mundo e dos outros
seres, quando acompanhado do reconhecimento do protagonismo do outro em suas
préprias investigagdes e da compreensao de que o significativo da arte emerge do
mesmo lugar onde os encontros humanos ganham sentido — a experiéncia —, traz
o plano relacional para a dianteira das vivéncias com a arte. Nessa perspectiva,
podemos perceber que uma obra artistica nunca sera significativa por si, mas
sempre significativa para alguém. Sua singularidade se estabelecera sempre em
relacdo. Faz-se Unica para alguém em particular, de uma forma particular. E o
protagonismo na propria investigagdo que leva o ser que a empreende, a identificar
a singularidade, acima de tudo, no que o toca, e na forma como o toca. De maneira
espelhada, os parametros proprios de um artista e sua expressao ganham uma
legitimidade que toma como valor fundamental o potencial criativo que se manifesta

na experiéncia do outro ao entrar em contato com essas manifestagdes. Assim, seja
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no papel de espectador ou de artista, de arte/educador propositor ou de aprendiz, as
experiéncias significativas com a arte seriam simultaneamente o processamento e a
consequéncia de um jeito proprio e dinamico de se relacionar com o mundo e com a
criacao.

E essa singularidade relacional que a Nay evidencia, quando afirma “a minha

arte tem outro tipo de arte”, a respeito do que cada um traz como proposicao
artistica no atelié. Ressoa, além disso, para nos, a importancia que a diversidade de
processos pessoais revelada e amplia pela relacionalidade tem para o aprendizado
e para a criatividade. Suas aulas propdéem desafios que demandam respostas
poéticas individuais, criando um ambiente onde o singular se manifesta como tal
pela sua expressdao em um espago compartilhado. Nesse ambiente, o acolhimento
do jeito de cada um se traduz em propostas, que impulsionam os processos de
criacdo, que levam o aprendiz a refletir, a trazer tanto perguntas quanto respostas, a
empoderar-se da franca iniciativa de compartilhar a sua expressao criativa com os
outros na aula. Nesse envolvimento dinamico € que se constroem caminhos para o
universo pessoal de cada um:
“Entdo, se fosse pra vocé fazer uma arte sobre vocé, que foi um exercicio muito
legal que eu fiz esses dias, se fosse pra vocé fazer um portal pra entrar dentro da
sua cabega, como seria esse portal? Maravilhosas, né? Eles vao colocar simbolos,
eles vao contar histérias da vida deles, né? E quando eles vieram pro atelié de artes,
eles comecaram a compartilhar varias coisas, que aconteciam dentro da sala de
aula, ou que aconteciam na escola, ou que aconteciam na casa deles.”

Ao experimentar uma dinédmica didatica em que o subjetivo é acolhido,
incorporado como elemento pertinente ao processo pedagdgico, a arte deixa de ser,
para o aprendiz, uma atividade isolada e se torna uma forma de construir
significados que atravessam todas as dimensdes de sua vida. As experiéncias e
histérias que séo trazidas ou ganham forma durante esse compartilhamento criam
uma continuidade entre 0 que ocorre na aula e o mundo interior dos educandos.
Vivenciando essa dinamica dialogica, poderao perceber, também, a profundidade
dos sentidos que arte pode adquirir na vida das pessoas, quando entendida como
baseada em trocas, trocas que nao descartam as articulagbes pessoais que

estruturam as perspectivas de cada um. Ainda, nas palavras da professora Sumaya
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Mattar:

A comunicagao também é necessaria ao ato criador. O artista ndo realiza a
criagdo da obra sozinho, necessita compartilhar seu universo simbdlico com
outras pessoas num real ato comunicativo que, além dele, envolve sua obra
e o espectador. A apreciagdo da obra concretiza tal ato. Ora, nem a arte
nem as pessoas bastam a si mesmas; ambas s6 se tornam humanas ante
0s seres humanos, ou seja, a humanidade da arte e do ser ndo se
manifestam na vida isolada, e sim na relagdo entre as pessoas (Mattar,
2010, p. 97).

A importancia do compartilhamento para a criagao artistica manifesta-se nao
s6 nas trocas com os outros, mas também no encontro com o proprio “eu” de fases
anteriores, no compartilhamento consigo mesmo ao longo do tempo. Esta é mais
uma ideia que encontra eco nas praticas pedagdgicas da Nay, mas ndo nas nossas
jornadas com o desenho na adolescéncia. Em contraste com o “real ato
comunicativo” que a Professora Sumaya menciona, desconsideravamos o que
outras perspectivas poderiam acrescentar ao que produziamos, focados apenas nos
critérios de sucesso e fracasso previamente definidos pela nossa intencao ao fazer o
desenho, e da mesma forma, o que ndés mesmos poderiamos descobrir a respeito
dos nossos processos pessoais e praticas, olhando os desenhos que fizemos em
uma fase anterior. Tudo o que estivesse fora dos parametros externos adotados em
um certo ponto das nossas trajetorias se passaria por invisivel.

Nossas referéncias estéticas se atualizavam junto com as descobertas de
novas preferéncias nos quadrinhos e games, gostos novos, considerados por nos
“mais maduros”, e com o tempo, até os personagens que a gente gostava antes iam
sendo renegados, e os cadernos de desenhos que contavam a nossa historia,
abandonados como um delirio infantil. Nos nossos processos repetiam-se ciclos
afetivos de envolvimento e rejeicdo, e ao final de cada ciclo, o rejeitado sempre
terminava perdido no passado, eram vivéncias e produgdes que recusavamos
associar a nossa identidade. Menosprezavamos as experiéncias do passado para
afirmarmo-nos no presente, assim a construcdo de ndés mesmos permanecia
episddica e fragmentada. Nao nos interessava revisitar as pastas de fases
anteriores. O que elas teriam a nos ensinar? Nessa ldgica, estavamos impedidos de
nos abrirmos ao dialogo com as nossas memorias artisticas para construir sentidos
no presente, sem condi¢gdes de observar como o préprio percurso de transformacgao

das nossas praticas, enquanto testemunho do vivido, sempre esteve carregado de
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sugestdes para a investigagdo acerca das nossas identidades. Nossos processos
eram entrecortados por apagdes que nos compeliam a recomegos de onde
partiamos sempre 6rfaos de referéncias de nds proprios.

Nesse contexto das nossas vivéncias, € que a forma como a Nay incorpora a
pasta catalogo nas suas praticas formativas ganha sentido para nés, como um
dispositivo pedagdgico a servico do “ver-se como artista”.” Com a pasta, Nay
convida os aprendizes a tentar olhar para as suas produgdes como um conjunto e
oferece a sua assisténcia para procurarem juntos alguma singularidade no que o
aprendiz tem necessariamente de singular, as suas experiéncias e a sua trajetoria

NO CUrso.

“Olha, a primeira coisa que eu fiz, quando eu entrei I1a, foi pedir pasta catalogo.
Entédo, eu falei, ‘gente, todos os desenhos que a gente for fazendo, vocés vao
colocar numa pasta catalogo e vocés vao guardar esses desenhos’. Por que? Eu sé
consigo acessar essas memoarias através de fotos, e os desenhos mesmo que eu fiz
eu joguei tudo fora, e eu ndo queria que isso fosse assim. Entdo ,esse foi o meu
primeiro pedido para a aula de artes. ndo foi nem material, ndo foi nem lapis,
borracha, foi pasta catalogo, para a gente conseguir guardar os desenhos, e quando
a gente chegasse no final do semestre, eles pegassem aquela pasta, olhassem no
primeiro desenho que eles fizeram e fossem folheando até chegar ao ultimo
desenho, da ultima aula”.
Nesta pasta — prossegue ela — se expbem, a primeira vista,
‘técnicas que eles aprenderam durante aquele semestre, mas vocé vé que a forma
deles se expressarem continua sendo a mesma, até mesmo em questao das cores.
Muitos deles falam assim, ‘ah, eu gosto de todas as cores’, ai eu falo, ‘legal, vocé
tem uma preferida?’
— ‘Né&o, eu nao tenho.’
— ‘Ah, entdo vamos pegar sua pasta catalogo e dar uma olhada nela, ver as cores
que vocé usa. Vé se ali ndo tem uma paleta que vocé gosta”.

Como nos conta o Paulo, quando ele revisita as suas pastas de desenhos e
cadernos da pré-adolescéncia, 0 que mais chama a sua atencao, atualmente, néo
passa perto do que priorizava na época em que fez os desenhos, quando a pasta

era organizada, inclusive, com os desenhos considerados mais bem-feitos na frente



49

e os menos bem-feitos por Ultimo. E nas suas escolhas, voluntarias ou involuntarias,
lembradas ou supostas que a sua fruicido se detém. Nos pokémons que escolhia e
preferia desenhar ele consegue ler relatos da impressao estética que eles lhe
causavam e se traduziam nessas escolhas. As partes dos desenhos em que colocou
mais detalhes, as partes nas quais, em detrimento de outras possiveis, decidiu
investir em uma textura com grafite, quais desenhos escolhia colorir, as partes em
que um tracado mais espontaneo conseguia fornecer a solugao grafica que a copia
necessitava, o que escolhia ressaltar num desenho investindo trabalho mais ou
menos exaustivo, em que aspectos e medida os desvios da copia foram admitidos
como aceitaveis. Os proprios desenhos constituem um relato do que agora ele
entende que seriam suas investigagdes praticas de entdo no desenho, um registro
que se vivifica enquanto reconstrdi seus gostos, intengdes, interesses e tendéncias
do passado em desenho. E com o jovem que se expressava nessas entrelinhas da
copia que ele espontaneamente procura estabelecer relagbes. O critério do
bem-feito, que tem pouco apelo para ele, no ponto em que se localiza atualmente,
se transfere sempre para planos mais e mais secundarios. E como a Nay diz:

“A gente passa por muitas transformagées. Entdo, hoje a gente faz uma coisa que a
gente vé mil defeitos nela. Passa daqui um més, vocé olha para aquilo, vocé vé
outro significado, vocé fala, ‘mas olha que bonito o meu comecgo, olha que legal essa
primeira obra que eu fiz, olha o caminho’. O processo artistico é muito mais bonito
do que o resultado final, né? E ai, quando a gente entende isso, a gente comega a

ver a arte com outro sentido”.

3.3 AGAO PROCESSUAL

Delinearemos aqui um breve passeio nas nossas analises das praticas
didaticas da Nay, que de um jeito tdo particular e natural, traz essa relagao
processual e criativa ao educador, uma postura de pratica vivencial, que sendo fato
vivido, nos exemplifica através de agdes concretas um encontro de novo significado
entre professor e aprendiz, através da atitude processual em educacéo.

Ao olharmos para o trajeto particular que a Nay fez para se tornar educadora,

se desdobra um movimento que ajudara a ver através dos reflexos da sua vivéncia,
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a forma unica poética que uma investigagao didatica toma.

“Entrei em arquitetura por conta da parte de decoragdo, mas com o tempo, eu fui
vendo que eu n&o queria trabalhar s6 no meio capitalista, né? Eu queria muito ter
essa outra parte social. Entrei para o terceiro setor também, que foi uma coisa que
eu amei’.

A Nay se formou em arquitetura, mas ja nessa fala ela menciona que o que
impulsionou ela a mudar para o terceiro setor era o desejo de ter essa parte social
gue nessa area se engendra, aqui ja se transparece uma das centralidades do que
motiva sua agao didatica pedagogica e que ao longo dessa analise vamos discorrer.
Ela ndo fez licenciatura em artes, como ela enuncia: “minha vida mesmo como
arte/educadora comecou na Fabrica de Cultura". Ela ja se inseriu na pratica
educacional o que permitiu a ela aprender enquanto praticava, dando aula enquanto
testava e re-aprendia seus jeitos de ensino.

“‘Eu comecei essa minha jornada de educadora na Florestan Fernandes, em
Diadema”. A instituicdo a que Nay se refere € a Fundagéo Centro de Educagao do
Trabalhador Professor Florestan Fernandes, sendo um 6rgdo municipal fundacional
fins lucrativos, que tem como foco o ensino de cursos profissionalizantes voltados a
populagdo do municipio de Diadema.

A Nay relata como se deu o processo de admissao dela na Fundacéao
Florestan Fernandes, através de uma entrevista de emprego, e desse relato
podemos desprender informagbes caras a uma acgao didatica e dialdgica. Segundo
ela: “Eu fui chamada na Florestan Fernandes, que foi um lugar que me acolheu,
assim, super... Chegando |3, tinha muitos professores, tinham professores que ja
tinham dado aula no Senac, por exemplo”. E a Nay prossegue:

“E eles perguntaram para esses professores se eles achavam que no primeiro dia de
aula ja iam conseguir fazer a proposta do curso. E os professores que estavam
falando junto comigo falaram que sim, que com certeza no primeiro dia de aula eles
Ja iam sair fazendo tudo que era para eles fazerem. E eu falei que néo, que néo teria
como no primeiro dia de aula eu fazer isso, porque a gente tem que se conhecer, eu
tenho que conhecer as historias deles, entender do que eles gostam, quais s&o as

vivéncias deles, o que eles gostam de escutar, qual é a série que eles assistem,
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quais sdo os desenhos que eles gostam, se é de anime, eu conhego Naruto e ja esta
meio caminho andado”

A Nay, como seu relato nos mostra, ao afirmar que nao estava preparada para
lecionar sem antes conhecer o mundinho particular de cada um de seus alunos,
expressa a acdo dialdgica-dialética na qual os saberes do educando séao
considerados para que o ato pedagdgico se efetive. Segundo o educador Paulo
Freire (2018, p. 97), em uma relacao dialégica em educagao, os educandos nao sao
“recipientes doceis de depdsitos” do professor, ou seja, educar ndo pode ser apenas
um ato de despejar, transferir ou transmitir conhecimentos e valores aos alunos,
vistos como meros receptores passivos. Antes, em uma agao dialdégica, estes tém de
ser considerados investigadores criticos, dotados de um corpo e de uma historia
préopria. Reconhecidos como individuos reflexivos, criticos e criativos, mantém-se em
continuo dialogo com o educador. A agao dialdgica freireana nos indica um caminho
de aula como um espago de criagdo, uma vez que permite que a relacao
professor/aluno se humanize e vivencie sua condi¢gao natural de ser mais (Freire,
2018), de construir e compartilhar uma visao inédita de si. Através dela, educadores
e educandos passam a reconhecer-se como agentes co-criadores em sala de aula,
abrindo espago também para a agéncia poética no espago comum.

Vale ressaltar que essa conexao com a agao dialégica de Paulo Freire nao é
coincidéncia, visto que em sua propria fala, Nay reconhece a importante influéncia
do educador em suas praticas, como ela diz: “isso entra muito também no que o
Paulo Freire fala, né? Que é a gente pegar o que as pessoas fazem, o que elas ja
estdo acostumadas e a gente colocar isso dentro de sala de aula, né?”

Em uma pedagogia engajada como esta, em que se cultiva uma relagao de
interacdo de igualdade e valor entre estudante e professor, segundo bell hooks em
“‘Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica", os professores precisam
descobrir 0 que os alunos sabem e o que eles precisam saber, que é o que Nay faz
quando coloca o que as pessoas ja fazem e conhecem integrado ao ambiente
escolar, para isso hooks aponta que os professores devem estar dispostos a se
engajar com seus alunos além de um nivel superficial. Nay faz isso na medida em
que dialoga com os interesses de seus alunos, buscando conhecer as referéncias

culturais que compdem o universo deles, ela dispde saber 0 que a ela antes era
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desconhecido. Um desses interesses expresso por seus alunos € o anime, desenho
animado produzido no Japao, e ela relata:

“E ai o que eles fazem muito hoje em dia é anime, né? Esse mundo do anime é um
mundo muito novo, né? E como que eu consigo trazer isso para minha aula, sendo
que eu ndo entendo nada de anime, né? Mas eles amam esse assunto. Entdo eu
comecei a me interessar também sobre isso, né?”

Nay afirma a disposicado de aprender o que ela nao sabe junto aos seus
alunos. Nessa relagao dialégica, um professor ndo se distingue como o Unico
detentor de conhecimento na aula, dividindo o que sabe com “os que nao sabem” e
negando abertura ao didlogo, segundo Freire (2018). Em uma relagdo como essa,
ambos, educador e educando aprendem juntos.

Portanto, ao fazer isso, Nay redireciona a pergunta nevralgica da educacéao de
‘o que ensinar?” para “a quem eu estou ensinando?”. Quando o objetivo de um
educador ndo estd mais em transmitir um conteudo numa légica linear estatica, em
que o professor apresenta o material e os estudantes o recebem passivamente, e
sim nas pessoas a quem esta educacao esta sendo direcionada, o encontro
dialégico entre educador e aprendiz encontra um novo significado, pois segundo
hooks quando reservamos um tempo para avaliar a quem estamos ensinando,
podemos criar um clima para o aprendizado ideal em sala de aula, um clima em que
através da partilha de conhecimentos e de conversas, n6s quebramos a nogao de
que a experiéncia de aprender € privada, individualista e competitiva. Como bell
hooks argumenta: “ao escolher e nutrir o dialogo, nés nos envolvemos mutuamente
em uma parceria na aprendizagem”. A acgao dialégica compreende aqui também um
ato de criagdo e recriagdo, partindo da pronuncia de mundo de todos os
participantes de uma sala de aula (Freire, 2018). O dialogo é uma operagédo de
criacdo de sentidos e de reconstrugdo do ser, a medida que criamos junto com o
outro nossas perguntas e respostas.Ao sustentar a sala de aula como espago para o
dialogo, estamos também reafirmando seu lugar como espaco de criagdo, cara a
uma didatica poética que estamos investigando, e vamos se aprofundar com mais
detalhes no préximo capitulo.

Retomando o relato de Nay sobre a entrevista de emprego na Fundacéao
Florestan Fernandes, € importante destacar também a distincdo que ela expressou

naquele cenario ao assumir a postura de nao ter certezas, pois ela reconhece que
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ndo podia comegar a ensinar sem antes estabelecer uma base dialégica para
construir uma comunidade em sala de aula, uma em que cada combinacdo de
pessoas em suas particularidades vao gerar um caminho, uma abordagem dialogica
diferente que vai lidar com a incerteza em sua multiplicidade de contextos. Para o
antropologo e filésofo francés Edgar Morin, como nos explica a educadora Flavia N.
Ribeiro, a incerteza tem guiado a humanidade, pois surge da busca por
compreensao, por convivéncia e do imprevisivel. Quando se nutre a incerteza,
reconhecemos a inadequacgao da simplificagcdo, pois dentro desse modo de pensar,
se faz importante a interconexao entre o unico e o multiplo que constituem juntos o
todo (Ribeiro, p. 46).

Em uma postura didatica da incerteza que Nay assume, se leva em conta o
pensamento do ser (Unico) mas também do contexto e do complexo (multiplo)
através do didlogo. Assumir a abertura para a conversagdo como espago genuino de
troca e construcdo de pensamento, € enfrentar a incerteza de que nem tudo vai se
submeter ao seu plano educacional inicial, ndo ha a garantia de que os cenarios
educacionais que vocé planejou vao se concretizar dada a natureza imprevisivel e
complexa da convivéncia baseada no dialogo, também ndo se pode recorrer a
meétodos e féormulas que desconsideram e simplificam a pluralidade e dinamicidade
do mundo, ja que quando enredado em um dialogo, o coletivo provoca discussoes,
analises, sinteses sobre uma determinada realidade. Clarke discorre a respeito da

incerteza em sua relagdo com a pedagogia:

Quando nos permitimos entreter a incerteza, estamos nos permitindo viver
perigosamente com a pedagogia — convidar o caos (a incerteza) sugere que
confiamos em processos complexos para resolver e gerenciar os problemas
resultantes (Clarke et al. 2005, p. 172 apud Irwin, 2013b, p. 158).

Ademais, Davis disserta sobre a complexidade como teoria em educagao, pois
segundo ele, em sistemas complexos, os fendbmenos sao autopoiéticos, ou seja, sdo
criados e surgem a partir das interagcbes complicadas entre os individuos (Davis,
2004 apud Irwin, 2013b). Assim, o universo da sala de aula € como um sistema
complexo que continuamente se reconfigura, quando se enreda em meio a
atividades complicadas pelo encontro com o outro. Abragando a contingéncia dos
processos deste cenario, cabe ao educador que assume uma postura ativa, aberta e

reflexiva na educagao, estar continuamente se reinventando, reconstruindo suas
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hipoteses e propostas ao mesmo tempo em que esta integralmente presente em
qualquer situagcédo em aula, desenvolvendo sua capacidade intelectiva e projetiva de
forma responsiva e relacional.

Abrir-se a contingéncia em sala de aula é abragar o sentido da aprendizagem
como uma relagao fluida e dindmica entre suas partes contiguas, o eu e o outro.
Assim como a a/r/tografia amplia o campo criacional do que é, e pode ser uma
pesquisa (ao dar espago para categorias como incerteza, imaginagao e dinamismo
em sua abordagem investigativa), uma aula também amplia o que ela é, e pode ser,
ao se imbricar a contingéncia dos processos vivos, dar espago para a emergéncia
do novo e viabilizar, em todo seu potencial, um verdadeiro espaco fértil para que o
ato da criacao ocorra.

Como citamos em instancias anteriores, Nay em muitas de suas falas diz
sobre a importancia do processo na educacdo, ela enuncia que em projetos
educacionais voltados aos alunos, professores makers precisam estar conscientes
de que “néo é so6 fazer projetos para ficarem bonitos. O processo do trabalho é
muito mais importante do que o resultado final”. Dar importancia ao “ficar bonito”
seria priorizar resultados visiveis, que em sua superficie apresentam apelo estético
ou até surpreendem em uma primeira analise, porém a longo prazo, pouco
contribuem para uma formagao do processo individual de cada aluno e em seu
trajeto pessoal e unico.

Ela reconhece que a formacdo em artes € uma acéo processual de criacéo e

nesse caminho de aprendizado ela busca fazer com que o aprendiz entenda a
importancia do processo. Uma de suas atividades que ela realizou junto com eles
evidencia isso:
“Eu mostro para eles como que faz no papel, a gente recorta, tem mo trabalhéo, ai
depois eu falo assim, gente, agora essa maquina aqui de corte a laser, ela vai cortar
tudo pra gente. Ai eles falam assim, ah, professora, por que vocé néo falou antes? A
gente ta aqui trés horas, pra vocé falar que a maquina faz em dois sequndos, eu falo
é. Porque vocés tém que entender o processo, vocés tém que entender como que
se cria”

Nessa histéria que Nay nos contou, ao iniciar a atividade com o trabalho
manual no papel, ela busca proporcionar a seus alunos uma compreensao pratica

sobre as etapas do processo de criagdo. Quando ela introduz a maquina de corte a
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laser na equacao, apesar da frustracio inicial dos seus alunos que questionaram o
porqué dessa informagao nao ter sido dada antes, ela tinha como propdsito fazer
com que eles comecem a entender o valor da experiéncia pratica criacional, nao
apenas ensinando uma técnica mas instigando a pensarem sobre as ferramentas e
meétodos que eles utilizam.

Nay a partir de praticas concretas como essa, incentiva e alimenta a voz
individual dos seus alunos, para que eles, em seu trajeto singular encontrem-se, da
mesma forma que ela se encontrou como artista ao assumir sua individualidade,
unica em sua forma, pois ser o que ela €, € o que a tornava singular.

Ela nos conta que em cursos maker que visam te capacitar a usar as
maquinas de um fablab, “ndo adianta dar um cursinho de 3 dias” e achar que isso é
suficiente para uma educagao em prol do desenvolvimento pleno do aprendiz. A
critica de Nay enfatiza aqui a curta duragéo desses cursos'®. A organizagao temporal
deles diz muito sobre seu propdsito, seu fim ndo a servigo de um procedimento
técnico criador do aprendiz, que ao conhecer a ferramenta vai poder criar partindo
do campo expandido de possibilidades que esta pode oferecer, mas sim, um fim que
preza a técnica como seu proprio estado concluso de finalidade, conhecer a
ferramenta por conhecé-la. Nas ramificagbes da fala de Nay, portanto, fica implicito
aqui também uma critica a visao tecnicista presente na cultura maker, que prioriza a
“técnica pela técnica” e que “pode nos levar a um reducionismo ou desconhecimento
de seu uso/ideia, enveredando sua utilizagdo por rumo acritico” (Cunha, 2008, p. 36)
segundo a professora Fernanda Pereira da Cunha em sua tese Cultura digital na
e-arte/educacgéo: educacgao digital critica.

Em contraposi¢cdo, Nay indaga o tecnicismo como via de criagdo em arte,
dizendo: “Quando vocé é artista e vocé conhece a ferramenta é muito mais facil criar
arte do que uma pessoa que conhece a ferramenta e precisa fazer arte”.

Nessa fala, Nay faz a distingdo entre o conhecimento técnico de uma
ferramenta e o potencial criador que a mesma pode oferecer quando enredado ao

reconhecimento de ser artista, ou seja, reconhecer-se na capacidade criacional dos

®Pode-se aferir que a escolha do tempo de duragdo desses cursos & um indicativo de uma
problematica maior, presente no universo maker e ligada a visao tecnicista, porém s6 o tempo nao é
fator determinante para os cursos maker estruturarem-se dessa maneira, sendo mais uma
consequéncia da forma em eles foram elaborados, com um fim a técnica e ndao a um procedimento.
Tendo em vista que também ha cursos de longa duragédo que continuam a mesma tradigéo tecnicista,
€ pouco acrescentam ao processo individual do aprendiz.
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processos. Se uma pessoa apenas dispde do conhecimento técnico mas nunca se
aventurou nos processos pertinentes a se reconhecer como artista criador, o
potencial de uma ferramenta pode se restringir a uma operacéao funcional e objetiva,
que limita a forma de usa-la para além do que lhe foi ensinada na educagédo com
foco restrito tecnicista. Porém quando uma pessoa se vé como artista, uma
ferramenta ndo tem mais uma finalidade em si mesma, torna-se um caminho, um
meio em que a criagao pode se aflorar, pois quando ja se esta emaranhado ao
processo do ver-se como artista, a pessoa € compelida a ir além, fomenta-se sentido
a pratica para que ela crie com independéncia, transitando em toda uma realidade
prépria de sentidos emocionais, cognitivos e psiquicos que o criar oferece.

Trabalhar na sementinha que vai germinar o reconhecer ser artista do
aprendiz e a descoberta do seu processo criativo exige ndo somente tempo, mas
também, em meio a tantos procedimentos complexos, o cuidado por parte do
educador.

Embarcar nessa onda de descobrimento de sua pratica criativa pode parecer
a primeiro lance intimidador ao aprendiz, um caminho de muitas barreiras como ja
desvelamos anteriormente, a Nay leva isso em consideragédo, e traduz em um agao
de cuidado capaz de gerar a confianga necessaria para que em um primeiro

momento, o aprendiz fique feliz com o resultado de algo que ele fez.

“O que eu sempre tento € no primeiro dia de aula fazer alguma coisa que ela [a
pessoa, o aprendiz, no caso, vai fazer e que vai ficar incrivel. Entdo, eu tenho um
exercicio que eu fago com as mandalas, que a gente faz o recorte no papel, que
nada mais é do que vocé fazer varias dobras no papel e ai vocé pega a tesoura e
vocé vai cortando esse papel. Quando vocé abre o papel, ele esta uma mandala
certinha, porque ele forma um circulo com varios recortes dentro. E ai diz: ‘Se vocé
consegue fazer um esténcil, vocé consegue pintar, vocé consegue fazer varias
coisas’, que o aprendiz ele vai achar incrivel o que ele fez, porque ele fez no jeito
dele e ele consequiu fazer. Entdo, quando vocé faz isso com o aprendiz no primeiro
dia de aula, vocé ja planta essa sementinha de que ele é capaz de fazer alguma
coisa muito bonita e que ele gosta muito, ele ja volta outra pessoa para casa.”

Nessa atividade com a mandala, Nay age tendo cuidado ao trazer uma

proposta pratica que é simples em sua confeccdo mas que produz um resultado
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gratificante e de apelo visual ao aprendiz, mostrando que sim, ele é capaz de criar
algo bonito, sendo essa como uma “sementinha” que quando plantada no primeiro
dia de aula, destina-se a florescer o seu longo processo criacional de aprendizagem.
Essa acédo de cuidado expressa na pratica concreta que Nayara realiza, encontra
uma intima ligacdo com o que a educadora Sumaya Mattar diz, ao citar o poeta e

escritor Herbert Read:

Ao falar do bom professor, Read nos remete novamente a ideia de encontro
entre educador e educando e, assim como aqueles autores, invoca a figura
do mestre, a quem caberia, primeiramente, libertar o medo do aprendiz (seu
companheiro), estimulando-o e tornando-o confiante em si mesmo. Mas isso
ndo basta. E necessario que o educador va além, que tome a crianca pela
mao e se envolva em seu processo de humanizagao, conduzindo-a para o
mundo mais positivo da cooperacdo (Mattar, 2010).

Ao refletirmos sobre os relatos das praticas didaticas da Nay e nos
engajarmos investigativamente com suas falas, vimos que a visdo de educacéo e
formacdo que ela defende e pratica envolve uma atitude de “estar em formagdo”"".
Mas o que seria isso?

“Estar em formagao” implica uma postura criativa, seja qual for a natureza da
atividade (Derdyk, 1989, p.12), encontra relacdo também com a ideia de formagao
permanente de Paulo Freire, que diz que “faz parte da natureza da pratica docente a
indagacdo, a busca, a pesquisa’. (Freire, 2011, p. 32). E estar em continuo
movimento criacional, sempre fluido e dindmico, onde o conhecimento ndo é tido
como produto acabado que sabe dos seus limites, e cuja distancia dos horizontes ja
parecem fato dado, pré programado e feito; antes, permanece em orientagéo fluida,
pois tal como uma vivéncia permeabilizada na vida sempre se renova e se reinventa.
Esse estado de formagdo e constante mudanca € uma caracteristicas dos
processos, quando eles sao ativos e dotados de vida, sendo processos vivos, tudo
flui, e nesse sentido se faz verdadeira a constatacdo do filésofo grego Hieraclito
quando ele diz “ninguém pode entrar duas vezes no mesmo rio”, pois ora, quando
entramos no rio este ja n&do € mais 0 mesmo, pois ja se transformou, as aguas que

fluem nele ndo sdo mais as mesmas, elas sao outras, e 0 mesmo equivale ao ser

"Expressao utilizada por Edith Derdyk em seu livro Formas de pensar o desenho: desenvolvimento
do grafismo infantil, ao referenciar os processos criativos expostos por Fayga Ostrower.



58

que se banha no rio, ele ndo seria 0 mesmo de antes de ter adentrado nessas
aguas.

E € em um movimento analogo a este que a Nay reconhece a postura de
‘estar em formacao”, € uma conduta que ela mesmo defende e ensina pois ela
vivenciou (e vivencia) isso, é portanto uma pratica viva, dotado de significado
pessoal a ela, e que diz: a um educador nunca se esgota o ato de conhecer (a si
mesmo, € ao outro), sempre vivenciando, organizando, elaborando, projetando e
construindo em busca de novas configuragdes, nesse sentido, a pratica (viva) de um
educador ndo seria diferente da de um artista, ou pesquisador. Pensando nisso, € de
grande impacto quando a Nay menciona seus borrados em relagao aos borrados
dos aprendizes, entendendo borrado como o julgamento pessoal do que constitui o
erro, a falha que deve ser contornada. Quando seus alunos expressam frustragao
com seus erros (seus borrados) falando “isso ficou horrivel”’, a Nay intervém e diz
“‘nao esta horrivel, qué isso, meu Deus esta lindo.. eu ndo estou nem vendo esse
borrado”, e paralelamente quando é a Nay realizando uma obra de arte, e ela olhava
e as vezes tinha um borradinho do lado, ela comentava no atelié com quem estava
proximo dela e esse alguém falava: “ndo Nayara, € s6 um borrado, calma, € sé um
borrado”.

O que esse relato da Nay nos mostra € que a formagdo de um educador
nunca chega a um fim definitivo, pois ela ensina e aprende junto com seus alunos,
os erros deles também sdo um espelho que reflete as dificuldades dela no presente,
retomando as descobertas e frustragdes que envolve o fazer, ela se vé junto com os
alunos explorando a dimensao das relagcbes entre/com eles, que nunca se esgota
pois assim como 0S processos Vivos, as moléculas e células se relacionam e
dependem umas das outras para a manuten¢ao da vida, nossas relacdes humanas
também sao construidas em trocas e interagdes, e por estar atento a essa natureza
€ o0 que confere a sensibilidade tangivel da Nay, capaz de adentrar no mundinho
particular de cada um de seus alunos.

Dando continuidade a essa ideia, € importante anunciar que a Nay realiza
junto com seus alunos as propostas educacionais que ela propde:

“E uma das coisas que eles falam muito, € que quando eu fago aula, e ai na hora de

fazer mesmo a pratica, eu fago junto com eles. E eles falam que isso é muito



59

diferente, que tem muitos professores que falam assim, ah, hoje a gente tem que
fazer tal coisa. Jogos alunos la e fica sentado na mesa e os alunos la produzindo’.

Ela ndo assume postura passiva de langar uma proposta e deixar de se
engajar diretamente com o que propde. Ela faz junto com eles, isso além de servir
como forma de aproximagao ao universo criativo de produ¢cédo de ambos professor e
aprendiz, tirando da figura do educador essa impenetrabilidade quase mistica que
ela as vezes assume, também traduz uma postura de se ver junto ao processo, em
que teoria ndo é meras palavras vazias, desligada de uma pratica real e efetiva da
linguagem que se propde realizar, antes reconhece a unidade entre ambas por meio
da articulagdo a nivel pratico e consciente das duas, a praxis portanto, sé ocorre
quando estamos integralmente presentes no que fazemos. Como a educadora Edith
Derdyk aponta, em seu livro Formas de pensar o desenho: desenvolvimento do
grafismo infantil: as teorias, “sem uma vivéncia efetiva da linguagem, podem
tornar-se palavras vazias, mera aplicagdo, escudo contra a incapacidade do adulto
de penetrar num universo que lhe é tao estranho” (Derdyk, 1989, p. 49).

Ao aludir a esse universo que nos parece estranho, Derdyk se referia ao
universo particular do outro, a realidade pessoal de alguém que muitas das vezes
escapa ao entendimento do educador por ser estranho a este. Como entao
possibilitar que haja um encontro entre educador e aluno, dentro de suas esferas de
realidade tao diferentes? Qual seria nosso passaporte para ingressar no mundinho
individual do aluno? Derdyk indaga que é na capacidade de exercer o ato criativo
que o educador vai encontrar seu passaporte, e para que isso ocorra propde a
retomada da vivéncia na linguagem grafica, ter contato com a praticas artisticas,
pois segundo ela ndo podemos falar de processo sem nunca termos passado por
ele, e acrescenta: “Vivéncia pratica ocupa um papel fundamental e inegavel, pois
sendo fato vivido, mantém um grau de verdade naquilo que acredita como processo
e postulado educacional, [...] o educador ouve melhor a crianga” (Derdyk, 1989, p.
15).

Portanto, segundo Derdyk, o potencial de gerar o encontro estaria localizado
aqui, quando o educador se abre aos processos graficos da criagdo e habita nesse
entrelugar da vivéncia com a pratica, porém isso ainda seria apenas 0 passo inicial,
reconhecer que o potencial do encontro se amplia com a aquisicado grafica é

importante sim, mas apenas conciliar essa capacidade é diferente de fazer o
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encontro acontecer de fato, e é nisso que a Nay da um passo além, pois nao sé6 ela
tem sua a pratica artistica entrelagada com sua vivéncia, como também ela faz junto
com seus alunos, € mais do que so saber, é saber e fazer juntamente com o outro
que a poténcia do encontro adquire uma nova dimensao.

Quando a Nay desenha junto com seus alunos, ela oferece o dialogo pratico a
cada integrante que compbe essa experiéncia, que segundo o pedagogo John
Dewey: “flui livremente, sem interrupcdo e sem vazios néo preenchidos, para o que
vem a seguir. Ao mesmo tempo, nao ha sacrificio da identidade singular das partes”
(2010, p. 111). N6és mudamos nossa imagem quando a tornamos visivel ao outro, em
um movimento de fazer-se vidente e visivel, nés assimilamos, construimos e
transformamos junto do outro o que se vé e o que ele vé, porém nao deixamos
nossa constituicdo de identidade imagética para tras, ele continua sendo um si que
tem uma face e um corpo, um passado e um futuro.

O exercicio de desenhar junto com o outro, que a Nay realiza, € uma
conversa entre o dentro e fora, o pensar e o fazer, que nos coloca em contato com
as correspondéncias, significados, relagdes e visdo que faz visivel o universo grafico
da pessoa proxima de mim. Como Paulo conta: “Quando estou desenhando com o
outro, ele aprende comigo, observar o processo dele também da insights no meu.
Quando olho para o trabalho dele baseado em suas motivagdes e no que eu sei
dele, eu entendo mais sobre ele, o papel que a arte tem na vida dele, descubro mais
um cantinho que a arte pode infiltrar na vida da pessoa”.

Ao praticar junto, a Nay esta oferecendo a possibilidade de todo tipo de troca,
conhecendo o educador e o aprendiz pela maneira que eles sao artistas, pelas
trocas de opinides, vontades, intengbes, contagbes de historia e palpites
sobre/através das artes deles. Ver a arte da outra pessoa, amplia 0 nosso escopo de
mundo entrelacada na relacdo dos processos artisticos com a vida humana,
aprendemos mais sobre arte e sobre o outro, sdo repertérios vividos que nao so6
enriquecem NOSSO processo, mas aprendemos o que antes era desconhecido, nosso

mundo se amplia.
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4 DIDATICA POETICA: REVISITANDO E ATUALIZANDO

Como vimos no capitulo anterior, a entrevista com a Nay e a sua revisitagao
imprimiram movimentos em nossa imaginagéo, movimentos que interviram no nosso
pensamento sobre o significado que pode haver em se falar em uma “aula poética”
ou em uma “aula/arte’. Essa intervencdo ocorreu de uma forma que nao
consideramos diferente da inspiracdo suscitada por uma experiéncia artistica.
Segundo Hernandez, “a razdo pela qual necessitamos de arte e a criamos tem a ver
com a sua capacidade de nos fazer sentir vivos e de descobrir o que ndo sabiamos
que sabemos” (2013, p. 54). Podemos dizer que a entrevista com Nay foi uma
espécie de performance artistica da qual participamos, e por meio da qual, nés dois,
Paulo e Samuel, nos aliamos no processo que nos permitiu ver o que aqui
compartilhamos, e que neste capitulo procuramos articular numa imagem nossa da
didatica poética. Nesse processo de descobertas disparado pela performance
seguimos, enquanto lidamos com nossos anseios ainda vivos de tornar a atuacao
educadora um elemento existencialmente significativo para nos. Neste capitulo,
apresentaremos nossa sintese especulativa sobre os aspectos da criacao poética e
suas condi¢cdes quando o que esta sendo criado € uma aula, além de refletir sobre
como essa imagem didatica amplia o terreno onde o educador pode se arriscar a
inventar caminhos para sua pratica e dar sentido a sua experiéncia educadora.

A didatica poética, como propomos aqui, enquanto sugestdo de abordagem
para entender e organizar a experiéncia de uma aula, apresenta-se como um quadro
segundo o qual todos os participantes da aula podem se situar em sua inter-relagao
e relacdo com os eventos do cotidiano didatico e tudo mais que os atravessa,
abrindo caminhos para a autoria e a criatividade. Contudo, € na atuagdao do
educador que colocaremos nosso foco, pois ainda que a didatica poética reconheca
todos os participantes da aula como seus co-autores, como discutimos no primeiro
capitulo, estes tem “niveis distintos de funcdo, portanto, de responsabilidade”
(Freire, 2018, p. 228). Para o educador, em vista da ja apresentada
indissociabilidade entre teoria e pratica, a ordenacgao relacional que sugerimos ha de
se expressar por acdes, mas nao agdes definidas, como por um protocolo
procedimental, e sim como atuagido em potencialidade, como compromissos. Esses

compromissos, por sua vez, nao sdo com resultados, mas de abertura com
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possibilidades. Com sua “palavra coletiva” (Gusdorf, 2003, p. 39 apud Mattar, 2010,
p. 104), na funcdo de propositor didatico, o educador na didatica poética
compromete-se a engajar os demais participantes a colocarem-se no presente e
ampliarem as suas aberturas individuais em cenarios coletivamente criados,
procurando viabilizar a acessibilidade de todos ao espagco comum da aula.

O educador, na didatica poética, assume o papel de autor ao transformar suas
proposicdes em aula numa expressdao de si, articulando e expressando,
poeticamente também, os significados pessoais de sua pratica educadora por meio
de sua propria performance na aula. A experiéncia sensivel que ele vivencia nesse
espago se torna a base para as suas elaboragdes praticas, revelando-se nas
escolhas e interpretagdes que ele faz ao se engajar com os cenarios humanos e
culturais que formam a aula. Assim, ao propor uma interacdo pautada no
reconhecimento mutuo das sensibilidades, o educador se direciona ao espaco
compartilhado da aula como um promotor de vivéncias estéticas que encaminhem a
emergéncia de novidades significativas para os que participam deste espaco.

Essa autoria educacional também implica um compromisso com a construgao
e atualizagcdo dos proprios parametros, como abordamos na visdo de autoria no
capitulo anterior. Ser autor dos seus parametros, neste caso, significa que a sua
compreensao das circunstancias especificas de cada momento da aula, bem como
suas agdes, estdo ancorados numa investigacao pessoal que ressoa com a pratica
artistica — um processo de constante renovacdo e alinhamento com a propria
experiéncia e sensibilidade. Esses parametros préprios, que envolvem tanto os
meios quanto os fins do educador, estdo profundamente ligados a integridade do seu
ser e ao seu estar no mundo.

A interdependéncia entre investigacdo e atuagédo pedagogica é evidenciada

por Freire, em Pedagogia da autonomia:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar
ou anunciar a novidade (Freire, 2011, p. 21).

2Espago comum da aula, aqui, € com o mesmo sentido que explicamos no segundo capitulo.
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Assim como a atuacgao pedagdgica depende essencialmente do encontro com
os educandos, a investigagado do educador, em desenvolvimento dialético com essa,
também depende desse encontro. Suas indagacgdes dizem respeito a um contexto
humano e, ao lidar com elas, seleciona o que percebe como relevante na
experiéncia do encontro com o outro. Essas operacbes manifestam os seus
parametros proprios de autor também. Além disso, ao mesmo tempo em que se
compromete com a sua investigacdo didatica e com o anuncio das novidades que
ela traz, ndo desconsidera as investigacdes ou a poténcia para investir-se em uma
investigacdo que tém os demais autores da aula, os educandos. O espago comum
da aula é constituido por esses anuncios de descobrimentos pessoais, inseparaveis
das investigagdes individuais. Apenas participando desse espaco € que a aula
ganha sentido para cada um. Isso, porque apresentar-se ao outro a partir de uma
perspectiva propria permite a este outro redimensionar o seu préprio cenario tanto
da construgao conjunta quanto de investigagao individual.

A énfase que Nay coloca em uma questao tdo dela — ver-se como artista —
para orientar a sua atuagcdo educadora vai na dire¢do de uma didatica poética. Ela
ndo esta investigando atras de um modelo para ser replicado em outros contextos.
Como ela diz: “Eu quero ser essa pessoa que vai falar assim, que a gente pode ser
sim um artista”, indicando a sua disposicdo particular com essa questdo. E a
pesquisa dela, com os referenciais dela, que faz sentido na vida dela, emergindo da
sua reflexdo acerca das suas vivéncias como arte/educadora e como artista.

A acéo dialégica, como nos mostrou a interagdo da Nay com os aprendizes no
atelié da Fabrica de Cultura, é imprescindivel para o exercicio da autonomia da
reflexdo, necessaria tanto ao autorreconhecimento como autor, quanto aos
processos de criagao artistica, que se orientam por investigagées conscientes.
Contudo, a didatica poética, buscando uma concepgao de aula em analogia com a
criagcao poética, ndo pode reduzir a construgao intersubjetiva que se efetua em aula
ao dominio exclusivo da comunicagao, e assim procurar trazer ao espago comum da
aula também a maneira pela qual as pessoas se encontram, afetam e sado afetadas
pela criacdo poética. Como Rita Irwin nos fala sobre esse dominio relacional da

apreensdo do mundo, onde os significados também sao provocados:

[...] este tecido entre si mesmo e os outros, dentro e fora como uma maneira
de chegar a se envolver em um encontro poroso que leva as aberturas entre
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os sujeitos. Cada sujeito é criado nos encontros com outros, e é este com
que cria a contiguidade e distingdo das formas estéticas (Irwin; Springgay,
2013, p. 145).

Assim, o contato entre as pessoas em uma aula poética, como propomos,
ampara-se na articulagédo (sempre multipla) entre a palavra, de que o dialogo
necessita, e as proposi¢gdes por outras vias de representagdo. Daremos aqui um
certo destaque a representagcdo por imagens, considerando o nosso particular
interesse, como artistas visuais, no carater poético que estas podem assumir.
Entendemos imagens aqui como tudo o que observamos, incluem trabalhos
artisticos em diferentes linguagens (Bredariolli, 2014, p. 239), todo tipo de
proposicdes visual. No espaco comum da aula/arte na didatica poética, integram-se
a sintese poética e as experiéncias estéticas dos participantes ao relacionarem-se
com as criacbes poéticas uns dos outros. Essas experiéncias e proposicdes
estéticas ndo se desvinculam do dominio da criacdo discursiva e dialégica. E a
unificacdo da imagem e da palavra, que assim como nas investigacdes poéticas da

A/R/Tografia, como nos diz Rita Irwin, se da através de:

[...] um continuo processo de fazer arte em qualquer forma artistica e escrita
de maneira que n&o estejam separadas nem sejam ilustragdo uma da outra,
mas que estejam interconectadas e entremeadas umas as outras para
criarem significados novos e/ou relevantes (Irwin, 2006, p.28 apud
Hernandez, 2008, p. 52).

No nosso caso, aqui, tomamos “escrita”, por extensdo, como a comunicacao
verbal. Com as imagens participando do espago comum da aula, ndo espera-se,
como Irwin nos diz, nem que elas se sobreponham a comunicacao verbal “falando
por si mesmas”, nem que a comunicagdo verbal se sobreponha a imagem,
esgotando e finalizando o que ela pode trazer a este espago de constituicdo de
relacdes e sentidos.

E o que acontece quando a Nay convida os seus aprendizes a representar,
por meio da criagcao artistica, e a partilhar com os demais na aula, o portal para
dentro da cabeca deles. Nesse processo, os aprendizes realizam sinteses poéticas

da sua experiéncia de introspecgao. A sintese poética, segundo Sumaya Mattar é:

[...] um exercicio de reflexdao sobre o que singulariza cada experiéncia no
processo coletivo em curso; um exercicio que envolve um movimento de
busca, selegcdo e tradugao do que se considera essencial na experiéncia
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vivenciada coletivamente, uma operagdo complexa da inteligéncia criadora,
que nada tem a ver com agbes mais simples como resumir ou descrever
algo (Mattar, 2017, p. 3283).

A sintese poética tem o poder de capturar aquilo que é dificil comunicar em
palavras e comunica de uma maneira mais holistica. Essa comunicacdo aqui €&
entendida como o acessar de uma representacdo. Uma representacdo que, bem
como as verbais, ndo esgota a experiéncia, mas da ao outro um acesso as
“condicoes da pesquisa de cada um”. O fazer junto da Nay também se configura
numa troca, em que a comunicagdo ocorre por palavras e por gestos. Na
observagédo do gesto criativo do outro, durante os processos criativos, conectam-se
as distancias entre os sujeitos, que podem ver aos outros e ver-se nos gestos
observados, além de conversar sobre eles, constituindo um processo coletivo. Assim
os sentidos vado se construindo e reconstruindo, bem como os sujeitos, sempre
orientados pelos seus proprios parametros de investigacdo fincados na sua
experiéncia sensivel. Nesse ponto, a didatica ndo se faz somente criagdo, se faz
criacao poética, como € a criagao artistica.

Uma criagcdo de natureza poética perpassa necessariamente pelo sentido do
ser, sendo o ser humano: um ser da busca e cuja vocagdo ontologica € a
humanizacéao (Freire, 2018, p. 86). Voltar-se a si torna-se uma forma de investigacéao
do sujeito. E um caminho que ndo se interessa em chegar a responder
conclusivamente a pergunta “0 que é o ser?” Antes, para o vivido, seu interesse
encontra-se na itinerancia de um desvelamento do ser.

E nas histérias de vida que se permite uma volta do olhar a si mesmo. O
movimento de rememorar, revisitar e projetar € o que nutre o ato criativo de
interioridade, pois € sempre pelo acesso de nossas experiéncias passadas que
vamos partir nossa reflexdo investigativa. Considerar o ato de rememorar a histéria
de vida como um dado préprio a sua investigacao didatica € se entregar ao navegar
entre ordenagdes (desordenadas) das coisas da vida, como em um rizoma, que
pode ser acessado por qualquer ponto e desse estabelecer conexbes com
“‘quaisquer outros pontos de seu territério” (Gallo, 2005 apud Bredariolli, 2013, p.
233).

O educador, em uma pratica viva poética, se pergunta: O que trilhamos até

agora? Quais sao as possibilidades e outras tantas impossibilidades do caminho que
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resolvi trilhar? Qual a projecéo de tantos outros caminhos futuros que no meu ato de
trilhar vao se ramificar? Sao perguntas que o educador, a partir da memoaria, resgata
como ferramenta didatica, para localizar sentido a sua pratica docente, para
encontrar caminhos criacionais do possivel em sala de aula e se mover por entre a
realidade concreta, movendo-a.

E nesse movimento que compreendemos o sentido da contagdo de nossas
historias de vida, e que o encontro delas, juntamente com os relatos pessoais de
Nay adquirem amplo valor significativo para noés. Sao histérias que n&o so6
desencadeiam novos relatos de quem as |é e vé uma parte de si dentro delas, como
foi o nosso caso com o encontro dos relatos pessoais de Nay que desencadeou
nossa vontade de dar voz as nossas histdrias, como também ajudam a localizar
sentidos e dire¢gdes ao mapa de vida particular que cada professor vai, através dele,
orientar suas pratica, conjugando uma unido entre passado/presente/futuro.

Buscar as suas respostas e suas perguntas certas para uma pratica didatica
poética, assim como nos processos de criagdo, envolve o ambito da intuigdo.

Segundo a artista Fayga Ostrower:

Embora integrem [...] toda experiéncia possivel ao individuo, também o
racional, trata-se de processos essencialmente intuitivos. As diversas
opgbes e decisdbes que surgem no trabalho e que determinam a
configuragdo em vias de ser criada, ndo se reduzem a operagdes dirigidas
pelo conhecimento consciente. Intuitivos, esses processos se tornam
conscientes na medida em que sdo expressos, isto €, na medida em que
Ihes damos uma forma. Entretanto, mesmo que a sua elaboracéo
permaneca em niveis subconscientes, os processos criativos teriam que
referir-se a consciéncia dos homens, pois s6 assim poderiam ser indagados
a respeito dos possiveis significados que existem no ato criador (Ostrower,
2001, p. 10).

Ao longo do processo criativo, embora compreendendo a participagcao de
aspectos racionais, surgem decisdes e caminhos que vao além do que a consciéncia
pode prever, sendo apenas nha expressao do ato criativo que esses processos,
essencialmente intuitivos, adquirem uma forma, permitindo ao criador refletir sobre
seus significados e intengdes. A forma adquirida aqui, se abre ao que Jacques
Derrida (1978, p. 293 apud Irwin; Springgay, 2013) chama de "o ainda inominavel,
que comeca a se autoproclamar". E nesse espaco intersticial que opera o docente
em uma agao criacional, sempre aberto e vulneravel (lrwin; Springgay, 2013) a

interrogar e romper as compreensdes e significados da sua pratica docente. Pois
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criacdo nao se da espontaneamente em um vacuo, e nem é destinada a poucos com
um dom criador artistico. Como Nay intervém: todos podem ver-se como artistas,
reconhecer dentro de si a poténcia do ato criativo, e externaliza-lo nas multiplas vias
que a criagdo pode moldar-se, encontrar sua forma. E aqui que o novo comega a se

instaurar junto ao ato criativo. Pois, segundo Fayga:

Criar é, basicamente, formar. E poder dar uma forma a algo novo. Em
qualquer que seja o campo de atividade, trata-se, nesse 'novo', de novas
coeréncias que se estabelecem para a mente humana, fendmenos
relacionados de modo novo e compreendidos em termos novos. O ato
criador abrange, portanto, a capacidade de compreender; e esta, por sua
vez, a de relacionar, ordenar, configurar, significar (Ostrower, 2001, p. 9).

Haveria, portanto, um terreno propicio para que o gérmen criacional possa
dar seus frutos? Ou condigbes para que haja um campo fértil em que o novo adquira
sua formagcao? Quais seriam estas? Nao encontramos respostas definitivas para
essa questdes, mas encontramos uma forte direcdo, inspiradas nas praticas
contingenciadas pela Nay em atélie. E nos processos que se abrem a contingéncia
que acreditamos que a criacdo encontra seu potencial mais frutifero. Em meio as
acdes de Nay, como em sua agao dialdgica expressa com seus alunos, nas trocas
de saberes mediadas pela arte e no fazer junto com eles, que um atélie maker se
transforma em um terreno para que o novo aconteca, uma aula também se
transforma e ganha novos sentidos ao se conectar com a imprevisibilidade dos
processos Vvivos, torna-se uma “aula/arte”.

Ordenar e dar sentido a essas novas relagdes, criando significados que antes
nao faziam-se visiveis, € um trabalho inter-relacionado com a propria consciéncia,
que assim como a capacidade de compreender, nunca € algo acabado ou definitivo.
A postura de um professor que leva a criagdo aos seus processos pedagogicos,
também deve estar alinhado com a constante renovagcdo que a propria criagao
pressupde. Vemos aqui a importancia do “estar em formacao” que em suas praticas
Nay exerce, que reconhece a um educador a formacdo permanente, a
inesgotabilidade do saber, e 0 aprender com o outro. Nay aprende junto aos seus
alunos, em meio aos seus “borrados” de uma educadora e os “borrados” de seus
aprendizes, trocamos nossas experiéncias no fazer e nos vemos (e fazemos

vidente) uns com os outros.
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Ainda segundo Fayga Ostrower (2001), a consciéncia se forma continuamente
através de seu proprio exercicio. Nesse processo dinamico, a medida que vive e
age, o ser humano ao transformar a natureza, se transforma também, ndo so6
percebendo as transformagcbes ao seu redor, como sobretudo, também se
percebendo nelas.

Aqui o que Nay nos contou sobre sua pratica didatica que visa mediar um
reencontro do aprendiz consigo, tendo como via a pasta catalogo, ganha um amplo
sentido para nés. A experiéncia estética do educando olhar seus trabalhos reunidos
em sua pasta catalogo ao longo do ano, e poder averiguar no seu fazer suas cores
favoritas, dar leituras as suas criacdes e transforma-las para influenciar uma outra
produgdo, vendo o que antes nao via, elaborando sentido e ampliando sua
consciéncia (que vai modificar sua pratica depois), ndo & diferente da experiéncia
estética de um educador voltar-se aos registros das aulas que ele ja ministrou,
encarando-as como atos criativos, olhando para cada uma delas, e olhando-se por
meio delas, tentando construir intuitivamente uma interpretacdo de sentido a sua
pratica, mas que, assim como um artista, sobretudo faga sentido a ele. Porém, talvez
surja a pergunta: que valor o registro de uma aula teria a uma didatica poética?
Quais sdo os meios para fazer isso? E como o ato de registrar um acontecimento
em sala de aula se traduz em uma sintese poética (e por conseguinte se somaria a
uma autoria do docente)?

A importancia do registro esta em promover um processo multifacetado e
complexo, que relaciona profundamente o ato de rememorar, refletir e criar. O ato de
registrar, realizando-se por meio da sintese poética, corporifica as experiéncias
vivenciadas em aula em algo esteticamente significativo, memoravel, pois engaja
simultaneamente os sentidos, as emocdes e o intelecto. Em meio as muitas vias que
perpassam o poético, oferece uma oportunidade para que docentes e discentes
reorganizem e aprofundem seu entendimento sobre si mesmos e sobre os outros.
Estabelece, no compartilhamento dos registros, uma cadeia de afetamentos em que
um sujeito deixa-se afetar, e também afeta o outro, por meio da produgéo e fruigao
poética. E uma comunicacdo que se complica e deixa-se complicar por meio do
gesto autoral.

O processo de registrar, oferece a possibilidade do educador tragar e

reinterpretar seus trajetos pessoais e profissionais de modos multiplos, esses
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registros como sugerido por Sumaya, podem assumir a forma de um caderno de
registros, o relato autobiografico e o registro poético - dentre muitos outros meios
que o docente tiver a vontade de se engajar. Encontramos paralelos, inclusive, na
maneira que registramos nossas historias de vida neste TCC, o proprio sentido
deste tem para n6s uma proximidade com essa ideia de registro.

Exercendo autoria do processo de planejamento de ensino e considerando
suas tendéncias poéticas, transforma sua pratica em uma trabalho autoral,
reconhecendo-se nela. Ao promover registros que sejam tradugbes poéticas da
experiéncia viva educacional, o educador se envolve em um exercicio de
organizagao criativa que possibilita explorar novos territérios em meio as rupturas.
Com “deslocamentos possiveis em sua praxis e em seu espago de trabalho, o
educador se desenraiza, despede-se do que lhe é familiar, abandona velhos habitos
e explora outros dominios, langando-se a aventura das transformagdes” (Mattar,
2017, p. 3281).

Para que esse emergir do novo se ligue a uma pratica docente efetivamente,
€ necessario a reflexdo critica e a imaginagdo criadora, que nao surgem
espontaneamente pois envolvem serem intencionalmente trabalhadas. E aqui que
entra a importancia da intencdo na mobilizagdo de uma pratica didatica e poética do
docente, pois como nos diz Sumaya Mattar, o fazer e o criar s6 existem orientadas a
partir de um ato intencional. A criagdo ndo se ancora nem no passado ou no
presente, mas direciona-se ao futuro, ao que ainda n&o tomou forma (Mattar, 2010,
p. 94).

Da mesma forma que existe uma intencionalidade artistica, também existe
uma intencionalidade do docente. A pratica de ambos envolve um propdsito, uma
vontade de querer chegar a algo ou algum lugar, o que n&o exclui as contingéncias
do caminho e nem elimina a possibilidade de revisdo ou mudanga da sua intencéo
inicial. Pois a intencdo aqui ndo envolve dire¢gdes definidas e imutaveis, mas sim
assumir a responsabilidade de um propositor, para que em sua pratica exista sempre
um propdsito capaz de orienta-lo em cada momento.

Em aproximagédo ao que Nay nos enuncia: “Quando eu comecei a ser uma
arte educadora, eu queria... A primeira coisa era quebrar isso do artista descer do
céu com esse dom. Essa era a minha missdo como arte educadora”, ela deixa claro

seu propoésito como educadora. Quando ela prioriza o processo de aprendizagem
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dos seus alunos em detrimento ao produto final, quando ela visa ‘plantar essa
semetinha” para que germine o processo criacional dos seus educandos, vemos
aqui a intencionalidade docente, uma pratica orientada por uma intencdo. E
novamente, a intencdo nao exclui abrir-se a contingéncia dos processos, uma vez
que Nay abraga a imprevisibilidade ao nutrir as trocas, o dialogo e o fazer junto.
Movidos por uma intengao pedagdgica, que se orienta para o futuro, a criagao
poética do educador imprime voos do possivel carregados do espirito experimental,
definidos por um ponto de partida, e de passagem, e cujo alcance extrapola os
limites da realidade, criando novas configuragdes. O ato de registrar poeticamente,
portanto, estabelecendo um estado constante de questionamento e experimentacéo,
amalgama campos que antes se pareciam polarizados, como passado, presente e
futuro, ou imaginagcdo, razdo e sensibilidade (Mattar, 2017), tdo caros as
investigacdes artisticas que fazem parte de uma didatica poética. Promovendo o
encontro entre os participantes da aula, educadores e educandos, apresenta-lhes

novas paisagens para a criagao.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final da nossa jornada, reconhecemos neste trabalho uma experiéncia
significativa. Conforme, a principio, nos propomos a ver as falas de Nay em conexao
com as nossas historias e os caminhos para a emergéncia do poético e do novo na
aula. Mas, além de uma imagem de uma didatica poética, nos encontramos como
educadores com o interesse comum em criar: na aula, criar a aula, com a aula, e
pesquisar também. Uma das sugestdes mais presentes e consolidadas em sua
acomodacgado na imagem que fornecemos de didatica poética € a da investigacao
como um dos fundamento de um processo criativo: sem indagacgao problematizadora
aliada ao compromisso propositivo, ndo ha criagcdo, nem poética, nem aprendizado
(e portanto conhecimento genuino).

O percurso narrativo que procuramos oferecer ao leitor ndo esteve definido
desde o comego da elaboracao escrita, ou melhor, foi redefinido um tanto de vezes,
em parte porque os proprios objetivos precisos da pesquisa foram ganhando
contornos mais claros enquanto escreviamos (e conversavamos), remetendo ao
discutido carater processual da criagdo e a lembranga de uma pulga atras da orelha
da época do trabalho da disciplina de Didatica, em 2022, que esta na génese desta
monografia: quando a professora Rita Bredariolli sugeria reformulagdes dos
objetivos dos projetos de pesquisa que apresentamos, ao mesmo tempo que dava a
entender na sua fala que a pesquisa ja estava em andamento. “A pesquisa ja
comegou?”’, nos perguntadvamos. “Ela ndo comega de fato s6 depois que
finalizarmos o projeto definitivamente?”

Em sucessivas aproximagdes, durante a escrita, € que a gente foi
descobrindo um ponto de convergéncia preciso entre a imagem em formacéo de
uma didatica poética baseada em metaforas e as reverberagbes em nos da
entrevista da Nayara. Essa convergéncia estava na atualizagdo tanto da nossa
imagem de didatica poética quanto dos processos de criagdo. O percurso narrativo
de descobrimento que criamos para a monografia e oferecemos ao leitor foi a
corporificagdo desse processo, e espelha esse movimento da nossa compreensao
em que, trazendo as falas da Nay sob uma perspectiva narrativa, em associacao
com as nossas historias de vida, produzimos uma visdo renovada de didatica

poética para nés mesmos: antes do mergulho na entrevista, em “Introduzindo-se na
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didatica poética”, e apds o mergulho na entrevista, em “Didatica poética: revisitando
e atualizando”.

Esse mergulho que nos referimos acima nao foi o primeiro. Como relatamos
na introducéo, a entrevista com a Nay ja se fazia significativa para n6s desde muito
antes de comecarmos a escrever. Contudo, a revisitacdo que fizemos enquanto
escreviamos aprofundou a nossa relagdo com a entrevista e trouxe a nossa
consciéncia novas perspectivas sobre o0 nosso proprio encontro, agora sob a luz dos
elementos que esta monografia nos trouxe: o constituir-se e reconhecer-se com o
outro, o papel da intengdo consciente na criagdo e na investigacao, as formas como
a sensibilidade é acolhida nestes processos e as vias para elaborar criativamente a
partir dela. Estando pessoalmente implicados na pesquisa, ao trazer para ela as
nossas histérias de vida, e em dupla, fomos levados a considerar e procurar
entender muitas associacdes feitas e compartihadas de uma maneira que
aparentava ser banal para nos inicialmente, a discutir e elaborar sobre sentimentos e
motivacbes. Dado o nosso objetivo, fomos levados ainda a perceber
simultaneamente que esses procederes nao fazem parte apenas do processo de
criacdo de uma pesquisa, mas também devem fazer parte de uma aula que se
proponha a abrir seus caminhos para o poético. Ambas, pesquisa e aula, envolvem
0 compromisso assumido de organizar a sua experiéncia para os seus proprios fins.

Em ‘“introduzindo-se na didatica poética”, inicialmente deixamos evidente
NOosSso caminho para conseguirmos nos ver como pesquisadores, reconhecer a
possibilidade de autoria na pesquisa nas muitas vias que ela pode tomar. A
A/R/Tografia nos trouxe essa consciéncia ampliada de pesquisa. Ela nos permitiu
transformar nossas histérias em um recurso para construir nosso caminho
investigativo, e também se tornou um espacgo de referéncia, de onde pudemos
extrair e considerar ideias que contribuiram com as nossas especulagoes sobre uma
aula poética.

Ao apresentar o0 nosso campo de especulacado da didatica poética, abrimos o
nosso caminho com uma primeira imagem que explora metaforas e analogias entre
uma aula e um esboco de processo de criacdo artistica, sem conecta-los
diretamente as nossas historias. Assim, chegamos a uma primeira abordagem da
aula poética, como criagao conjunta, tendo o professor como propositor e sugerindo

que o pessoalmente significativo sé pode comparecer na aula na medida em que



73

esta propicie experiéncias estéticas. Ambas as visées “mais abrangentes” que
apresentamos neste capitulo, de aula e de pesquisa, envolveram uma averiguagao
criativa da nossa relagdo com elas, e abriram esses conceitos para nos antes de
tudo, para que essas coisas conseguissem ser mais.

Em “O encontro consigo mesmo” a apreciagdo de falas selecionadas da
entrevista com Nayara nos conduziu a uma itinerancia entre as nossas proprias
experiéncias de educandos e autores e visdes de processos criativos em cenarios
coletivos. Achamos um terreno fértil de ideias para refletir sobre processos de
criacdo, e vias do possivel que a criagdo poética pode instaurar em um atelié (seja
ele maker ou ndo) e em uma sala de aula. Evidenciamos como a aparente
simplicidade na fala de Nay oculta a complexidade da criagdo, e como percebemos
que, embora suas acbes e proposicoes paregam simples em sua superficie,
escondem um potencial complexo de grande valor para a criagdo. Seja em seu jeito
pessoal de contar suas histérias de educadora, no incentivo dos alunos verem-se
como artistas e autores dos proprios parametros, no dialogo, na intengao
pedagodgica de priorizar o processo individual de cada aluno ou no fazer junto, todas
essas agdes se somam para que um ateli& maker se torne um lugar propicio a
criacdo, nos mostrando algumas condi¢bes muito fundamentais para criagado
coletiva.

Durante a elaboragdo da escrita deste capitulo, empreendemos uma
triangulagdo entre falas da Nay, nossas histérias de vidas e autores da pesquisa
educacional. Aqui vimos muitas associacdes, pois o esforco de pesquisa e de dar
poténcia as falas da Nay, conectando-as especialmente com autores, revelou para
nos a complexidade da entrevista, as multiplas redes de conexdo e ideias que
atravessam uma fala. Vemos aqui, que nao so resolvemos uma antiga frustragdo do
trabalho feito em Didatica em 2022, que foi a falta de referenciais bibliograficas,
como também, reconhecemos uma complexa rede de conexdes entre autores que
certamente pode ser cada vez mais expandida, ampliada e complementada por
outras visdes. Sumaya Mattar, Paulo Freire e Fayga Ostrower nos parecem agora
bem menos distantes uns dos outros do que outrora. Considerando que a criagao
também tem natureza associativa, percebemos, na criagdo dessa pesquisa, como

conexdes levam a conexdes, que levam a muitas outras.
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Manter um equilibrio dessa triangulagao (falas da Nay, nossas histérias de
vida e referenciais bibliograficos) foi um cuidado que nds tivemos, de forma que
nenhum tomasse espag¢o majoritario do outro, para que todos, como em um dialogo,
potencializassem suas vozes e acrescentassem cada um o seu tom.

Na selegdo e organizagao que a triangulagao trouxe as falas da Nay, acabou
que certas coisas que originalmente estavam em nosso plano inicial de abordar, nao
chegaram a se concretizar, apesar de terem sido bastante discutidas por nos.
Deixamos de fora partes significativas das nossas historias de vida que as falas da
Nay trouxeram as nossas conversas e outras questdes sobre arte e educagédo que
nos demos conta a partir da entrevista. Por exemplo, falas muito interessantes da
Nay suscitaram em nossas conversas, discussdes sobre cultura maker e sobre uma
espécie de imaginagao social, mas nas quais o trabalho nao teve félego para se
aprofundar.

Em “didatica poética: revisitando e atualizando”, apresentamos uma sintese
da nossa visao atualizada de didatica poética e criagdo em sala de aula, depois
passarmos pela revisitagdo da entrevista da Nay e pelo processo de realizagdo dos
capitulos anteriores. Vemos um movimento estrutural narrativo de pesquisa, em que
organizamos, no primeiro capitulo, uma didatica poética especulativa sem Nay, e
depois, uma didatica poética com Nay, explicitando o que ela nos ajudou e
influenciou a pensar sobre criacdo. Sendo o nosso objetivo procurar construir um
quadro especulativo didatico que entenda e explore a ideia da aula como uma
criacdo poética a partir da entrevista com Nayara e através de revisitagcdo de
historias de vida, acreditamos que nossa pesquisa atingiu o que ela se propds a
realizar. Nao s6 vemos mais possibilidades em que a criacdo pode se infiltrar em
sala de aula, também a partir das proposi¢des criativas que Nay nos trouxe, como
também a didatica poética nos parece ocupar um lugar bem mais acessivel e
significativo para nds, o que certamente vai influenciar nossas praticas futuras como
professores/propositores que tém essa vontade de fazer a aula ser mais.

Consideramos que essa visao agora encorpada pelas falas de Nay e histérias
de vida, e pelo processo de realizacdao deste TCC, ndo encerra os debates de
criacdo em sala de aula, nem haveria como se propor a isso, tendo em vista o

aspecto de constante renovacao que a criagao pressupoe.
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Apontamos ainda, que o trabalho nos parece bem timido em termos das
linguagens que se apropria poeticamente, particularmente, quando comparado as
possibilidades multiplas que a A/R/Tografia nos mostrou, entre as quais escolhemos
usar principalmente uma de suas abordagens associadas: a perspectiva literaria.
Encontramos dois motivos para isso, o primeiro € que o cenario A/R/Tografico nos
era, e ainda é muito novo. Descobrimos seu potencial convergente com nossos
objetivos de pesquisa, porém estamos apenas comegando a nos aventurar nesse
caminho, que também é processual. O segundo, tem relagdo com o encontro entre
nos dois, Paulo e Samuel, ter sido, e estar sendo principalmente pela via de
conversas, afinal, foi assim que nos tornamos amigos desde 2022, e este € um
componente muito importante das nossas trocas pessoais, € era a esse conversar

que queriamos remeter.
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