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RESUMO

Este trabalho relata a pesquisa de um professor sobre a experiéncia estética em sua pratica
docente, a qual apresenta uma abordagem sobre experiéncia, educacao e ensino de arte na
perspectiva do par experiéncia/sentido proposto por Jorge Larrosa Bondia. No percurso de
investigacao, o professor criou um grupo de pesquisa com alguns de seus estudantes do
Ensino Médio da Escola Estadual Professora Heloiza Therezinha Murbach Lacava, em Santa
Barbara d’Oeste/SP. Com apoio tedrico de John Dewey, Jorge Larrosa Bondia e Jacques
Ranciére, o texto apresentado na dissertacao articula trés vozes: a dos pensadores e fildsofos,
a do professor de arte e pesquisador e a dos estudantes do grupo de pesquisa em seus
processos de reflexdo e investigacdo da tematica, imbricando as principais ideias em
desenvolvimento na narrativa aos textos A funcéo da Arte 1 de Eduardo Galeano e Onda de
Susy Lee, evocados como metéforas por sua forga poética, a lhes conferir corpo e lhes
alimentar de sentidos. Em meio a experiéncia vivenciada pelo professor e pelos estudantes
no grupo de pesquisa, desenvolve-se condicbes que possibilitam tecer algumas
consideracfGes que contribuem para a compreensao das ideias de ignorancia do mestre e
emancipacédo, apresentados por Ranciére.

Palavras-chave: Experiéncia estética. Ensino de arte. Grupo de pesquisa com estudantes.
Proposicdo. Mestre ignorante. John Dewey. Jorge Larrosa Bondia. Jacques Ranciére.



ABSTRACT

This work reports a teacher’s research about the aesthetic experience in his professional
practice, which presents an approach about experience, education and art education using the
pair experience/sense suggested by Jorge Larrosa Bondia. On the investigation route, the
teacher has created a research group with some of his High School students from the public
school Professora Heloiza Therezinha Murbach Lacava, in Santa Barbara d’Oeste, Sdo Paulo
state. With the theoretical support from John Dewey, Jorge Larrosa Bondia and Jacques
Ranciére, the text presented on this thesis articulates three voices: the one from the thinkers
and philosophers, another one from the art teacher/researcher and a last one from the students
taking part in the research group during their reflection processes and this theme’s
investigation, interrelating the main ideas being developed in the texts A funcéo da Arte 1 from
Eduardo Galeano and A Onda from Susy Lee, mentioned as metaphors because of their poetic
strength, vesting matter in them and feeding them with senses. Among the experience lived
by the teacher and the students from the research group, conditions are developed to comment
on some considerations which contribute to the understanding of the concepts of master’s
ignorance and emancipation presented by Ranciére.

Keywords: Aesthetic experience. Art Education. Students research group. Proposition.
Ignorant master. John Dewey. Jorge Larrosa Bondia. Jacques Ranciére.
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INTRODUCAO

Ao longo dos anos em que atuo como professor de arte, trabalhando com adolescentes
e jovens dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, na Escola Estadual
Professora Heloiza Therezinha Murbach Lacava, localizada na cidade de Santa Barbara
d’Oeste, interior do estado de Sdo Paulo, muitas s&o as questdes e situacdes que me
mobilizam.

No encontro com cada turma e com cada estudante me deparo com diversas
singularidades a perceber e serem afetadas pelo mundo de uma maneira particular e a
demandar processos e percursos diferentes para a construcdo de sentidos e de
conhecimentos. Do outro lado, hd também uma outra singularidade com seus préprios
processos e modos de percepcdo, de valoracdo e de construcdo e, pautada em algumas
concepcoes de arte e de educacéo a propor acfes e percursos para outros sujeitos como eu
— o0 professor de arte. Entre ambos — estudantes e professor — ha o amplo universo da arte a
ser investigado, conhecido e descoberto, perpassado pela necessidade de outras
aprendizagens que contribuem para a formacgéo de cada estudante e para o proprio processo
de conhecimento e investigacdo em curso. Essa relacao é a esséncia desse desafio que
perpassa toda a histéria da educacao, bem como o cotidiano de professores e estudantes,
nao importando a época.

Como se nao bastasse a existéncia desse desafio préximo em complexidade a muitas
das aventuras dos herdis da mitologia grega; quando ainda cursava a graduacédo, de meu
encontro com o texto A funcéo da arte 1 de Eduardo Galeano, nasce uma referéncia — com
forca simbolica —, cujas nuances de cor e delineamento dos contornos dao corpo a uma meta
do meu trabalho como professor de arte. Passo a almejar a promocao de encontros em
minhas aulas que possam provocar emudecimentos e despertar a vontade de aprender a
olhar, tal qual na aventura vivida por Diego.

Esse ideal conduziu-me a varias buscas e experimentag¢des ao longo de meu percurso
como professor. Todavia, a inquietacdo resultante de meu reconhecimento de que poucas
foram as vezes em que essa meta se concretizara e de que sua presenga se tornara mais
rara ainda nos ultimos anos, me mobilizou a fazer muitas perguntas alimentadas pela
observacdo de minhas aulas e pela conversa com 0s demais professores de minha escola. A
principio comeco a intuir que alguma auséncia vinha prejudicando os processos de
significacdo pelos estudantes. Pensava essa auséncia como a existéncia de uma lacuna no
processo de desenvolvimento dos estudantes, como algo a ser desenvolvido pelo professor
para completar a peca que faltava para que a complexa engrenagem do pensamento pudesse
voltar a se movimentar com autonomia. No entanto, ao encontrar-me com as ideias de John

Dewey (2010) sobre a experiéncia estética, reconhe¢o e consigo nomear 0 que vinha
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buscando, o desejo de compreender: Como se da a experiéncia estética? Que condicdes a
favorecem? Como possibilita-la nas aulas de arte?

Apés lancar-me a uma aventura de investigacdo, mobilizado pelo desejo de
compreensdo das poténcias e possibilidades da experiéncia nas aulas de arte, percebo, a
medida que este aventurar-se se corporifica como uma experiéncia para mim, que ela é
constituida por meio de encontros, de tombamentos, de parcerias e do didlogo entre trés
vozes. A primeira voz é formada pela imbricacdo entre as ideias de John Dewey, para
experiéncia estética, e, de Jorge Larrosa, para a experiéncia, entremeadas pela analise do
texto A Funcdo da Arte 1 de Eduardo Galeano, texto no qual reconheco uma ideia de
experiéncia em germinacao desde meu primeiro encontro com ele, uma ideia que aguardava
alimento e espaco para se desenvolver.

A percepcdo de que minhas referéncias, minhas histérias de vida e de formacéo, meus
anseios, meus sentidos construidos anteriormente e minha busca de novos sentidos estariam
em forte inter-relagcdo com a tematica, leva-me ao acolhimento e a valoracao de minha prépria
voz, como professor de arte — a segunda voz —, considerando as imagens, as concepgoes e
0s saberes que construi ao longo de meu percurso profissional permeados pelas reflexdes e
sentidos que elaboro em meio as investigacbes em curso, como forma de ampliacéo desse
dialogo com os autores.

Uma terceira voz é evocada para compor esse didlogo entre autores e professor de
arte, a voz dos estudantes, considerada por mim de fundamental importancia, por se tratar de
uma pesquisa que considera a sala de aula e seus contextos. Para fomenta-la, proponho a
criacdo de um grupo de pesquisa composto por alguns dos estudantes do Ensino Médio da
escola estadual onde atuo, como estratégia para o desenvolvimento de uma pesquisa-acao
na escola, na qual os estudantes sdo considerados pesquisadores corresponsaveis pela
constituicdo e definicdo do percurso de investigacdo do grupo, numa clara valoracdo de suas
vozes e de suas inteligéncias. Durante trés semestres, o grupo de pesquisa investiga, debate,
vivencia e prop0e fazeres que contribuem para a construgdo de sentidos na e para a
experiéncia culminando na elaboracdo de uma performance realizada com uma turma do
Ensino Fundamental como resposta ao desafio de pensar a aula de arte na perspectiva da
experiéncia.

Ressalto ainda, que de minha presenca como professor de arte, abriu-se espaco para
0 desenvolvimento de um sentido para a ideia de ignorancia do mestre proposta por Jacques
Ranciere, que floresce, em forte dialogo com o de experiéncia em processo de construcdo de
sentidos, em meio a articulacdo entre as ideias do autor e as minhas reflexdes sobre o
percurso de investigacdo e de fazeres partilhados com os estudantes no grupo de pesquisa.

Nessa dissertacdo, apresento os sentidos construidos para e na experiéncia,

resultantes dessa investigacao partilhada com os estudantes, por meio de uma narrativa pela
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qgual explicito os propositos que alimentaram essa aventura de investigagdo, os elementos
gue constituem as paisagens e territorios descobertos e as elaboragdes decorrentes desse
percurso imbricando-as com as trés vozes evocadas para o didlogo. Essa narrativa € também
permeada por metaforas — imagens que se constituem pontes entre referéncias, entre
pensamentos e ideias, entre novos sentidos e entre sujeitos — originadas de uma identificacéo
afetiva e ndo de uma comparacéao intelectual (DEWEY, 2010, p.171) que permeia o préprio
processo de construcdo de sentidos nesse percurso, como forma de explicitar a “unidade da
experiéncia que s pode ser expressa como uma experiéncia” (DEWEY, 2010, p.121).

Sua forca simbolica compde as epigrafes; corporifica uma segunda narrativa,
imbricada com a primeira, que delineia e enuncia a transformacédo dos sujeitos e das ideias
acerca da experiéncia e da ignorancia, do mar a onda — numa transi¢éo entre as imagens do
texto de Galeano e o de Susy Lee; e, constitui 0 sentido de cada parte do texto, denominadas
Metéaforas!. Tal escolha deve-se ainda ao desejo de que a narrativa desse percurso possibilite
uma experiéncia a narrar outras experiéncias.

Na Metéfora | articulo meu percurso formativo; algumas de minhas necessidades,
percepcbes e reflexbes resultantes de minha trajetéria como professor de arte; as
provocacdes e encontros propiciados pelas disciplinas cursadas no mestrado; a forca das
ideias de John Dewey, Jorge Larrosa e Jacques Ranciere; e, 0s primeiros movimentos de
reconhecimento, analise e desconstrucao de minha imagem de experiéncia personificada pelo
texto de Galeano para apresentar a génese e a inter-relagdo dos trés propdésitos que me
mobilizaram nessa aventura de investigacdo: a compreensdo da experiéncia, de suas
possibilidades e poténcias nas aulas de arte e do papel do estudante e do professor em seu
desenvolvimento; o desejo de compreensédo e desenvolvimento da ignorancia do mestre; e, a
criacdo de um grupo de pesquisa com a participacdo de estudantes do Ensino Médio das
turmas com as quais atuo, como estratégia para a realizacdo de uma pesquisa-acdo na
escola.

A tessitura de meus sentidos para a experiéncia e para a ignorancia constitui o cerne
da Metafora Il. Nesse tecer sentidos, as ideias para a elaboracdo das cinco dimensdes da
experiéncia — fios da urdidura — sdo compostas pela inter-relacédo de referéncias resultante do
dialogo entre minha voz e as vozes dos pensadores e dos estudantes; assim como, 0 percurso
do grupo de pesquisa — seu processo, suas construcdes e descobertas — alimenta com ideias,
acepcoes e exemplos a trama de significacdo. Ao mesmo tempo, em meio a essas
elaboracgdes, os indicios para a compreensao do papel dos estudantes na experiéncia vao se

corporificando, bem como comeca a se delinear a compreensdo do papel do professor,

1 O uso da letra inicial maiGscula e do italico € um recurso para identificar os momentos em que a
palavra metafora for usada em referéncia as partes dessa dissertacao.
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enunciado especialmente, pela narrativa de minhas consideracdes sobre o meu processo de
busca e de constituicdo de uma ignorancia possibilitado e desenvolvido junto ao grupo de
pesquisa.

Os territorios da experiéncia, com os quais evidencio o papel do aprendiz e do mestre
no processo de experiéncia, constituem-se a tematica da Metafora Ill. Nela, por meio da
historia de Susy Lee, proponho a continuidade da aventura de Diego até a sua consumacéao
— 0 olhar o0 Mar — numa imbricacdo com os sentidos tecidos na Metafora anterior, numa inter-
relacdo com o percurso do grupo de pesquisa e nhum dialogo com a resposta elaborada pelos
estudantes, a partir de suas elaboracfes e referéncias, ao desafio de pensar a experiéncia no
contexto das aulas de arte para evidenciar algumas das poténcias e possibilidades da
experiéncia para a educacéao.

Nas consideracdes finais, trago algumas reflexdes sobre a cada vez mais diminuta
possibilidade de experiéncia denunciada por Larrosa e sobre a pesquisa na educacéo, tendo
novamente como referéncia o percurso do grupo e os sentidos construidos ao longo da

narrativa.
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Nota ao leitor

Depois de uma longa jornada permeada por varios encontros, reflexdes e construgcées
de sentido, posso admitir e confidenciar que a principio desejei dominar (no pior sentido que
essa palavra pode ter) a experiéncia, para controla-la, para fabricd-la em minhas aulas.
Ressalto, porém, que essa constatacao é recente e decorre das elaboracdes que fiz no e
sobre o préprio percurso.

Contrariado em meu desejo, no entanto, fui tombado nesse percurso! Tombado pela
mesma enfermidade de Lord Chandos?, o que me tornou afetado pelo mundo, pelas pessoas
e pelas coisas, até mesmo as mais simples. E, quando menos esperava, a experiéncia, na
acepcao de Larrosa, se fez presente com todas as suas incertezas, suas angustias, sua
imprecisdo e indeterminacao.

A cada aprofundamento desse mergulho na vida, as palavras apodreciam e ja
duvidava de muitas delas. Da mesma forma, escrever constituia-se um exercicio de perder-
se em pensamentos e em novas afetagoes.

Quando estava em meio as davidas e sem muitas palavras a que pudesse me agarrar,
desprovido de verdades, tombado e entregue as minhas experiéncias, minha enfermidade,
possibilitou-me tecer uma narrativa, na qual as tramas sdo constituidas pelas diferentes
dimensdes dessa trajetdria de investigacao pelos descaminhos da experiéncia, e, os fios,
apenas pela poténcia daquilo que me aconteceu durante minha busca de sentidos e néo
sentidos as singularidades que me aconteciam e que aconteciam aos estudantes do Ensino
Médio que partilharam comigo uma parte dessa jornada.

Dadas as imprevisibilidades dos territérios da experiéncia, ouso imaginar que a
principal contribuicdo desse trabalho, podera néo ser acessada pelo que digo, nem tampouco
pela investigacdo das pausas, das entrelinhas, das ambiguidades, das metaforas ou do néo
dito, mas pelo que podera se passar com vocé leitor, enquanto conversamos sobre algumas
dessas minhas singularidades a partir das proximas paginas.

Que nossas conversas sejam proficuas, € o0 meu mais sincero desejo!

2 Larrosa (2015b), para fazer sua critica a linguagem, defendendo o envolvimento e a presenca do
emissor em seu proprio enunciado, no texto intitulado Ferido de realidade e em busca de realidade.
Notas sobre as linguagens da experiéncia, parte de seu livro Tremores, cita o texto intitulado Carta de
Lord Chandos, de Hugo Von Hofmmansthal, no qual a personagem descreve os sintomas de sua
enfermidade, que contamina sua possibilidade de comunicacdo, a seu amigo Francis Bacon. Essa
referéncia esta.
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METAFORA | - Génese de Propositos

Diego, o mar e minha imagem de experiéncia

Diego ndo conhecia o Mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que descobrisse o mar.
Viajaram para o Sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas alturas de areia, depois de muito
caminhar, o mar estava na frente de seus olhos.

E foi tanta a imensid&o do mar, e tanto seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

— “Me ajuda a olhar!”

(Eduardo Galeano)

Emudecer-se de beleza

Meu primeiro encontro com o texto de Galeano ocorreu na graduacao. Profundamente
afetado por sua imagem?, encontrei nas palavras que a compunham, uma potente obra de
arte a deixar-me mudo de beleza; a identificacdo de meus processos de encontro com a arte
(em muitos dos quais emudeci); e a materializagdo de meus anseios como arte/educador.

Se o0 contexto, a situacdo e o artifice desse encontro foram perdidos no transcorrer do
tempo, a imagem de Galeano permanece vivida em meu imaginario de forma intermitente.
Sua forca poética alimenta meu encantamento a cada reencontro (muitos destes ocorreram
apenas por meio da lembranca do texto). Em todos eles, minha mudeza perseverava.
Bastava-me o prazer desse encontro, sem que nenhuma explicacdo fosse necessaria.

Como referéncia aos processos de encontros com arte, explicitava-se como epigrafe
em muitos de meus textos, projetos e planejamentos elaborados como professor de arte,
personificando um ideal transcendente e utépico de encontro entre arte e publico pautado na
for¢a de auto identificacao.

De forma oculta, o texto de Galeano representava meus anseios como arte/educador,
impulsionando-me intuitivamente a percorrer diferentes caminhos de formacdo, de
experimentacdes e de pesquisas nas aulas de arte, num permanente processo de busca; além
de constituir-se relevante referéncia para as autoavaliagbes de meu trabalho com os

estudantes. Essa constatagdo, no entanto, € recente. Eu também estava mudo de beleza!

3 As ideias e palavras expressas e articuladas no texto de Eduardo Galeano s&o entendidas por mim
como imagem tamanha sua visualidade a provocar minha percep¢éo. Ja ndo 0 penso como texto, ha
uma imagem que se consolidou assumindo o lugar das palavras. Sempre que usar a palavra imagem
para o texto de Galeano é a essa percepcao que me refiro.
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A (re)conquista de minha prépria voz

No constante exercicio de reflexdo e de busca pelo aprimoramento de minha atuagéo
como arte/educador, muitas sdo as questbes e as inquietagbes que me mobilizam,
especialmente no que se refere a qualidade dos encontros e das propostas que propicio aos
estudantes em minhas aulas.

Desde os primeiros anos de meu trabalho como professor de arte, o anseio de
promover encontros entre meus alunos e a arte, tal qual o encontro de Diego com o Mar, bem
como a constatacdo de que, em pouquissimas circunstancias, houve vestigios de sua
concretizagdo, me mobilizaram a procurar cursos para complementacédo de minha formacgéo
inicial, pois sentia me faltarem ferramentas, métodos para que de fato aqueles encontros
acontecessem.

Alguns anos depois, acredito que as pressdes das redes nas quais trabalhei por
determinado perfil de professor, os contextos adversos e 0 processo de implantacdo do
curriculo da rede estadual paulista a partir de 2008 (o0 qual demonstrou-se danoso e inibidor
das producGes autorais dos professores?), levaram-me a um lugar arido e ausente de
sentidos, no qual os conhecimentos conquistados acerca de técnicas e metodologias,
pareciam ndo mais dar conta do esvaziamento de minhas aulas.

A época, no entanto, ndo percebia essa aridez, esse esvaziamento, nem tampouco o
esquecimento de minhas motivagdes. Minhas inquietacdes, reflexdes e buscas ndo cessaram,
apesar de passarem a vir revestidas dessa outra roupagem, por mim também desconhecida.
Assim, as discussfes cada vez mais frequentes na pauta da educac¢éo publica sobre a ndo
efetivacdo de uma aprendizagem, bem como o0 conjunto de observacOes realizadas
coletivamente nas reunides pedagogicas, pelo corpo docente da Escola Estadual Professora
Heloiza Therezinha Murbach Lacava (escola onde atuo na cidade de Santa Barbara
d’'Oeste/SP), especialmente no que se referia a dificuldade para a criacdo de sentidos pelos
estudantes, me possibilitaram inferir que a auséncia de algo essencial e estruturante no
processo educativo estaria impossibilitando ou dificultando essa aprendizagem.

A busca sistematizada por respostas iniciou-se na Especializacdo em Ensino de Arte

para o Ensino Fundamental e Ensino Médio realizada pela UNESP em parceria com a

4 No discurso o curriculo paulista € apresentado como referéncia para o trabalho do professor, todavia
no interior e cotidiano de minha escola e das de outros colegas, 0 que ocorre é uma pressao cada vez
maior para que os professores cumpram na integra cada atividade do caderno do aluno. Nesse
contexto, a criagdo do professor € estimulada para a producdo de pequenas adaptacdes no que esta
proposto no caderno do aluno ou é permitida como proposta extra quando do cumprimento de todo
caderno do aluno, como sao muitas atividades, dificilmente se cumpre o caderno na integra. Apés
alguns anos trabalhando nesse contexto, ao inscrever-me no Prémio Arte na Escola Cidada do Instituto
Arte na Escola (edicdo de 2014), constatei, durante a escrita do relato do projeto, que o que julgava ser
criagdo minha, era quase que a integra do que estava na apostila. Eu jA ndo estava naquilo que
produzia.
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Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo — através do Programa REDEFOR. Os textos
das disciplinas vieram ao encontro das reflexdes que vinha realizando, alimentando-as e
problematizando-as. Conheci e ampliei conhecimentos sobre algumas concepg¢fes de arte,
de cultura e de educacdo a partir das ideias de Levy Vygotsky, Ana Mae Barbosa, Luigi
Pareyson, Luiza Helena da Silva Christov, Imanol Aguirre Arriaga e Matthew Lipman.

No trabalho final deste curso articulei as contribuicbes dos autores anteriormente
citados com a analise de uma situacédo de aprendizagem realizada por mim com estudantes
de uma de minhas turmas de oitava série (em 2012). Nesse processo pude compreender que
apesar de tentar estimular os estudantes a fazerem perguntas durante o processo de
construcao de seus conhecimentos, 0s mesmos nao compreendiam a importancia e o porqué
de tal agcdo em sua participacdo nas aulas, nem eu tampouco, sabia o que fazer para promover
e mediar esse processo. De alguma forma o ato de perguntar estava excluido da escola e das
aulas, dificultando o desenvolvimento de um pensamento reflexivo.

O surgimento de novas perguntas aliadas ao meu gosto pela investigacao,
conduziram-me as ideias iniciais para meu projeto de mestrado. Buscava encontrar ou criar
uma metodologia que me possibilitasse fomentar o ato de perguntar nas mediacdes em aula
como forma de potencializar os encontros com a arte, ampliando e aprofundando as
investigacdes e analises empreendidas na especializacao.

Do encontro direto com o pensamento de John Dewey expresso em sua obra Arte
como Experiéncia® (2010), ainda durante o processo de preparagdo para a prova de ingresso
no PROFARTES, adveio um nome ao que buscava, descobri que desejava investigar a
experiéncia estética.

Nas primeiras disciplinas do mestrado, comec¢o a adentrar o territério das incertezas
com um crescente desconforto. De alguma forma, percebia que as certezas® que vinha
construindo, ora néo tinham lugar em muitas de nossas conversas; ora eram gentilmente
acolhidas, transformadas em questionamentos com o acréscimo de algumas consideracoes,
para entdo serem devolvidas a mim; ora eu mesmo as guardava por desconhecer-me naquele

novo territorio.

5 Utilizarei o italico como grifo para realcar expressdes, palavras em lingua estrangeira ou titulos de
livros e producdes artisticas.

6 Em certa ocasi&o, nos primeiros anos apos a conclusio da graduacio, conversava sobre mestrado
com alguém que ndo mais me recordo, mas cuja opinido tinha para mim alguma importancia, quando
fui alertado de que a academia nao é o lugar para dlvidas, mas para certezas. Essa conversa finalizou
com a recomendacao de que sé procurasse o mestrado quando as possuisse, afinal faria o mestrado
apenas para afirmar o que ja sabia e ndo de fato para empreender uma trajetéria de busca e de
investigacdo. Ndo tenho como afirmar qual seria a intencionalidade da pessoa com a qual conversei,
talvez quisesse destacar a importéncia de ndo se chegar cru a universidade — sem uma vivéncia de
pesquisa e sem no minimo algumas referéncias para lhe ajudar a pensar e a projetar os primeiros
movimentos (leitura que fago agora depois de meu percurso no mestrado). O fato é que esse foi o
sentido literal que atribui a essa fala e assim cheguei no mestrado.
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Além das incertezas crescentes, o desenvolvimento das disciplinas trouxe-me a
companhia de alguns outros pensadores, em especial a de Jorge Larrosa Bondia e Jacques
Ranciére, com as consequentes estranhezas provocadas por suas ideias.

Comecar a ser afetado por esse cenario de incertezas e estranhezas, estimulou-me a
criar um outro desenho para minha investigacéo, almejava a compreenséao das condicbes em
gue ocorrem experiéncias estéticas no contexto da sala de aula, considerando-se a
multiplicidade de experiéncias, de individualidades e de contextos que as perpassam; e a

tornar Dewey, Larrosa e Ranciére, meus parceiros de jornada.

— Me ajuda a olhar!

O pedido

As primeiras descobertas sobre a imagem de Galeano, vieram através de alguns
encontros casuais. Durante a participacdo em uma Oficina de Caderno de Artista’,
coordenada pela arte/educadora, pesquisadora e amiga, a professora Clarissa Suzuki,
reencontrei-me com o texto de Galeano, a primeira vez desde a graduacgédo, pelas méaos de
outra pessoa. Nessa nova situagdo, no entanto, a presenca de uma nova informacéo
provocara-me certo incomodo. Sobre o texto havia um titulo: A fungéo da arte. Lembro-me de
perguntar a Clarissa o porqué havia colocado aquele titulo que para mim empobrecia o texto.
Para minha surpresa fui informado que néo se tratava de uma deliberag¢éo dela, mas sim do
préprio autor. Como nao restavam mais dividas quanto a procedéncia do texto, decidi eu
mesmo desconsiderar aquele elemento intruso em minha imagem. Mais tarde, entretanto,
descobriria que essa pista desprezada era a chave para a compreensao do sentido por mim
criado para o texto, sem que dele ainda tivesse consciéncia.

A segunda descoberta ocorreu quando de uma conversa® com o professor,
pesquisador e amigo, Juliano Casimiro, sobre algumas das primeiras ideias para a
organizacdo do Grupo de Pesquisa que iria compor com estudantes de minhas turmas de
Ensino Médio (o qual apresentarei mais a frente, com maior riqueza de detalhes). Entre as
primeiras escolhas, nutria o desejo de apresentar o texto de Galeano como referéncia e ponto
de partida para a investigagdo da experiéncia pelos estudantes. Possuia quase que uma
certeza que ele personificava a ideia de experiéncia. Apés varias consideracdes e argumentos
vejo-me diante da constatacdo de que a imagem de Galeano corporificava a minha imagem

de experiéncia.

7 A oficina foi realizada no més de julho de 2014 através de uma parceria entre a Secretaria Municipal
de Educacgéo de Campinas e o Instituto Arte na Escola.
8 Ocorrida durante o 24° ConFAEB realizado em novembro de 2014, na cidade de Ponta Grossa/PR.
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Fortemente provocado por essa constatacdo, alguns meses depois, no contexto da
disciplina A experiéncia artistica e a pratica do ensino de artes na escola (abordagens
metodolégicas), desenvolvida no primeiro semestre de 2015, sob a responsabilidade da
professora Eliane Bambini Gorgueira Bruno, reconhecendo-a como importante referéncia na
minha constituicAo como arte/educador, dou cor e forma a imagem que permeava meu

imaginario, corporificando o desenho abaixo.

Figura 1 - llustracéo do texto A funcédo da arte de Eduardo Galeano.

Fonte: Acervo Pessoal. Desenhos do autor.

Cabe ressaltar que no percurso dessa disciplina, num mergulho nas memorias de
minhas experiéncias fundamentais como artista e professor, reencontro-me com meus
encontros com arte propiciados dentro e fora da escola. Ao refletir sobre esses encontros,
percebi que Diego e eu partilhAvamos processos parecidos de emudecimento e tombamento,
ele com o Mar, eu com a arte.

A quarta descoberta surgiu quando da apresentacédo do andamento de minha pesquisa
para os integrantes do GPIHMAE®, o questionamento do arte/educador, pesquisador e

parceiro de grupo, o professor Sidiney Peterson Lima, sobre qual(is) ponto(s) de vista — das

% O GPIHMAE - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Imagem, Histéria e Memoria, Mediacao, Arte e
Educacéo, do qual faco parte, é coordenado pelas professoras Rejane Galvao Coutinho e Rita Luciana
Berti Bredariolli, no Instituto de Artes da UNESP/SP.
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personagens da narrativa: 0 menino, o pai e 0 mar — eu investigava a experiéncia, levou-me
a perceber a existéncia dos demais personagens. Até entdo, somente percebia a Diego. O
Mar era o fim, ja Santiago, uma figura ainda inexplorada, comecava a ser associada a minha
fung&o como professor de arte.

E, por fim, no exercicio de pensar o desenho de minha dissertacdo, percebi que
intuitivamente sempre nutri o desejo de que a imagem de Galeano aqui estivesse. A0S poucos
ela foi se afirmando como ponto de partida, entretanto, somente no processo de escrita é que
assumo a relevancia dela para a discussdo de minhas descobertas acerca da experiéncia

estética. O Encontro de Diego com o Mar, sempre foi meu porto, minha partida.

Olhar esse encontro

Ao olhar — acéo essa entendida como leitura e interpretacdo — pela primeira vez para
a imagem (vide figura 1) por mim materializada, percebi que simbolicamente, alguns sentidos
ali estdo corporificados: Santiago exerce um papel ativo, ele conhece todo o processo de
encontro; sua mao no ombro de Diego representa seu apoio e presenca. Santiago nédo € o
mediador, ele € o artifice. A mudeza de Diego na imagem, personificada pela exclamacéao, é
inversamente proporcional ao tamanho das duas personagens, de tdo grande e com seu
laranja complementar a cor do mar ela assume o papel de protagonista. As dunas ndo
existem, no lugar delas, o fragmento do que poderia ser um penhasco rochoso bem alto, que
impede que Diego alcance o mar; dali ele s6 poderia vé-lo. E por fim, o mar estava I,
impassivel, talvez indiferente a tudo ou quem sabe imbuido de uma tranquilidade ou até uma
forte expectagéo que Ihe permite aguardar a manifestagéo de Diego.

Dos sentidos percebidos nesse primeiro olhar, impressionam-me: a valorizagdo da
mudeza de Diego, o papel ativo de Santiago e a impossibilidade de Diego alcancar o mar.

Assim, estava desvelada minha imagem de experiéncia. Movido por essa imagem,
compreendi porque 0 menino, ao tornar-se professor, passou a buscar caminhos para ajudar
a ver a tantos outros meninos, sem que, contudo, soubesse como fazé-lo. Inicialmente
levando em sua bagagem apenas a experiéncia de menino, o professor comecgou a propor
encontros com arte, com aquelas que ele conhecia e que, portanto, Ihe provocavam mudezas,
esperando que a poténcia de cada obra fizesse sua parte a cada encontro. No entanto, dada
a ineficiéncia de seu método, ele empreendeu uma jornada de buscas a outros métodos, para
gue assim como o pai de Diego, ele também soubesse como promover experiéncias.

A nudez de minha imagem de experiéncia, entretanto, possibilitou-me ir além. A
compreensdo da génese de meu propdsito aliada as descobertas que fiz no processo de
investigacao da experiéncia, suscitaram-me questionamentos acerca das verdades a que fiz

portadora minha imagem de experiéncia: essa imagem que criei a partir do texto de Galeano
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(vide figura 1) pode de fato representar uma ideia de experiéncia estética? E, meu encontro
com o texto de Galeano foi uma experiéncia estética?

Para refletir sobre essas questdes, faz-se necessaria a analise das mesmas a luz dos
conceitos de experiéncia e de experiéncia estética, propostos por Larrosa e Dewey
respectivamente. Trago agora, apenas algumas nocdes das ideias dos autores, uma vez que
0S mesmos estardo na génese das proximas Metaforas.

Ao elaborar seu conceito de experiéncia estética no inicio do século XX, Dewey (2010),
a defende como resultante da interacdo da criatura viva com algum aspecto do mundo em
gue ela vive, num fluxo continuo e crescente, composto por fases sucessivas, no qual existam
mudancas constantes em seu desenvolvimento, em direcdo a uma consumacao coerente com
todo o movimento empregado pelo individuo em sua inteireza.

Um bom exemplo desta elaboracéo é a metafora da pedra por ele criada. Nela, propde
gue imaginemos o rolamento de uma pedra morro abaixo, considerando que essa pedra tenha

consciéncia de seu percurso

[...] a ideia de que a pedra anseia pelo resultado final; de que se interessa
pelas coisas que encontra no caminho, pelas condi¢cbes que aceleram e
retardam seu avanco, com respeito a influéncia delas no final; de que age e
se sente em relagdo a elas conforme a funcéo de obstaculo ou auxilio que
Ihes atribui; e de que a chegada ao final ao repouso se relaciona com tudo o
gue veio antes, como a culminagdo de um movimento continuo. Nesse caso,
a pedra teria uma experiéncia, e uma experiéncia com qualidade estética
(DEWEY, 2010, p.116).

Evidencia-se nessa imagem, a importancia da consciéncia do sujeito no e sobre o
processo que vivencia.

Na tessitura de Larrosa, das analises da propria significacdo da palavra experiéncia
em diferentes linguas, ele extrai a primeira ideia, a de que ela ocorre quando algo nos passa,
nos acontece, nos sucede. Das analises etimoldgicas das linguas germénicas e latinas
surgem a ideia de que “a experiéncia € em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com
algo que se experimenta, que se prova” e também a ideia de que “a palavra experiéncia
contém inseparavelmente a dimensao de travessia e perigo”, de langar-se numa aventura com
destino e percurso incerto e por isso mesmo estando sujeito aos desafios que serdo
encontrados (2002, p.25).

Dessa forma, a experiéncia, pautada no afetar-se por algo, necessita de uma outra
gualidade de relac&do onde o tempo desacelera para propiciar atencdo ao movimento interno,
pausa para olhar(-se), pausa para sentir(-se), pausa para pensar(-se).

A experiéncia poderia ser comparada a uma aventura épica, onde nao importa os
objetivos, mas o quanto ha de transformacdo na personagem que se aventura e é afetada

pelos diversos desafios. Esta centrada no que se faz com o que nos acontece, e ndo no que
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de fato fazemos no mundo exterior. O campo de a¢do é a intimidade de cada sujeito em
experiéncia, a movimentacao € interna, ha uma agitacdo e uma desorganizacdo que
possibilitam a transformagéo.

Desta primeira aproximacao entre nossos autores, é possivel depreender que na
experiéncia existe uma transformacdo do sujeito provocada por sua afetacdo por algum
elemento do mundo externo, por sua sujeicdo as condi¢cdes que o meio lhe propicia e por sua
reflexdo acerca daquilo que vai lhe acontecendo (LARROSA, 2002, p.27). Vale ressaltar que
para ambos, ela se da no sujeito em relacdo, num processo interno e autoral, nunca imposto
ou promovido por outrem.

Essa primeira nocao de experiéncia propiciada pelo encontro com as ideias de Dewey
e Larrosa vem de encontro a imagem que construi a partir do texto de Galeano, especialmente
considerando-se os trés sentidos que se destacaram em minha analise. Enquanto os autores
defendem a centralidade do processo de experiéncia no sujeito, o qual lanca-se numa
aventura pelo desconhecido sendo afetado e passado pelos acontecimentos, a medida que
de forma autoral vai elaborando sentidos ao que lhe acontece; a mudeza de meu Diego,
sinaliza sua impossibilidade de criagédo, gerando o deslocamento da centralidade do processo

para o meu Santiago, para o qual imaginara o papel de artifice de todo o processo.

A desmistificagdo da imagem

Ante a constatacdo de que minha imagem do texto de Galeano e as primeiras nogdes
de experiéncia, elaboradas a partir das ideias de Dewey e Larrosa, estavam em oposi¢ao,
decidi empreender pela primeira vez, uma leitura analitica e reflexiva da narrativa do encontro
de Diego com o Mar, para confronta-la com a minha imagem.

Nessa outra leitura, chego a compreensao de que por meio de uma linguagem simples
e concisa, a pequena narrativa de Galeano é composta por pequenas frases-estruturas e por
vazios, que ddo corpo a uma aventura épica, em esséncia, da qual nos da a saber poucas,
mas relevantes, informacoes.

Sabemos que Diego ndo conhecia o Mar. Que o Mar ndo conhecia Diego. Que Diego
€ aquele que ira descobrir. Que 0 Mar é o que sera descoberto. E que outros dois personagens
participam dessa aventura: o pai de Diego, Santiago Kovadloff e as dunas altas (hum papel
coadjuvante). O pai foi 0 mediador desse encontro. As dunas altas constituiam-se a distancia
e as barreiras a serem transpostas por Diego e o pai para que se desse 0 encontro. E que
ele, o encontro, se deu em outro territorio, o Sul.

No que se refere a motivacdo desse encontro. Sabemos que o pai levou Diego para

que descobrisse o Mar. Sabemos que o Mar esperava Diego, sem, entretanto, conhecer o
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porqué. Nao sabemos se Diego sabia que descobriria 0 Mar, nem tampouco se esse encontro
era por ele desejado, mas sabemos que ele aceitou a viagem. Também desconhecemos as
motivacdes de Santiago ao levar Diego, sabemos apenas que ele sabia que Diego néo
conhecia o0 Mar.

O encontro deu-se apdés muito caminhar, quando alcancaram as alturas de areia que
compunham as dunas, depois de uma viagem para o Sul. Tanto o0 menino quanto o pai
caminharam, e nesse momento foram parceiros de jornada. Nao havia diferenc¢a entre os dois,
ambos deviam transpor a longa distancia, exceto que Santiago, ao que tudo indica, ja
conhecia o Mar.

O Mar apresentou-se aos olhos de Diego e de Santiago. Sua imensidao e fulgor
emudeceram Diego. Diante de seu siléncio tudo emudeceu. Nao sabemos o que se passou
com Santiago, nem tampouco com o Mar ou com as dunas. E possivel que tanto Santiago,
guanto o Mar e as dunas estivessem cada qual com seus pensamentos. No entanto, imagino
gue uma grande expectacdo tenha tomado conta dos trés aguardando alguma reacao de
Diego. Naquele momento o menino era o epicentro de tudo.

Um tempo indefinido transcorreu até que Diego conseguisse falar. Sinto que essa
espera foi longa. O tremer e 0 gaguejar do menino me dao esse sentido, reforcado por uma
pista deixada por Galeano, a expressdo e quando finalmente por ele usada. Segundo o
dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa, uma das significacdes do adveérbio finalmente
relaciona-se a algo que ocorre “ao cabo de grande esforco ou do que parece longo tempo”,
ideia intensificada pelo outro advérbio quando, que antecede o primeiro, a reforcar a ideia de
tempo, complementada pela conjuncdo e, que conecta as frases que poderiam ter se
desprendido no transcorrer de tanto tempo.

E apds tanta expectacdo, ao conseguir falar, Diego faz um pedido ao pai. Nesse
momento o narrador sai da cena. Diego entdo, pela primeira vez, assume seu papel como
protagonista na histéria, Galeano lhe da voz na primeira pessoa do singular. E quando Diego
diz: — “Me ajuda a olhar!”.

Do encontro de Diego com o Mar a verbalizacdo de seu pedido, a mudeza da
personagem ganha relevancia. Ela resulta da abertura do menino a afetacdo do Mar,
corporificando o0 momento em que ele se torna incapaz de qualquer acdo exterior, sendo-lhe
possivel apenas um perceber-se, um sentir-se. A a¢do, no entanto nao desaparece, ao
contrario, ela migra para seu interior, agitado por aquilo que lhe passa. Desse movimento
interno, dessa busca por uma outra organizacdo, por um reequilibrio € que nasce a busca
pela criacdo de sentidos, verbalizada pelo pedido. Essa acepc¢éo daimagem de mudeza torna-
a equivalente a imagem de tombamento criada por Larrosa para designar a condicdo
necessaria a seu sujeito da experiéncia, um sujeito padecente, receptivo e submetido (2002,

p.25). E assim que, na mudeza de Diego, reside a poténcia para o processo de experiéncia.
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Se na andlise de minha imagem de Galeano em didlogo com as ideias de Dewey e
Larrosa, ndo mais encontrei uma personificagdo da experiéncia, porque agora a encontro na
analise de seu texto? Uma discreta, mas substancial diferenca quanto a percepcdo'® da
mudeza, provocou esse descompasso. Em minha imagem ela € permanente, no texto, porém,
ela é temporaria. Assim, a crenca em sua permanéncia, sinalizou uma auséncia ou
descontinuidade de movimento, a exigir a mediacdo de um terceiro.

Outra diferenca sutil, mas relevante, a ser apontada, diz respeito ao que estava
colocado entre Diego e o Mar. Em minha imagem, o penhasco rochoso impossibilitava o
menino de alcancar o Mar. J4 no texto de Galeano, as dunas altas de areia, ndo. Essa
possibilidade, seré parte do tema em investigacao nas préoximas Metéforas.

Construir uma outra relagédo entre o texto de Galeano e o pensamento dos autores,
possibilita-me retomar a segunda questdo anteriormente proposta: vivera eu, uma experiéncia
estética no encontro com o texto de Galeano?

Ao considerar a intensidade com a qual ele me afetou, deixando-me tombado e
entregue a sua imagem, sinto-me confortavel para afirmar que de fato vivo uma experiéncia
estética que se desenvolveu no tempo, desde o primeiro encontro até esse presente processo
de andlise. A énfase no tempo expandido de duracdo dessa experiéncia pauta-se no
entendimento de que ja no primeiro encontro uma transformag&o se operou em mim a partir
da criacdo de alguns sentidos — 0 surgimento de um propdsito a alimentar minha constituicédo
como arte/educador e a fomentar um longo processo de buscas, ainda em curso, 0s quais
estimulam outras reflexdes e elabora¢fes de sentidos.

Se, no entanto, considero a metafora da pedra, proposta por Dewey, onde se destaca
aideia de culminag¢do de um movimento continuo, sou levado a pensar que minha experiéncia
estética encontra sua consumacédo, no presente momento, 0 da escrita desse texto, apos
todos esses anos. Tal qual o menino, eu como sujeito da experiéncia, também fiquei mudo de
beleza, reconquistei minha voz e vou aprendendo a olhar.

Apés essa outra leitura, percebo que cada vazio deixado pelo autor € uma abertura
para construcBes de sentidos por cada leitor. Minha imagem nasceu desses vazios, como
poetizara Manoel de Barros ao escrever que “imagens séo palavras que faltaram” (BARROS
apud CEZAR, 2008). E, também desses vazios, que colho outras pistas e indicios, naquilo
gue Galeano ndo disse, mais especificamente, no maior de todos os vazios, corporificado
assim que a voz do menino se faz ouvir, no momento em que a narrativa termina e a aventura

de Diego comeca.

10 percepcdo € entendida nessa dissertagdo como acgdo além do reconhecimento, uma vez que
segundo Dewey, ela compreende um ato de reconstrucéo alimentado pelo conhecimento anterior, no
gual a consciéncia esta ativa (DEWEY, 2010, p.135).
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Interessado na compreensdo da experiéncia pela perspectiva de duas das
personagens dessa historia, esse grande vazio me afeta, tornando praticamente inevitavel
gue me pergunte: como é que o menino aprende a olhar? Qual o papel de seu pai nesse
processo?

Essas questbes constiituem a esséncia das proximas Metaforas, nas quais
apresentarei minhas descobertas sobre estas duas personagens na perspectiva da

experiéncia: o0 menino/sujeito da experiéncia e o pai/mediador de processos de experiéncias.

O desejo da Ignoréncia

Anteriormente, explicitei que os encontros propiciados pelas disciplinas do mestrado
trouxeram alteracdes ao modo como estava pensando a prépria teméatica e a forma como
poderia investiga-la, assim como, afetaram minhas certezas, colocando-me diante de um
territério de incertezas e estranhezas crescentes. Ocorre que a medida que adentrava nesse
outro territorio, comecava a ser afetado internamente. De alguma forma, comecei a sentir que
estava sendo colocado diante de mim mesmo, em minha inteireza.

Aos poucos, cada nova ideia, cada embate, cada descoberta, cada experimentacéo a
gue me propunha, traziam definicdo aquela imagem refletida. Mesmo desfocada, a imagem
gue via ndo me agradava — um professor com muitas certezas, com muitos critérios, com
muitas explica¢des; um professor que sabia o que deveria ser aprendido, que sabia etapas
dos processos de criacdo para propor aos estudantes de suas turmas, que tinha resultados
esperados para suas propostas, que tinha padrdes; um professor técnico e distante. A imagem
gue via diante de mim era completamente oposta ao professor dos primeiros anos de docéncia
e ao propdsito que buscava corporificar e potencializar. Perceber-me um estranho, fez com
que compreendesse que havia me perdido. Havia me tornado um mestre explicador!

Mas o que seria um mestre explicador? A expressdo mestre explicador é apresentada
por Jacques Ranciere, em seu livro O mestre ignorante — cinco licbes sobre emancipacéo
intelectual (2015), para representar e criticar o proprio cerne sobre o qual se edificou a grande
area de conhecimento da educacédo: a desigualdade das inteligéncias e a ignorancia dos
aprendizes, a demandar uma permanente acdo do mestre, detentor de um saber superior e
sempre maior em nivel que o do aprendiz; enquanto que, para o aprendiz, caberia sempre a
tarefa de buscar saber mais do que ndo conhecia antes.

Ha, nessa concepc¢do, uma hierarquia de saberes que nunca muda, pautada na
aceitacao de que a treva da ignorancia deva ser suplantada pela luz do conhecimento. Nela,
o0 aprendiz nunca possui conhecimentos e condi¢fes suficientes, esta sempre aguém, sendo
seus saberes desenvolvidos na vida, considerados inferiores aos das ciéncias; o mestre é

aquele que possuiu mais e estard sempre um passo a frente do estudante, ndo importando o
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guanto este avance; e, 0 processo educativo ocorre pela transmissédo de saberes do mestre
para o aprendiz, daquele que sabe o que o outro deve saber e que ainda ndo sabe, para
aquele que desconhece o que sabe e inclusive o que precisa saber.

Sua dendncia, no entanto, vai além da educacéo. Segundo o autor, essa ideia permeia
grande parte das concep¢des que pautam as relagcbes sociais. Na obra O espectador
emancipado (2012), por exemplo, ele retoma a expressdo mestre explicador no
desenvolvimento da critica a presenca dessa postura nas interacdes entre arte e publico.

Sobre a desigualdade que fundamenta essas relacfes, Ranciere aponta que

A exata distancia € a distdncia que nenhuma régua mede, a distancia que se
comprova tdo somente pelo jogo das posi¢des ocupadas, que se exerce pela
pratica interminavel do “passo a frente” que separa o mestre daquele que ele
deve ensinar a alcancé-lo. Ela é a metafora do abismo radical que separa a
maneira do mestre da do ignorante, porque separa duas inteligéncias: a que
sabe em que consiste a ignorancia e a que nao o sabe. Essa distancia radical
€ 0 que o0 ensino progressivo e ordenado ensina ao aluno em primeiro lugar.
Ensina-lhe primeiramente sua propria incapacidade. Assim, em seu ato ele
comprova incessantemente seu proprio pressuposto, a desigualdade das
inteligéncias (RANCIERE, 2012, p.14).

Por isso, o mestre, ou professor, que se orienta por essa concepgao € por ele
denominado explicador, aquele que cré que: sem sua explicacdo o estudante ndo pode
alcancar qualquer resultado; a resposta certa a uma questéo € aquela que esta no livro ou
gue ele trouxe para a aula; e a resposta do estudante tem que caber na sua métrica, em suas
certezas.

O processo de olhar-me a partir das ideias de Ranciere deu-se pelo confronto entre
suas concepc¢des e aquelas construidas por mim de forma irrefletida e ndo consciente. A
principio fui lidando com o meu estranhamento a sua afirmacéo de que é possivel ensinar o
gue nao se sabe; depois fui para a nega¢éo buscando contra-argumentos, entretanto, quanto
mais o fazia, mais sentidos percebia naquelas palavras.

Dessa forma, refletindo sobre minha constituigdo como mestre explicador, percebi que
no breve relato de minha trajetéria formativa como professor, partilhado anteriormente, dei
indicios de que algo me aconteceu nesse percurso, na acepg¢ao proposta por Larrosa (2002),
para que surgissem outros sentidos para minha atuagéo como professor, para que aos poucos
assumisse uma nova roupagem e passasse a ocupar um territério arido e vazio de sentidos.

Ao lembrar dos meus primeiros anos como professor, percebo que minhas incertezas
eram proporcionais as minhas aberturas. Assim como, eu também valorava os sentidos e a
minha percepcao, em detrimento, de muitas das explicacGes e discursos técnicos que me

faltavam.
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N&o posso generalizar as possibilidades de experiéncias que as escolas brasileiras,
paulistas ou barbarenses, propiciam a seus professores, mas posso falar do contexto no qual
estive inserido, do que nele era valorado e dos sentidos que eu elaborei a partir deles.

Recordo-me das primeiras impressdes que tive, ao chegar na escola da rede estadual
na qual estou até hoje, quanto a presenca e papel que a arte ali desempenhava. As aulas de
arte eram territério do desenho livre e um bom professor de arte era aquele que fazia
decoracOes para as datas comemorativas e eventos da escola. Quanto a mim, nos primeiros
contatos com professores e gestores, fui tratado com alguém incapaz de mediar processos
educativos com estudantes, toda a sorte de sugestdes e orientacdes sobre como fazer para
controlar os alunos eram oferecidas com alguma frequéncia; o que pode indicar que para eles,
0 espaco da arte também seria 0 espaco da indisciplina e da auséncia de seriedade.

Ja nos primeiros meses foram percebendo que, nas minhas aulas, a arte era area de
conhecimento, que ndo era decorador de festas e que sem a necessidade de controles
disciplinares era capaz de criar ambientes de aprendizagem, nos quais os conflitos eram
sempre mediados. Ainda que meu trabalho fosse notado, em muitas das discussdes e debates
nas reunides pedagdgicas, percebia que minhas ideias de educacao, e de relacdo com arte,
Nao encontravam ressonancia no grupo.

Em paralelo a esse processo, vivenciei outra experiéncia formativa quando trabalhei
numa escola da rede SESI/SP em Santa Barbara d’Oeste/SP. L&, encontrei ressonancia para
minhas ideias de educacdo e acolhimento para minhas propostas e concepcdo de
arte/educagdo. Mesmo assim sentia que, naquele lugar, havia uma grande valoracdo dos
discursos técnicos-pedagoégicos. Além disso, havia uma metodologia especifica a ser
conhecida, um rigoroso processo de acompanhamento e orientacdo do professor pela
coordenacdo pedagdgica e a necessidade de que nossos planos de ensino (com a descricdo
das aulas) apresentassem coeréncia entre os objetivos, 0 percurso de investigacdo e o
processo de avaliagdo. Nesse cenario, tanto a qualidade da explicagdo dos professores
guanto a participacdo dos estudantes nas aulas eram valorizadas. Foi um periodo de grande
aprendizado técnico-pedagdgico, principalmente.

Penso que a busca por outras ferramentas e metodologias aliadas a um recente desejo
de autoconstituicdo como um professor de arte que pudesse conquistar o respeito para a arte
e para si mesmo, nesses dois contextos, contribuiram para que direcionasse meu processo
de formacao para esse fim.

Sem a pretensdo de querer aprofundar questbes tdo complexas que permeiam a
dimensdo dos sentidos que vao sendo construidos em resposta ao que acontece aos
professores, assim como 0 processo de constituicdo de mestres explicadores, o que com
certeza merece ser objeto de outras investigacdes, pretendi reunir aqui alguns fatos trazidos

da memaria com carga simbdlica, que de alguma forma se conectaram com a questao objeto
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desse breve exercicio reflexivo e me deram indicios dos valores que alimentaram essa
construcao.

Sem que me percebesse, a cada nova certeza construida, a cada novo espago
conquistado nesse outro territorio, diminuiam minhas possibilidades de abertura. Caia,
conquista a conquista, no territério da ndo experiéncia, tornando-me um técnico a mais nesse
ambiente estéril, dos discursos palavrosos onde as palavras ja nao diziam nada (LARROSA,
2015b); tornando-me um bom exemplo do que Larrosa (2002) denomina sujeito da informacéo
— aquele incapaz de experiéncias — e por isso, incapaz de possibilitd-las em minhas aulas.

Naquela imagem refletida, vi-me na incoeréncia de quem diz uma coisa e faz outra
provocada pela auséncia de reflexdo mais aprofundada a possibilitar ressonancias de minhas
concepcoes de arte e educacdo em minhas acoes.

Deparar-me com esse grande paradoxo auxiliou-me a reconhecer que precisava
buscar uma outra constituicdo para minha docéncia, coerente com as concepgdes que vinha
reafirmando e construindo. Ranciére (2012 e 2015) indica-me uma perspectiva, quando
apresenta como oposta a imagem do mestre explicador, a do mestre ignorante, aquele que
reconhece na igualdade das inteligéncias o caminho para promover a emancipacéo intelectual
dos aprendizes, destituindo-se do papel de portador das explicacbes, para experimentar o de
mediador de processos de busca do que ainda ndo se sabe, por meio dos mesmos processos
ja utilizados para aprendizados anteriores, uma inteligéncia em acdo e em igualdade com
todas as outras, apesar das diferengas de conhecimentos construidos existentes entre elas.

Sem saber ao certo o que e como fazer e mesmo ndo sendo esse 0 objetivo inicial de
minha pesquisa, decidi adentrar e experimentar esse outro territério de incertezas da
ignorancia — na perspectiva de Ranciére. Se inicialmente essas ideias contribuiram para
criacdo do grupo de pesquisa com estudantes do Ensino Médio, integrantes de minhas
turmas; no desenvolvimento do grupo se constituiram referéncias para minha
experimentacdo; e, ao final, percebi a forca de sua coeréncia na investigacdo e na
compreensdo de qual o papel que o pai de Diego ou o professor tem nos processos de

experiéncia no contexto das aulas de arte.

A investigacao de poténcias e possibilidades de uma arte/educacao pensada a

partir da experiéncia

O didlogo entre as trés vozes

Nesta primeira metafora, em especial, na narrativa intitulada Diego, o0 Mar e minha

imagem de experiéncia, evidenciei a conexdo entre meus percursos formativos, minhas



32

buscas como professor, algumas de minhas descobertas, dos encontros e dos sentidos
inicialmente elaborados, explicitando a génese dos propdsitos que corporificaram meu objeto
de pesquisa, a investigacao de que poténcias a compreensao da experiéncia estética pode
trazer para a acao criadora do professor de arte; e, destacando algumas das contribuicdes e
provocacdes que Dewey, Larrosa e Ranciére trouxeram para a constituicdo de meu objeto de
pesquisa, o que os colocou como as principais referéncias dessa investigacao.

Até aqui, temos um escopo de pesquisa padrao: a definicdo de um tema e a escolha
de autores que auxiliam na discussado dele. Ocorre que, ao perceber a forte presenca de
minhas concepcdes, imagens e propoésitos nos processos de reflexdo durante todo o percurso
investigativo, fui assumindo (cada vez mais) que, mais do que um narrador que se faz
conhecer, ao utilizar-se da primeira pessoa do singular, e que expde suas opinides sobre a
tematica que aborda em seu texto, precisaria considerar a voz do professor de arte — minha
propria voz — que, afetado por essas ideias, vé-se desafiado a criar sentidos a esses outros
acontecimentos que lhe passaram, como mais uma referéncia a dialogar com os autores
escolhidos no processo de construcdo dos saberes advindos dessa investigagéo, tornando-
me um narrador exposto e implicado no desenvolvimento de seu objeto de pesquisa.

Ao considerar a existéncia dessas duas vozes — pensadores e professor de arte —,
penso ser importante trazer algumas informacdes sobre os primeiros, contextualizando-os,
uma vez que ja me apresentei nas duas partes anteriores.

Se meu interesse pelo pensamento de Dewey (2010), nasce na leitura de Arte como
Experiéncia, ele se amplia & medida que aprofundo a investigacao sobre algumas de suas
concepgoes e ideias.

John Dewey (1859-1952) foi um filésofo estadunidense cocriador do pragmatismo
como doutrina filoséfica, cuja esséncia do pensamento esteve centrada na compreensao de
gue o ser encontra-se em permanente interacdo com o mundo a sua volta, de que o pensar e
0 agir constituem a mesma dimensdo humana, e de que cada ser possui a capacidade de
aprender e de transformar-se.

Homem de seu tempo, teve uma forte atuacéo na sociedade, especialmente engajado
em questdes relacionadas a democracia e a educacdo. Para ele inclusive, ndo havia
dissociagéo entre ambas, educacéo era a condicdo para o desenvolvimento da democracia,
assim como sua democracia da igualdade era condigédo para o desenvolvimento da educacéao.

Segundo o professor Marcos Vinicius da Cunha'?, as ideias de Dewey sobre educacéo,
democracia, comunicacdo e pensamento foram expressas e organizadas numa vasta

producao que se manteve aberta, uma vez que ele ndo se dedicou, apesar de seus inUmeros

11 |deias expressas pelo Prof. Dr. Marcus Vinicius da Cunha em aula durante o curso “O pensamento
de John Dewey: filosofia e educacao”, realizado no Centro de Pesquisa e Formacdo do SESC/SP,
entres dos dias 26 e 30 de janeiro de 2015.
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textos e de sua experiéncia como diretor de uma escola e como formador de professores, a
criar nenhum manual, método ou metodologia.

Essa abertura constituiu-se, e continua se constituindo, convite e provocacgédo para as
experimentagbes dos mais diversos interlocutores. Se a sua época, suas ideias
fundamentaram diversas propostas educacionais, em varios paises, a partir do inicio do
século XX e no Brasil, a partir da década de 1920, inspirando “0s pressupostos tedricos para
a valorizacdo da arte na ‘escola nova’ [...] defendidos por seu ex-aluno Anisio Teixeira”
(BARBOSA e COUTINHO, 2011, p.15), e a criacdo de diferentes concepc¢bes de arte na
educacao, a partir da interpretacdo dada por Nereo Sampaio, Artus Perrelet e José Scaramelli,
nas reformas de Rio de Janeiro, Minas Gerais e Pernambuco (BARBOSA, 2011), dai
resultando na diversidade de propostas criadas, por vezes até antagdnicas, como consideram
Ana Mae Barbosa e Rejane Coutinho (2011), quando analisam esse fenémeno no contexto

da Escola Nova.

As interpretacbes diversificadas das idéias de John Dewey conduziram a
caminhos distintos o ensino da arte no Brasil: & observacgéo naturalista; a arte
como expressao de aula; como introjecdo da apreciacdo dos elementos do
desenho (deturpada na pratica do desenho pedagdgico) (BARBOSA,
COUTINHO, 2011, p.15).

Atualmente, apos sua retomada por Richard Rorty, fildsofo pragmatista estadunidense,
numa perspectiva fenomenoldgica préxima ao neo heggelinismo'? e pelas pesquisas de Ana
Mae Barbosa®®, ambos a partir da década de 1980, depois de, aproximadamente, trinta anos
do ostracismo em que foram colocadas, suas ideias, apés a morte de Dewey, voltam a
alimentar reflexdes, pesquisas e propostas em educacdo e a elaboracdo das principais
concepcoOes de arte/educacéo do final do século XX e inicio do XXI.

Vale ressaltar que, no que se refere a educacdo, o conceito de experiéncia e de
pensamento reflexivo foram aqueles para os quais mais dedicou atencdo ao longo de toda
sua obra, o que os tornou cerne de seu pensamento!®. Para ele, na experiéncia, hA uma
integragdo entre corpo e mente, entre trabalho empirico e intelectual, entre acdo e
pensamento, em continuidade, que resulta na construgéo de conhecimento, ou seja, ha uma
(re)criacdo de informacdes, conceitos, saberes e/ou fazeres, pelo sujeito em interagdo com o
meio, num movimento em direcéo a acao e a reflexdo sobre a acdo.

Desse processo de investigacdo desenvolvido pelo autor, € que se desdobra o

conceito de experiéncia estética, apresentado em sua obra “Arte como Experiéncia”

12 E 0 que defende o Prof. Dr. Jaime Cordeiro, em sua palestra proferida no Seminario comemorativo
do centenario do livro Democracia e Educagao: a Filosofia da Educacao de John Dewey em debate,
realizado na FE/USP entre os dias 18 e 19 de abril de 2016.

13 Cujos resultados foram apresentados em seu livro John Dewey e o ensino de arte no Brasil.

141d. nota 13.



34

(publicada pela primeira vez em 1934 e traduzida e publicada em lingua portuguesa em 2010),
na qual aprofunda a compreensdo da experiéncia no contexto da arte enfatizando suas
gualidades estéticas. Interessa-nos especialmente nessa obra, os capitulos “Ter uma
experiéncia” e “O ato de expressao”, onde detalha seu conceito de experiéncia estética,
apresenta caracteristicas e fatores que a qualificam e, evidencia o processo de sujeito em
experiéncia.

Apesar das ideias de Dewey ja terem sido objeto ou referéncia de outras pesquisas, o
assunto ndo esta esgotado, pelo contrario, a frequéncia e as diferencas de uso de suas ideias
evidenciam a contemporaneidade de seu pensamento, que segue interessando a diferentes
geracBes de pensadores, pesquisadores e arte/educadores, constituindo-se ainda terreno
fértil para exploracéo e elaboragcéo de inUmeras imbricagées e leituras, como explicita Regina

Machado, ao afirmar que

A contribuicho de Dewey permanece maior que suas sucessivas
interpretacdes, resiste ao movimento intelectual que ora o esquece, ora o traz
novamente a luz, como vem acontecendo nos dias de hoje. A cada nova
investida se percebe que muito do que ele disse ha tempo é uma anteviséao
de questdes cruciais do presente (MACHADO, 2011, p.10).

Vale ainda a consideracdo de que, independente da época que seja tomada como
referéncia, nunca houve unanimidade na forma como o pensamento de Dewey foi apropriado
e interpretado pelos diversos interlocutores.

Sem que possua dados para uma afirmacéo, ouso inferir que a contemporaneidade
das ideias Dewey em nossos dias, possa ser decorrente da ndo superacao dessa dicotomia
entre dualismos, pautada na diferenca reconhecida entre o trabalho servil, corporal e alienante
e, o trabalho intelectual e emancipador, sustentada desde os gregos na antiguidade, até os
nossos dias, como condicdo para constituicdo das classes sociais, de seu papel na sociedade
e da determinacdo dos direitos e deveres existentes a cada uma; e na fragilidade das
democracias ainda pautadas nessa mesma acepgao.

Jorge Larrosa Bondia, professor de Filosofia da Educacdo na Universidade de
Barcelona, vem se dedicando a “pensar a educagéo a partir do par ‘experiéncia/sentido”
(2002, p.20) em contraposicdo aos valores difundidos e consolidados pela sociedade
contemporanea: o excesso de informacdo, o excesso de opinido, o periodismo, a falta de
tempo, a velocidade e a efemeridade dos acontecimentos e, a apologia da acdo sobre o
mundo; constituintes inclusive das formas de organizacédo dos tempos, espagos e processos

na educacao, a gerar sujeitos incapazes de experiéncias. Segundo o préprio autor

[...] n6s somos sujeitos ultra informados, transbordantes de opinibes e super
estimulados, mas também sujeitos cheios de vontade e hiperativos. E por
isso, porque sempre estamos querendo o que nao &, porque estamos sempre



35

em atividade, porque estamos sempre mobilizados, ndo podemos parar. E
por ndo podermos parar, nada nos acontece (LARROSA, 2002, p.24).

Nessa contraposicdo, defende o potencial formador e transformador da experiéncia,
caracterizada por “aquilo que nos passa, nos acontece e nos toca” (LARROSA, 2002), e pela
capacidade do sujeito se deixar afetar, de ser passado pelos acontecimentos, situacdes e
fatos, gerando movimento de reflexdo e mobilizando o sentir-se e perceber-se na construcao
de um saber que se da na e para a experiéncia, com todo o corpo e na rela¢gdo com 0 outro,
com o mundo, com a cultura e consigo.

A partir de seu interesse por filosofia, educacéo, literatura e cinema, vai tecendo seus
argumentos, melhor dizendo, suas provocacdes em favor de outras possibilidades de
linguagem, bem como de outras concep¢des de educacao e de infancia — marcadas pela vida,
por aquilo que nos acontece e carregadas de sentidos —, coerentes com as incertezas, as
imprevisibilidades e a abertura que sua concepcao de experiéncia traz.

Jacques Ranciere (1940-), filésofo francés, professor da European Graduate School
de Saas-Fee e professor emérito da Universidade de Paris, tem se dedicado a discutir estética
e politica, bem como a relacdo entre ambas, enfatizando a relevancia de uma participacéo e
de um ativismo mais efetivos, tanto na relagdo com as producgdes artisticas, quanto na
constituicao do exercicio e manifestagdo do poder pelo povo, independente do Estado, nas
suas diversas manifestagoes.

Na esséncia de seu pensamento, ha a valorizacdo da emancipacdo dos sujeitos pela
consideracdo da igualdade das inteligéncias, que ndo anula a diversidade de suas
manifestacdes e apresentacgdes, possibilitando-lhes pensar, criticar e ver de forma autoral e
independente. Nesse sentido, vai criticar todas as formas de defesa da igualdade como valor
a ser conquistado e ndo como condi¢do imanente, uma vez que esses sistemas, ao almejar a
igualdade, instituem a desigualdade como parametro a ser superado, utilizando-se de
mecanismos que, por reconhecerem essa desigualdade, a perpetuam, pois consideram que
na relacdo entre os sujeitos, havera sempre aquele que detém mais do que o outro, e que,
portanto, precisa tuteld-lo. Segundo ele, esses sistemas se manifestam em todas as
dimensdes e areas da vida humana. Na arte, se manifesta num espectro que vai desde a
tentativa de determinar uma leitura ou o que se pode pensar no contato com a obra de arte,
0 que inviabiliza por vezes a proépria possibilidade de leitura do espectador, & negagéo da
participacdo do espectador quando da auséncia de sua manifestacdo aparente (mesmo que
esteja num intenso trabalho de recriagdo interna). Na politica, se perpetua pela insisténcia do
exercicio do poder em nome do povo, por meio de uma representacdo que mantém uma
oligarquia de minorias no poder a servico de politicas que visam os detentores do capital. E,

na educacdo, pela institucionalizacdo de uma hierarquia de saber a criar um abismo
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intransponivel entre os dois sujeitos da relagdo pedagoégica, 0 mestre que sempre sabe mais
e 0 aprendiz que sempre desconhece, como fora apresentado anteriormente.

Vale ressaltar que, tanto Larrosa quanto Ranciére estdo inseridos num contexto
filoséfico pés-moderno ou pés-culturalista, derivado da fenomenologia de Heidegger,
interessado em trazer para o centro dos debates e reflexfes, a questdo do que se passa na
relacdo do sujeito com o mundo, numa contraposicdo ao interesse pela transformacéo e
dominagdo do mundo hegemoénico no pensamento ocidental. Além da existéncia de
referéncias da obra de Ranciére na obra de Larrosa, ha uma consonancia no pensamento de
ambos para a educacédo, quando propdem que seja valorizado o pensamento do outro, em
detrimento a determinacéo do que o outro deve pensar.

Com relagéo a Larrosa e Dewey, penso que a reciprocidade entre suas ideias (percebo
que em alguns momentos eles propfe as mesmas questdes; em outros, questdes
semelhantes com diferencas na forma; e em outros ainda, 0s que considero de maior poténcia,
guestdes complementares, por abordar diferentes aspectos de um mesmo processo), que
trouxe em meu texto, seja num primeiro momento, muito mais fruto dos sentidos que construi
na relagdo com algumas de suas obras, do que de fato tenha alguma evidéncia para afirmar
a existéncia de uma descendéncia intelectual, isto porque, separados pelo tempo e
pertencentes a correntes filosoficas distintas, ndo ha qualquer referéncia a Dewey na obra de
Larrosa, nem tampouco indicios de que tenham partiilhado o pensamento de outros
pensadores em comum, 0 que poderia explicitar a forte coeréncia que 0S une no
desenvolvimento da tematica — a experiéncia.

Tendo se dedicado muito tempo a pensar a experiéncia no contexto da educacéo,
Dewey traz em sua obra Arte como experiéncia o conceito de experiéncia estética para
abordar a experiéncia no contexto da arte. Nesse mesmo livro assume, no entanto, a
existéncia de uma dimensao estética na experiéncia de pensamento, afirmando que a
diferenca entre ambas estaria apenas relacionada a sua materialidade, na primeira composta
por qualidades e na segunda por sinais ou simbolos relacionados a coisas qualitativamente
vivenciadas (DEWEY, 2010, p.113-114).

Larrosa cria a sua acepg¢ao para a experiéncia como o processo de (trans)formacao
mobilizado por aquilo que nos acontece, inclusive provocado pela relagdo com a arte, sem,
contudo, deter-se a um trabalho de investigacdo sobre possiveis diferencas que a relacdo
com a arte poderia trazer a esse processo. Surpreendi-me, entretanto, ao encontrar em sua
obra Pedagogia Profana uma referéncia a experiéncia estética, como o processo de voltar-se
para si provocado pelo encontro com a arte, a partir da relacdo com sua materialidade,
utilizado como referéncia para enunciar o carater sensivel da experiéncia formativa, aquela
em que alguém é levado até si mesmo pelo encontro com a tradigcdo cultural (LARROSA,

2015a, p.51-53). A surpresa foi ainda maior, por vé-lo trazer uma outra palavra ou expresséo
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(j& que ele entende o conceito como a cristalizacdo de uma ideia) relevante para o
desenvolvimento de sua ideia, a experiéncia estética, sem que tivesse trazido suas
referéncias ou mesmo a problematizado com maior profundidade, como fez para sua acepg¢ao
de experiéncia. Se existe alguma conexdo, que ndo seja a que nés, seus leitores, fazemos
entre as ideias de Larrosa e a de Dewey, isso com certeza podera ser tema de investigacao
em outros trabalhos. Talvez na obra de Richard Rorty exista indicios que auxiliem a encontrar
essa conexao uma vez que ele retoma o pragmatismo numa perspectiva fenomenoldgica?®,
ou na propria fenologia de Heidegger na qual estdo inseridos Larrosa e Ranciere. Assim,
pautado pela semelhanca que pude depreender entre as concepc¢bes dos dois autores para
experiéncia e experiéncia estética, e inclusive pela consideracéo do préprio Dewey de que a
diferenca entre elas estava relacionada apenas a materialidade envolvida, opto por usar a
partir de agora a expressao experiéncia para me referir a essa aventura com qualidade
estética e sensivel, possivel tanto pela arte, quanto por qualquer outro acontecimento. Os
pontos de convergéncia entre as ideias de Dewey com as de Larrosa e Ranciére serdo
articulados na construcao de nosso conceito de experiéncia na préxima Metéfora.

Como o titulo desse sub tdpico enuncia, propondo um didlogo entre trés vozes,
apresento o processo de reconhecimento e constituicdo da terceira voz, a dos estudantes de
minhas turmas de Ensino Médio.

Em minha experiéncia como professor, vivendo e trabalhando no cotidiano da escola,
tive variados encontros com ideias de diferentes autores, nas situacbes de formacédo
continuada, sobre questdes e desafios da educacdo. Ao menos em minha percepgéo, talvez
motivada pela forma como se davam esses encontros e pelo uso dessas concepcoes, fui
desenvolvendo a ideia de que muitas das pesquisas em educacdo eram realizadas por
pesquisadores que, a partir da analise da experiéncia de outrem, propunham recomendactes
e compreensdes sobre aquilo que muitos deles ndo experimentaram de fato, o que me dava
a sensacdo de que faltava um ingrediente relevante nessas propostas, talvez até, uma certa
forca ou validagédo pautada na prépria experiéncia do autor.

Por esse motivo, nutria grande simpatia e interesse pela pesquisa-acéo, por entender
que ela me possibilitaria desenvolver uma investigacdo pautada num processo de
experimentagdo, onde pudesse analisar e problematizar o vivido em um dado contexto, além
dela se constituir uma contribuicdo para o grupo ou contexto relacionado a pesquisa.

Durante as aulas de metodologia de pesquisa, a ampliacdo de minha acepc¢ao sobre
a pesquisa-acéo, a partir das ideias de Thiollent (2002), que defende que a pesquisa-acao se
constitui a partir do desenvolvimento de acdes colaborativas entre pesquisador e participantes

do contexto em investigacdo, com vistas & compreensao ou resolu¢do de um problema ou

15 |dem nota 14.
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situacdo coletiva, fomentou o desejo de criar um grupo de pesquisa com os estudantes de
minhas turmas do Ensino Médio, para juntos construirmos um percurso de investigacao,
experimentagdo e vivéncia de experiéncias estéticas.

Em consonancia com as ideias em desenvolvimento para o grupo de pesquisa, as
reflexdes de Jacques Ranciére (2015) sobre a igualdade das inteligéncias e emancipacéo
intelectual explicitadas em seu livro “O Mestre Ignorante”, motivaram-me ainda mais a pensa-
lo como espaco para experimentacdo, ressaltando a importdncia de que ele ndo se
caracterizasse ou se desenvolvesse como aula, oficina ou qualquer outro formato onde
houvesse uma relacao hierarquizada. Isto porque, para o0 autor, a emancipacao intelectual é
possivel quando o foco da educacéao se desloca, a partir do reconhecimento das inteligéncias
dos estudantes, da definicdo do que e porque aprender/ensinar para o processo de formacéo
pautado na construcdo de conhecimentos, o que também possibilita e exige que o professor
deixe de ser aquele que define os pontos de chegada para tornar-se propositor de pontos de
partida, estimulador e orientador de processos de investigacdo dos estudantes.

Cabe ainda considerar que a criagdo de um grupo de pesquisa com estudantes,
possibilitou ainda um olhar sobre uma das duas questfes originadas da analise do texto de
Galeano, a que se refere ao protagonismo do sujeito da experiéncia, personificado em Diego
e 0 respectivo interesse sobre como ele aprende a olhar, 0 que entendo como processo de
experiéncia.

E nesse sentido que, se tantos outros trabalhos ja se desdobraram sobre a tarefa de
revisitar Dewey, Larrosa e Ranciere, essa investigacdo da experiéncia estética propde um
outro olhar sobre a tematica ao inter-relacionar a analise dos conhecimentos ja produzidos
por outros pensadores com as elaboracBes dos sujeitos de minhas aulas de arte — o

arte/educador e os estudantes.

O Grupo de Pesquisa

O Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia, identificado pela sigla GPAE, foi composto
por estudantes de minhas turmas do Ensino Médio do periodo matutino, da E.E. Prof.2 Heloiza
Therezinha Murbach Lacava, localizada em bairro periférico do municipio de Santa Barbara
d’'Oeste/SP, e por mim, professor de arte (e pesquisador responsavel). Foi pensado como
espaco de experimentacdo e investigacdo de experiéncias estéticas na perspectiva dos
estudantes, tornando-se a acdo constituinte da pesquisa-a¢do na escola.

Suas reunibes aconteceram toda semana (periodo letivo), durante duas horas
aproximadamente, no periodo da tarde, de 25 de fevereiro de 2015 até junho de 2016,

ocorrendo geralmente na sala de projecao, as vezes na biblioteca, na sala de informatica ou
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numa sala externa. Quanto a participagdo, comecou com doze interessados e ao final contava
com cinco integrantes.

Entender os estudantes como parceiros fez-me pensar que a constituicao do proprio
grupo de pesquisa deveria se dar na relacdo com eles — definicdo de objetivos, opcdes de
percursos, elaboracdo do problema, mesmo que o ponto de partida viesse de uma proposta
minha. Entretanto, a definicdo do projeto de pesquisa trouxe como necessidade, a explicitacédo
minima de um percurso e metodologia de trabalho para o grupo de pesquisa.

Na definicdo desse esboco, transitei entre o professor que se via diante de mais um
planejamento de aulas ou projeto com uma turma e o pesquisador que procurava propor um
percurso de investigacdo com abertura para a colaboracdo dos parceiros de pesquisa,
experimentando uma outra concepg¢éo na relacédo professor e estudante.

O critério para a composicao do grupo foi o aceite a meu convite para participar de
uma primeira conversa onde daria mais detalhes sobre a proposta e sobre a tematica a ser
investigada. Inicialmente almejava a composicdo de um grupo com até oito participantes,
surpreendi-me, no entanto, com o interesse de dezesseis estudantes. Dessa forma, no inicio
de fevereiro de 2015, realizava duas reunides utilizando como metodologia o grupo focal, o
gual possibilitou que os estudantes vivenciassem uma dinamica de debates por meio de
argumentos e sem a necessidade de convencimento do outro, 0 que se constituiu uma
apresentacdo do que seria o proprio grupo de pesquisa, €, que eu tivesse um mapeamento
inicial das ideias dos estudantes sobre as duas tematicas: a investigacdo cientifica e a
experiéncia estética, esta Ultima dividida em dois subtemas: encontro com arte e experiéncia
artistica.

Duas semanas depois acontecia a primeira reunido do grupo de pesquisa com a
participacdo de doze dos dezesseis estudantes que mantiveram interesse e tinham
disponibilidade no dia e horario definidos. Nessa jornada, trilhamos diferentes percursos,
definidos pelo grupo em seu préprio caminhar — escolhas pautadas nas necessidades
percebidas, nas descobertas, nos interesses, nos desafios e nas disponibilidades — com vistas
a colaboracdo para a construcdo de conceitos de experiéncia estética negociados nas
interacfes entre os participantes, que lhes possibilitasse analisar as aulas de arte e elaborar
propostas para a mesma.

Nas Metaforas seguintes, trarei alguns momentos marcantes da trajetoria do grupo de
pesquisa a partir das anotacdes de meu caderno de registros, da escuta e/ou transcricao de
alguns trechos de audios dos encontros, de registros escritos produzidos pelos estudantes e
de minha memdaria, promovendo o diadlogo entre as trés vozes para a enunciacado dos saberes

construidos nesse percurso.
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METAFORA Il - A tessitura de sentidos na e para Experiéncia

Cada artista tem seu tempo de criacdo. [...] Eu, antes de iniciar a viagem — o quadro —, consulto
minha bussola interior e tragco um rumo. Mas quando estou no mar grosso, sempre sopra um
vento forte que me desvia da rota preestabelecida e me leva a descobrir 0 novo quadro. Todo

criador é um Pedro Alvares Cabral.
(Iberé Camargo)

Os dois primeiros fios da urdidura

Para tecer essa narrativa acerca de minhas elaborac¢des sobre a experiéncia considero
relevante iniciar pelo aprofundamento do sentido que construi para essa palavra, como forma
de dar chao as minhas descobertas sobre como Diego aprende a ver e sobre qual o papel do
pai de Diego nessa acgéao.

Ao eleger a palavra experiéncia como emisséria e representante de sua concepcéo,
Larrosa o faz para além de sua significagdo literal. Para dar corpo a sua palavra experiéncia
ele a povoa com imagens e se serve de metaforas e da prépria literalidade da palavra.

Da subversdo de sua significacdo e de sua etimologia, Larrosa nos propde que a
experiéncia se desenvolve a partir daquilo que nos toca, que nos acontece e que nos alcancga
e, de que ha nela uma ideia de travessia e de perigo. Retomo essa definicdo apresentada na
Metéafora anterior, porque nela encontro o primeiro fio da urdidura que comp&e minha acepc¢éao
de experiéncia — a do processo criador.

Na palavra travessia, segundo o dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa, ha tanto o
ato de atravessar quanto a regiao situada entre dois pontos que é atravessada. H4a, portanto,
na experiéncia a corporificacdo de um processo, duplamente constituido pelo caminho e pelo
caminhar.

Corrobora com essa ideia de processo, a afirmagdo de Dewey de que em “uma
experiéncia, o fluxo vai de algo para algo” e que a “medida que uma parte leva a outra e que
uma parte da continuidade ao que veio antes, cada uma ganha uma distingdo em si” (2010,
p.111). Essa ideia de processo esta na génese de sua metdfora da pedra, citada
anteriormente, na qual a pedra se move de um ponto a outro, interessada no que lhe acontece
nesse mover-se.

Héa ainda uma qualidade que diferencia o processo como dimensao da experiéncia.
Segundo Dewey e Larrosa, nesse caminhar e nesse ser afetado pelo caminho hd uma
transformacdo do sujeito e da matéria da experiéncia por meio de um ato criador. Dewey
inclusive, destaca que esse “processo segue até emergir uma adaptacdo mutua entre o0 eu e
0 objeto”, é quando “essa experiéncia especifica chega a sua consumacao” (DEWEY, 2010,
p.122). Essa transformacdao resultante do processo criador, por ele denominada consumacéo,

€ exatamente o que diferencia uma experiéncia singular, transformadora e com carater
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estético, das experiéncias comuns decorrentes das inimeras relacdes do ser com o meio
ambiente no processo de viver (DEWEY, 2010, p.109).

Um segundo fio para urdidura desse sentido da experiéncia, encontrei-o nas ideias de
Larrosa que levei tempo para saborear, ndo porque ela seja estranha ao paladar ou de dificil
preparo, mas simplesmente porque sé € possivel saborea-la depois que se padece da
enfermidade de Lord Chandods, é quando passamos a ser capazes de nos alimentar de
sentidos. Saborear exige-nos disponibilidade, entrega e um estar sujeito ao que nos acontece
a cada palavra que nos vem a mente. Antes desse padecimento, ndo ha percepcéo de sabor,
ha apenas consumo de matéria, de linhas e palavras para saciar a fome de informacdo em
ritmo acelerado, do qual resulta apenas vazios e, portanto, mais fome.

Essa outra dimensdo, que agora sou capaz de saborear e que me alimenta de
sentidos, é constituida pela subjetividade, pela incerteza, pela provisoriedade, pela fugacidade
e pela finitude. Ela advém da reivindicacao, que Larrosa faz por meio de uma criagcédo poética
permeada pela sinestesia, pela polissemia e novamente pela metafora, de outras imagens

para sua acepcédo de experiéncia. Para ele, a experiéncia

[...] € sempre impura, confusa, demasiado ligada ao tempo, a fugacidade e a
mutabilidade do tempo, demasiado ligada a situa¢des concretas, particulares,
contextuais, demasiado vinculada ao nosso corpo, a nossas paixdes, a
Nossos amores e a Nnossos odios.

[...] € sempre de alguém, subjetiva, € sempre daqui e de agora, contextual,
finita, proviséria, sensivel, mortal, de carne e 0sso, como a prépria vida. A
experiéncia tem algo da opacidade, da obscuridade e da confusdo da vida,
algo da desordem e da indecisdo da vida (LARROSA, 2015b, p.39-40).

Relacionar-me com a criacdo poética e imagética da acepcdo de Larrosa para a
palavra experiéncia, possibilita-me perceber que a compreensdo da prépria palavra
experiéncia se da pelo processo de experiéncia. Sua abertura é também convite para que
outros possam atravessa-la, aventurar-se nela, criando seus proprios sentidos. Ao caminhar
pela palavra experiéncia na acepgao de Larrosa, encontrei-me com essas duas dimensdes
gue me auxiliaram a criar meus sentidos: sua dimensé&o processual criadora e sua dimenséo
humana e transitéria, as quais evoco, referenciando minha narrativa, na imagem que escolhi
para abrir essa Metafora.

Na epigrafe, Iberé Camargo prop8e que o ato de criacdo € um aventurar-se no Mar
(que se explora) estando sujeito a ele. Em sua imagem ha uma intencionalidade, ha um
propdsito, porém néo ha controle, ndo ha predeterminacéo de rota ou do navegar. Nao € um

estar a deriva, ao contrario, € um estar num processo dinamico de resposta ao que nos

acontece enquanto navegamos sujeitos ao Mar.
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Em coeréncia com esse sentido e sem a pretensao de ditar qualquer caminho para a
experiéncia, apresentarei a seguir a articulagdo do didlogo entre as trés vozes, como forma
de seguir ampliando a compreensdo de possibilidades para a experiéncia, a partir da
perspectiva dos sujeitos dessa investigacdo, o que destaca seu carater autoral, pessoal,

singular, subjetivo e provisaério.

A investigagcdo da experiéncia narelagcdo com os estudantes

Ha um aspecto do GPAE que considero relevante enfatizar, o de que sua realizagéo
se deu concomitantemente ao desenvolvimento de minhas leituras; a minha atuacéo em sala
de aula e a vivéncia de quatro das oito disciplinas cursadas durante o mestrado, sendo que
trés delas: Topicos Especiais — A constru¢do de Conhecimento no Contexto da Experiéncia
Estética, sob a responsabilidade do professor Juliano Casimiro de Camargo Sampaio, A
experiéncia artistica e a pratica do ensino de artes na escola!® (abordagens metodoldgicas),
sob a responsabilidade da professora Eliane Bambini Gorgueira Bruno e Poéticas e processos
na Criacdo em Artes, sob a responsabilidade das professores Rejane Galvdo Coutinho e Rita
Luciana Berti Bredariolli, provocaram-me sobremaneira a pensar, olhar e propor o percurso
com o grupo; e a quarta: Arte, experiéncia e educagdo, cartografias de si: percursos de
formacdo e processos criativos de professores-propositores, sob a responsabilidade da
professora Sumaya Mattar, enriqueceu meu processo de analise e compreenséo do que nos
havia acontecido durante o percurso. Isto €, eu também me encontrava em meio a buscas, 0
gue favoreceu ainda mais a partilha do processo com os estudantes e minha experimentacéo
da ignorancia, um desafio, se por um lado néo tinha certezas construidas sobre a tematica,
por outro, j& possuia um saber ser professor a ser desconstruido.

De todas as descobertas e sentidos elaborados e dos varios saberes construidos no
percurso vivido, alguns aspectos, no didlogo com as trés vozes, ganharam poténcia para
minha compreensdo das possibilidades da experiéncia nas aulas de arte; do como Diego
aprende a ver o Mar e de qual o papel de Santiago no processo, constituindo-se outros fios a
compor a urdidura. Apresento-0s por meio de uma narrativa na qual minhas palavras estéo,
tal qual a lancadeira, a tramar sentidos pelo entrelacamento dos seguintes fios: os trechos
(identificados pelo uso de uma fonte que remete ao manuscrito) de meus registros de percurso
do GPAE, nos quais evidencio o acontecimento partiihado por seus integrantes; a
manifestacao da inteligéncia dos estudantes (por meio de sua propria voz e de registros de

sua producdao); a exposicao de minhas percepcdes, reflexdes e inferéncias; e, a analise destes

16 Uma de suas reverberagdes sobre minha investigacéo foi citada na primeira Metafora.
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a luz do pensamento de alguns dos autores e das personagens e situacdes do texto de

Galeano, corporificando minha acepc¢éo da experiéncia em tessitura.

Terceiro fio da urdidura

O pastor Miguel Brun me contou que ha alguns anos esteve com os indios do Chaco
paraguaio. Ele formava parte de uma missédo evangelizadora. Os missionarios visitaram um
cacique que tinha fama de ser muito sabio. O cacique, um gordo quieto e calado, escutou sem
pestanejar a propaganda religiosa que leram para ele na lingua dos indios. Quando a leitura
terminou, os missionarios ficaram esperando.

O cacique levou um tempo. Depois, opinou:

— Vocé coca. E coga bastante, e coga muito bem. E sentenciou:

— Mas onde vocé coca ndo coga.

(Eduardo Galeano)

Quando fiz a apresentacdo do GPAE destaquei que me surpreendi com o numero de
estudantes interessados na proposta. Essa surpresa alimentada pela qualidade da presenca
e participacdo dos mesmos na reunido do grupo focal, mobilizou-me a questiona-los sobre
guais as motivacdes para ali estarem. Dentre as respostas, ouvi que havia o desejo de
aquisicdo de conhecimento, de saber mais sobre arte, de conhecer pessoas novas, de
participar da montagem de uma peca e de ganhar pontos na média na disciplina de arte
(mesmo eu nunca tendo atribuido pontos para a definicdo do conceito bimestral), além do
desejo de encontrar alguma ocupacéo pela falta do que fazer a tarde?’.

Penso, todavia, que existiram ainda outros fatores subjetivos que tenham contribuido:
o interesse de todos por arte, a relacdo construida entre eu e eles, meu habito de promover
debates, de estimula-los a refletir e de fazer algumas propostas diferenciadas em aula,
acrescido da criacdo de um espaco e uma acao diferenciados a ser construido no cotidiano
escolar; afinal tantas outras atividades possibilitariam a realizacdo do que disseram almejar,
inclusive no espaco da prépria aula.

Encontrei mais alguns indicios para pensar essa questéo, na primeira reunido do grupo

de pesquisa.

Quadro 1 - Relato 1 do GPAE.

Estdvamos todos ansiosos — eu com o desenvolvimento da pesquisa e a propria organizagdo das agoes do
grupo, eles em comegar as atividades em grupo.

Em determinado momento da conversa, disse-lhes que teriamos um importante desafio pela frente, a
desconstrugdo das relages que estdvamos habituados para que o grupo de pesquisa ndo se tornasse uma
sala de aula, uma vez que o propdsito era a criagdo de um grupo de pesquisadores em colaboragdo para a
constru¢do de conhecimento sobre uma temdtica e ndo a promogdo de aulas ou oficinas sobre essa temdtica.
Convidava-os assim a ndo esperarem tespostas e a se familiarizarem com a possibilidade de realizarem
propostas, destacando que possiveis respostas seriam procuradas em diferentes fontes e elaboradas no

17 Os estudantes cursam as séries do Ensino Médio no periodo da manha.
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exercicio de didlogo e reflexdo e, que todas as propostas, seriam defendidas e questionadas em grupo para
que pudéssemos fazer nossas escolhas.

Mesmo sem saber se 0 que cocei, cogava neles também. Estava claro que tinha uma
proposta nova com gosto de desafio e de descoberta e que nés estivamos ansiosos por um
fazer. Todavia, imagino que desejos de fazeres distintos e até aquele momento n&o-sabidos,
para mim um nao-saber mais relacionado ao como, para eles talvez relacionado ao propdésito
em si. O fato é que, um tempo depois fui descobrir que mais importante que saber o que ou
porque cogava, era saber se algo cocava neles, se algo os afetava! Mas por que é importante
saber isso0?

Larrosa enfatiza que a experiéncia ndo é aquilo que acontece, mas 0 que nos
acontece; tanto que se dedica com igual empenho a pensar qualidades de seu sujeito da
experiéncia. Para ele, o “sujeito da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expde
atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele
sua oportunidade, sua ocasido” (LARROSA, 2002, p.25).

Dewey (2010, p.144) afirma que toda experiéncia comega com “o movimento do

organismo em sua inteireza” na relacdo com o mundo que o cerca. Ainda, segundo o autor.

E destino da criatura viva, entretanto, ndo poder garantir o que lhe pertence
sem uma aventura em um mundo que, como um todo, ela ndo possui e ao
gual ndo tem nenhum direito nato. Sempre que o impulso organico ultrapassa
os limites do corpo, ele se descobre em um mundo estranho e, em certa
medida, entrega a sorte do eu as circunstancias externas. [...] Em seu curso
para fora, entretanto, a impulsdo também depara com muitas coisas que a
desviam e se opdem a ela. No processo de converter esses obstaculos e
condigbes neutras em agentes favorecedores, a criatura viva ganha
consciéncia da intencéo implicita de sua impulsdo (DEWEY, 2010, p.144-
145).

Ha um movimento no sujeito que € afetado e que se permite afetar pelo outro, por
algum elemento do mundo, por algo externo a ele. Ndo é o Mar que afeta Diego, € 0 menino
gue se deixa afetar. H4 sempre um movimento de dentro para fora. Lancar-se para o exterior,
no entanto, demanda uma “atencdo, escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade,
exposicdo” (LARROSA, 2015b, p.68) do sujeito, para que este possa perceber(-se) em
relacdo com aquilo que € externo a ele, do contrario, hada Ihe passaria.

No entanto, Dewey alerta que o0 excesso de receptividade pode abreviar o
amadurecimento de uma experiéncia ou até impedi-la pela auséncia de respostas, 0 que nos
impediria de perceber aquilo que nos afeta, dessa maneira, ele ressalta a importancia dessa
rendicdo do eu, dessa passividade na acepcédo de Larrosa, resultar de uma atividade onde h&a

energia colocada num tom receptivo (DEWEY, 2010, p.124 e 136).
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A principio essa afirmac&o me parecia 6bvia. Quantas vezes, nas primeiras leituras do
texto Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia, me percebi respondendo
mentalmente ao Larrosa (as vezes um tanto impaciente): por que insisti? Isso esta claro, nao!
N&o, ndo estava! Porém, somente pude comecar a adentrar essa compreensdo, apdés ser
provocado pela denincia de Ranciére quanto a concepcao que orienta muitas das relacbes
em nossa sociedade e especialmente na educacéo, e perceber que, contraditoriamente ao
que reconhecia como 6bvio, muitas de minhas aulas estavam centradas em mim, professor e
nao nos estudantes.

Quando o GPAE se encontrava no apogeu de sua primeira estratégia de investigacao,
a pesquisa de significados das quatro palavras geradoras — experiéncia, vivéncia, encontro e

estética — aconteceu um fato que pode nos auxiliar a pensar essas questdes.

Quadro 2 — Relato 3 do GPAE.

Atraida pelos sons que saiam da biblioteca, Aurora, estudante do primeiro ano, que havia ido a escola
apenas para resolver uma situa¢do de sua vida escolar, aproximou-se um tanto curiosa, perguntou o que
faziamos e pediu para somente observar. Ndo demorou muito, no entanto, para que estivesse completamente
engajada na discussdo. Ao final da reunido, como ela ji havia dado iniimeras provas de seu interesse ao
longo da discussdo — qualidade de sua participagdo, énfases em sua fala ao dizer que ndo fazia parte do
grupo também marcada por um certo tom de desapontamento — convidei-a para participar do grupo. Ela
aceitou prontamente.

A dinamica vivida naquele encontro afetara Aurora, mobilizando-a a desejar partilhar
aquela proposta. O entusiasmo, nossa interacdo e a liberdade daquele brincar com as
palavras a cogou, assim como nos cocava. Estavamos inteiros e entregues aquela atividade,
sem qualquer preocupacao de certo ou de errado, apenas dispostos a buscar sentidos, sem
o compromisso de chegar a qualquer sentido definitivo naquele momento. Nossas
inteligéncias estavam livres para criar e instigadas num intenso jogo de negociacdo mediado
pela argumentacdo. Isso € o que posso supor a partir daquilo que se corporificou naquele
encontro. Dewey mesmo afirma que aquilo que nos move em direcao a algo externo a ndés,
pode ir se tornando consciente a nds mesmos no decorrer do processo, conforme se
constroem nossos sentidos. Reconhecendo a forgca da subjetividade para cada um de nés
envolvidos e mobilizados para uma agéo, entendo que podemos ampliar nossa possibilidade
de compreensdo sobre ato de convidar, de mobilizar o outro a partir de uma afirmacao de

Larrosa a respeito dessa questdo. Segundo ele

[...] a chamada, quando é confiavel, exaustiva e vibrante, musical e
estremecedora ela mesma ante aquilo que atinge alguém, entéo ela é eficaz.
O que ela produz é algo que alguém nao pode chamar de transitivo: produz
isso e aquilo (LARROSA, 2015a, p.53).
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No texto de Galeano, a centralidade do processo estava no sujeito, Diego aceita o
convite de Santiago e vai ao encontro do Mar. Para isso empreende duas viagens. A primeira
ao Sul, o qual ouso entender que mais do que se referir a uma determina regido geografica,
pode representar essa dimensao subjetiva e corpérea, ja que muitas vezes a objetividade esta
associada ao ter um norte, por exemplo. Sua segunda viagem é pelas dunas altas até alcancar
as alturas de areia, depois de muito caminhar.

Diego ndo esta sozinho, seu pai Santiago Kovadloff estd com ele. Se consideramos
gue a experiéncia € uma aventura pessoal, subjetiva e singular centrada no sujeito, podemos
nos perguntar se Santiago estaria também em processo de experiéncia? Ja explicitei
anteriormente que, numa primeira leitura, havia transferido a centralidade do processo para o
pai/mediador, entendendo a passividade como uma caracteristica de Diego, anulando-lhe,
assim, qualquer possibilidade de experiéncia; e que na segunda leitura essa centralidade fora
devolvida a Diego, cabendo ao pai/mediador a passividade e a ndo experiéncia, uma vez que
ele ja conhecia o Mar, sem que seu papel na aventura de Diego estivesse claro.

Encontrei a resposta a essa questao, ao olhar para meu préprio percurso com 0s
estudantes no grupo de pesquisa, em especial para a conversa que se seguiu as
apresentagfes das narrativas das histérias de vida com foco em experiéncias marcantes
articuladas com os painéis compostos com imagens, desenhos e pinturas representativos
dessas experiéncias. Havia proposto que conversassemos sobre 0s registros realizados na
escuta da narrativa de cada uma, buscando pistas e indicios que pudessem contribuir para

nossa reflexao acerca das possibilidades de experiéncias.

Quadro 3 - Relato 7 do GPAE.
Nesse dia, por algum motivo até entdo desconhecido elas estavam mais dispersas, talvez um tanto
reflexivas, as vezes usando o celular, outras vezes conversando com alguma colega “em paralelo”. A
enunciagdo do que estava acontecendo veio da contribuicdo de uma das estudantes ao dizer que estava
pensando sobre suas experiéncias, e que para ela fora a primeira vez que ela percebera ou se detivera a
pensar sobre como se davam suas experiéncias. Entrei eu também no siléncio, enquanto fazia alguns
registros; um tempo depois, cheguei a tentar organizar o relato das narrativas sobre as aulas de arte, mas
o fluxo levava-nos em outra direcdo. Quando desisti de intervir, ao entrar em um novo siléncio, pude
acessar o que estava acontecendo, uma das estudantes estava falando sobre o quanto um livro a afetava,
a escuta de seu entusiasmo e ndo de suas palavras, possibilitou-me adentrar aquele territorio. A conversa
encontrou espago para se estabelecer no grupo, aos poucos, cada um foi se envolvendo, inclusive eu.
Estdvamos todos falando sobre experiéncias marcantes com arte, sendo esses relatos mediados por
perguntas de todos nds, mobilizando a reflexdo sobre algumas afirmagées e falas mais significativas,
continudvamos nosso processo de investigagdo.
__ Se eu ndo tivesse emudecido e “desistido” para poder escutar e perceber o que pulsava no grupo, teria
perdido essa oportunidade e possivelmente alguns dos desdobramentos dessa conversa nas agées futuras
do grupo.
__Confesso que esse silenciar constitui-se um desafio significativo. Entre os obstdculos reconhego o receio
de que essa pausa vire espago para enrolagdo e para o nada, como se essa auséncia de agdo pudesse ser
extremamente perturbadora e prejudicial; bem como o hdbito de estar sempre propondo, organizando e
definindo metas e objetivos, desenvolvendo agdes; estando ambas atitudes sobre a égide do fortalecimento
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do paradigma cartesiano, personificado pela figura do titd Prometeu, que rouba a luz dos deuses para dd-
la aos homens, ou nas palavras de Ranciére, do mestre explicador, em minha constituicdo como docente e
como pessoa, estimulado pelas exigéncias, recomendagoes e formagoes continuadas nas diferentes redes de
ensino aos quais jd atuei e pelas diferentes situagées vividas.

__Estar “ao sabor do vento”, permitindo um percurso aberto onde possa ser afetado pelas diferentes
condigbes da viagem, como propde Larrosa ao definir seu conceito de experiéncia, comega a se constituir
uma nova aventura — na vida e na escola.

__Como esse é também o propésito para o desenvolvimento do GPAE, percebi que apds percorrer uma
parte do caminho, agora claramente definida, mas que comecara aberta e fora se desenhando na relagdo
com os estudantes e a partir dos recursos existentes e de nossas disponibilidades e buscas, estava na hora
de langcarmo-nos em outros percursos abertos, voltando a ter por companhia, as incertezas e as

possibilidades.

Nessa passagem fica explicito que o que me cocgava, ndo cogava as integrantes do
grupo, presentes aquele dia. Elas estavam afetadas por nossas vivéncias, provocadas pelas
ressonancias de suas descobertas. Eu estava preocupado em seguir um caminho tracado,
meu mestre explicador dava sinais fortes de sua existéncia.

Talvez aqui, estivesse eu, como imaginei Santiago na segunda analise, um tanto
indiferente aos processos das meninas, porque vinha de um processo recente, intenso e que
me afetara fortemente, na disciplina da professora Eliane, de reflexdo sobre minhas
experiéncias formadoras com as quais se conectaram aquelas que partilhei com o grupo de
pesquisa.

Ao silenciar-me, pude deixar de reconhecer nas estudantes os meus proprios
processos internos e 0 que me acontecia, pude abandonar a tentativa de controle dos
processos que elas viviam para que coubessem na minha métrica, para que, nessa atitude de
entrega, pudesse acessar o0 que lhes acontecia (LARROSA, 2015a, p.197). Em pouco tempo
0 que lhes cocava, me cocava também, sem que tenha havido uma perda do foco da
conversa; mas sim, uma mudanca de caminho, afinal o que as estudantes propunham era
mais vivido que o meu. Descobrir que cabia a mim a abertura e a disponibilidade, porque era
eu quem estava fechado e por isso nada me afetava, fez-me pensar, quantas vezes em sala
de aula, imaginei que os estudantes estivessem dispersos e desinteressados, quando talvez,
na verdade, fosse eu que néo estivesse vivendo a experiéncia que ali era partilhada.

Santiago também vive uma experiéncia! Conhecer o Mar ndo o impede de viver uma
outra aventura, afinal ele desconhece o encontro de Diego com o Mar. O saber sé impossibilita
a experiéncia daquele que sabe algo diferente, se ele quiser determinar o que deve ser sabido,
quiser ter o controle e ndo quiser se abrir para as incertezas do processo daquele que ira
conhecer. Santiago ndo ocupa essa posicdo, ele e Diego viajam juntos, partilham a
experiéncia de um encontro também desconhecido, cada um a partir de sua propria

perspectiva, mas possivelmente afetada pela do outro.
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Essa exposicao, esse lancar-se, essa disponibilidade, esse mover-se em sua inteireza
reafirma, nossa capacidade de aprender e de nos transformar, defendida por Dewey. A esse
respeito, Larrosa tece uma consideracdo que nos ajuda a pensar esse encontro em que se

da o processo de formacao, possibilitado pela experiéncia.

A formacdo é uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar
antecipada, e uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa
influenciar a si proprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu
encontro, e na qual a questéo é esse proprio alguém, a constituicdo desse
proprio alguém, e a prova e desestabilizagdo e eventual transformacgéo desse
préprio alguém (LARROSA, 2015a, p.53).

Nos varios encontros possiveis no contexto da sala de aula e da educacao, quando de
fato h& partilha, ha um provocar e um ser afetado reciprocamente que alimenta 0s processos
individuais de formacéo, de professor e dos estudantes. Por esse mesmo processo, junto com
alguns estudantes de minhas turmas, na partilha de um processo de investigacdo da
experiéncia, comecei a descobrir o papel de Santiago na descoberta de Diego, exatamente o
da partilha do acontecimento entre experiéncias pessoais, subjetivas, singulares e centradas
nos sujeitos.

Estudantes e professor/mediador sdo potencialmente sujeitos da experiéncia. Digo
potencialmente, porque, como alertam Dewey e Larrosa, ha fatores e condi¢cdes que podem
impossibilitar a experiéncia para o sujeito.

Larrosa alerta que nos simbolos do éxito de nossa sociedade, nas virtudes e valores
que tanto nos orgulhamos, estdo as principais causas de nossa impossibilidade de
experiéncia. Na sociedade que se diz do conhecimento, cada vez mais se produz informacoes,
muitas delas superficiais, veiculadas num ritmo vertiginoso, as quais nos habituamos a apenas
emitir opinido. Esse excesso de coisas para se informar e a velocidade com que séo
substituidas faz com que cada vez mais tenhamos menos tempo e mais pressa. Todos 0s
nossos feitos em ritmo vertiginoso, tal qual o rolamento de uma timeline do Facebook, dao-
nos a sensacdo de que cada vez fazemos mais, de que cada vez mais o0 mundo esta sob
intensa transformacéo decorrente de nossas ac¢des. Nesse cenario, a vida e os proprios
acontecimentos passam tao despercebidos que vao perdendo sua materialidade, suas
possibilidades de sentidos e de nos afetar, colocando-nos numa alienagéo préxima a da linha
de montagem de uma industria denunciada por Chaplin em Tempos Modernos, em nosso
caso, a industria da informacao.

Se em Larrosa encontramos o contexto da contemporaneidade que nos constrange,
em Dewey encontramos apontamentos sobre o que torna a experiéncia inestética, sendo
alguns deles consequéncia desse contexto. Para ele a falta de interesse na selecdo do

material e daquilo que nos afeta no processo em evolucdo, € como um deixar-se a deriva, um
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viver irrefletido. Tanto a sucessdo solta daquilo que nos acontece, sem que consigamos
estabelecer relacbes e sentidos, quanto o controle sobre tudo que nos afeta, arbitrando
sentidos ao que nos acontece. Ha alguns fatores ainda que agem diretamente sobre a
gualidade de nossa disponibilidade, abertura e atencéo, quanto nesse processo de sele¢ao
do material da experiéncia, a monotonia, a desatencao e uma aceitacao irrestrita de modos
convencionais de fazer e pensar (DEWEY, 2010, p.116-117).

E relevante ressaltar que alguns desses fatores, em especial, a falta de interesse na
selecdo, a sucessdo solta e a desatencdo ndo sao necessariamente consequéncia de um
fazer descompromissado ou displicente, eles também podem ser provocados pelo excesso
de acao, de acordo com Dewey, “0 gosto pelo fazer, a ansia de agéo, deixa muitas pessoas,
sobretudo no meio humano apressado e impaciente em que vivemos, com experiéncias de
uma pobreza quase inacreditavel, todas superficiais” (DEWEY, 2010, p.123).

Ao olhar para o relato 1 do GPAE, percebo que essa ansia pelo fazer estava manifesta,
ela inclusive poderia ter nos levado a fazeres sucessivos ou mesmo a desvirtuacao do
proposito do grupo de pesquisa, tornando-o talvez uma oficina. Todavia, a constituicdo do
GPAE foi possivel, dada a nossa disponibilidade — dos estudantes e minha —, a possibilitar
gue nossos desejos, ideias e projetos individuais fossem trabalhados e transformados numa
construcao colaborativa e coletivamente permeada por um processo continuo e permanente
de negocia¢Bes implicitas. Considero importante ressaltar que a transformacao desse material
ndo significou a negacdo ou a aniquilacdo de nossa ansiedade ou expectacdo, mas seu
acolhimento e mediacdo, tornando-a combustivel para a nossa presenca e para nossa
criagao.

Ao refletir sobre essas questdes, percebi que a disponibilidade e a sujeicdo sdo
condicbes inerentes a todo processo. Na educacéo geralmente se entende (assim eu também
entendia) que o levantamento de conhecimentos prévios é a forma de fazer com que a
tematica coce no estudante ao se estabelecer uma relagdo ou conexao entre o conhecimento
do estudante e aquele que sera construido. No entanto, a consideracao do percurso mostrado
até aqui dé indicios de que ndo basta fazer cocar no comec¢o, mas em todo o processo. Os
estudantes foram cocados a participar do grupo e a construi-lo em parceria; Aurora chegou,
porque nela cogou a dindmica do grupo; o que cogava 0s estudantes, ap0s uma etapa do
percurso, cogou em mim. O percurso nos desafiou a encontrar um caminho comum, nem o
meu, nem o deles. Fiquei sujeito e disponivel a eles assim como eles estiveram a mim, tivemos
gue estar sujeitos e disponiveis ao que faziamos, assim como o que faziamos estava sujeito
e disponivel a nés. Esse exercicio de negociacédo entre diferentes forcas e percepc¢des, entre
propositos e acdes precisa estar na medida para que tenha vida, sem que a conexao fragil
gue o sustenta se perca. Existe de fato uma energia e uma vontade investidas nesse estar

sujeito e disponivel.
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A auséncia dessa energia ou 0 seu esvaziamento, motivado por inUmeras questoes, €
gue traz a instabilidade e a perda dessa conexao tdo fragil e efémera. Sem pretender
aprofundar qualquer questéo relacionada ao que chamamos interesse ou motivagao para uma
tarefa, considero fundamental num processo de experiéncia partilhada, a percepcao de que
tanto o professor quanto os estudantes também sdo atravessados por sensagoes,
sentimentos e percepc¢des que favorecem ou impedem sua disponibilidade. A esse respeito,
considero proficuas as consideraces do professor Juliano Sampaio!®, a partir das ideias de
Ernest Boesch, acerca da sensacdo de seguranca como condicdo basica de nossas
disponibilidades, as quais merecem outras investigacdes para aprofundamento. Apesar de
meus propasitos, se ndo confiasse que seria capaz de lancar-me a esse desafio apesar dos
momentos de incertezas, ou seja, se ndo houvesse uma relagdo positiva entre beneficios
almejados e perigos imaginados e percebidos, eu ndo teria me aventurado. Processo idéntico
se da com os estudantes a cada convite para partilhar uma aventura de conhecer e encontrar(-
se).

A consideracdo dessa reciprocidade entre sujeitos partilhando um mesmo
acontecimento me levou a descobrir que podemos pensar na possibilidade de existéncia de
uma experiéncia coletiva com as mesmas qualidades de uma experiéncia para o sujeito, o
gue ndo anula sua singularidade e sua pessoalidade para cada sujeito pertencente ao coletivo
em colaboracao.

Por fim, gostaria de tratar de um outro elemento trazido por Dewey que ainda néo tinha
sido abordado e que considero relevante, a sele¢cdo do material da experiéncia. Todo trabalho
de criacdo e de transformacdo demandam selecdo e organizacdo da materialidade que o
alimenta. Ao considerarmos o que nos afeta e as condicbes do ambiente como parte dessa
materialidade da experiéncia, por reciprocidade, temos que nem tudo aquilo que nos afeta ou
nos acontece pode interessar a um processo de experiéncia em especifico; a propria
valoragdo de uma receptividade ativa, aqui ja tratada, vai ao encontro dessa compreensao.
Se o sentido na experiéncia pertence ao ambito da consumacao do processo, 0 que € que
mobiliza, alimenta e orienta esse ato de selecdo?

Dewey afirma ser esse o0 papel da emoc¢ado, ndo aquela presente numa descarga
afetiva, mas aquela, presente no eu interessado, que permeia aquilo que o afeta e o que ela
estabelece como relacdo para poder tornar-se material da experiéncia (DEWEY, 2010, p.119
e 161). Para entendermos essa acepgao, vale retomar sua afirmacdo de que ndo ha

dissociacdo entre razdo, emocao e corpo e gue nds nos movemos em nossa inteireza numa

18 Conceitos apresentados nas aulas de sua disciplina Topicos Especiais — A construcdo de
Conhecimento no Contexto da Experiéncia Estética, realizada no primeiro semestre de 2015 no Instituto
de Artes da UNESP/SP.
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experiéncia, ou seja, huma experiéncia ha o trabalho integrado entre corpo, intelecto e

emocgao, onde a

[...] emocéo é a forga motriz e consolidante. Seleciona o que é congruente e
pinta com suas cores o que é escolhido, com isso conferindo uma unidade
qualitativa a materiais externamente dispares e dessemelhantes. Com isso
proporciona unidade nas e entre as partes variadas de uma experiéncia
(DEWEY, 2010, p.120).

Assim se da a corporificagdo de uma base para a génese do processo criador sobre a
qgual, num trabalho articulado pela inteligéncia, florescerdo os sentidos concomitantemente a
transformacéo do material.

Na ultima passagem transcrita do grupo de pesquisa (relato do GPAE 5) encontrei um
belo exemplo da atuacdo da emocdo no processo da experiéncia, o que eu identifiquei
incialmente como disperséao, era ao que tudo indica, o que era possivel acessar de um intenso
trabalho interno de criagdo, no qual o material de nosso percurso era revisitado por essa
poderosa energia mobilizada pelo processo de narrar-se. Ndo havia ali a presenca de
emocBes homedveis ou a flor da pele, ndo se tratava de um ato de expressédo, mas sim de
um ato afetivo, de um trabalho de criacdo sensivel em desenvolvimento. Assim que as
estudantes e eu conquistamos um lugar comum, as primeiras partilhas auxiliaram a producéo
de alguns sentidos, que compartilhados, alimentaram reciproca e ciclicamente 0s processos

de organizacao internos e de elaboracéo externos.

Quarto fio da urdidura

Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e espantavam os
passaros, bastava a mocga tecer com seus belos fios dourados para que o sol voltasse a
acalmar a natureza.

Assim, jogando alancadeira de um lado para outro e batendo os grandes pentes do tear para
frente e para trds, a moga passava os seus dias. Nada lhe faltava.

[...] Eanoite, depois de lancar seu fio de escuriddo dormia tranquila. Tecer era tudo o que
fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.

Mas, tecendo e tecendo, ela propria trouxe o tempo em que se sentiu sozinha. [...] Desta vez
nao precisou escolher linha nenhuma. Segurou a langadeira ao contréario e, jogando-a veloz de
um lado para o outro, comecou a desfazer seu tecido.

(Marian Colasanti)

Tal qual a tecela de Marina, estou a tecer sentidos. A teceld usa um tear tradicional,
eu uso a escrita como tear. Esse meu tear incomum me possibilita (com a liberdade da licenga
poética) subverter o processo, urdindo e tramando simultaneamente, assim como, dizer que
ao menos, no contexto da singularidade de nossa investigacdo, ha um fio que possui

significativa relevancia dentre os demais que compdem o urdume.
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Foi a fiacdo mais trabalhosa. Pude fi4-lo, primeiramente, a partir da matéria obtida das
ideias e das palavras dos estudantes do GPAE; depois, pelas vivéncias de intensos processos
provocadores nas disciplinas das professoras Eliane e Sumaya; depois, dos argumentos para
pensa-lo encontrados nas ideias de Dewey; e, por fim, na experiéncia propiciada pelo préprio
percurso com o GPAE.

Tanto Dewey quanto Larrosa enfatizam, ja sabemos, que a experiéncia se da a partir
daquilo que nos acontece em nossa relagdo com o mundo e, que esse nos, que antecede o
verbo acontecer, evidencia o0 sujeito, com toda sua singularidade, pessoalidade,
disponibilidade e dimens&do humana, como nucleo de um processo criador e transformador de
si mesmo alimentado por seu mover-se em dire¢ao a algo, por seu aventurar-se. A esséncia
desse mover-se, desse aventurar-se, é que se constitui o quarto fio — o fazer.

A esse respeito, € fundamental trazer o posicionamento dos dois autores. Dewey
coloca o fazer como eixo central do processo de experiéncia ao afirmar que “sem o significado
do verbo, o do substantivo permanece vazio” (DEWEY, 2010, p.133), ou seja, sem uma acao
do sujeito sobre uma materialidade que o desafia e para o qual sera canalizada sua energia
mobilizadora, sem uma acéo problematizada e provocada pelos limites e potencialidades da
matéria sobre a qual age, nao hé transformac¢éo do material interno nem tampouco do externo.

Para exemplificar, trago como referéncia a criagéo artistica, mais especificamente na
prépria arte da teceld; suas criacdes s6 se corporificam no ato de tecer, antes dele, h4 apenas
vontade e imaginagdo; nele e apos ele, vontade, imaginacgéo e fios vao criando mundos, vao
criando sentidos, assim como a propria tecela vai se transformando. Penso que a mesma
analogia seja possivel a qualquer outro fazer que nado seja especificamente do universo
artistico, na culinaria, por exemplo, os alimentos e suas combinac¢des sdo a materialidade que
desafia a criacdo do gastronomo, assim como a infinidade de técnicas e ferramentas que pode
lancar méao para a execugdo de um cardapio, que também pode ser artistico em sua forma de
apresentagédo. Mas, e na experiéncia de pensamento? Primeiramente, recordemos que 0
proprio Dewey afirma que ndo ha uma diferenca que possa ser notada entre elas, que nao
seja a da materialidade, destacando que a materialidade da experiéncia de pensamento &
composta por sinais e simbolos, que vao sendo trabalhados num processo que tem sua
consumacéo na elaboragéo de premissas, as quais resultam das transformacgdes das ideias
iniciais. Ressalto ainda, que essa experiéncia de pensamento ndo esta circunscrita ao campo
filosofico, ela também pode anteceder o trabalho de criacdo sobre a matéria, na elaboragéo
de um projeto por exemplo, quanto o criador tem sua materialidade, mais podera opera-la pelo
pensamento (DEWEY, 2010, p.112-114 e 133-134). Vale ressaltar que estou me referindo aos
fazeres interessados, aqueles aos quais estamos disponiveis ao que nos acontece a medida
gue agimos, em detrimento de quaisquer outro fazer mecanico, para 0s quais ja teci algumas

consideracfes anteriormente.
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Em Larrosa, entretanto, ha uma enfatica valoracdo do fazer na perspectiva do ser
afetado, daquilo que sofremos quando algo nos acontece, um fazer muito proximo ao colocar

energia com vistas a uma disponibilidade, como aparece expresso em suas palavras

A experiéncia é o0 que nos acontece, hdo 0 que acontece, mas sim 0 que nos
acontece. Mesmo que tenha a ver com a agdo, mesmo que as vezes aconteca
na agdo, ndo se faz a experiéncia, mas sim se sofre, ndo é intencional, ndo
esta do lado da agdo e sim do lado da paixao (LARROSA, 2015b, p.68).

Estaria nessa aparente divergéncia de posicionamento dos autores, a ruptura da
reciprocidade por mim percebida entre suas ideias? Por um bom tempo acreditei que sim.
Confesso que essa interpretagéo, decorrente de minhas primeiras leituras, essas literais, de
seu texto Notas sobre a experiéncia e 0 saber da experiéncia, gerou-me uma forte atracao,
num movimento de oposicdo a sua negacao do fazer, melhor dizendo, a sua subversao do
fazer transposto a dimensédo do sofrer. Essa oposicéo, também alimentada pela percepcéo
de que outros professores a tomavam como uma defesa da apreciacdo, em detrimento do
fazer, foi a forgca motriz, em meu percurso de investigacdo, em direcdo a (re)descoberta da
poténcia do fazer. O que eu ainda ndo sabia é que seu texto funcionara como um espelho de
minhas aulas. Era contra o sentido que atribui ao fazer, de forma inconsciente e irrefletida, ao
longo dos anos e fomentado por alguns contextos que eu estava lutando.

A percepgdo de que estas ideias aparentemente opostas eram complementares, é
decorrente de uma busca recente pelo contexto/chdo que possibilitou a germinacdo da
concepcao de Larrosa. “Para nos impregnarmos de uma matéria, primeiro temos de mergulhar
nela” (DEWEY, 2010, p.136), assim mergulhei em algumas das obras de Larrosa a procura
de indicios, de pegadas que me possibilitassem ideia de, por quais caminhos ele andava.

Nelas, pude perceber que ele ndo se opde a todo fazer, mas ao fazer, valorado pela
contemporaneidade, como agado externa do sujeito para dominacédo e transformacédo do
mundo e do outro, um fazer que ndo possibilita que algo nos aconteca, que ndo demanda
disponibilidade, que nao é singular, pessoal transitorio e permeado por incertezas. Por isso
mesmo, ele pinta com cores tdo intensas sua énfase no fazer que para ele mobiliza as
potencialidades da experiéncia no sujeito, o sofrer. Todavia, h4 um outro fazer que permeia
as obras de Larrosa nas quais mergulhei, um fazer proximo a dimensao da criagao no universo
dos escritores, dos poetas e dos estudantes em acdo de aprender a pensar e a perguntar
guando do encontro com as ideias de outrem, e de buscar e partilhar a prépria palavra

carregada da poténcia de sua experiéncia.

[...] O escritor ndo inventa, nem desmascara, nem descobre. O que o escritor
faz € reencontrar, repetir e renovar o que todos e cada um ja sentimos e
vivemos, o que nos pertence de mais peculiar, mas a que os imperativos da
vida e das rotinas da linguagem nos impediram de prestar atencdo: o que
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ficou na penumbra, semiconsciente, ndo formulado, privado de consciéncia e
de linguagem, ou ocultado pela propria instituicdo da consciéncia e da
linguagem (LARROSA, 2015a, p.47).

Foi nesse fazer mobilizador de intensas transformacdes e com forte carater
provocador, ndo nomeado por Larrosa, que encontrei a conexdo entre o pensamento dos
autores. Talvez pudesse existir uma outra palavra para nomea-lo, diferenciando do fazer
mecanico e alienante instituido pela légica industrial ainda no século XIX e ratificado na
contemporaneidade para seus contextos; opto, no entanto, por tentar devolver a poténcia do
fazer circunscrita ao universo da manufatura, o fazer como oficio, o fazer como ato daquele
gue se lanca numa aventura, num fazer permeado pela percepc¢éo do que é feito e do que é
suportado, um fazer composto pela agéo e pela sujeicéo.

A fiacdo de um outro sentido para o fazer se deu por vérias idas e vindas, por varios
recomecos, provocados por alguns nés que surgiam na reunido das matérias provindas de
diferentes fontes e referéncias, que ora me levaram a pausas, ora a desisténcias, ora a tomar
outras direcdes. A percepcao do fio em sua inteireza, foi uma das dltimas conquistas.

Para explicitar o sentido por mim elaborado para o fazer nesse fiar de ideias e
referéncias, apresento alguns dos fazeres, que permearam o percurso de investigacdo do
GPAE em 2015, nos quais encontro maior poténcia, tanto no que se refere a mobilizacdo e
manifestacdo das inteligéncias dos estudantes em sua busca de sentidos para a experiéncia,
guanto a sua relevancia para meu processo de construgéo de sentido para o fazer.

A primeira estratégia de investigacdo adotada entre os integrantes do grupo foi 0 uso
do dicionario Houaiss para buscar compreender as palavras geradoras — experiéncia,
vivéncia, encontro e estética — a partir de suas significacdes, relacdes, sinbnimos e etimologia.
Essa acdo me possibilitou descobrir que os estudantes ndo sabiam usar os dicionarios e,
consequentemente, dar algumas orientacdes sobre como as informacdes eram apresentadas
por essa versdo de dicionario. Pouco tempo depois de iniciado esse fazer, até as palavras
desconhecidas encontradas no dicionario se tornavam mobilizadoras de novas pesquisas a
cada pergunta: o que é isso? O relato 2 do GPAE explicita um pouco do contexto de como se
desenvolvia a dindmica desse fazer, no qual a inteligéncia de todos os integrantes foi posta
em movimento criando os primeiros esbo¢os de como 0 grupo comecava a articular suas
ideias, as primeiras hipoteses e o reconhecimento da propria tematica. Os esquemas das

figuras 2 e 3 apresentam esses esboc¢os.
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Figura 2 - Esquema para a palavra estética criado pelos estudantes.

tem relacao com tudo, nédo s6 a arte aquele que nota ou percebe

atraente «—— —» estudo do que € belo

tem bom gosto sentimento que nasce da beleza

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Figura 3 - Esquema para a palavra experiéncia criado pelos estudantes.

algo pessoal contato com algo novo

s s

s

3

fudo € expericncia todo saber que é adquirido

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Nesse movimento de investigacdo, o grupo entendeu que seu objeto de pesquisa era
aideia de experiéncia, em torno da qual conseguiram organizar duas das outras trés palavras,

conforme mostra o esgquema a seguir.
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Figura 4 - Esquema da relagdo entre a palavra experiéncia, encontro e vivéncia feito pelos
estudantes.

€ 0 X" da questao

/

EXperiéncia S, da conhecimento

vivéncia
encontro T

passar a conhecer

/

ter uma experiéncia

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

A partir dessa elaboracéo surgiram as seguintes hipoteses: tudo € experiéncia? Na
rotina ha experiéncia? A experiéncia é pessoal? O ato de ver propicia experiéncia ou sé
conhecimento?

Como os estudantes ainda apresentavam alguma dificuldade para estabelecer algum
sentido para a palavra estética, estimulei-os a buscar criar relagbes entre as palavras
experiéncia e estética. As frases abaixo, registradas em meu caderno, séo resultado dessa

busca.

Estética consiste num lado emocional, sentimental, meio de expressao e a
partir disso surge o seu gosto para julgar o que é belo e feio.
(Diana, estudante)

Se estética estuda o belo, como ela também estuda o feio?
(Emilia, estudante)

Encontro, experiéncia e vivéncia estao relacionados pois quando eu encontro
algo, eu estou vivendo uma experiéncia, e quando eu vejo algo acontecendo
eu estou tendo uma vivéncia.

(Lua, estudante)
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A experiéncia esta ligada ao conhecimento e a estética ao emocional.
Quando vocé se entende e entende o seu emocional, vocé
consequentemente esta tendo uma experiéncia estética.

(Diana, estudante)

Se gostamos ou ndo da experiéncia?
(Emilia, estudante)

Ter experiéncia julgando se € bonito ou feio, se € bom ou ruim?
(Lua, estudante)

Achei que a experiéncia e a estética seriam sempre duas palavras e ndo uma
so!
(Emilia, estudante).

Esse foi o contexto inicial de uma experiéncia de pensamento constituida ainda por
outros fazeres que permearam o percurso do GPAE. Os esquemas e frases produzidos nessa
etapa nos ddo um mapeamento preliminar resultante da mobilizac&o e articulacdo do material
dessa experiéncia, as ideias, manifestas nos simbolos e conhecimentos oriundos de
experiéncias anteriores como apontou Dewey.

Uma afirmacao de Larrosa me ajuda inclusive a pensar o potencial desta atividade de
pesquisa pautada numa leitura com vistas a construcdo de sentidos, também mobilizadora

como demonstrou o Relato 2 do GPAE, segundo ele

[...] o aprender pela leitura ndo € a transmissao do que existe para saber, do
gue existe para pensar, do que existe para responder, do que existe para
dizer ou do que existe para fazer, mas sim a co-(iymplicacdo cumplice no
aprender daqueles que se encontram no comum. E o comum né&o é outra
coisa que aquilo que se da a pensar para que seja pensado de muitas
maneiras, aquilo que se da a perguntar para que seja perguntado de muitas
maneiras e aquilo que se da a dizer para que seja dito de muitas maneiras
(LARROSA, 2015a, p.143).

A leitura de significagdo das palavras no dicionério poderia ter sido reduzida a mera
busca da significagdo da palavra dada por seu autor, numa clara atitude passiva de assumir
a palavra do outro sem que muitas vezes ela faca sentido para aquele que a |é, todavia o
debate dessas significacbes e a busca de relacdo das mesmas com as hipdteses em
desenvolvimento mobilizaram os estudantes a pensar e a perguntar o que aquelas palavras
diziam a eles, ou nas préprias palavras de Larrosa, “na leitura da ligdo ndo se busca o que o
texto sabe, mas o0 que o texto pensa” (2015a, p.142).

Desse percurso, ha dois outros fazeres que desejo evidenciar, tanto para apresentar
a transformacdo da matéria dessa experiéncia de pensamento, tendo esse mapeamento
preliminar como uma referéncia, quanto para poder discutir minha acepcao para o fazer na

experiéncia.
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Antes de trazé-los para que sejam problematizados, gostaria de explicitar o contexto
de sua criagdo. O estimulo primordial adveio da forte valoragdo dada ao fazer pelos
estudantes a cada vez que discutiam a ideia de experiéncia, uma de suas hipéteses, inclusive,
traz em seu bojo essa presenca, quando questionam se o0 ato de ver também poderia
possibilitar uma experiéncia ou apenas o conhecimento daquilo que é visto. Confesso que por
um bom tempo acreditei que também haveria a possibilidade de experiéncia no ato de ver
pautado no emudecimento de Diego ao ver o Mar, no que eu senti a cada vez que fiquei
emudecido diante de uma obra de arte e do préprio texto de Galeano e, na propria valoracao
gue dou a leitura de imagens, como professor de arte, que sou.

A persisténcia ou melhor dizendo a permanéncia dessa importancia entre os
estudantes instigou-me profundamente, ao mesmo tempo em que buscava propor
guestionamentos que pudessem contribuir para o reconhecimento da importancia que eu
atribuia ao ver pelos estudantes (e aqui se evidencia uma dessas manifestacdes desse
explicador que deve existir em muitos de nés, aquele que deseja levar a saber determinada
coisa), ia sendo provocado pelo fazer vivenciado na disciplina da professora Eliane Bruno e
pelas discussdes sobre ele na disciplina do professor Juliano Sampaio.

Na primeira, o préprio percurso da disciplina e o encontro com as ideias de Marie-
Christine Josso (2004) acerca da metodologia de pesquisa-formacdo articulada com as
histérias de vida e formacdo numa perspectiva autobiogréafica para a formacéao de professores
possibilitaram-me perceber a poténcia do fazer no processo de construgdo de sentidos pela
forte mobilizacdo do sujeito em sua inteireza. A metodologia proposta por Josso e que
fundamentou e corporificou o desenvolvimento da disciplina € composta por trés fazeres que
se inter-relacionam: inicia-se com o processo de narrar-se a partir da selecdo de aspectos
relevantes da histdria que se pretende contar e que se encontra como foco de investigacao,
atribuindo-lhes sentidos e articulando-os por meio da linguagem num jogo criativo e reflexivo;
seguido pelo afetar-se pelas narrativas dos demais integrantes do grupo que as compartilham;
e culmina com o processo de transformacgdo da fala em escrita, a demandar uma intensa
(re)organizacao das experiéncias e da propria narrativa, atribuindo sentidos problematizando
as relacBes estabelecidas, as significacdes, as investigacles, as reflexdes e as leituras
realizadas nesse interpretar(-se).

Da segunda disciplina, a descoberta da importancia do fazer — uma acéo do sujeito no
mundo — como processo de constituicao e transformacao do sujeito, dos objetos e da prépria
cultura, explicitada na articulacéo entre diferentes autores. Dentre 0os quais destaco Ernest
Boesch (2007), que em seu texto intitulado The Sound of Violin utiliza-se da relacdo do
violinista com o violino como metéafora para evidenciar esse processo de transformagéo. Para
ele, assim como o violino desenvolveu-se ao longo do tempo, possuindo uma historia em sua

filogénese, h4 um outro desenvolvimento — ontogenético — que perpassa a relacéo do violino
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com o violinista, relacdo essa pautada na busca pela beleza do som — um padréo idealizado
de um som ainda ndo existente — que mobilizard os esfor¢cos de todo aprendiz para o
aprimoramento da execuc¢ao do instrumento e a superacao das frustracdes inerentes ao longo
processo que exige a adaptacéo do corpo do aprendiz ao violino, o aprendizado das técnicas
de execucdo em crescente nivel de exigéncia e a satisfacao de diferentes audiéncias até a
conquista da mais exigente, o préprio violinista; num processo intenso e permanente processo
de busca que resulta na transformacao do individuo, do objeto e da propria cultura.

Assim, provocado por essas ideias, passei a refletir sobre a presenca e a qualidade
desse fazer no GPAE e, consequentemente, em minhas aulas. A impressao de que estavam
marcados por um forte trabalho conceitual em detrimento do fazer fomentaram o desejo de
experimentacdo de outros fazeres®.

O primeiro fazer — a elaboracdo de mapa conceitual por meio da negociagdo de
sentidos para as palavras — adveio de uma sugestao do professor Juliano Sampaio durante
uma conversa em que apresentei a etapa em gue se encontrava 0 GPAE, minhas duvidas e
minhas novas impressfes, buscando articula-los com algumas das ideias dos autores que

permeavam nossos debates.

Quadro 4 - Relato 6 do GPAE.
Na semana sequinte, encontrava-me muito entusiasmado com as novas possibilidades para potencializar
as investigagoes do GPAE que estavam em desenvolvimento. A perspectiva de finalizacdo do mapa
conceitual ndo despertava interesse das estudantes presentes, havia certa resisténcia resultante das
dificuldades da semana anterior. Comecei a organizar o espago da biblioteca com a ajuda das meninas,
aproximando mesas e anunciando que fariamos um jogo colaborativa do qual resultaria o nosso mapa
conceitual. Uma folha de sulfite com a palavra experiéncia escrita fora colocada ao centro, ao redor dela,
foram distribuidos papéis sulfite com diferentes formas, cores e tamanhos, cada um dos trés niveis recebeu
o0 mesmo padrdo. Agora a expectativa era das estudantes!
Organizada a drea do jogo, pedi que fossem registrando todas as palavras e ideias que haviam sido
construidas ao longo dos encontros e que poderiam auxiliar na construgdo de nosso sentido para a palavra
experiéncia (os cadernos de registros puderam ser consultados), sem que houvessem negociagoes quanto a
proposta e o posicionamento das mesmas (Figura 5). Finalizadas as anotagdes, foram retirados os papéis
que permaneceram em branco. Na etapa sequinte, iniciaram a negociagdo coletiva e colaborativa do
posicionamento de cada contribuicdo nos diferentes niveis de acordo com sua importdncia para a constru¢do
do sentido — quanto mais proximo ao centro, maior sua relevincia (Figura 6).

19 Ressalto que, no momento a que me referi, ainda ndo havia me aprofundado no estudo das ideias
de Dewey, assim, essa percepcao foi estimulo, inclusive, para a reflexao posterior.
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Figura 5 - Fotografia da primeira etapa do jogo, distribuic@o aleatdria das palavras nas figuras
com formas e cores diferentes — composi¢cdo da acepc¢ao de experiéncia.

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Figura 6 - Fotografia da segunda etapa do jogo, negociacédo da disposi¢cédo das palavras no
espaco —composicdo da acepcado de experiéncia.

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Quadro 5 - Relato 6 do GPAE

Estava muito surpreso com o poder de mobilizacdo da atividade. A cada sugestdo de posicionamento, os
argumentos eram apresentados e debatidos pelo grupo. Houve momentos em que as negociagoes ficaram
muito pessoais, ndo era mais a proposta ou o argumento que ndo eram aceitos, mas a propria pessoda. Ao
perceber esse movimento promovi uma pausa, pedi que olhassem o mapa conceitual sobre a mesa, enquanto
destacava que ndo erdmos nés que estdvamos em negociagdo, mas as palavras para a constru¢do de uma
ideia, por isso a importdncia de bons argumentos para possibilitar a reflexdo de todos e a constru¢do de
sentidos, ndo havendo a necessidade de convencimento de ninguém — o mapa era o objetivo do grupo e ndo
a competicdo por determinado posicionamento das palavras. No decorrer da discussdo, vez ou outra que
alguma proposta ndo era aceita ou era questionada, as proprias estudantes retomavam essa orientagdo
administrando os possiveis conflitos.
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Foram elaborados dois mapas conceituas, um de estética e outro de experiéncia. A mobiliza¢do foi tanta
que as participantes continuaram na atividade mesmo apds o término do tempo previsto para a reunido,
chegaram a propor fazer os outros dois mapas das palavras vivéncia e encontro, no entanto, momentos
depois elas mesmas perceberam que as palavras estavam contempladas na constru¢do da palavra
experiéncia. Para a estudante Aurora, foi o melhor encontro desde o comego, porque fizeram o que tinha
sido proposto brincando e se divertindo.

Figura 7 - Mapa Conceitual da palavra Experiéncia produzido através do jogo e registrado pela
estudante Diana.
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Figura 8 - Mapa Conceitual da palavra Estética produzido através do jogo de negociacéo de
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Um primeiro aspecto que gostaria de considerar esta relacionado a transformacéo da
matéria dessa experiéncia de pensamento — 0s sentidos para as palavras experiéncia e
estética. Nas figuras 2 a 4, 7 e 8 0s mapas conceituais produzidos corporificaram as formas
gue as ideias foram tomando a cada registro realizado desse movimento das inteligéncias dos
estudantes, nesse aventurar-se pelo mundo das ideias. As figuras 7 e 8 apresentam um
relevante aprofundamento na construcdo dos sentidos para ambas as palavras em
comparagado com as primeiras construcdes apresentadas pelas figuras 2 a 4. A percepcéo de
gue algumas ideias existentes nas trés primeiras permaneceram nas duas Ultimas atesta a
conexao entre as etapas sucessivas num processo integrado. Nas duas ultimas (figuras 7 e
8) podemos ainda perceber que em cada ramificacdo ha o desenvolvimento de um sentido
para cada palavra e que no primeiro nivel estdo as palavras fundamentais para referenciar
esses sentidos. Gostaria de ressaltar, todavia, que no mapa da palavra experiéncia (figura 7),
a palavra fazer permanece sozinha no primeiro nivel, sem qualquer desdobramento apesar
de perceberem sua conexdo com outras palavras do mapa, devido ao fato de, na acepc¢ao
dos estudantes, ser considerada fundante do processo de experiéncia.

Confesso que me surpreendi sobremaneira ao constatar que estudantes de 14 a 16
anos, os quais desconhecem as teorias e concepcgdes da arte e de educacéo, ou mesmo dos
autores com 0s quais dialogava, me auxiliavam a (re)descobrir a poténcia do fazer, tanto na
defesa do posicionamento de uma palavra no jogo, quanto pela qualidade de suas perguntas
e argumentos a também alimentar minhas préprias reflexées e buscas.

Outra questao a ser considerada se refere exatamente a essa poténcia do fazer, a qual
entendo ser comprovada pela relevante transformacéo dos sentidos em construcdo para as
palavras.

Vem ao encontro dessa ideia, a afirmacdo de Dewey de que é pela acdo sobre a
materialidade, por meio desse embate do sujeito (mobilizado por suas buscas e percepcoes)
com as limitages e possibilidades que ela apresenta que se da a transformacao tanto da

matéria, quanto do sujeito, que resulta na consumacao de uma experiéncia.

Ao manipularmos, tocamos e sentimos; ao olharmos, vemos; ao escutarmos,
ouvimos. A mdo se move com a agulha usada para gravar ou com o pincel.
O olho acompanha e relata a consequéncia daquilo que é feito. Gracas a essa
ligag&o intima, o fazer posterior € cumulativo, e ndo uma questéo de capricho
nem de rotina. Em uma enfatica experiéncia artistico-estética, a relagao é téo
estreita que controla ao mesmo tempo o fazer e a percepcao. Essa intimidade
vital da ligacdo ndo pode ser alcancada quando apenas a mdo e os olhos
estdo implicados. Quando ambos ndo agem como érgaos do ser total, existe
apenas uma sequéncia mecanica de senso e movimento, como em um andar
automatico. A méao e o olho, quando a experiéncia € estética, sdo apenas
instrumentos pelos quais opera toda a criatura viva, impulsionada e atuante
durante todo o tempo (DEWEY, 2010, p.130-131).
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Assim, a materializacdo dos simbolos e palavras, até entdo trabalhados no &mbito do
pensamento, possibilitou que os sujeitos dessa experiéncia, os estudantes do grupo de
pesquisa, estivessem mobilizados na inteireza de seu ser, numa forte integracdo entre fazer
e pensar. A cada movimentacdo das pecas, a cada negociacdo de sentidos, eles mesmos
eram afetados pelo que Ihes aconteciam nessa experiéncia coletiva. De acordo com o registro

escrito de uma das participantes.

As palavras chaves até entdo nao estavam totalmente definidas. Estética
trouxe consigo extrema duvida entre todos, porém, o uso da dindmica
esclareceu grandes duavidas, de modo que as discussfes se encaixaram
plenamente em nossas mais notaveis duvidas. O fato de discordarmos e
discutirmos fez com que nossas opinides que no comego eram divergentes,
entrassem em consenso, conseguindo finalizar finalmente as grandes
davidas, esclarecendo os termos.

Concluindo que a dindmica foi essencial para o final entendimento, relacionar
e definir a importancia de tais palavras, auxiliou muito pois o entretenimento
entre a “brincadeira” nos fez nos concentrarmos no tema (Diana, estudante
do GPAE).

Muitas foram as vezes em que percebia que antes mesmo que algum argumento
pudesse ser verbalizado, a nova posi¢cdo de uma palavra parecia gerar uma rapida reacao,
dada a sua incoeréncia interna. Contribui para a compreenséo desse processo, a afirmagéo
de Dewey de que “a percepc¢ao da relacao entre o que é feito e o que é suportado constitui o
trabalho da inteligéncia, e como o artista é controlado, em seu processo de trabalho, por sua
apreenséo da conexao entre o que ele ja fez e o que fara a seguir” (DEWEY, 2010, p.124).

Esse principio pode ser encontrado nas ideias de Ranciere, quando ele afirma que
todo homem foi capaz de aprender alguma coisa por si mesmo, sem a dependéncia de um
mestre explicador, enfatizando que esse aprendizado resultante de um movimento da
inteligéncia é base para que todo o resto possa ser aprendido, por meio de um fazer que
mobiliza a inteligéncia a empreender buscas acerca daquilo que vé e que é dito, pensado e
tem usos inferidos, a partir de argumentos encontrados no préprio meio em que investiga e

se movimenta a inteligéncia. Nas palavras do autor

[...] A poténcia néo se divide. Nao h& sendo um poder, o de ver e de dizer, de
prestar atencdo ao que se vé e ao que se diz. Aprendem-se frases e, ainda,
frases; descobrem-se fatos, isto é, relagbes entre coisas e, ainda, outras
relagbes, que sdo da mesma natureza; aprende-se a combinar letras,
palavras, frases, ideias... Nao se dira que adquirimos a ciéncia, que
conhecemos a verdade, ou que nos tornamos génios. Saberemos, contudo,
que, na ordem intelectual, podemos tudo o que pode um homem (RANCIERE,
2015, p.47).

Dessa forma, a mesma inteligéncia que ja construiu conhecimentos se lanca, a partir

daquilo que ja conhece, que ja percebe, a construir novos conhecimentos por meio de fazeres
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gue a desafiam, que a instigam e que a alimentam a também mover-se num processo
semelhante aquele que ja praticou anteriormente. Assim ocorreu no GPAE, quando da
pesquisa das palavras no dicionario fomentando perguntas para as quais encontravam
argumentos no proprio texto e nas suas experiéncias anteriores para pensa-las e discuti-las,
e quando da elaboracdo dos mapas conceituais que os desafiaram ao aprofundamento dessa
construcdo. Essa negociacdo de sentidos com a qual estavam comprometidos e mobilizados
constituiu-se convite e desafio para a agdo das inteligéncias dos estudantes.

A narrativa desse fazer no GPAE nos possibilita ainda compreender a ideia de
consumacédo no pensamento de Dewey, em sua concepcao de experiéncia ele destaca que
ha um fluxo que leva de algo a algo, numa organiza¢ao dindmica que leva tempo e onde existe
um crescimento, “hé inicio, desenvolvimento, consumacao” (2010, p.139). Em sua metafora
da pedra, a culminacéo de todo movimento anterior coincide com sua chegada ao estado de
repouso, no processo de experiéncia a consumacdo difere da simples cessacdo do
movimento, porque ela se constitui 0 desfecho de um processo onde todas as partes estéo
integradas. O jogo sozinho poderia ser inicio ou meio de um processo, em NOSSO Percurso,
todavia ele propiciou a transformacéo do material da experiéncia e dos proprios sujeitos, de
tal forma, que para todos nos a sensac¢éo de que haviamos concluido um processo era forte.
Ressalto, entretanto, ainda diferenciando cessacdo de consumacao, que esse sentimento do
grupo nao levou a cessacdo de nossa investigacdo, mas a consumacao de um processo de
investigacdo pautado na construc¢éo de sentidos para algumas palavras pela manipulagéo das
ideias.

Penso inclusive, que esses fatores tenham sido responsaveis para que a
corporificacdo do mapa da palavra estética se tornasse possivel, isso porque, essa fora a
palavra com a qual tiveram maior dificuldade para estabelecer relacdes e articular sentidos,
cheguei inclusive a questionar-me se fora uma arbitrariedade minha a introdugédo e
manutenc¢do da palavra estética no contexto da investigacédo, a despeito do movimento do
grupo, que desde o inicio apresentou maior dificuldade para inter-relaciona-la com as demais,
uma vez que inicialmente, para ela, atribuiam apenas o sentido de beleza pessoal ligada aos
centros de estética.

Quando afirmei na Metafora 1 que o texto de Galeano s6 alcancou sua consumacao
como experiéncia (para mim) nesse processo de investigacdo do mestrado, foi considerando
gue ainda ndo havia vivido um fazer que me propiciasse as transformagfes na materialidade
— a criacdo dos sentidos — e em mim como sujeito daquela experiéncia. Essa relevancia do
fazer é enunciada por Galeano, na mudanca de seu discurso, de indireto para direto, que
propicia a Diego assumir seu protagonismo e verbalizar seu pedido de ajuda. Até esse
momento 0 menino contempla o Mar, como eu contemplava o texto do autor; ali, naquele

pedido esta em poténcia a possibilidade de desenvolvimento de outros fazeres pelo menino
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com vistas & consumacao de sua experiéncia, tais quais encontrei nesse meu percurso de
investigacao, quando resolvi olhar.

Uma ultima consideragéo que gostaria de propor € com relacao a ideia de microclima
sensivel como favorecedor, como mais uma materialidade dos processos de experiéncia
partilhados coletivamente. De acordo com Apolline Torregrosa Laborie (2012) um microclima
sensivel é gerado a partir das interacdes que oferecem determinada temperatura,
determinado calor, determinada umidade que vao compondo um ambiente sensivel, em toda
sua totalidade, o qual fomentara as disposi¢cdes de cada ser em interacao.

Um clima adequado possibilitara a disponibilidade e a abertura ao que nos acontece e
ao outro que partilha conosco esse nos acontecer, criando “uma fauna particular’ de pessoas
gue circulam, que estdo em plena criagao, nessas investigacdes, em siléncios ou em dialogos
exibindo seus trabalhos, participando desta viscosidade” (TORREGROSA, 2012, p.36)%, que
potencializa a densidade e a intensidade dessas interacfes pela efervescéncia desse espacgo
coletivo. Nesse sentido, penso que as duas situacdes a que me referi, constituem-se exemplos
da poténcia e da transitoriedade com a qual se da a corporificagdo desse microclima, a
favorecer a experiéncias coletivas, especialmente no contexto da educagéo anteriormente
considerado.

Nos relatos 2 e 4 do GPAE tanto minha narrativa das dindmicas do grupo nas duas
situacdes, quanto no entusiasmo de Aurora acerca da atividade com os dicionarios e no
depoimento de um dos estudantes ao final do jogo de elaboracdo dos mapas conceituais ha
fortes indicios da constituicdo desse microclima sensivel que apenas se corporificou quando
da interacdo de todos mobilizada por um objetivo partilhado e por um fazer a que estavamos
comprometidos e engajados. Precisavamos apenas nas duas situacdes de uma materialidade
sobre a qual pudéssemos trabalhar e que fosse coerente com 0s nossos objetivos. Cessada
as atividades, a energia coletiva se dissipava para continuar alimentando processos internos
em cada sujeito que partilhava aquela experiéncia. A subjetividade, a singularidade, a
provisoriedade, a finitude e a fugacidade defendidas por Larrosa, que compfdem o segundo
fio de nossa urdidura, sdo também caracteristicas de uma experiéncia coletiva partilhada por
sujeitos em experiéncia a criar um ambiente que favoreca o proprio aventurar-se da
experiéncia.

Esse microclima é percebido inclusive na aventura de Diego, na histéria de Galeano
ele se manifesta na viagem ao Sul (um mergulho a subjetividade), na transposicdo das dunas
altas de areia a possibilitar acolhimento, calor e desafio aos viajantes e, especialmente, na

cumplicidade que h& entre Diego e Santiago durante toda a aventura, uma cumplicidade

20 Tradug3o livre para o trecho “una ’fauna particular’ de personas que circulan, que estan en plena
creacion, en estos tanteos, en silencios o en dialogos desplegando sus trabajos, participando de esta
viscosidade”.
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permeada pelos fazeres e siléncios partilhados e pelo respeito ao tempo, aos processos e a
necessidade do outro.

Desenvolvidas essas consideracdes acerca do primeiro dos fazeres em andlise, trago
o contexto de desenvolvimento do segundo fazer que desejo explicitar.

Como disse anteriormente, ja vinha num processo de profundas reflexdes sobre a
poténcia do fazer artistico no processo de construcdo de conhecimento e, consequentemente,
sobre sua presenca e espaco em minhas aulas, alimentado pela vivéncia do processo de
criacdo artistico articulado com as atividades e com o percurso da disciplina da professora
Eliane, e a, consequente, percep¢ao de sua poténcia para 0s meus processos de construcao
de conhecimento; pelo encontro? com as ideias de Rita Irwin (2008) que defende a integracéo
entre os trés papéis, o do ser artista, do ser pesquisador e do ser professor, para a constituicao
de um ser, por ela denominado a/ritégrafo, um profissional da area de arte que,
independentemente de sua funcéo — artista, pesquisador ou professor —, amplia sua atuagao
e maneira de pensar pela ativacao das trés formas de pensar propostas por Aristételes, saber,
pratica e criagdo ou pela presenca das trés dimensdes, pesquisa, ensino e producéo; e, pelo
(re)despertar de meu fazer artistico.

Assim, diante da necessidade crescente, por mim sentida, de explorar o fazer artistico
no contexto das investigacdes do grupo, respaldada pelo interesse inicialmente apresentado
pelos estudantes nas reunides do grupo focal e nas de organizacdo do GPAE, e, da percepc¢ao
de que havia uma disposicao dos estudantes para a vivéncia de outros percursos alimentada
pela prépria sensacdo de consumacao do processo de investigagdo das palavras, propus a
realizacao da atividade narrada no relato 5 do GPAE, a qual se constitui elemento de transicéo
de nosso aventurar-se e de conexao entre a materialidade das ideias, pautada em simbolos,
e a dos materiais artisticos, em qualidades, para a continuidade da investigacdo da
experiéncia. Na sequéncia partilhei com os estudantes as ideias e desejos que ja haviam
estimulado a produgéo dos painéis, convidando-0s para que pensassemos juntos 0s proximos
caminhos a percorrer. Esse processo de busca — conversas, pesquisas e negociacfes —
culminou na definicdo pelo grupo de que viveriamos uma proposicdo que explorasse a
producao artistica em qualquer linguagem a cada semana, com o objetivo de colocar a prova,
por meio da experimentacdo, 0os nossos sentidos construidos para as palavras estética e
experiéncia.

Como cada integrante do GPAE iria elaborar sua prépria proposta, coloquei-me a
disposicdo para auxilia-los caso precisassem, pedindo para que me passassem a lista dos
materiais necessarios com alguma antecedéncia para que pudesse providencia-los e

oferecendo-me para ser o primeiro a realizar minha proposicéo, tanto para que os estudantes

2! Propiciado pela mesma disciplina.
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tivessem mais tempo para trabalhar em suas criagdes (uma vez que elas aconteceriam a partir
da semana seguinte a da nossa deliberacéo), quanto pela oportunidade de constituir-me um
provocador, um fomentador, um propositor de energia, ruptura e ousadia (considerando o tipo
de producao favorecida pelo contexto escolar).

Trago um breve relato das seis proposicbes permeado pela avaliacdo dos estudantes,
destacando alguns de seus aspectos relevantes. De forma geral evidencio o envolvimento de
todos com esse novo fazer e a autonomia dos estudantes na elaboragdo de um trabalho
autoral, para o qual articularam seus interesses, saberes e concepcles de arte, de
arte/educacéo e de processos de criacdo (de forma intuitiva).

Minha proposicdo foi uma adaptacdo da performance?®? criada pelos professores e
mestrandos Alberto Rodrigues dos Santos, Marlon Souza Vieira e por mim. A performance
consistia na recepc¢éo dos participantes por uma figura inspirada na imagem dos xamas, que
repetia continuamente a expressao “diante de seus olhos”, enquanto os participantes eram
levados um a um para o interior da sala — um ambiente com pouca luz, ao som de uma musica
percussiva, intensa e na estética africana, com o chdo coberto por uma lona branca (fixa)
estando derramado sobre ela uma grande quantidade de tinta guache nas cores priméarias,
além das neutras branco e preto. Apés a entrada de todos os participantes a figura que os
recebeu ocupava o espaco central da sala, deslizando sobre as tintas e convidando-os para
participarem. Enquanto 0s corpos pintavam o espaco, huma outra musica instrumental de
estética contemporénea, criava-se um outro clima. Decorrido um tempo naquele processo, a
projecéo de obras de Kandinsky no teldo constituiram convite para cessdo do movimento dos
corpos. A luz foi acesa ao término da projecao para que as imagens criadas na tela no chao
e nos préprios corpos pudessem ser observadas. Pelo registro escrito de Pedro, dou pistas

de como se desenvolveu a proposicao no interior da sala com o estudante do GPAE.

A experiéncia deixou todos nds meio apreensivos, pois ndo sabiamos o que
irlamos fazer. Até tinhamos algumas ideias, mas ndo tinhamos certeza de
nada. Quando a experiéncia comegou e entramos na sala, dizendo a “senha”
e com o professor vestido daquela maneira, tivemos um ataque de riso, pois
continudvamos sem saber o que ia acontecer e a cena era bem estranha.
Mas quando fomos ao centro da sala e comegamos a deslizar pela tinta, as
cores se misturando e nossos corpos cobertos de tinta tornou a experiéncia
incomum e bem divertida (Pedro, estudante do GPAE).

22 A performance foi criada em resposta ao desafio de criacdo de uma experiéncia que nascesse do
didlogo entre as linguagens das artes visuais, da musica e do teatro. A proposta do grupo, inspirada na
obra de Wassily Kandinsky, do abstracionismo e do universo do artista potencializado pela exposi¢éo
“Kandinsky: tudo comec¢a num ponto”, promovida pelo CCBB/SP em 2015, foi realizada durante a
disciplina Poéticas e processos na criagdo em Artes, do programa PROFARTES, sob a
responsabilidade das professoras Rejane Galvdo Coutinho e Rita Luciana Berti Bredariolli.
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A proposicéo 2 fora a da estudante Diana. Em seu processo de busca e de pesquisa,
decidiu utilizar a maquiagem facial — objeto de sua predicdo — e as emocdes para compor um
jogo onde cada um sortearia uma situacao provocadora de emocgfes para que criasse uma
resposta visual no rosto de um colega, também sorteado. Para a realizacdo do jogo, ela trouxe
varios kits de maquiagem repletos de cores com brilho, opacas e metalizadas, batons brilhos
labiais, pincéis (para os quais fez muitas recomendacdes) e brilhos labiais, dispondo-os sobre
a mesa principal da sala, dando orienta¢des quanto as suas possibilidades de uso, para os

gue ndo conheciam.

Figura 9 - Composicao com fotos dos rostos-suporte em processo de pintura.

AR

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Como o jogo s6 finalizava quando se esgotassem as situacdes estimulos, nossos
rostos passaram a apresentar uma coletanea de registros, cada nova intervencédo desafiava
o criador a propor sua resposta visual a partir da imagem que ocupava cada rosto e estimulava
as sugestbes dos colegas.

Na avaliacdo da proposicao falamos sobre a criacdo, sobre os resultados e sobre as
expectativas e emocdes mobilizadas. Diana surpreendeu-se com a forma como nos
apropriamos de sua proposta. Houve grande valorizagéo do trabalho com um material ndo
convencional e da interacdo e ludicidade provocada pelo uso do corpo como suporte. No

registro escrito de uma estudante do grupo.

Assim que comecamos, todos j& esperavam algo, por causa da maquiagem.
Assim como na experiéncia das tintas; todos nés demoramos para nos soltar.
Ligar as experiéncias citadas pelos outros e “vivé-las” na pratica usando
tintas. Foi divertido!

O ponto que acho que ninguém percebeu, € que, por mais que tirassemos
experiéncia “triste” ou nao, esta la na pele cores fortes e tal. E que venha a
proxima! (Emilia, estudante do GPAE).

Lua elaborou a proposicdo 3 a partir da exploracdo da pintura. Cada um deveria

expressar sobre uma cartolina 0 que sentia ao ouvir a(s) musica(s) que ela selecionou
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previamente, utilizando-se das cores e pincéis que estavam a disposicao. O uso de fones de

ouvido possibilitou que vivéssemos um processo de mergulho na subjetividade.

Figura 10 - Composicao de fotos da proposi¢cdo com pintura e musica.
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Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.
Fonte: Acervo do Pesquisador.

Na avaliacdo da proposicéo, foi destacada a valorizacdo da emocéo no trabalho e o
prazer com as pinturas. Conversamos sobre cada producdo a partir da leitura da imagem,
analisamos as formas, as cores e a maneira de fazer, buscando imaginar o tipo de musica
gue alimentou a criacdo de cada uma. Em algumas leituras conseguimos inferir o género da
musica, assim como a presenca de mais de uma masica no repertério do pintor.

Na proposicdo 4, Aurora explorou a modelagem em argila provocada por um dos sete
pecados capitais, obtido por meio de sorteio. Uma meditac&o inicial fora proposta por ela para
auxiliar a cada um a trabalhar internamente a ideia sorteada, que na sequéncia ganharia forma
na argila. Quando cada um se encontrava diante de sua porcao de argila e dos materiais a
sua disposic¢ao, Aurora deu algumas orientagdes sobre o trabalho com argila e comegcamos a

modelar nossa acep¢éo do pecado sorteado.
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Figura 11 - Composicédo com fotos da proposi¢cdo com escultura.

Avareza

Preguica Ira Gula

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Na avaliacdo destacou-se o estranhamento na vivéncia da meditacéo e a dificuldade

para direcionar o pensamento para o pecado proposto (que conflitava com a musica da

meditacdo) e para representa-lo na modelagem; e, o prazer e os desafios do trabalho com a

argila, como demonstram as palavras de Pedro.

A meditacdo em si ndo combinou muito comigo, com o meu modo de agir,
pensar e etc. Ao sorteamos 0s 7 pecados, quando tirei IRA tive ainda mais
certeza que realmente ndo combinaria comigo e nem com o ambiente, a
meditacdo em si trazia a calma e a musica lenta também e pensar emira era
extremamente dificil, até porque, € um sentimento de fato forte, até pela falta
de facilidade, foi muito dificil fazer de fato a meditacdo, minha concentracéo
era rara e acabei ndo conseguindo me focar e nem relaxar, acabava enfiando
outros assuntos no meio do que eu estava pensando.

A questdo da argila me impressionou e cumpriu com o que eu sempre quis,
pois, sempre tive curiosidade em trabalhar com argila, porém, achei dificil
colocar o pecado capital na argila e acabou ndo tendo muito o que fazer com
a mesma (Pedro, estudante do GPAE, depoimento coletado do grupo no
Facebook?).

Pedro foi o autor da proposicéo 5, que consistia na vivéncia da criagcdo em diferentes

linguagens — colagem, pintura a 6leo, modelagem em argila e em massa de biscuit, desenho

com grafite e com carvao e isogravura — a partir da observagédo de um bule.

23 O grupo do Facebook foi criado nas primeiras reunides do GPAE para partilha de postagens,
imagens, videos e textos que nos auxiliassem na investigacdo da tematica. Por se tratar de um
ambiente de partilha vinculado a pesquisa em curso sua visualizagdo so é possivel para os integrantes

do grupo.
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Figura 12 - Composicédo com fotos dos trabalhos da proposicédo com criagado a partir da
observagdao.

Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Como cada um ficou no embate com sua materialidade, desafiados por sua
preocupacado quanto a (im)perfeicdo na representacao do bule, Pedro, em resposta as queixas
dos colegas, enfatizava que a proposta era a criacdo a partir do bule. Ao final, conversamos
sobre a diversidade de técnicas e linguagens que despertara a curiosidade dos participantes,
bem como sobre as percepcdes de dificuldade e a facilidade referentes a cada uma. Além
disso, valoraram a integracdo entre fazeres diferentes na proposicéo, o desafio de trabalhar
com um material que ndo conheciam, de criar a partir de uma observacao e a descoberta das
diferencas e possibilidades de resultado de cada linguagem — trabalhar a mesma tematica

possibilitou-lhes criar parametros para comparacgéo. Nas palavras de uma estudante

Em toda a experiéncia, foi muito significativo pra mim a questdo da
"superacao” na questdo da argila, ao ficar com ela, eu achei que ia sair tudo
ridiculamente feio, mas até que eu gostei do que eu fiz, superei as minhas
expectativas em relagdo a mim mesma e com isso, tenho certeza de que o
gue mais me marcou foi a questédo do resultado final, ndo s6 do meu, mas de
todo mundo porque ficou muito diferente uma técnica da outra e o que mais
me imobilizou foi o bule, porque né, ndo estava facil representar um bule.
(Diana, estudante do GPAE, depoimento coletado do grupo no Facebook).

A proposicéo 6 foi de Clara. Ela nos prop6s a construcdo de vasos a partir de rolinhos
criados com folhas de revista, dado seu interesse pelo artesanato e pelo reaproveitamento de
materiais. Ela nos ensinou a técnica de producdo dos caracOis que seriam usados na

producédo dos vasos. A simplicidade da tarefa possibilitou que conversassemos durante sua
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execucao, assim teciam-se novos fios nas relacdes afetivas entre os integrantes do GPAE.
Dois outros encontros ainda foram necessarios para que enfim o vaso se corporificasse pela

colaboracao, em duplas ou trios, e pela soma dos caracéis.

Figura 13 - Fotografia do vaso em fase de producéo.

ow
Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.

Na avaliacao valorizaram a utilidade do objeto criado, o aprendizado da técnica e o
prazer propiciado pelo fazer. Nas palavras de Diana e de Clara, a autora da proposicéo.

Apesar de ndo ter participado em todos os dias da experiéncia, foi significativa
a questdo de lidar com o artesanato, pois eu hunca gostei da ideia de mexer
com artesanato.

A producao nao foi complexa e foi até legal produzir, apesar de ter demorado,
para mim no final de tudo, eu tenho a concluséo final de que foi diferente,
mexer com o artesanato e principalmente gostado disso. (Diana, estudante
do GPAE, depoimento coletado de em meu caderno de registros)

A cada vez que meus olhos passeiam por essas linhas, encontro novos indicios para
refletir sobre a palavra experiéncia e sobre o préprio percurso do grupo. Apesar de se
constituirem cinco proposicdes distintas (além da minha), percebo uma unidade que as
perpassa, seja pelos sentidos partilhados que as alimentaram, seja pela prépria reciprocidade
do processo de fazer e de sujeitar-se, de afetar e de ser afetado. A esse respeito, coaduna-
se com essa interpretacdo, a afirmacdo de Dewey de que “os atos sucessivos Ss&o
perpassados por um sentimento de significado crescente, que é conservado e se acumula em
direcdo a um fim vivido como a consumagcéao de um processo” (2010, p.115), a qual também
pode ser percebida na sucessédo de atividades e de fazeres, desde a pesquisa do dicionario

a ultima realizacao do grupo.
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Em cada proposi¢cdo hd um microcosmo, um nucleo de uma experiéncia singular que
traz em seu bojo a presenca das dimensfes da experiéncia que venho explicitando nesse
texto. Ha um processo criador tanto do propositor quanto dos participantes que vai gerando
transformacfes, descobertas e saberes. Ha uma forte presenca da singularidade, da
pessoalidade, da disponibilidade e da abertura, num processo centrado nos sujeitos, na forma
como cada integrante foi afetado por aquilo que Ihe aconteceu, assim como o préprio grupo
se afetava e era afetado pela criacéo coletiva. E ha, obviamente, um fazer simultaneo sobre
duas materialidades cuja organizacdo se dava pelo trabalho da emoc¢do: uma fisica com
gualidades artisticas pela acdo sobre a argila, sobre as tintas e demais materiais a possibilitar
aprendizagens, descobertas e a transformacéo da prépria materialidade; e, outra abstrata ou
simbdlica pelo trabalho com as ideias, com os sentidos e com experiéncias anteriores (entre
eles os relacionados a estética e a a experiéncia, objetos de nosso estudo) a possibilitar
aprendizagens, descobertas e transformacdes dos proprios sujeitos em experiéncia. A cada
proposi¢cdo se dava uma nova configuracdo de microclima sensivel, que por sua vez também
ia constituindo a unidade de um microclima do grupo.

Além daquilo que vejo, existe ainda o que os préprios estudantes trouxeram a partir de
sua percepcdo. Diana relata a descoberta de que ndo ha controle na experiéncia, pelo
contrario, ha um mergulho na incerteza e na indeterminacdo que lhe possibilitou aprender
outras formas de fazer e de criar. Dessa mesma experiéncia Emilia enuncia que na acéo
criadora do grupo, havia um trabalho com a emocao proveniente de outras experiéncias em
processo de transformac&o. De forma geral, no processo de avaliacdo, destacaram que 0s
fazeres das proposi¢des produziram conhecimentos novos, mobilizaram a pesquisa para a
sua elaboracao e auxiliaram a pensar a experiéncia.

Nas proposicdes 3 e 4 estdo em evidencia o trabalho da emocao na organizacado do
material da experiéncia, se na 3 eram elas a selecionar as cores e movimento das pinceladas,
na 4, a determinagédo de uma dada emocao para ser expressada gerava embate com aquela
“‘desconhecida” que tentava coordenar o processo de selecdo do material a ela congruente,
dificultando a transformacao da prépria argila e do proprio sujeito, nos trazendo o problema
provocado pela tentativa de controle ou de qualquer determina¢cdo numa experiéncia.

Outro processo percebido e explicitado pelos estudantes foi o do agir e sofrer, mais
evidente nas proposicdes 4 e 5, no qual a materialidade da argila apresentava desafios em
resposta a manipulacdo empreendida pelos estudantes, num céanone permanente e
provocador de transformacdes, descobertas e do sentimento de consumacdo que é
reconhecido por Diana nos produtos finais, todavia, decorrente de um processo de busca
anterior. Ressalto ainda, que esse mesmo desafio é percebido como convite para langar-se a
uma aventura de descobertas e de transformagéo do material e de simesmo, presente na fala

dos estudantes em varios outros momentos das proposic¢oes.
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E, por fim, a simplicidade de um fazer artesanal que possibilita a organizacéo de outros
materiais internos, como se pecga a peca, as ideias estivessem sendo organizadas para a
elaboracdo de muitos sentidos em constru¢des muito mais amplas que 0s vasos, a que as
maos se dedicavam.

Apoés a avaliacdo desse segundo fazer composto pelas seis proposicdes, em seus
aspectos gerais, propus que se lancassem a nova criacdo de mapa conceitual por meio do
jogo de negociacdo de sentidos, tendo como referéncia a vivéncia das proposi¢des e 0s
sentidos que elaboraram na construcao anterior (sem recorrer a registros). O jogo iniciou
timidamente, ante o desejo deles de recorrer aos registros, estimulei-os por meio de perguntas
gue pudessem ativar sua vivéncia: o que sentiu? O que aprendeu? Que elementos aquela
proposi¢cao trouxe como contribuicdo para pensar a experiéncia? Desse processo nasceu 0
mapa conceitual com a integracao entre as palavras experiéncia e estética (Figura 14), onde
encontro fortes indicios a reiterar as duas interpreta¢cées por mim propostas a esse segundo
fazer, a da permanéncia de um sentimento crescente de significacdo e, consequentemente, a
da continuidade do desenvolvimento da matéria — os sentidos para as palavras experiéncia e
estética — da experiéncia de pensamento iniciada no primeiro fazer, como processo
simultaneo ao trabalho com as materialidades do fazer artistico em experimentacao.

Nesse novo exercicio de producdo do mapa conceitual os proprios estudantes
destacaram que o processo de organizacédo e de negociacéo foram mais rapidos e que houve
relevante melhora em sua argumentagéo, quando em comparagdo com a primeira realizacao
do jogo. ApGs a sua realizacdo, propus que comparassemos os trés mapas (figuras 7, 8 e 14)

para verificagéo do que havia se transformado.

Figura 14 = Mapa Conceitual criado a partir do jogo articulando as palavras Experiéncia e

Estética.
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Fonte: Acervo do Pesquisador.
Autoria: Grupo de Pesquisa Arte na Experiéncia.
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Nessa andlise, percebemos a transformagédo do encontrar para encontrar-se e seu
deslocamento para o centro do mapa, como resultado da integracdo entre experiéncia e
estética. Segundo os estudantes, essa mudanca se devia ao fato de que experiéncias que
mobilizam gostos, emocdes e sentimentos possibilitam que a pessoa se encontre consigo
mesma. Assim, com esse argumento, os integrantes do grupo de pesquisa me deram a ver a
potencializac&o de seus processos de construcdo de sentidos propiciada pelo segundo fazer,
no qual puderam perceber-se a si mesmos na transformagéo do percurso da experiéncia de
investigacao da experiéncia.

Acerca desse encontrar-se, presente na acepcado para as palavras experiéncia e
estética proposta pelos estudantes em sua integracdo, Larrosa enuncia os fatores que o
mobilizam, na perspectiva do sujeito da experiéncia, ao dizer que “se alguém |é ou escuta ou
olha com o coracéo aberto, aquilo que I, escuta ou olha ressoa nele; ressoa no siléncio que
é ele, e assim o siléncio penetrado pela forma se faz fecundo. E assim, alguém vai sendo
levado a sua propria forma” (2015a, p.52).

O mapa presente na figura 14, em comparacdo com todos os anteriores, revela o
aprimoramento e a ampliagcdo dos sentidos construidos, propiciados pela sucesséo de fazeres
perpassados por um sentido de significado crescente, constatacdo também reiterada pela
maturacdo dos argumentos dos estudantes, ou na avaliacdo deles, resultantes do fato de
terem construido sentidos com o que pensavam e nao a partir do que estava pronto.

Da analise comparativa promovida pelos estudantes, resultou ainda a inclusdo da
palavra descobrir, retomada do mapa conceitual anterior, quando da percepcdo de sua
auséncia no novo mapa, dada a importancia que eles atribuiam a ela. Somente uma palavra
“esquecida” durante a producdo do mapa 14 que nao contou com o uso de registros escritos,
mas somente com aquilo que fora incorporado pelos estudantes durante todo o percurso.
Sobre esse incorporar, Dewey afirma que “em qualquer experiéncia vital, € mais do que po6r
algo no alto da consciéncia, acima do que era sabido antes” (2010, p.118), € uma

reconstrucdo, e que

[...] Ainda mais verdadeiro é o fato de que as coisas que tornamos mais
completamente parte de nds, que assimilamos para compor nossa
personalidade, em vez de meramente reté-las como incidentes, deixam de ter
existéncia consciente separada. Uma dada ocasido, seja ela qual for,
estimula a personalidade que se formou dessa maneira (DEWEY, 2010,
p.162).

Se a forca mobilizadora desses dois fazeres é propiciada pela acéo do sujeito sobre
uma materialidade tanto das ideias, quanto dos materiais, num contexto possibilitado pelas

outras trés dimensdes da experiéncia, ha uma Ultima dimenséo, um ultimo fio que compbe
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essa urdidura, que qualifica esses fazeres, diferenciados de qualquer outro fazer mecéanico
ou até mesmo despretensioso, como um simples colar rodelinhas feitas com folhas de revistas

para compor um vaso — o ato reflexivo.

Quinto fio da urdidura

Um passarinho pediu a meu irmao para ser sua arvore.

Meu irméo aceitou de ser a arvores daquele passarinho.

No estagio de ser essa arvore, meu irméo aprendeu de sol, de céu e de lua mais do que na
escola.

[...] Seu olho no estagio de ser arvore aprendeu melhor o azul.

E descobriu que uma casca vazia de cigarra esquecida no tronco das arvores sé serve pra
poesia.

No estagio de ser arvore meu irmao descobriu que as arvores sdo vaidosas.

Que justamente aquela arvore na qual meu irméo se transformara, envaidecia-se quando era
nomeada para o entardecer dos passaros

E tinha ciime da brancura que os lirios deixavam nos brejos.

Meu irméo agradecia a Deus aquela permanéncia em arvore porque fez amizade com muitas
borboletas.

(Manoel de Barros)

Ao longo dessa narrativa a pausa e o tempo, o fiel companheiro que a qualifica,
perpassaram algumas das contribuicbes de autores, permearam minha propria narrativa e
alguns dos relatos do GPAE e, marcaram de forma relevante minha percep¢ao do texto de
Galeano e a composicao da imagem (figura 1) a partir dele, com a valoracdo da mudeza de
Diego e do tempo de sua duracdo, levando-me a crer que ali residia a possibilidade e a
poténcia da experiéncia.

Com a descoberta dos outros fios, a pausa e o0 seu parceiro tempo, ao invés de
perderem a centralidade que antes Ihe dedicava, ganharam novos companheiros no pantedo
de minhas valoragdes, os fios com os quais componho a urdidura que me possibilita tecer
meus sentidos para a experiéncia, e assim constituindo-se o quinto fio desse urdume em
construcao.

Sua fiacdo se da pela percepcao da presenca do tempo no processo e na sucessao
dos acontecimentos, no mover-se e no aventurar-se em dire¢do a algo, como na viagem de
Diego, na histéria da teceld, no meu percurso de formacéo e no caminho trilhado pelo GPAE;
e nos fazeres diversos, no fazer de Diego que viaja ao Sul, que cruza e transpdem dunas de
areia na companhia de Santigo, que encontra o Mar e que se esforca para lancar-se para
além de seu tombamento e dizer suas primeiras palavras ap6s o seu emudecimento; no fazer
da teceld que segue a tecer a vida e os sentidos ao seu mundo e ao que cria; no fazer de
minhas buscas, pesquisas, investigacfes e criagles; e, nos fazeres em parceria com 0s

estudantes no grupo de pesquisa.
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Assim como, pela percepcao de que ndo é o tempo de Cronos, que segue consumindo
0 presente, transformando-o em passado, no instante do segundo, e que nos leva a ser
regidos por uma pressa cada vez maior, numa légica muito proxima a do coelho da Alice de
Lewis Carroll?*, e que nos torna incapazes de experiéncias; mas o tempo de Kairds,
indeterminado, atemporal, ndo-linear e qualitativo, composto pela poténcia do instante daquilo
gue nos acontece e da eternidade constituida pelos sentidos que se conectam e inter-
relacionam, e por isso mesmo, o tempo da experiéncia, ou nas palavras de Larrosa o tempo

da formacéao, que

[...] n&o é um tempo linear e cumulativo. Tampouco € um movimento pendular
de ida e volta, de saida ao estranho e posterior retorno ao mesmo. O tempo

da formacgdo, como o tempo da novela, € um movimento que conduz a
confluéncia de um ponto magico (situado, assim, fora do tempo) de uma
sucessao de circulos excéntricos (LARROSA, 2015a, p.78-79).

Esse tempo, tdo efémero e provisorio e tdo permanente estid dado em toda essa
narrativa, assim como em cada trecho que a compde, € um tempo para ser sentido, percebido
e por isso mesmo, nao cometo o despropdsito de circunscrevé-lo ou destaca-lo em qualquer
trecho que seja, sob pena de perde-lo em sua inteireza.

A outra matéria que da corpo a esse fio, a pausa, se encontra na abertura, na
disponibilidade e na atencdo aquilo que acontece em nosso entorno quando estamos em
relacdo com o que nos é externo; na entrega e na sujei¢cao aquilo que nos acontece nessa
relacdo; no perceber-se nesse padecimento, nesse sofrer por aquilo que nos atravessa; e, no
silenciar, no deslocamento do fazer para o interior de nés mesmos. Dessa forma, € nesse
pausar, que 0s materiais da experiéncia “ao poderem ser contemplados de uma forma
demorada e despreocupada, aparecem em seus detalhes e em sua indefini¢cdo, isso €, como
cenarios nos quais pode acontecer qualquer coisa e nos quais a imaginacdo pode se projetar”
(LARROSA, 2015a, p.66).

Vem ao encontro de minha acepc¢éo acerca desse quinto fio, a afirmacao de Dewey
de que o processo de inter-relagao do sujeito com o meio, “é em si uma interagédo prolongada
de algo proveniente do eu com as condicdes objetivas, processo em que ambos adquirem
uma forma e uma ordem que de inicio ndo possuiam” (2010, p.153).

Ressalto, todavia, que essa transformacdo ndo se da pura e simplesmente pela
presenca do tempo e das pausas, afinal sem a presenca de um elemento integrador, o tempo
de Kair0s se converte no de Cronos e as pausas para contemplagéo, para a percepcao podem
se tornar lacunas ou simples espera. Esse elemento integrador é o ato reflexivo, um outro

fazer, qualitativamente diverso, no entanto, daqueles com os quais compus o quarto fio, pois

24 pseuddnimo de Charles Lutwidge Dodgson.
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resulta da movimentacao da inteligéncia interessada em tudo aquilo que Ihe atravessa. Sem
esse trabalho da inteligéncia sé haveria matéria dispersa, pura auséncia.

Trago alguns fragmentos, alguns instantes do grupo de pesquisa que se constituiram
pausas, lugares de repouso e também de acdo, onde as inteligéncias dos estudantes
encontraram espaco para agir livremente em direcao aquilo que as instigava e alimentava.

O primeiro lugar que destaco surgiu de meu desejo de ter outras pistas (além das
conversas de avaliagdo) de como e por onde andavam as inteligéncias dos integrantes do
grupo ao longo das reunifes. O pedido para que a cada semana um integrante fizesse um
registro escrito, em meu caderno, avaliando aquele encontro foi pautado nas ideias de Josso
acerca da valorizacdo do ato de escrever como forma de sistematizar e organizar o

pensamento e de aprofundar o ato reflexivo, nas palavras da autora

[...] a passagem a escrita e o trabalho sobre esta escrita amplificardo esta
exteriorizacdo/objetivacdo de si e essa tomada de distancia frente a frente
com um eu que se narra, dando-lhe um impacto no retorno mais forte gracas
a essa materializacdo (a narrativa torna-se um objeto exterior, uma espécie
de frente a frente) (JOSSO, 2004, p.173).

Em muitos dos momentos em que esses registros foram produzidos, foi comum o
pedido de auxilio do escritor a outros integrantes do grupo para a realizacdo dessa operacao,
mesmo que a conversa de avaliacdo houvesse acabado de acontecer, era a escrita
convidando a ir além.

No registro abaixo, Aurora tece considera¢cdes sobre a atividade de pesquisa com 0s
dicionérios (relato 2 do GPAE) apresentando suas duvidas, sua percep¢do das reunides e

uma problematizacdo dos recursos disponiveis naguele momento.

Reunido foi bem produtiva, retomamos a estética e tentar relaciona as outras
palavras, a reunido passou muito rapida... Eu entendi que a estética ainda ta
complicado de se descrever, mas fico Claro que a experiéncia essa de fato
interligado a vivéncia, estética (talvez), encontro; nas reunifes esta dificil
viver s6 do conhecimento dos dicionario e de texto, mais do dicionérios, talvez
se utilizarmos a internet pra pesquisar algo, provavelmente ampliaria nossas
opinides e nossos olhares, sair um pouco do senso comum e chegar a um
olhar mais estudado, qualquer base de conhecimento além dos dicionarios...
(Aurora, estudante do GPAE).

Outros registros resultantes dessa proposta ja permearam minha narrativa trazendo a
voz e a manifestacdo da inteligéncia dos estudantes. Além dos registros no meu caderno, 0s
estudantes também produziam anota¢des em seus cadernos, mesmo néo tendo optado por
trabalhar e revisitar esses registros, quando estdvamos no momento de transi¢cdo entre o0s
fazeres, na fase de buscas do que veio a se constituir o conjunto de proposi¢des, a estudante

Lua mostrou-me as anotacdes em seu caderno de registro, em formato de mapa conceitual,
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onde estabelecera relacdes entre senso comum (teméatica em desenvolvimento nas aulas de
filosofia), experiéncia e arte®.

As conversas de avaliacdo, citadas acima, também se constituiram um outro lugar para
reflexdo. Uma delas em especial, a que avaliamos o percurso trilhado no primeiro semestre
de 2015, quando surpreendi-me com a afirmacéo dos estudantes de que o processo de
pesquisa nos diciondrios e negociacao de sentidos foi a acdo mais relevante, cujo apice foi a
realizacdo do jogo de elaboracdo do mapa conceitual, em detrimento de outras a¢bes que
realizamos no semestre e que envolveram o uso da internet ou a producdo dos painéis.
Provocado por essa constatacdo é que empreendi novas buscas de sentido para uma etapa
do percurso que a principio considerava estritamente conceitual.

A relevancia da producdo desses registros e da presenca dessas conversas de
avaliagdo como elementos integradores do processo de experiéncia alimentando a
manifestacdo e interesse das inteligéncias me pareceu ainda mais evidente quando
estavamos em meio a realizagcdo das proposicdes que compuseram o segundo fazer. As
vésperas da proposi¢édo 3, senti que apesar da intensidade e envolvimento de todos nés com
as proposicoes, faltava alguma coisa, havia um vazio, senti que as proposi¢cdes estavam
soltas, desconectadas. A principio preocupei-me inferindo que a significativa mudanca nas
estratégias de pesquisa e no tipo de acbes realizadas pelo grupo houvesse provocado uma
ruptura com o percurso anterior.

Em meio a esses pensamentos, a preparagdo de um seminario para a disciplina da
professora Sumaya Mattar, incitou-me a empreender uma analise mais detalhada do
pensamento de Dewey. E assim, ao retomar as ideias do autor, alimentado pelo préprio
percurso do GPAE e provocado por esses questionamentos fui encontrando indicios em suas
afirmacfGes sobre a unidade composta pelas fases sucessivas em conexdo, sobre a
articulagcéo e o trabalho com o material de experiéncias anteriores e sobre a prépria pausa,
gue me possibilitaram depreender que o vazio era causado pela auséncia das conversas de
avaliagdo e da producdo dos registros nessa nova etapa. E que esta era decorrente da
inteireza e unidade de cada proposi¢cdo, bem como seu forte conteudo afetivo e emocional
gue nos apresentaram uma cilada muito comum a qualquer processo de experiéncia — limita-
la apenas a vivéncia, ao gosto pelo fazer e ao prazer sentido ou emog¢des mobilizadas sem
gue pontes de significacdo fossem estabelecidas com outras experiéncias, sem que houvesse
estimulos para que um sentimento de significado crescente perpassasse cada ato vivido, se
acumulando em direcdo a uma consumacao (DEWEY, 2010, p. 115-117, 123 e 130).

25 Infelizmente ndo tenho copia desses registros, antes que iniciasse a organizacéo e selecdo de meu
material, a bolsa da estudante, contendo seu caderno, foi furtada.
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Dessa acepcdo, retomei com os estudantes a pratica das conversas de avaliagdo e da
producdo dos registros, recuperando inclusive o que nos acontecera desde as primeiras
proposi¢des, buscando reconecta-los com um outro todo em desenvolvimento — a experiéncia
de investigacdo da propria experiéncia. Para potencializar esse processo, incorporei alguns
guestionamentos nas avaliagdes das proposicdes, que deram origem aos registros dos
estudantes anteriormente apresentados, por exemplo: em que medida essa proposi¢ao nos
ajuda no processo de construcdo de nosso sentido de experiéncia?

No fim, esse esquecimento, alimentado por um processo reflexivo e de busca,
transformou-se numa relevante descoberta.

Ressalto, no entanto, que a constituicdo dessas pausas como espago para nossas
conversas e para um processo de reflexdo, néo foi tarefa facil, em alguns momentos havia
uma resisténcia natural a esse lancar-se ao universo da pergunta que desafia e exige trabalho,
tal situacdo se repetiu em relagdo ao registro escrito, especialmente pelo nivel de
aprofundamento daquilo que pensamos em articulacdo com o uso da lingua. Provocado pelas
inquietacdes resultantes desses desacertos e suas consequentes incertezas e em meio as
minhas buscas e reflexdes escrevi um e-mail para a professora Luiza Helena da Silva
Christov?® apresentando alguns questionamentos acerca da participacéo e da disponibilidade
dos estudantes para refletir sobre suas a¢des no GPAE.

Em resposta a mensagem, a professora Luiza enfatiza a importancia da acao para os
jovens, apresentando duas ideias que fizeram muito sentido — a do refletir na acéo e a da
acao de refletir.

As conversas de avaliacdo e os registros dos encontros sdo exemplos dessa acao de
refletir que aos poucos foi tomando corpo e virando um habito no grupo, apesar de alguns
atropelos. Houve, todavia, outra acao de refletir que se corporificou como desdobramento de
um fazer, no relato 5 do GPAE. Essa ac¢éao de refletir desenvolvia-se internamente, alimentada
pelas ressonancias da apresentacdo dos painéis com as histérias de vida de experiéncias
marcantes dos integrantes. Sem contar as ressonancias que geraram outros movimentos
reflexivos que nos encontros seguintes se manifestavam na forma de novos argumentos ou
ainda em outros espacos para além do grupo de pesquisa, como no exemplo das conexdes
gue a estudante Lua fez com as aulas de filosofia.

J& o refletir na acdo corporificou-se nitidamente em dois momentos do percurso do
grupo de pesquisa, o primeiro ocorreu no desenvolvimento do jogo de negociacéo de sentidos
para as palavras estética e experiéncia, ja apresentado anteriormente no relato 4 do GPAE e

problematizado na narrativa do quarto fio da urdidura, no qual a reflexdo aconteceu

% Desde que cursei sua disciplina Educacdo, Arte e Cultura no segundo semestre de 2014,
encontramos no e-mail um importante espaco de partilhas, de provocagtes e reflexdes.
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exatamente provocada pela a¢do que estava em curso; ja 0 segundo aconteceu na proposi¢ao
6 propiciado por aquele fazer simples — a producéo de rolinhos para os vasos —, que a principio
me gerou preocupacao por imaginar que sua auséncia de intensidade e provocacgao, o teria
esvaziado de sentido; no entanto, na producdo de meu registro escrito (meu momento de
pausa), pude perceber que aquele fazer que trazia a todos um prazer enorme, parecia
habitado de uma poténcia que n&o estava conectada a producédo do vaso, mas ao livre
movimento da inteligéncia organizando pensamentos, germinando e estabelecendo sentidos
e pontes de significacdo, enquanto as maos trabalhavam. Dessa forma, o fazer da proposi¢céo
de Clara, sendo o Ultimo daquela estratégia, possibilitou que a medida que as folhas de
revistas iam sendo trabalhadas, o material das proposicdes anteriores, também o fosse, por
estar conectado a ele pelo contexto

Tendo apresentado os materiais desse fio separadamente, pausa e tempo, reconecto-

os trazendo uma fala de Dewey sobre essa relagéo imanente.

[...] Cada lugar de repouso, na experiéncia, € um vivenciar em que séo
absorvidas e incorporadas as consequéncias de atos anteriores, [...] Se nos
movemos depressa demais, afastamo-nos da base de suprimentos — da
acumulacgéo de significados —, e a experiéncia torna-se agitada, superficial e
confusa. Se demoramos demais, depois de haver extraido um valor liquido,
a experiéncia morre de inanicdo (DEWEY, 2010, p.140).

Esse equilibrio dinAmico proposto por Dewey é também provisorio, finito, efémero,

singular e pessoal quanto a prépria experiéncia.

Notas sobre o saber daignorancia

O equilibrista ainda era bem jovem quando descobriu que ele mesmo é que tinha de ir
inventando o que acontecia com o fio.
(Fernanda Lopes de Almeida)

Na Metafora | enunciei a génese dos propdsitos que me impulsionaram e me guiaram
a esse, e nesse processo de investigacdo da experiéncia. Numa parte, em separado,
apresentei brevemente o contexto de meu encontro com as ideias de Ranciére, seus primeiros
desdobramentos e a inter-relacao que percebia entre este e os demais propésitos. Ressalto,
todavia, que a consciéncia dessa inter-relacao foi uma conquista muito recente. Isso porque,
a principio, a agitacdo provocada em mim pela forca das ideias do autor, me levou a desejar
trilhar outro percurso de investigacdo, pois sentia que, antes de propor algo para o outro, ou
mesmo, de olhar algo externo a mim, precisava, primeiramente, reencontrar-me e reinventar-
me como professor de arte. Afinal, eu mesmo ndo mais me reconhecia naquilo que vinha

produzindo em aula. Vi-me entédo seduzido pelas duas possibilidades de caminho, sem pensar
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gue pudesse existir uma conexao direta entre elas. O fato € que eu ainda desconhecia as
dimens0bes da experiéncia abordadas em cada um dos cinco fios urdidos nessa Metafora e
especialmente um dos sentidos para ela elaborados pelos estudantes do grupo de pesquisa
— 0 encontrar-se. Assim, ao decidir-me pela investigacao da experiéncia, para a qual j4 havia
um processo de desvelamento em desenvolvimento e um forte interesse pessoal, coloquei os
outros dois propdsitos como referéncias no horizonte para os quais apontava minha bulssola
interna, entendendo que a outra investigacéo seria um projeto a ser desenvolvido no futuro.

Fazer essa escolha, no entanto, ndo significou a anulacdo das novas inquietacoes,
afinal elas passaram a cocar em mim, mesmo que eu ainda néo tivesse consciéncia disso.
Dessa forma, sem que me percebesse, durante a jornada escolhida, as ideias de Ranciére se
corporificavam como uma espécie de Grilo Falante, cuja voz ecoava em minhas reflexdes a
emitir constantes alertas, ora me freando, ora me fazendo retroceder toda vez que a seducéo
de alguma certeza me fazia avancar em direcdo a ndo experiéncia huma clara manifestacao
de meu mestre explicador. Para mim, essa voz era uma espécie de desdobramento de um
novo proposito que, enquanto aguardava a oportunidade de vir a termo, enunciava algumas
de minhas preocupacdes e das auséncias que vinha sentindo.

Constatar que esse proposito estava em pleno desenvolvimento no percurso de
investigacao do grupo de pesquisa numa intensa inter-relacdo com os outros dois propdsitos
enunciados, possibilitou-me perceber no processo de escrita dessa dissertacdo, enquanto
fiava referéncias, urdia ideias e tecia meus sentidos, que houve uma coeréncia entre a minha
busca da ignorancia do mestre e a minha vivéncia/investigacdo do processo de experiéncia,
ou em outras palavras, que na experiéncia de investigar a experiéncia fui me constituindo
sujeito (ignorante) dessa experiéncia. Assim, comecei a inferir que a experiéncia partilhada
em aula entre sujeitos em experiéncia, pode possibilitar a busca e a construcado da ignorancia
do mestre, e que, portanto, um possivel trabalho nessa perspectiva poderia contribuir
sobremaneira na formacgéo de professores. No entanto, considerando a dimensé&o singular e
pessoal da experiéncia defendida especialmente por Larrosa, percebi que o desenvolvimento
da ignorancia do mestre, foi uma possibilidade na singularidade de minha experiéncia,
mobilizada pela necessidade que senti a partir da provocac¢éo das ideias de Ranciére, e que
portanto, ndo podia afirmar que toda experiéncia partilhada contribuiria para esse
desenvolvimento, mas somente que, a ignorancia do mestre € uma das condi¢des para que
a experiéncia possa ser possivel no contexto da sala de aula.

A respeito de meu percurso e de minhas elaboracdes, reconhe¢co que essa
necessidade, transformada em impulsdo, aquela que Dewey afirma nos mobilizar em nossa
inteireza em direcdo a algo, a despeito do que eu conscientemente objetivava, encontrou no
grupo de pesquisa as condi¢cdes necessdrias para desenvolver-se nessa interagdo com o

meio, com o0s estudantes, com 0s nossos fazeres e com as minhas reflexdes até que fosse
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reconhecida como um propdsito e alcangasse a sua consumacao, isto porque, nas palavras
do autor, “a impulsédo nascida da necessidade da inicio a uma experiéncia que ndo sabe para
onde vai”, sendo essa tomada de consciéncia uma conquista do préprio processo (2010,
p.146).

Reconhecer o papel da impulsdo na experiéncia traz uma forca e uma poténcia ainda
maiores para a compreensdo da centralidade do sujeito explicitada na urdidura do terceiro fio
e da transformacédo do sujeito possibilitada pela experiéncia. A principio pensava que essa
transformacdo estava circunscrita a alguma dimensédo especifica do ser relacionada
diretamente com a experiéncia e o percurso para ela proposto, apos essa reflexdo, percebo
gque ela se da na totalidade do sujeito, pela mobilizacdo das dimensfes ativadas e
relacionadas com aquilo que nos impulsiona, que sentimos como necessidade, mesmo que
de forma inconsciente. A totalidade do processo, da impulsao a consumacao, € autorregulada
pela emocédo do sujeito, mesmo quando questdes objetivas estejam a ele relacionadas. Em
meu processo de experiéncia, por exemplo, encontrava-me conscientemente realizando
minha pesquisa de mestrado, na qual investigava a experiéncia também por meio de um grupo
de pesquisa composto por estudantes, todavia, incorporou-se a esse processo, de forma
inconsciente e mobilizada por uma outra impulséo, o desenvolvimento concomitante da busca
de uma ignorancia do mestre que encontrou reciprocidade e coeréncia com os dois primeiros,
vindo a se tornar parte de meu objeto de pesquisa.

Essa minha acepgéo encontra ressonancia na hipétese, por mim formulada, de que
numa experiéncia partilhada entre sujeitos em experiéncia had um duplo desenvolvimento de
experiéncias, uma na esfera coletiva e outra na individual. Como a investigacdo da
experiéncia coletiva teve seu processo explicitado na urdidura dos fios que compdem essa
Metéafora, partilho a seguir, alguns dos acontecimentos e dos sentidos que a eles fui atribuindo,
gue compuseram a minha experiéncia individual da busca da ignorancia do mestre, trazendo
alguns relatos do desenvolvimento do grupo de pesquisa em didlogo com as contribuicdes de
Dewey, Larrosa e Ranciére e com os sentidos para a experiéncia elaborados na urdidura dos
fios.

Na breve apresentacdo do grupo de pesquisa — sua génese e desenvolvimento -,
explicitei minha compreensdo de que, por se tratar de uma estratégia para viabilizar a
pesquisa-acdo na escola, precisaria constitui-lo com os estudantes e n&o para eles, por
entendé-los pesquisadores como eu a se lancar a uma tarefa de investigacdo. A facilidade e
a coeréncia esbocada nessas intengdes ocultaram os desafios, as dificuldades e as
tempestades na dimensao pessoal que esse processo me reservava, até porque, tampouco
imaginava que essa aventura se constituiria uma experiéncia para mim. No entanto, os
primeiros indicios ndo tardaram a se manifestar. Na fase de planejamento do grupo surgiram

as primeiras dificuldades relacionadas, principalmente, ao cuidado para ndao determinar o fim
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a que deveriamos chegar (uma tentacéo frequente, confesso) e ao como escolher estratégias
e tracar caminhos previamente, sem que desconsiderasse a participacdo dos estudantes.
Sentir que meu saber ser professor se apresentava como um possivel entrave para essa
tarefa, provocou o inicio de meu reconhecimento do mestre explicador que habitava em mim.
Penso, inclusive, que talvez esse tenha sido o disparador, o elo de conexdo ou a abertura
para que minha impulséo encontrasse espago para desenvolver-se em meu novo percurso.

Nesse sentido, no relato 1 do GPAE, percebo que na minha énfase da apresentagéo
dos objetivos do grupo e de sua diferenciacdo da sala de aula aos estudantes, estava oculta
minha preocupacdo decorrente desse primeiro reconhecimento a se manifestar como um
reforco (para mim mesmo) da proposta a que me lancara e como um pedido velado da
cumplicidade e parceria dos estudantes, para que me auxiliassem a ndo perder essa
referéncia ao longo da viagem.

Com o inicio do grupo de pesquisa, langava-me a uma aventura por um oceano até
entdo inexplorado por mim — a realizacdo de uma pesquisa-acao parte constitutiva de uma
investigacdo de mestrado, a proposta de um fazer com os estudantes no qual ndo estivesse
em uma relagéo vertical e a vivéncia de um grupo de pesquisa. Passada a sensacdo de
euforia, expectativa e excitacao com o inicio da navegacao (enunciada no relato 1 do GPAE),
gradualmente comecaram a surgir as primeiras agitacdes, turbuléncias e tempestades
internas alimentadas pelos conflitos e as incertezas inerentes que se desenvolviam a cada
fazer com grupo a que me propunha; pelas constantes avaliacbes de cada fazer (a
consideracao de seus desdobramentos e, especialmente, da observacéo dos estudantes e de
mim mesmao no processo); e, pela sensacao de que me perdia com certa frequéncia naquele
navegar, o que me levava a ora duvidar de minha proépria blssola interna, ora questionar
minhas escolhas nauticas e ora a temer a possibilidade de que poderia pdr aquela viagem em
risco, contribuindo para o naufrdgio da embarcacdo (0 GPAE) ou para a desisténcia da

tripulacéo.

Quadro 6 - Relato 2 do GPAE
[-..] Também temi que esse movimento de aprender fazendo a partir de erros e acertos pudesse gerar a perda
de interesse. Com alguma frequéncia percebo na fala dos estudantes das turmas com as quais trabalho um
certo estresse quando desse processo de experimentagdo, de algum modo hd a valorizacdo de uma
objetividade que conduza a finalizagdo assertiva e conclusiva de uma agdo, resultante de uma construgdo
e de uma validagdo pela propria escola, que em grande parte das vezes exige que seus estudantes produzam
respostas certas para as perguntas dos professores. A titulo de exemplo: certa vez quando numa conversa
sobre processo de criagdo, um estudante do nono ano me disse que durante a execugdo de seu trabalho tivera
uma ideia “melhor”, mas, ainda assim, finalizara seu projeto inicial, afinal, ndo iria comegar tudo de novo.

Essas tempestades e suas consequentes resisténcias podem ser entendidas como

indicios de uma transformacdo em curso, como efeito de um movimento interno provocado
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pela desacomodacdo da matéria que nos compde, esse “tumulto assinala o lugar em que o
impulso interno e o contato com o ambiente, na realidade ou em uma ideia, encontram-se e
criam uma fermentacdo” (DEWEY, 2010, p.155). Confesso que esses eram 0s momentos em
gue meu capitdo sentia, com maior forca, que, sozinho, era responsavel pelo destino de todos
e que, portanto, deveria ter o controle da situacdo, o que impactava na minha disponibilidade
para a relagdo com os estudantes e para com o proprio percurso, como o relato abaixo

evidencia.

Quadro 7 - Relato 4 do GPAE

Outra percep¢do forte nesse periodo é que minha disponibilidade para relacdo com os estudantes
influenciava significativamente o andamento das reunides, infelizmente nem sempre ela estava nos
melhores niveis, tanto como pesquisador, quanto como participante. Penso que ela era afetada pelo
incémodo provocado por essa instabilidade e indefinicdo de meu papel — o territério me era ainda
desconhecido, as fronteiras que pensava conhecer estavam em questionamento, assim sem ter pardmetros
para situar-me no processo, estava ao sabor de minhas impressoes, as quais me davam a sensa¢do de que
estava muito diretivo, ndo apenas no percurso, mas no ritmo para percorré-lo. Talvez esse seja um dos
grandes desafios de um pesquisador-participante, amplificados pelo fato desse pesquisador também ser
professor dos estudantes com os quas interage e se reconhecer em processo de construgdo ou de busca de si
mesmo.

Esse relato explicita 0 que vaza e se exterioriza desse embate interno, ao mesmo
tempo, enuncia a transformacado gradual pela qual vinha passando. Nele, evidencio que meu
desconforto provocado pelo vivenciar dessas incertezas inerentes a essa zona de transicao
comecava a afetar minha disponibilidade na relagdo com os estudantes, ao ponto de poder
reconhece-la, num claro momento em que meu mestre explicador fazia-se perceber em luta.
Essa turbuléncia era ainda ampliada pela percepcao de que essas inquietagcdes comecavam
a se estender ao universo de minhas aulas. Felizmente, tanto 0 mar, quanto a experiéncia
tem suas préprias leis; dessa forma, a despeito dessa agita¢cao, mobilizado pela necessidade
€ compromisso com meus propositos, comegava a ser atravessado por tudo o que me
acontecia naquela travessia. Entregar-me a ela, abandonando gradualmente (ndo sem
resisténcia e luta) o papel de capitdo para abrir-me as descobertas que um marujo aprendente
pode fazer, constituiu-se o embate cerne de minha experiéncia.

Aos poucos, a medida que minha disponibilidade se ampliava, diminuia meu impeto
por dar explicacdes. No relato abaixo, diante da poténcia que reconheci na argumentacdo dos

estudantes, manifesto uma nova postura, ainda em germinacao.

Quadro 8 - Relato 5 do GPAE
Confesso que essa proposta [perguntar sobre a experiéncia estética] nasceu de uma arbitrariedade minha.
Muito influenciado por minhas proprias pesquisas, comecei a observar na fala das estudantes que havia
uma crescente aproximagdo, que por elas ndo era reconhecida, entre as palavras a medida que se
desenvolviam seus argumentos, ainda assim, parecia-me que faltava um “click” para essa conexdo e
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ampliagdo de sentidos. Resolvi estimular esse encontro. No entanto, apesar do possivel encantamento que
essas elaboracoes nos despertem, dada a evidenciagdo do trabalho dessas inteligéncias na busca por
respostas a um dado desafio, elas ainda estavam muito instdveis para os estudantes, constituindo-se um
possivel principio de um conceito em construgdo.

Considero esse fragmento muito simbdlico por nele encontrar indicios que sinalizam
uma mudanca de minha postura em curso — o0 evitar dar uma resposta quando tive a
impressao de que estavam préximos de encontra-la. Confesso que evitei dar a resposta, mas
ndo deixei de provoca-los a chegar até ela; nessas provocagdes pude perceber que apesar
de eu reconhecer na fala deles algumas relagces entre estética e experiéncia, essa relagéo
ainda ndo estava dada para eles. Ao reler essa passagem, me recordo dos sentidos que
imaginava que iriam construir, numa clara manifestacao de uma projecao do que eu pensava
sobre as ideias que eles articulavam. Se nesse momento meu impeto pela explicacao tivesse
vencido, eu com certeza teria impedido a construgcéo que eles fizeram ao final de seu percurso,
muito mais rica e diferente do que eu fui capaz de reconhecer naquele momento. Essa
percepcdo me fez pensar quantas vezes projetei 0 que reconhecia nas argumentacoes,
perguntas ou falas dos estudantes, utilizando-as como contribuicdo para defender algum
ponto de vista ou mesmo apresentar alguma informag&o, movido por uma pressa para chegar
a algum lugar por mim pré-determinado, sem que me desse conta, de que ao ndo ouvi-la em
sua inteireza ou ndo buscar compreender com 0 que se conectava, com 0 que estava inter-
relacionada talvez estivesse matando a génese de uma ideia que se encontrava em fase
embrionaria ou pior, perdido a possivel conexdo com aquele estudante naquela situacdo e os
possiveis desdobramentos que dela poderiam decorrer.

A germinacdo dessa nova postura, apresenta-se numa fase posterior no relato 5, no
gual encontro um exemplo da transicdo do mestre explicador ao mestre ignorante a revelar a
poténcia da entrega, da sujeicdo e da percepcdo do mestre como sujeito da experiéncia.
Naquele pequeno desvio (do que propunha ao que era oferecido pelos estudantes) encontrei
a energia e as condi¢des necessarias para poder prosseguir com eles, se tivesse me mantido
fixado na minha proposta de proximo passo, teria perdido o grupo e talvez muitos dos
desdobramentos que surgiram da proposta deles. Considero importante ressaltar ainda, que
aqguela entrega, aquela sujeicdo nao significou o abandono do papel de mestre, a desisténcia
do propésito da viagem ou qualquer outro fantasma que poderia assombrar qualquer
professor que se visse desafiado a partilhar o leme do navio; mas a escuta, o acolhimento e
um olhar o outro capazes de promover a descoberta de como se da essa transi¢cao do fazer
para, para o fazer com eles.

Nesse fazer com eles, pude vivenciar esse processo de escuta, de olhar e de interesse
pelo outro, de respeito aos seus processos, percursos e movimentos de sua inteligéncia, tanto

durante a negociacdo de que fazeres comporiam as investigacfes do GPAE no segundo
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semestre, uma vez que a proposta que vinha elaborando n&o cogou nos estudantes como
cocava em mim; quanto durante a criacdo das proposi¢coes dos estudantes, especialmente de
Aurora, por ter sido aquela que, por acompanhar e partilhar a sua criacdo, por meio de um
dialogo mais frequente, permeado por sugestdes, propostas e algumas informacodes, precisei

exercitar o acolhimento das respostas e elaboracdes que ela fazia, respeitando-lhe a autoria.

Quadro 9 - Relato 8 do GPAE

Viver esse processo de orientagdo possibilitou-me perceber o poder de mobilizacdo e de significagdo
construida quando um individuo se langa a aventura de descobrir, movido por um propésito interior.
Confesso que ao longo da conversa me encantei por algumas propostas que ela fizera, ou que eu mesmo
pensara a partir dos interesses dela — algumas verbalizei, outras ndo —, o que me fez perceber que essa
orientagdo ndo fora imparcial, algumas énfases ou valoragées em minha fala tendiam para uma ou outra,
mesmo assim, felizmente fui surpreendido por todas as decisoes dela em seu percurso de investigagdo,
demonstrando que sua apropriacdo do processo de busca possibilitou-lhe fazer suas escolhas, como ela
mesma explicita em sua avaliagdo:

[-..] o professor me aconselhou falando para eu pensar naquilo que me interessasse e que eu queria, teve
horas que eu falei vou mexer com sentimentos e pintura, ai 4 horas depois euw mandava dudio [via
WhatsApp] dizendo vou mexer com a argila e depois mudava de ideia de novo. |...] pensando muito na
argila fui pesquisar e vi coisas que me despertaram um interesse tdo grande que eu pensei e falei vou na
argila, a vida é feita de riscos, mas o pensamento em sentimentos e emogoes ainda estava ali matutando, ai
fui atrds de outros meios que interligasse a sentimentos, minha mde sugeriu os 7 pecados capitais, ai eu
fiquei indecisa de novo, mas fiquei logo nos pecados capitais, afinal era algo novo diferente, mas que ndo
fugia do contexto, agora a meditagdo foi nada mais e nada menos que um meio de fazer a pessoa pensar,
interagir e incorporar o pecado sorteado! [...] a meditagdo [...] alivia quaisquer tensoes, usei ela pra caso os
alunos ficassem nervosos pensando o que eu vou fazer? E agora? O que eu vou _fazer com o pecado que eu
sorteei? [...] Eu particularmente adorei mexer na argila, foi uma experiéncia nova pra mim e pra todos
(Aurora, estudante do GPAE, depoimento coletado do grupo no Facebook).

Abrir mao de minhas respostas, daquilo que j& pensava, daquilo que esperava ou
daquilo que julgava ser mais interessante, para acolher as respostas da estudante, me deu a
oportunidade de dois aprendizados, o primeiro, 0 da experimentacdo da ignorancia, da
abertura e da disponibilidade, o do fazer calar a minha voz para que outras viessem a ser
ouvidas, e, o segundo, o da beleza e da poténcia do movimento de uma inteligéncia em seu
processo de criagcdo, da concepgdo até o seu parto. Aurora, todavia, ainda me guardava mais
um aprendizado, no dia da realizacdo de sua proposicdo, perguntei-lhe discretamente se
desejava que eu fizesse a meditacdo (eu havia ficado com a impressédo de que ela estava
insegura quanto a sua realizacdo); em sua resposta, que transparecia sua confianca, ela me
disse que estava preparada para fazé-la. Vem ao encontro dessa passagem, a afirmacgéo de
Ranciére de que ndo sdo os métodos que geram o embrutecimento dos estudantes,
decorrente da l6gica dos explicadores, mas o ndo confiar em sua capacidade (2015, p. 50).
Ao pensar sobre essas situacdes e sobre o desenvolvimento dessa confianga na propria

inteligéncia percebo que a relacdo horizontal entre os estudantes e eu no percurso do grupo
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de pesquisa possibilitou a vivéncia, no contexto escolar, do principio defendido por Ranciére,
o da igualdade das inteligéncias, tanto por mim, quanto pelos préprios estudantes. Nossa
confiangca desenvolveu-se concomitantemente, minha para percebé-los capazes de seguir
sem minhas explicacdes, deles para sentirem-se autbnomos para criar.

Outro momento simbdlico e especialmente gratificante foi a possibilidade de perceber,
pela devolutiva dos estudantes do GPAE, que aos poucos, as ressonancias desse outro fazer
do professor e do meu desejo de reconquistar minha autoria e de criar sentidos para a
experiéncia, comegavam a repercutir em minhas aulas. Quando estavamos trabalhando com
a argila na proposicdo da Aurora, depois de um tempo de familiarizacdo com aquela
materialidade da argila que ocupava a nossa conversa, tive espaco para perguntar que
impressdes tiveram da atividade que propus nas aulas daquela manha. Como estavamos
trabalhando com pichacéo, grafite e poesia visual nas aulas, no dia anterior, resolvi preparar
uma sala para criar um ambiente diferente para acolher o processo de criagdo que teriamos
naguela aula, assim ocupei todas as paredes de uma sala de aula com jornal, organizando
pequenos grupos de trabalho com as carteiras e disponibilizando os materiais sobre uma
mesa. Assim que entraram na sala, os alunos ficaram surpresos, depois se encontravam
trabalhando na criacdo de letras com carvao e outros materiais que pudessem vir a dar corpo
a uma proposta de poesia visual em dialogo com a pichacao. Por fim, indo além do que eu
havia pensado, alguns estudantes me perguntaram em que momento poderiam desenhar
sobre os jornais que cobriam as paredes, reiterando essa pergunta, diante de minha surpresa,
um deles ainda questiona: “Foi para isso que vocé forrou as paredes com jornal, né!?”. Diante
daquela situagdo inusitada, explicitei minha motivacdo, destacando que havia gostado da
sugestdo deles. Apés algumas recomendacdes, a producdo dos alunos migrou com grande
entusiasmo, dos papéis nas carteiras, para 0s jornais nas paredes.

Na avaliacéo dos estudantes do GPAE, eles destacaram seu receio de que os demais
estudantes ndo se envolvessem e sua surpresa com a participacdo de todos. A contribuicdo
mais simbdlica, todavia, veio na fala de Aurora que escapou em meio a conversa: “Foi 0 que
a Diana falou pra mim: ‘a gente fazendo esse grupo ta dando muita ideia para vocé e vai
acabar se ferrando” (transcricdo de audio da reunido). Sem entender a principio o possivel
prejuizo, me informaram que ao se depararem com o espaco da sala transformado para a
aula, constataram que o0 GPAE estava me mobilizando a inventar ainda mais e que por isso
teriam mais trabalhos em aula a desafia-los.

Ao deparar-me com essa afirmacéo dos estudantes sobre a transformacao de minhas
propostas nas aulas, fiquei feliz pelo reconhecimento do que considero um lancar-me a
aventura da busca por essa esséncia de meu trabalho perdida ao longo dos anos, mais feliz
ainda por perceberem-se artifices dessa transformacgéo. Essa devolutiva possibilitou-me

perceber que me encontrava em franco processo de transformacéo potencializado pelos
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fazeres permeados por referéncias, por observagoes, pelo perceber(-me) e pelas reflexdes
gue vinhamos desenvolvendo no grupo de pesquisa; um outro processo de experiéncia se
desenvolvia imbricado e concomitante ao da investigacao da propria experiéncia e ao da
vivéncia do GPAE com todos os seus fazeres.

Por fim, percebo que nesse exercicio de narrar meu processo de experiéncia para
constituicdo de uma ignoréncia revelei uma outra dimensdo da experiéncia presente nas
ideias de Dewey e Larrosa quando afirmam que a sujeicdo, a paixao e o sofrer na experiéncia
podem ser dolorosos ou prazerosos, a depender das condigdes que perpassam 0 processo
de reconstrucdo em curso. A esse respeito, considero muito relevante a consideracdo dessa
outra dimensdo altamente subjetiva e dificilmente acessada por outrem, que perpassa 0S
processos individuais de cada sujeito em experiéncia e que pode fomentar a persisténcia ou
a desisténcia dessa aventura de autoconstrucdo a depender da percepcdo de uma relagéo
coerente ou ndo, entre o que é suportado e aquilo que € desejado ou reconhecido como ou
consumacéao desse processo, independente de quem sejam esses sujeitos, estudantes ou
professores.

Com essas notas pretendi enfatizar que ha um processo em pleno desenvolvimento,
conectado as minhas experiéncias anteriores, de uma gradual conquista da ignorancia como
consumacéo, e para 0 qual, encontrei nos fios que compus essa urdidura, poténcias e
possibilidades como elementos para guiar-me — uma espécie de carta nautica — nesse lancar-
me a outras aventuras de minha constituicdo como professor, com a clareza de que na
auséncia de caminhos especifico e anteriormente definidos, os descaminhos da experiéncia
serdo vividos numa constru¢ao conjunta na parceria com os estudantes.

Em Descaminhos da Experiéncia, expresséo que da titulo a essa dissertacdo, encontro
a esséncia dos sentidos elaborados ao longo dessa Metafora, constituida por uma espécie de
canone de ideias que se alimentam reciprocamente. Se na palavra experiéncia estdo contidas
suas duas dimensdes, as quais acabei de apresentar, na palavra caminho encontrei, com o
auxilio do Houaiss, tanto a ideia de “espaco ou distancia percorrida ou ainda por percorrer
para se chegar a determinado lugar, [...] trajeto, percurso”, quanto a de “modo ou maneira de
fazer ou realizar algo”, que reiteravam a ideia de travessia e do atravessar(-se). A deciséo de
vestir a palavra caminho com a preposicao des, que segundo o dicionario designa “oposicao,
negacdo ou falta”, veio da constatacdo de que nela havia ainda a possibilidade de
compreensdao da afirmacao de uma determinacéo e de uma definicdo do percurso, o que seria
um grande risco ao sentido que estava criando. Assim, com sua nova roupagem — descaminho
—, traz a ideia de um percurso indeterminado, de um sair do caminho correto e de um
desrespeito a padrbes, o que lhe possibilita acolher a segunda dimensédo da palavra
experiéncia. A sua adogdo no plural, resulta do reconhecimento da diversidade de

possibilidades de Descaminhos da Experiéncia.
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METAFORA Il - Territérios da experiéncia

Quando Ana entra n’agua

O sorriso da madrugada se estende pro resto do mundo
Abengoando ondas cada vez mais altas

Barcos com suas rotas e as conchas que vem avisar
Desse novo amor, Ana e o0 mar.

(O teatro magico).

Na tessitura dos sentidos para a experiéncia explicitei o processo pelo qual se deu
essa construgdo de sentidos, tanto pelos estudantes do GPAE, quanto pelo professor de arte.
Ao mesmo tempo, com os fios da urdidura e da trama que a compuseram, enunciei as
dimensdes da experiéncia que considerei relevantes, revelando algumas de suas poténcias
para o ensino de arte e para a educacdo. Esbocei ainda, o papel de Diego e de Santiago
Kovladoff, seu pai, em sua aventura de conhecer o Mar, ao reconhecer que ambos séo
sujeitos em uma experiéncia partilhada na qual cada dimensao da experiéncia contribui para
a compreensdo do processo vivido por eles. No entanto, menino e pai, apesar de sujeitos em
experiéncia, desempenham papéis distintos: Diego conhece o Mar, Santiago é quem o leva e
acompanha nessa aventura. Sobre esses papéis, especificamente, ha duas perguntas,
apresentadas na Metéafora |, que ainda permanecem em aberto: como o menino aprende a
olhar? E qual o papel do pai nesse processo? Essas perguntas me interessam sobremaneira
porque percebo uma grande reciprocidade entre a relacdo das personagens e a relacao entre
mestre e aprendiz.

Ousar responder a essas perguntas, cerne das investigacdes de tantos pesquisadores,
pensadores e estudiosos das areas ligadas a educacdo, representaria um golpe fatal a
esséncia desse trabalho, tamanha a incoeréncia com tudo que venho pensando e narrando
em dialogo com os autores. Dessa forma, o exercicio de elaboracdo de algumas
consideracOes acerca delas é assumidamente compreendido como a partilha dos sentidos
construidos na singularidade, na pessoalidade, na temporalidade e no contexto dessa
investigagao colaborativa com os estudantes, como a consumacao de um processo de busca
e ndo como cessacgédo ou fim dessa busca, a constituir os territérios da experiéncia.

A ideia de territério que proponho encontra ressonancia com o conceito utilizado na
geografia, um espaco que encontra sua delimitacdo nas relacdes em rede estabelecidas, ou
seja, que se da por uma relagdo simbdlica e de inter-relagdo e ndo exatamente por uma
delimitacdo fisica. Se nesse conceito da geografia, essa relacdo se da pela imposicao de
poder, aqui ela se da pela partilha de sentidos em comum numa relagédo entre subjetividades,

constituindo um espaco, como expresso has palavras de Larrosa
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[...] um espaco vazio, sem moveis, sem marcas posicionais: um espaco que
pressupde a igualdade e que, portanto, ndo pode estar estruturado segundo
a ordem desigual do social ou do institucional, das posicBes ou das
identidades. E um espaco de desidentificacdo (a identidade no se afirma, ao
contrario, se questiona, e isso como condicdo de possibilidade para a
abertura de um processo de subjetivacao) e de desposicionamento (€ preciso
abandonar qualquer posicdo como condicdo de possibilidade para a
exposicdo). Um espaco para qualquer um e no qual sé se esta como qualquer
um, como uma singularidade qualquer, sem nome préprio € sem nome
comum, ou melhor, na distancia que cada um mantém com seu nome proprio
e com seu nome comum (LARROSA, 2015b, p.163).

Um territério que comporte, que acolha, que abrigue a subjetividade e a pessoalidade
dos sujeitos; que possua “espago para 0 pensamento, para a linguagem, para a sensibilidade
e para a acdo (e sobretudo para a paixdo)” (LARROSA, 2015b, p. 75). Um territério que
possibilite o florescimento do tempo de Kairés e do microclima sensivel de Torregrosa e que,
portanto, seja efémero, fragil e indeterminado como eles; que propicie condi¢des para que 0
processo criador e os fazeres se desenvolvam, numa espécie de “espaco de palavra no qual
0 que se diz é que todas as inteligéncias sdo iguais e que se pode ensinar 0 que ndo se sabe.
Um espago que ndo pode ser institucionalizado, nem programado, nem fabricado, mas que
se constitui repetidamente” (LARROSA, 2015b, p. 153). Um territério que por todas essas
caracteristicas se corporifigue como territério da experiéncia.

Como sao duas as perguntas e para cada uma ha um papel em evidencia, proponho

a existéncia de dois territérios, um para o aprendiz, outro para o mestre.

O territério do fazer - no encontro com o mar, a onda

O territério da experiéncia para o aprendiz é o do fazer. Sei que destaquei a relevancia
do fazer na urdidura do quarto fio, no entanto, considerando minhas descobertas nesse
percurso de investigacdo, a busca pela compreenséo do papel de Diego em sua experiéncia
de encontro com o Mar e a énfase de Dewey ao afirmar que “sem uma encarnacéo externa,
a experiéncia permanece incompleta” (2010, p.133), penso ser necessario evidenciar que,
mais do que se constituir etapa de um processo de experiéncia, o fazer se constitui o préprio
territério para ela.

Essa minha acepcéo resulta de uma busca estimulada pelo reconhecimento de que
Galeano encerra sua narrativa no momento em que Diego assume seu protagonismo ao pedir
a ajuda de Santiago para olhar o Mar, sem dizer como 0 menino aprende a olhar. Todavia, a
mudanca em sua forma de narrar aquele encontro, do discurso indireto para o discurso direto
para dar voz a Diego na primeira pessoa singular, fez-me imaginar que ali havia o indicio de

uma poténcia.
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Minha hipétese de consumagédo para a aventura do menino vem imbricada pelos
sentidos que venho construindo. Sua percepcéo foi alimentada por um encontro com outra
producéo artistica, possibilitado por uma mudanca de estratégia em minha aula com uma
turma muito heterogénea da Educacao de Jovens e Adultos numa escola da Rede Municipal
de Ensino de Campinas.

Como cada estudante estava num ritmo de producéo diferente e naquele dia estava
priorizando 0os que necessitavam de alguma orientacdo para desenvolver ou iniciar sua
producao (devido suas auséncias), trouxe varios livros sobre arte e literatura para que aqueles
gue j& houvessem terminado ou estivessem mais adiantados, pudessem buscar informacdes
sobre artistas, obras ou histérias. Dentre 0s estudantes que poderiam acessar os livros, havia
alguns em estagio inicial de alfabetizacdo que permaneceram em seus lugares, por isso me
aproximei deles dizendo que achava que eles adorariam ler e com certa facilidade alguns dos
livros que estavam comigo (desses compostos somente por imagens), sugerindo que
tentassem. Logo que comecaram a folhear o livro, um deles me disse um tanto surpreso que
ndo havia texto; dirigi-me a ele entéo, indagando se de fato ndo havia texto, pedi que abrisse
o livro no inicio da histéria perguntando-lhe o que era contado ali; assim que iniciou a
descricdo da cena, fui estimulando a leitura por meio de perguntas buscando despertar-lhe a
atencdo para outras informacdes e detalhes ainda ndo explicitados. Passado um tempo, fiz
uma pausa para conversarmos sobre as histdrias contadas por textos que ndo possuem letras
e as leituras que faziamos de imagens nas aulas; na sequéncia propus que lessem em duplas,
se revezando na descricdo das cenas para o colega. Proximo ao final da aula, escolhi uma
das duplas que rapidamente havia folheado o livro para pedir que me contassem a historia.
Diante de sua dificuldade em fazer essa narrativa, propus que Iéssemos juntos o livro Onda
de Susy Lee que estava com eles. N&o seria a primeira vez que lia aquela histéria que me
encantava desde o primeiro encontro, todavia, naquela leitura partilhada, a medida que os
estudantes descobriam o encontro da menina com as ondas do mar, divertindo-se com as
cenas, eu descobria o desfecho da histéria de Diego um tanto emocionado.

Se na histdria de Galeano, Santiago leva Diego para conhecer o mar, na historia de
Susy Lee, uma mulher leva a menina para a mesma aventura. A primeira narra a viagem das
personagens até esse encontro, a segunda narra o desenvolvimento do encontrar-se da
menina como mar. Sobre essa possibilidade de encontro, na imagem que criei interpretando
o texto de Galeano, as personagens estdo sob um penhasco que torna 0 mar inacessivel
fisicamente; no texto de Galeno, ao contrario, ambas se encontram sobre as alturas de areia,
0 que me leva a pensar que o mar esta logo ao final delas. Nessa possibilidade de Diego e
Galeano descerem até o mar existente em Galeano € que aposto a sequéncia do pedido de
ajuda para olhar. Sem essa possibilidade, o encantamento da primeira vista que gerou a

mudeza da personagem, aguardaria uma oportunidade para que se desenvolvesse a
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sucessao de acontecimentos dessa aventura no territério do fazer. A historia de Susy Lee
narra a poténcia desse encontrar-se consigo e com o mar no territério do fazer, no qual

percebo a presenca de cada um dos fios urdidos na tessitura dos sentidos da experiéncia.

Figura 15 - Detalhe do livro Onda — a chegada.

Fonte: LEE, 2008, ndo paginado.
Autoria: Susy Lee.

Tomada por uma forte impulsdo, a menina corre pela areia em direcdo a algo com
grande entusiasmo. A mulher que a acompanha, parceira dessa viagem, apenas observa.
Elas estdo na péagina da esquerda e a extensao de areia ocupa toda pagina ao lado. O
territdrio do fazer comecga a se constituir para a menina.

Diante do movimento das &guas, a menina pausa, olha com atengdo. Seu interesse
faz com que seu corpo se projete em direcdo ao mar. Sua contemplacdo ndo dura muito
tempo, 0 mar em movimento vai em sua dire¢cdo. A menina se assusta e foge na direcao
contraria, porém néao deixa de olha-lo. Ao perceber que ele recua, se enche de coragem e 0
desafia. Ela ja ndo o teme, observa reflexiva 0 movimento das ondas e quando pensa té-lo
compreendido, sente-se segura para aventurar-se a adentra-lo. Se antes o mar e a menina
ocupavam cada um o seu respectivo lado da pagina, agora a menina adentra o espacgo do
mar... Afetada e sujeita aquilo que Ihe acontece nesse encontro, a menina age e € mobilizada
a agir novamente, pausa e reflete; o tempo de Kairds se corporifica, um microclima sensivel
se estabelece e a emocdo mobilizada por sua inteireza vai langando seus tentaculos por
tantas outras memorias, imagens e sentidos compondo o material dessa experiéncia a cada

fazer e a cada pausa, sucessivamente cada acao e cada sofrer conduz aos préximos...
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Figura 16 - Composi¢cdo com fragmentos do livro Onda — um jogo de seducéo.

Fonte: LEE, 2008, nao paginado.
Autoria: Susy Lee.

Figura 17 - Composi¢céo com fragmentos do livro Onda — o 4pice do fazer.
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Fonte: LEE, 2008, néo pag'i
Autoria: Susy Lee.

A menina encontra-se huma exploséo de alegria, até que, surpreendida por algo novo
naquela relacdo — uma onda muito maior que a que ela ja tinha visto, ela foge apressada em
direcdo a areia. Ao sentir-se segura e confiante, ela se volta para a onda (que ja nao cabe na
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pagina) e a encara de forma provocadora, com suas maos a cintura e a lingua de fora. Dessa
vez a onda, muito maior que as primeiras, a alcanga, estourando-se sobre ela. Agora o mar é
gue veio adentrar 0 espaco que antes era da menina. Assim que as aguas recuam, a menina
esta ali tombada, atbnita e atravessada por aquilo que lhe acontece; de volta a si mesma, ao
observar ao seu redor, encanta-se com os presentes que o mar lhe trouxe, explora-os, mostra-

os a mulher que a acompanha a certa distancia.

Figura 18 - Composi¢do com fragmentos do livro Onda — o apice do fazer.

Fonte: LEE, 2008, n&o painado.“
Autoria: Susy Lee.

Ao despedir-se do mar, h4 um sorriso de cumplicidade e de realizagdo no rosto da
menina. Nem ela, nem o mar eram mais 0s mesmos, enquanto “a menina conversa, brinca e
tira uma onda™?' ela e 0o mar se apaixonam como nos versos de O Teatro Magico. Susy Lee
tem a delicadeza de nos dar indicio dessa transformacao, pigmentando gradualmente a roupa
da menina com a cor do mar. Depois desse 4pice inclusive o céu ganha a cor azul.

Encontrar no livro-imagem de Susy Lee uma metéfora para a experiéncia, de sua fase
de mobilizacgéo inicial até a sua consumacao, onde as dimensdes da experiéncia (urdidas nos
fios) se enunciam, ndo destituiu de sentidos a aventura de Diego, pelo contrario, entendo-as
complementares, ndo houve perda de for¢gas, mas ampliacdo de sentidos. Na aventura de
Diego corporifica-se o padecimento e o sofrer a agdo daquilo que nos acontece, como um
convite para lancar-se em sua inteireza a um processo de busca, ha uma experiéncia em
poténcia que aguarda apenas encarnacdo para se desenvolver até encontrar sua

consumacao.

27 Trecho da sinopse do livro.
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Minha realizacdo com essa outra elaborac&o de sentido ocultou por um tempo um
detalhe da pergunta que a originou, Diego pede a Santiago que lhe ajude a olhar. O encontro
da menina com o mar seria um aprender a olhar? No processo de escrita dessa narrativa, ao
revisitar as histérias do GPAE, reencontrei-me com um questionamento feito pelos
estudantes, numa situacdo muito peculiar, que me possibilitou perceber que a relacdo entre
olhar e experiéncia havia perpassado nossas investigacdes.

Apés o desenvolvimento dos dois fazeres apresentados no quarto fio da urdidura,
propus que os estudantes buscassem ou criassem uma imagem, um texto, um video, uma
mausica ou qualquer outra producdo artistica que para eles pudesse representar os sentidos
gue elaboraram para a experiéncia ao longo do percurso. Além de conhecer que metaforas
fariam sentido para eles, encontrei nessa oportunidade a possibilidade de verificar os sentidos
gue eles atribuiriam para o texto com a aventura do menino e do pai para conhecer o mar.
Nesse encontro de partilha sensivel, todos os presentes trouxeram fragmentos de livros que
haviam lido. Cada um leu seu fragmento e em seguida comentou o que motivara sua escolha.
Fui o ultimo a ler. Sentia como se me aproximasse do “gran finale”, no entanto, para minha
surpresa, eles ndo entenderam o texto e me olharam intrigados tentando compreender de
onde vinha minha motivagao. Assim que a explicitei, Diana me disse: “Mas nao faz sentido!
Por que o menino pediu para o pai ajudar a olhar se ele ja estava vendo o mar?”. A pergunta
de Diana e a estranheza dos estudantes confirmou-me num primeiro momento que a poténcia
e mobilizacdo do texto de Galeano advinha dos sentidos que construi na relagdo com ele
como professor de arte. Em outro contexto e alimentada por novas reflexdes, essa pergunta
mobilizou-me a buscar novos indicios no texto do autor. Nessa outra leitura, percebo pela
primeira vez que Galeano néo diz que o menino havia visto o Mar, mas sim, que o mar estava
diante de seus olhos e que Diego néo conseguia olhar.

Ao refletir sobre o menino ndo ver o que estava diante de seus olhos, recordei-me
ainda que durante vérias reunibes do GPAE, quando estavamos na primeira fase de
investigacdo, uma questdo perpassou nossas conversas com certa intensidade e forca
mobilizadora, instigando debates e a elaboracédo de muitos argumentos, prés e contra: quando
vemos temos uma experiéncia? Ou somente adquirimos conhecimento? Confesso que apesar
de valorar muito o ato de ver e, portanto, ter uma opinido sobre a questao, instiguei o debate
ora com perguntas, ora com exemplos, ora retomando o argumento de um dos estudantes,
muito mais pelo prazer de vé-los engajados e desafiados nesse exercicio, do que por
pretender leva-los a formar uma ou outra opinido.

Os argumentos se pautavam nas experiéncias anteriores dos estudantes, aqueles que
pensavam ndo haver experiéncia no ato de ver, defendiam a importancia do vivenciar e do
fazer, ndo possibilitados pelo primeiro; 0s que pensavam ser possivel uma experiéncia no ato

de ver, rebatiam dizendo que se todo aprendizado fosse pautado no vivenciar todos
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precisariam fazer coisas perigosas para saber a importancia de ndo as fazer, citando as
descobertas que fizeram pela observacao e dizendo, por exemplo, que ao ver um usuario de
drogas, aprendiam o quanto era ruim e que ndo deveriam fazé-lo, sem que precisassem fazer
uso de qualquer substancia, para esse aprendizado. O primeiro grupo contra argumentava
afirmando que somente tendo uma depressao é que se saberia 0 que é a depressao, que
somente estando apaixonado para saber o que era estar apaixonado.

A discusséo foi perdendo for¢ca gradualmente a medida que cessava a producédo de
novos argumentos e que os estudantes foram percebendo e aceitando que ndo conseguiriam
mudar a forma de pensar do outro. Penso que essa falta de alimento também decorreu de
meu reconhecimento do ato de ver como experiéncia, talvez por trabalhar com as artes visuais
e ter uma forte relagdo com as imagens e talvez porque ainda estava mobilizado pela minha
interpretacdo do texto de Galeano, na qual reconhecia a experiéncia de Diego em sua visdo
do Mar e seu consequente emudecimento. Sem encontrar sua consumagdo no grupo, a
principal contribuicdo da investigacdo dessa hipétese, portanto, relacionou-se ao valor que
lhe atribui, o estimulo ao processo de negociacdo em grupo que permearia todo nosso
percurso. De qualquer forma, me impressionei com a obstinacdo com que Emilia, artifice do
argumento que mobilizou o debate, defendia seu entendimento, esforcando-se por encontrar
novos argumentos para reiterar que o ver ndo basta para que uma experiéncia ocorra, sendo,
portanto, primordial o fazer e o vivenciar. Para ela havia nesse debate, algo muito maior que
um exercicio de negociagao, que nos escapou.

Ter o Mar diante dos olhos e ndo conseguir olha-lo. Haver ou ndo experiéncia no ato
de ver. Parece-me que o cerne dessas questbes demanda uma construcdo de sentidos para
esse ato. Para ver/olhar bastaria estar com os olhos abertos, bastaria que algo nos
acontecesse diante da retina? Ao ter o Mar diante de seus olhos Diego emudece enquanto
algo Ihe acontece internamente com certa intensidade, penso eu, que proporcional ao tempo
de sua mudeza. Ali 0 menino padece sob o efeito da imensidéo, do fulgor e da beleza do Mar,
gue passam a acontecer nele, a habita-lo. Essa turbuléncia, essa agitacao, se levada em seu
desenvolvimento até a sua elaboracgéo, caracterizam o ato de expressao por um processo de
criacdo de sentidos (DEWEY, 2010, p.148) permeado pela transformacdo da matéria que a
ela é evocada pela emocdo e, do sujeito que sofre essa acao.

Infiro que em Galeano, esse processo de elaboracéo, criagédo e transformacao, esta
imanente na capacidade de olhar que o menino deseja conquistar. Estabeleco relacdo entre
esse olhar que se desenvolve por meio de diversos fazeres, como no encontro da menina
com o mar, com a triangulacao entre leitura, contextualizacdo e producao, proposta por Ana
Mae Barbosa para o ensino de arte, trés a¢des que quando imbricadas propiciam a construcao
de sentidos e de saberes sobre arte e sobre o0 mundo que com ela dialoga num trabalho

integrado entre a inteligéncia, a percepcao e o corpo do sujeito; ou com o método de leitura
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de imagens de Robert William Ott, composto por cinco categorias que contemplam fazeres
distintos: descrevendo, analisando, interpretando, fundamentando e revelando (no qual se da
a criacdo por meio de uma acao sobre o material expressivo das artes), apresentado na obra
Arte-educacdo: leitura de subsolo, organizado por Barbosa. A Abordagem Triangular proposta
por Ana Mae, bem como o método de leitura de Ott s&o agora potencializados pelos sentidos
gue essa investigacao da experiéncia me possibilitou construir.

Corrobora com essa acepcéo, a relagdo que Larrosa estabelece entre o olhar e o
caminhar, quando defende que “caminhar ndo é tanto ir de um lugar a outro, mas levar a
passear o olhar. E olhar ndo é sendo interpretar o sentido do mundo, ler o mundo” (2015a,
p.50), e, de Dewey quando defende que “entre a concepcao e o parto, h4 um longo periodo
de gestacdo. Durante esse periodo, o material interno da emocao e da ideia é tdo
transformado por atos e por ser afetado pelo material objetivo quanto este sofre modificacdes”
(2010, p.170).

Se em minha primeira construcdo de sentido a leitura do texto de Galeano, cabia ao
mestre explicar o Mar para o estudante, incapaz de compreendé-lo, dada sua mudeza e seu
pedido de ajuda para olhar o que desconhecia (interpretacdo que me orientou em minha
constituicdo como professor); nesse percurso de investigacdo da experiéncia descobri a
relevancia do protagonismo do estudante para que, ao viver sua aventura de aprender a olhar
o Mar, ele mesmo faca suas construcdes internas de sentidos aquilo que lhe acontece. Em
meio a essas descobertas, deparei-me com uma outra questdo diretamente relacionada ao
protagonismo do estudante e fortemente provocada pela perspectiva da ignorancia presente
nas ideias de Ranciére, a compreensao do papel do professor.

Galeano e Susy Lee parecem corroborar com as ideias do autor, uma vez que seus
mestres nao explicam, mas propiciam a oportunidade do encontro e acompanham 0s meninos
em sua aventura. Santiago partilha a viagem ao Sul e pelas dunas altas, permanecendo ao
lado de Diego na contemplacdo do mar. A mulher partiha a viagem até as areias,
permanecendo a certa distancia, mas possivelmente observando a menina a todo o0 momento.
Haveria na atitude das personagens algum indicio para a constru¢do de um novo sentido para

a relacdo do mestre com estudantes em experiéncia?

O territério da proposicéao

Na Metéfora Il reconheci a existéncia de uma experiéncia partilhada entre professor e
estudantes, na qual existem aspectos comuns, sem que se perca a dimensdo singular,
pessoal e subjetiva de cada sujeito no processo de construcdo de sentidos, inclusive
relacionei-a a partilha do percurso entre Santiago e Diego até o Mar, inferindo que Santiago

vivia a experiéncia do encontro do menino com o Mar. No entanto, e aqui me refiro
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especificamente ao meu percurso, sem portanto, pretender indicar qualquer generalizacéo,
minha narrativa explicitou a tensédo e os conflitos vividos por mim na busca de meu papel
como professor na relagcdo com os estudantes numa perspectiva da ignorancia do mestre que
reconhece e dialoga, partilha, negocia com as inteligéncias dos estudantes protagonistas da
prépria experiéncia e daquela que era constituida colaborativamente. Se na histéria de
Galeano e de Susy Lee hd uma clara definicdo do momento de partilha e do estar consigo na
relacdo com aquilo que o afeta, no meu percurso de investigacdo com os estudantes qualquer
tentativa de delimitacdo torna-se turva e com contornos efémeros dados o dinamismo e a
sucessao de fazeres e de interacfes.

Na disciplina da professora Sumaya Mattar, no encontro com as ideias de Lygia Clark
acerca de sua producéo artistica em didlogo com o publico, descobri um possivel sentido para

compor o territorio da experiéncia para o mestre, o da proposi¢ao.

[...] Desde a arte antiga até a atual, com o continuo pedido de participacao do
espectador, a distancia fisica entre sujeito e objeto ndo cessou de diminuir,
ao ponto de hoje se fundirem um no outro. [...] Agora sdo vocés que dao
expressdo ao meu pensamento, tirando ai a experiéncia vital que desejam
Esta experiéncia se vive no instante. Tudo se passa como se toda uma
eternidade habitasse no ato da participacdo. [...] Este sentimento de
totalidade camuflado no ato precisa ser recebido com alegria para ensinar a
viver sobre a base do precario. E preciso absorver este sentido do precario
para descobrir na imanéncia do ato o sentido da existéncia (CLARK, 1980,
p.29).

[...] Minha nova proposicéo é intimista. Dou um simples pedaco de plastico
com sacos cosidos em suas extremidades e cada um faz a experiéncia que
quiser, inventando proposicdes diferentes e convidando outras pessoas a
participarem. [...] Esta é a proposi¢éo a que finalmente me decidi. Apenas na
medida em que ela toma um sentido para os outros é que ela faz sentido para
mim. Tornei-me 0 outro — que passa a me trazer os significados da
proposicdo. E a soma de todas as significacdes que lhe da um sentido global
(CLARK, 1980, p.36).

Além da forte ressonancia que percebo entre o pensamento de Lygia Clark e os de
Dewey e de Larrosa no que se refere a experiéncia, interessa-me sobremaneira seu sentido
para a proposi¢cdo por sua proximidade com as ideias de Ranciére. Segundo a artista, a
proposi¢éo é uma provocacao oca e aberta composta por uma materialidade e por uma ideia
embrionéria que para ser provida de sentidos, precisa encontrar seu desenvolvimento e sua
consumacao ha integracédo com cada participante. Para ela ndo ha qualquer predeterminacao,
nem de um fim a se chegar, nem de um modo preexistente, ao contrario, ha convite, ha
acolhimento do processo do outro, ha disponibilidade aos sentidos, aos fazeres e as
elaboracdes de cada participante, para que esse todo se constitua matéria a alimentar o
processo de construcdo de sentidos pela prépria artista, quando o ciclo se completa.

O diélogo entre a ideia de proposi¢cédo de Lygia e de ignorancia de Ranciére ndo se da

apenas na perspectiva da relacéo entre artista e publico, nele percebo uma poténcia para 0os
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desafios da relac&o entre mestre e aprendiz quando penso nas tensdes inerentes ao processo
e na busca pela compreenséo dos papéis de cada um para que o aprendiz ndo perca seu
territério do fazer, espaco de construcdo e elaboracéo individual e singular e o mestre nao
incorra no risco de perder-se entre 0s extremos da manutencdo de um controle que inviabilize
a participacao do aprendiz ou da negacdo de sua prépria natureza de mestre e de mediador
numa atitude de indiferenca que também podera inviabilizar a participagdo do aprendiz pela
auséncia de referéncias, de estimulos, de convites ou de provocacdo para sua agao. Assim,
a ideia de proposicéo de Lygia Clark situa-se num espago intermediario entre os extremos a
possibilitar uma relacdo dialégica entre mestre e aprendiz. Nessa perspectiva, 0 mestre
compde uma estrutura embrionaria, permeavel e aberta com a matéria de estudo e de
investigacdo em desenvolvimento com a turma, que acolhida pelos aprendizes, que ira
fomentar processos singulares e pessoais para transformar-se pelas elaboracdes e
construcdes de sentidos resultante da acao da inteligéncia desses mesmos aprendizes. Esses
constructos por sua vez, alimentam o mestre com esses outros sentidos que o compdem,
possibilitando que ele perceba os processos dos aprendizes, as possiveis transformacdes da
matéria em estudo e a simesmo como mestre em constituicdo permanente, para entéo lancar-
se novamente a apresentar outras proposicdes, num processo ciclico e continuo de
experiéncia partilhada e experiéncias singulares, onde tanto 0 mestre quanto os aprendizes

estéo nesse processo de encontrar(-se), ou como expresso nas palavras de Larrosa...

Essa € uma bela imagem para um professor: alguém que conduz alguém até
a si mesmo. E também uma bela imagem para alguém que aprende: n&o
alguém que se converte num sectario, mas alguém que, ao ler com o coracao
aberto, volta-se para si mesmo, encontra sua prépria forma, sua maneira
propria (LARROSA, 2015a, p.51).

Larrosa traz duas imagens, uma para o professor e outra para aquele que aprende.
Vejo na expressao aquele que aprende uma abertura para um transito entre papéis, afinal o
professor também aprende numa experiéncia partiihada com os estudantes, no entanto, o
papel de professor me parece por demais definido, institucionalizado e atribuido para explicitar
gue o estudante também pode ser aquele que media. Ao longo das narrativas das Metaforas
| e Il, o uso das palavras professor e estudantes me pareceu coerente para a tarefa de
apresentar o percurso do grupo de pesquisa e esta relacdo que se da na sala de aula e que
também passou a ser objeto dessa investigacao. Todavia, especificamente nessa Metéfora,
em meio ao desenvolvimento dessas minhas ideias para os territérios da experiéncia,
encontrei maior sentido na substituicdo dessas palavras, pelas palavras mestre e aprendiz,
por entender que estas acolhem as duas ideias, a daquele que media e a daquele que

aprende, acolhendo, portanto, o transito do professor e dos estudantes entre estes papéis e,
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consequentemente, entre os territérios da experiéncia, quando eles tém uma experiéncia
partilhada.

O percurso do GPAE enuncia e explicita a vivéncia de ambos os territérios pelos
estudantes e por mim num transito intenso e dinamico. Todavia, em duas situa¢cdes muito
especificas, os estudantes vivenciaram o territério da proposicdo. A primeira quando
elaboraram individualmente as proposi¢fes artisticas que constituiram o segundo grupo de
fazeres com os quais compus a urdidura do quarto fio e, a segunda, quando elaboraram
colaborativa e coletivamente uma proposicdo para uma turma do Ensino Fundamental, que
permeou a terceira etapa das investigacdes sobre a experiéncia pelo grupo de pesquisa e
teve como referéncia os sentidos que os estudantes elaboraram ao longo do percurso das
duas primeiras etapas, a avaliacdo de suas aulas na escola e da visita a duas exposicdes em
S&o Paulo, buscando encontrar possibilidades para a experiéncia nas aulas, especialmente,
nas de arte.

Dessa forma, os estudantes comecaram a trabalhar na elabora¢céo de um roteiro para
a performance inspirada na série estadunidense The Walking Dead?, para a qual elegeram
como tematica os conflitos entre os limites e valores humanos em situagfes de tensao e de
sobrevivéncia, além da performance, da maquiagem e expressao corporal como linguagens
artisticas. Da avaliacdo das visitas a exposi¢cdo Comciéncia, de Patricia Picinini, no CCBB/SP
— Centro Cultural Banco do Brasil (visita feita sem mediagédo de educadores) e Maquinas de
Tadeuz Kantor, no SESC-Consolagéo (visita feita com mediagéo de educadores), ambas em
2015, eles encontraram subsidios para pensar essa elaboracgéo a partir de sua valoriza¢éo do
suspense, da maneira descontraida, simpatica e espontanea do falar da mediadora, das
perguntas que podiam ser respondidas, da dindmica, da estratégia de revelar as informacdes
aos poucos e das explicacGes permeadas por acdes, em oposicao aquilo qgue ndo gostavam
em suas aulas na escola, como por exemplo, a dificuldade e desmotivagéo para trabalhos
com textos, a auséncia de prazer e o sentido de obrigacdo que atribuiam aos trabalhos
escolares, o tédio quando do trabalho com video, a confusdo decorrente das explicacdes
longas.

A elaboracgéo da performance, por eles intitulada Apocalipse Zumbi, ocorreu entre os
meses de fevereiro a maio de 2016 com a colaboracdo de alguns estudantes de minhas
turmas de Ensino Médio que aceitaram participar do projeto. A medida que os ensaios eram
realizados, o roteiro inicial ia sofrendo alteracdes dadas as contribuicbes dos colegas e

ampliacées com a inclusdo de novas cenas e personagens. Como 0 ensaio sempre se dava

28 A série conta a histéria de um grupo de sobreviventes de um apocalipse zumbi em sua luta por
sobrevivéncia num mundo completamente hostil. Ela enfatiza os conflitos e dilemas humanos e a
confusdo de sentimentos provocados pelo colapso social e a decorrente necessidade de aprendizado
de como lidar com os novos desafios.
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apenas com a presenca dos participantes da performance revezando-se no papel de publico,
propus que fizessem um teste com uma turma do Ensino Fundamental, sem revelar qualquer
pista da tematica ou os objetivos reais daquele ensaio, para que se percebessem na relagéo
com um grupo maior que pudesse interagir de forma espontanea. A realizacdo desse teste
com parte do roteiro possibilitou que percebessem o desafio de lidar com diferentes respostas
do publico e a importancia do improviso como forma de inter-relacionar o roteiro e a
participacdo deles, além disso, a partilha das impress6es dos estudantes participantes
orientou a revisdo do desenvolvimento de algumas cenas. Mais dois testes foram feitos com
outras turmas a pedido do grupo autor. A cada nova experimentacao iam surgindo ideias para
cenografia e figurino, os testes com maquiagem foram os ultimos.

No dia 17 de maio de 2016, ap0s o intervalo da tarde, a performance Apocalipse Zumbi
ocupou 0s espacos da escola, com apoio da equipe gestora e da professora de inglés, Deise
Ribeiro, que aceitou acolher a realizacdo da etapa inicial da performance em sua aula. Trago
um relato da performance permeado por falas dos estudantes da turma participante
registradas em texto desenvolvido nas aulas de portugués nos dias subsequentes.

Duas estudantes do Ensino Médio, sujas e levemente machucadas, invadem a aula
da professora Deise, alertando que todos deveriam sair imediatamente. A descrenca inicial
comeca a ser abalada pela chegada de um outro estudante que passa correndo e para
estarrecido na porta da sala questionando a presenca de todos ali. Com a apari¢cdo dos zumbis
gue o perseguiam diante da porta da sala, os estudantes se assustam e se alvorogam, nas
palavras de duas estudantes: “a partir dai ja figuei assustada quando vi o ZUMBI vindo em
direcdo da porta, todo mundo saiu correndo para o fundo da sala” (estudante 1) e “no comego
deu medo, parecia que era de verdade, porque como eles colocaram aquela maquiagem [...]
e o jeito que eles interpretaram foi incrivel” (estudante 4). O estudante na porta, consegue
entrar e fecha-la antes que os zumbis tivessem a chance de entrar. O siléncio é conquistado
com a informagdo de que somente assim os zumbis iriam embora para que pudessem sair
em seguranca. A fuga da sala se da por um processo de exploracao do patio, onde avistam
zumbis indo na dire¢ao contréria a que se dirigiam. Na parte externa ao prédio da escola, sem
gualquer sinal da presenca de zumbis, encontram uma sala que iria se tornar abrigo
temporario. Enquanto se entendiam na nova situagéo, sédo surpreendidos pela chegada de
um garoto muito ferido que buscava ajuda e alegava ter sido ferido por outros humanos numa

disputa por alimento.
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Figura 19 - Foto dos estudantes em fase final de caracterizagdo como zumbis.

Fonte: Acervo do pesquisador.
Autoria: Estudante do GPAE.

Uma primeira missdo de exploracdo e busca por alimentos composta por estudantes
da turma participante desaparece, atacados pelos zumbis, todos sao transformados: “viramos
zumbi e assustamos eles até a hora de ir embora” (estudante 3). Uma segunda misséo é
organizada, agora estimulada pela necessidade de se encontrar alimentos, agua e remédios
para o garoto ferido, os estudantes encontravam-se altamente mobilizados: “eu fiquei com
muito medo, mas no mesmo tempo me deu coragem para ajudar, 0 menino estava
machucado” (estudante 2). Apesar de todos conseguirem voltar para o abrigo com um novo
integrante, a missdo fracassa na obtencao dos alimentos, destruidos na briga com aquele que
passa a integrar o grupo até gue se entendessem. A debilidade do garoto aumenta a medida
gque comecam os conflitos. Sugere-se sacrificar o garoto para que ele ndo sofra e o0 grupo

esteja protegido, na percepcéo de uma estudante.

[...] o garoto do outro grupo estava errado porque falou que era melhor matar
o loirinho pra ele n&o ficar sofrendo e todo mundo comecou a brigar com ele,
o0 menino loirinho ndo conseguia falar direito, mas teve uma coisa que eu
consegui entender, que era melhor a gente sair de la se ndo nds iamos morrer
(estudante 5).

O portao esquecido aberto no regresso da ultima misséo, faz com que os zumbis
ocupem aquele novo territério ameagando entrar no abrigo. Apesar dos cuidados dos
estudantes na assisténcia ao garoto, com a falta de recursos, ele acaba morrendo. O enterro
dele é abreviado pela chegada de zumbis, todos conseguem voltar com seguranga para o

abrigo, porém descobrem que precisariam voltar |1 para garantir que ele nao se tornaria um
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zumbi. Na metade do caminho, descobrem que ele havia se transformado num zumbi e para
piorar a situagdo do grupo, que estavam cercados pelo novo zumbi e pelos zumbis que ja os
perseguiam.

Figura 20 - Registro fotografico da tentativa de contencao dos zumbis durante a fuga.

'f';- 1 | L )

<. ".;‘i' N

w S BB #. 9
Fonte: Acervo do pesquisador.
Autoria: Coordenadora pedagogica da escola.

Durante a fuga, uma participante da turma é vitima dos zumbis e dois dos estudantes
do Ensino Médio, que conseguiram garantir o retorno em seguranca dos demais, mordidos
pelos zumbis, comecam a passar mal e a entrar em processo de transformacao, nas palavras
de outro estudante: “mas os zumbis cercaram a gente e o0 outro garoto acabou virando zumbi,
saimos correndo e conseguimos entrar na sala de volta, mas um membro nosso foi devorado
por um zumbi, ficamos com muito medo, mais era sé um teatro participativo” (estudante 6).
Cabia ao grupo decidir rapido o que fazer diante das novas perdas e do risco iminente. Assim
encerramos a performance e iniciamos uma conversa que demorou a encontrar espaco dada
a agitacdo dos estudantes, aos poucos a partiiha de suas impressées, dos momentos
marcantes foi dando foco ao assunto e possibilitando a ampliagcdo da escuta, numa conversa
permeada por vérias contribuicbes e na qual destacaram que haviam aprendido sobre
solidariedade, sobre lideranca e sobre trabalho em equipe.

Na avaliacdo dos estudantes integrantes do GPAE, eles destacaram como positivos a
mobilizacdo e envolvimento dos estudantes da turma participante com o desenvolvimento da
histéria, impressionando-se com o protagonismo dos mesmos nas cenas € com 0S

argumentos apresentados quando se posicionavam nas diversas situagfes; elegeram como
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melhores partes do desenvolvimento da performance, a da invasédo da sala e a da fuga do
ataque dos zumbis na parte externa, pelo dinamismo e nivel de improviso exigidos; e por fim,
partilharam o sentir-se perdido quando a reacao do publico ndo era a esperada e que isso 0S
desafiou a buscar alternativas, o reconhecimento de que a execuc¢do ndo sai igual ao
planejamento dada a presenca e participacéo do outro, que o improviso lhes possibilitava dar
maior realismo a cada cena e que a reacgdo deles também desafiava os participantes a dar
novas respostas num processo de reciprocidade.

Quanto as possibilidades da experiéncia nas aulas, destacaram o ir para a pratica, a
competicdo como forma de mobilizacao da participacdo e a conversa com os estudantes como
estratégias importantes. No que se refere ainda a experiéncia em aula evidenciaram a
diferenca entre sua realizacdo e seu planejamento, a inter-relacdo e a mobilizacdo das
emocg0Oes e a importancia do envolvimento e do fazer para que a experiéncia se concretize,
acrescentando ainda acerca do fazer, que ele possibilita a percepgéo.

Se essa proposicdo possibilitou a ampliacdo da construcdo de sentidos pelos
estudantes, para mim ela se constituiu a oportunidade para que compreendesse a postura de
Santiago e da mulher que acompanha a menina num processo de experiéncia partilhada.

Até os ultimos ensaios estava previsto que eu acompanharia o grupo em sua aventura,
entretanto, por perceber naqueles trés testes que minha presenca coibia a iniciativa e o
improviso dos estudantes, por me constituir referéncia para eles (a cada desafio eles me
buscavam com o olhar como a pedir que lhes ajudasse a fazer) e, por reconhecer que aquela
nao era uma resposta que cabia a mim propor, mas sim, a eles criar em meio a turbuléncia
de seu processo de experiéncia, optei por ndo acompanha-los no desenvolvimento da
performance sob o pretexto de que minha presenca ha sala que invadiriam poderia atenuar o
impacto sobre os estudantes da turma participante, devido os ensaios anteriores (que
poderiam ter sido comentados entre as turmas e associados a minha presenca) e de que eu
precisaria auxiliar na caracterizagdo dos novos zumbis.

Momentos antes da performance comecar, o clima era de grande ansiedade e
expectacdo, nossa mais significativa comunicacdo se dava pelo olhar, havia um misto de
reconhecimento, de prazer e de realizacdo. Assim que as primeiras personagens invadiram a
sala de aula, sendo seguidas pelas demais até a aparicdo dos zumbis, sentia um
deslocamento gradual de energia que me deixava cada vez mais receptivo e disponivel a
colheita que estava por vir, a0 mesmo tempo, crescia em mim uma certeza de que aquela
aventura pertencia aos estudantes. Acompanheitudo a distancia, expectante e ansioso, tendo
a cada novo grito, ruido ou movimento, indicios do como a performance se desenvolvia.
Produzidos os novos zumbis, pude assistir aos desdobramentos de novas cenas resultantes
do improviso dos estudantes, divertindo-me com algumas delas, surpreendendo-me com

outras. A energia que perpassava aquela experiéncia pareceu dar corpo a um organismo de
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vida efémera que alimentava e mobilizava o envolvimento de todos, j& ndo se tratava de um
roteiro em execucdo, mas da inteireza de todos os sujeitos sendo passados por aquilo que os
acontecia e respondendo a esses estimulos. Quando todos voltavam para a sala/abrigo pela
Gltima vez, depois de tantas fugas e sustos, para o desfecho da performance, Diana vem em
minha diregdo e me puxando pela méao, me diz: “vocé precisa estar la dentro agora!”. Diana
gueria me mostrar as estrelas que havia descoberto em sua relagdo com o Mar.

Ha na postura de Santiago um silenciar-se para que o0 outro encontre espago para
aventurar-se, uma abertura da percepcdo na perspectiva da sujeicdo de Larrosa e do
alimentar-se dos sentidos elaborados pelo outro presente nas ideias de Lygia Clark e uma
disponibilidade atenta e interessada do mestre que se mantém presente e receptivo ao outro,
caso venha a ser solicitado.

Por fim, nessa constituicdo de territérios da experiéncia em multiplos transitos da

experiéncia partilhada, ha um abrir(-se)

[...] a uma experiéncia individual (de cada um) e, ao mesmo tempo, coletiva
(de fazé-lo juntos) orientada a fazer saltar essa faisca do pensamento
friccionando-se as palavras com as coisas, com 0 mundo, com 0 que vemos
e com o que sentimos. N&o ha outro resultado que ndo o préprio processo, o
calor produzido pela fricgéo, a energia. E o que se aprende n&o é outra coisa
sendo o pensar: 0 que (nos) acontece ao ler, ao escrever, e ao conversar
(LARROSA, 2015b, p.168).

O territério da pseudoexperiéncia — o embrutecimento

la a filha muda guiando o pai cego [...].

Andaram, que o mundo é vasto. Até que um dia, numa curva do caminho, desembocaram na
praia.

O velho, sentindo a areia nas sandalias, alegrou-se, certo de ter chegado ao deserto, talvez o
mesmo deserto que atravessara quando jovem.

Sentaram. O deserto, disse o pai a menina, é filho dileto do sol. E a menina olhando a frente,
viu os raios deitando na superficie, partindo-se, rejuntando-se, mosaico de sol, e sorriu. Os
pés afundam no deserto, acrescentou o pai, e ele acaricia nossos tornozelos. A menina soltou
sua mao da dele e foi molhar os pés, deixando que a agua lhe acariciasse os tornozelos.

O deserto, disse ainda o pai, € plano como um lenc¢ol ao vento, sem montanhas, ondeando nas
costas das dunas. A menina correu o olhar pela linha do horizonte que nenhuma montanha
interrompia, viu as ondas, e em seu cora¢cdo chamou-as dunas.

No deserto, disse ainda o pai afilha tentando explicar o mundo sobre o qual ela néo podia
fazer perguntas, anda-se sempre em frente porque ndo h4 caminhos, e a pegada do pé direito
ja se apaga quando o pé esquerdo pisa adiante.

Levantaram-se, caminhando. E porque o velho pisava seguro no deserto da sua lembranca, e
porgue a menina pisava tranquila no deserto que lhe havia sido entregue pelo pai, seguiram
adiante serenos por cima da dgua que lhes acolhia os pés acarinhando os tornozelos,
enquanto suas pegadas se apagavam no caminho inexistente.

(Marina Colasanti).

Nos dois territérios anteriores explicito a poténcia da proposicdo e do fazer como

referéncias para se pensar o papel de aprendizes e mestres numa experiéncia partilhada.
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Nesse territério apresento algumas ideias que me possibilitam pensar a existéncia de uma
pseudoexperiéncia, ou seja, uma situacao ou acontecimento revestido com contornos de uma
experiéncia, tendo inclusive, uma dimenséo sensivel que provogue encantamentos, mudezas
ou tombamentos naqueles que a vivenciam, mas que em sua esséncia nao possibilita a
construcdo de sentidos, nem tampouco qualquer transformacdo da materialidade e dos
sujeitos que a partilham, exatamente porque o processo dessa transformacao € impedido ja
em sua génese.

O territorio da pseudoexperiéncia é constituido por duas atitudes, uma do mestre e
outra do aprendiz, pautadas na ideia relacionada a acdo do mestre explicador — a de
embrutecimento — a qual ja havia me referido nessa escrita sem, contudo, explicita-la até o
presente momento. Para Ranciere, “ha embrutecimento quando uma inteligéncia é
subordinada a outra inteligéncia” (RANCIERE, 2015, p.31), essa subordinacéo, por sua vez
se da pela crenca do mestre explicador e, num segundo momento do préprio estudante, de
gue ha um abismo separando as duas inteligéncias, a do mestre e a do estudante, e que,
portanto, cabe ao mestre decretar o comeco do aprendizado, seu ritmo e o proprio limite para

ele e, ao aprendiz, aceitar essa dominacao. Nas palavras de Ranciere

[...] O mestre é vigilante e paciente. Ele notar4 quando a crianga ja ndo estiver
entendendo, e a recolocard no bom caminho, por meio de uma reexplicacao.
Assim, a crianca adquire uma nova inteligéncia — a das explicacdes do
mestre. Mais tarde, ela podera, por sua vez, converter-se em um explicador.
Ela possui os meios. Ela, no entanto, os aperfei¢oard: ela serd um homem do
progresso (RANCIERE, 2015, p.26).

Essa percepcdo resulta da andalise do texto de Marina Colasanti, com o qual me
encontrei fortuitamente numa exposicao da escritora, atraido pela palavra mar grafada sobre
a parede e levemente velada pela transparéncia de um papel que a cobria. Esse texto em que
Marina narra o encontro da menina com o mar mediado pelo pai, mais do que um simples
estimulo para pensar a pseudoexperiéncia, constitui-se também uma imagem a corporificar
seu exemplo.

Marina comeca nos dizendo que ha entre as personagens uma alternancia de papéis
entre mestre e aprendiz, se a filha muda é quem guia o pai cego pelos caminhos entre
espagos, 0 pai € quem a guia no encontro e descoberta do mundo. O verbo guiar usado pela
autora me da indicios do embrutecimento que se estabelece na relacdo entre pai e filha. Essa
percepcdo é ainda reforcada pela constatacao de que limitacdes fisicas impedem o didlogo
entre ambas as personagens, a menina muda € os olhos do pai, sem que ele saiba 0 que ela
vé —, ja 0 pai cego é a voz da menina, sem que saiba o que ela pensa, como ela recebe suas

informagfes. Como a prépria Marina diz, a menina ndo pode perguntar.
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Dado o abismo entre eles, o pai acreditando na impossibilidade de fala de sua filha,
entende que sua percepcdo e conhecimento do mundo estdo acima da percepcéo e visdo
dela. Assim, nessa relacdo embrutecida, pautado apenas em suas primeiras impressoes, 0
pai explicador, explica a areia da praia como se fosse 0 mais extenso deserto de suas
memorias. A filha por sua vez, dada a aceitacdo do saber do pai e, talvez de sua propria
incapacidade, vai estabelecendo ressonancias entre sua viséo e as explica¢des do pai. Dessa
forma, as ondas do mar se constituem dunas de um deserto, as aguas do mar constituem a
longa extenséo de areia a ser perder no horizonte, assim como os demais elementos da
paisagem vao sendo interpretados como constituintes do deserto explicado pelo pai.

Nessa pseudoexperiéncia a menina encanta-se com 0 que Vé, o pai encanta-se com
as imagens que traz na memoria, porém ambos ficam privados de qualquer construcao de
outros e novos sentidos. Ao aceitar a mudez da filha, o pai deixa de acreditar ou de investigar
outras possibilidades de comunicacao. A filha por sua vez, tem sua possibilidade de um fazer
explorador e mobilizador da construcao de sentidos impedida de se manifestar pela presenca
das explicacdes do pai. Assim, nessa auséncia de dialogo, pai e filha seguem com a ilusédo
de que sua ndo comunicacao possibilita a transmissdo dos saberes do pai e o aprendizado
do mundo pela filha. A menina segue alimentada pelas explica¢cées do pai, ja 0 pai segue com
a certeza de que a filha depende de suas explicacbes e que o0 mundo é tal qual ele o define
e, ambos seguem acumulando informacdes, sem que nenhuma transformacéo se opere de
fato.

Percebo nessa relacdo entre o pai e a filha, muitos dos elementos que constituem a
relacdo entre mestres explicadores e estudantes. Nessa relacdo perpetua-se o ciclo
embrutecedor a que Ranciére se refere, estudantes seguem dependentes da explicacdo de
seus professores, assim como professores seguem dependentes da ignorancia de seus
estudantes para que suas explicagbes tenham utilidade, até que num futuro proximo, esses
estudantes também sejam promovidos a mestres explicadores de outros estudantes.

Se tanto na experiéncia quanto na pseudoexperiéncia ha necessidades impulsionando
a descoberta, h4 uma mobilizacdo do sujeito e ha encantamentos com aquilo que se
reconhece, que se vé e que se ouve, onde estaria a diferenca? Que elemento ou referéncia
poderia nos auxiliar a perceber o que vamos constituindo com nossas acbes como
professores? Penso, que a relevante e ténue diferencga entre experiéncia e pseudoexperiéncia
esta na possibilidade de construgéo de sentidos e no padecimento com aquilo que acontece
aos sujeitos que a vivenciam. Na pseudoexperiéncia nada nos acontece, ndo ha fazeres
potencializados pelas dimensdes da experiéncia apresentadas anteriormente, ndo ha
proposi¢ao que dé liberdade para a criagdo dos aprendizes, ndo hé partilha, ndo ha afetacao

mutua entre professor e estudantes e ndo ha construcao de sentidos.
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Por fim, considero relevante apontar que, no que se refere a possibilidade de dialogo
entre meu texto e o de Marina Colasanti, enquanto me encontro tecendo consideragdes sobre
os Descaminhos da Experiéncia, o texto dela, no qual reconheco uma possivel imagem para

a pseudoexperiéncia é intitulado No Caminho Inexistente. Coincidéncia?! Penso que nao!
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CONSIDERACOES, REFLEXOES E OUTRAS POSSIBILIDADES

Lancar-se pelos descaminhos da experiéncia constitui-se uma aventura humana de
construcao de sentidos, de transformacdo do proprio sujeito e das matérias evocadas e
relacionadas a cada experiéncia e, de encontros — encontro com o mundo (estar afetado por
ele) e consigo (estar em movimento percebendo-se a si préprio e na relacdo com o0 mundo).
A despeito de um certo pessimismo com que Larrosa se refere as possibilidades cada vez
menores de experiéncia na contemporaneidade, dado seu contexto favorecedor do
embotamento de todos ndés; ouso pensar, considerando meu préprio percurso partilhado
nessa dissertacao e a afirmacao de Dewey de que esse langar-se as aventuras da experiéncia
€ impulsionado pelas necessidades que sentimos, que exatamente por ser um pProcesso
imanente no ser humano, a existéncia de obstaculos, ambientes indspitos, resisténcias e até
restricbes poderéa provocar dificuldades para, mas nunca a extingao da experiéncia. Tal como
as aguas em fluxo sobre aterra, a impulsao decorrente de nossas necessidades, ao encontrar
qualquer barreira, se avoluma, se adensa, se intensifica, para entdo transbordar,
possibilitando que a experiéncia encontre outros espagos para que seus territérios se
constituam em sucessfes até que encontre sua consumacao nos oceanos de sentidos.
Coaduna-se com essa acepc¢ao o processo no qual cada ser vivo, ao perceber os desafios
que o meio |he propicia, cria respostas — se autorregulando e autoproduzindo —
transformando-se internamente para encontrar novas relacdo com o0 meio; processo esse
identificado pelo bidlogo Humberto Maturana e por ele nomeado autopoiesis (apud
CHRISTOV, 2011, p.11). Enquanto houve percepgdo humana, a necessidade a nos impelir, o
meio a nos desafiar e a capacidade de sermos afetados, havera experiéncias. Sua extingdo
somente se daria com a extingdo de nossa propria humanidade.

Se a experiéncia ndo esta em risco por encontrar na vida e na humanidade as
condicbes para sua permanéncia, cada vez menos, como denuncia Larrosa, ela tem
encontrado espaco em nossos ambientes e construgdes culturais, especialmente naqueles
gque tem como missdo o possibilitar e potencializar processos formativos. A presente
investigacao surge como contribuicéo para esse lugar, proposto por Larrosa — uma educacao
pensada na perspectiva experiéncia/sentido — ao explicitar e enunciar algumas das poténcias
para que a vida permeie a educacdo possibilitando a experiéncia, ao invés de tornar-se
apenas objetivo para ela, como defende Dewey.

Na consumacdo de nosso processo de buscas a descoberta dos territérios da
experiéncia contribui para que tenhamos referéncias para esse aventurar-se em parceria —
professor e estudantes — numa experiéncia partilhada em que ambos possam ser mestres e
aprendizes na vivéncia do desconhecido e ainda inexplorado a que se lancam a cada

aventura.



111

Se no territério do fazer, um fazer permeado pela reflexdo, conectado com um todo em
desenvolvimento e centrado no préprio sujeito afetado pelo mundo, estd a poténcia da
experiéncia para o estudante em sua aventura de construgao de si e de conhecimentos sobre
0 mundo; no territério da proposicéo esta a poténcia para a atuacdo do professor.

Um professor propositor abdica de qualquer tentativa de controle e de poder sobre os
meios e os fins de suas proposi¢des para tdo somente semear principios, convites e aberturas
gue cocem nos estudantes e nele préprio, para depois, numa atitude receptiva, acolher as
construcoes e transformacdes que germinarédo e saborear os sentidos que delas florescerdo
pelo trabalho da inteligéncia dos estudantes.

Abdicar desse controle ndo anula a nossa acao, pelo contrario, devolve-nos sua
esséncia ao desloca-la da explicacdo para a mediagdo, na qual poderemos transitar entre o
ser mestre e o ser aprendiz. Como mestre, nossa semeadura se desdobra do trabalho de
nossa inteligéncia, referenciada por concepc¢fes, metodologias e por nossa propria
percepcédo, a selecionar saberes, conhecimentos e fazeres — em estado embrionario — a
serem descobertos, vividos, experimentados e construidos pelos estudantes, sem que,
contudo, essa colheita esteja pronta ou tampouco possa ser prevista. Como mestre,
assumimos a responsabilidade do primeiro passo, instigando e mobilizando os estudantes
para que vivam suas préprias experiéncias a partir da experiéncia partilihada que sera
corporificada na inter-relagcdo com todos, por meio de uma palavra carregada dos sentidos
das vivéncias de nossas proprias experiéncias a atestar-lhe autenticidade. Como mestre,
acompanhamos a acdo dos estudantes, orientando-os quando necessario a partir dos
processos que desenvolvem e do respeito a singularidade de cada um. Como aprendiz,
abrimo-nos e nos disponibilizamos a ser afetados pelo proprio processo de mediar, pelo
percurso que trilham os estudantes e pela consumacao de seus processos com todas as suas
incertezas. Como aprendiz, vivemos N0sSs0s proprios processos de experiéncia e aprendemos
a nos expor, a nos tornarmos permedaveis na inter-relagcdo com as outras inteligéncias que

conosco corporificam uma experiéncia partilhada e

[...] @ nos apresentar na sala de aula com uma cara humana, isto é, palpitante
e expressiva, que ndo se endureca na autoridade. Talvez tenhamos que
aprender a pronunciar na sala de aula uma palavra humana, isto €, insegura
e balbuciante, que nédo se solidifique na verdade. Talvez tenhamos que
redescobrir o segredo de uma relagcao pedagdgica humana, isto é, fragil e
atenta, que ndo passe pela propriedade (LARROSA, 2015a, p.165).

Como mestre-aprendiz, aceitemos o transito entre papéis para que os estudantes
sejam aprendizes-mestres num exercicio de partilha, de negociacdo, de acolhimento, de

escuta e de exposicéo.
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Para atuarmos na perspectiva da proposi¢do € preciso que confiemos na igualdade
das inteligéncias (independentemente da quantidade de informacdes que elas possuam), nos
dando a chance de partilhar experiéncias com elas, experiéncias singulares, finitas,
transitérias, pessoais e corporeas. Dessa forma, entregar-se as aventuras pelos descaminhos
da experiéncia, assumindo todos 0s riscos, perigos e incertezas, nos traz possibilidades e as

poténcias para que possamos

[...] inventar formas de desescolarizar os alunos, de desaluniza-los, e de
desescolarizarmos a nés mesmos, nos desprofessorizarmos, para podermos
pbr em jogo, eles e nés, outras relagdes com a linguagem, com o mundo e
como nés mesmos (LARROSA, 2015b, p.135).

A esse respeito, penso ser relevante a consideracdo de uma outra dimensao
fundamental para uma educacé&o na perspectiva experiéncia/sentido que permeou 0 percurso
do GPAE, o da propria pesquisa. Ao longo das diferentes etapas da pesquisa com 0 grupo,
pude fazer algumas constatacdes que me surpreenderam sobremaneira. A primeira € que por
mais que a palavra pesquisa esteja presente no cotidiano de minha escola, sendo utilizada
com frequéncia quando dos trabalhos e atividades escolares e, inclusive, apresentada nas
informacdes e explicagbes dos diversos professores (boa parte das aulas ainda se constituem
na perspectiva do mestre explicador), seu sentido, bem como o conhecimento e a vivéncia de
suas etapas parecem estar muito distantes dos estudantes, mesmo para agueles integrantes
do grupo que desenvolviam pesquisas para o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), em
Seus cursos técnicos.

Uma segunda constatacao foi a de que inexiste em minha escola o entendimento de
gue professores e estudantes produzam conhecimentos, assim como inexiste a valorizacdo e
um sentido para a circulacdo e a socializacdo dos conhecimentos que séo elaborados e
organizados nas produc¢fes dos estudantes. Assustou-me perceber que, em contrapartida, o
gue se constituiu na escola foi uma cultura de reproducao de informacfes obtidas nos livros,
nas lousas e na fala dos professores para os cadernos e destes para os diferentes
instrumentos de avaliacdo, nos quais o estudante deve provar que sabe reproduzir o que foi
transmitido em aula, garantindo a perpetuacdo de um ciclo de reproducédo de informacdes
para as quais nem professores, nem estudantes estabelecem sentidos — um fazer por
obrigacéo, desprovido de sentido, de significacdo e de relevancia, um ato mecéanico para
atender uma demanda externa. Infelizmente, reconheci que grande parte das exposicdes de
cartazes ou trabalhos nos corredores da escola, ndo passam de poluicdo visual a ocupar as
paredes, |4 permanecendo apenas para atender ao pedido do professor de que algo seja
mostrado, sem que haja algum sentido nessa partilha, que ndo seja o mostrar que algo foi
feito. A referida auséncia de sentidos também permeia a producdo de trabalhos em minhas

aulas, mesmo aqueles realizados pelos estudantes com certo prazer ou dedicacdo, os quais
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encontram destino idénticos aos demais apdés cumprirem sua funcdo de provar algo ao
professor e garantirem uma determinada nota ao estudante, as latas de lixo. Ressalto que
somente pela vivéncia formadora do grupo de pesquisa e das investigacdes no percurso do
mestrado é que pude perceber 0 contexto em que estou inserido e a que pertenco. E, por fim,
gue ha pouco espaco para as dlvidas, para as hip6teses e para 0s guestionamentos nas
aulas, tanto na perspectiva dos professores, quanto dos estudantes. De forma geral, me
parece que as respostas e nao as perguntas sdo almejadas, numa légica altamente
deturpada. Se na vida (externa ao que € escolar) o ato de perguntar possibilita descobertas,
o transito de informacBes e o aprendizado, permeando as acdes e inter-relacbes dos
estudantes com o outro e com o mundo; na sala de aula ele parece se corporificar como um
inimigo terrivel a ser combatido por revelar “incapacidades”, por subverter a ordem
explicadora e por gerar desestabilizagdes em professores e estudantes tirando-os da falsa
sensacao de estabilidade — mesmo que ausente de sentidos — que a resposta Ihes possibilita
permanecer.

Tendo por base as ideias de Ranciére, percebo que a auséncia da pesquisa na escola
seja consequéncia da presenca dessa concepcgéo de educacdo fundamentada na diferenca
das inteligéncias e na consequente necessidade de explicagbes, que a cada ano da educacao
basica, vai silenciando o ato de perguntar em cada estudante, ato cuja génese encontra-se
na manifestacdo de sua curiosidade intelectual e de seu desejo da busca por construcées de
sentidos, & medida que lhes atribui a obrigagédo de responder as perguntas dos professores
com as informagfes que pertencem ao ciclo embrutecedor, levando-os a uma crescente
apatia, destituicdo de sentidos do estudar e do aprender e, descrenc¢a na capacidade de suas
préprias inteligéncias. Como o ciclo embrutecedor ndo se limita a educacao basica, mas esta
instalado em todos os niveis da educacdo, a inexisténcia ou apagamento da dimenséo da
pesquisa em grande parte das graduagdes e cursos de formacgéo continuada contribui para o
agravamento dessa situa¢éo, uma vez que muitos dos novos profissionais das varias areas,
entre eles os professores, permanecendo embrutecidos, continuardo a perpetuar a
desigualdade das inteligéncias, sem nem se saberem objeto dessa desigualdade.

Esse contexto evidencia a importancia de, numa direcdo oposta, promovermos uma
educacdo fundamentada no par experiéncia/sentido lancando-nos a aventuras pelos
descaminhos da experiéncia permeados pela dimensdo da pesquisa — um fazer alimentado
pelo prazer da descoberta e de sua partilha com uma comunidade, mobilizador da inteireza
daquele que constréi conhecimento em seu movimento de busca altamente engajado e
provido de sentidos, propiciador de um reconhecimento “social” na comunidade escolar (agora
de investigacdo) a fomentar o sentimento de pertenca, o espirito de colaboragdo e a

consciéncia de uma igualdade entre as inteligéncias.
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