











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

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

DIARIO 2 - ANA CAROLINE R. DOS SANTOS (2016) propagadas a partir delas:
)

ACADEMICA DE TERAPIA OCUPACIONAL QUE FRE-
QUENTOU ATURMA 11 DO CURSO DE PEDAGOGIA

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

a. Quais sdo os aspectos
que podem ser levados

em consideragdo no
momento de criar os
diarios?

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

1) os ‘dilemas’ das aulas com intuito de
pensar o processo. Entendendo dilema
como "todo o conjunto de aspectos que
o professor apresenta como problema-
ticos e que constroem para ele um foco
constante de preocupacao, incerteza ou
reflexdo" (ZABALZA, 2004, P. 59).

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



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

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

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

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

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

Figura 60 - DIARIO 4, 2016

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

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



DIARIO 5 - JESSICAR.

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

O NASCIMENTO (2016)

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

- UES

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

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

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



Quais as contribuicoes

do didario?

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

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

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

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

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

Maria (UFSM).

Por que apresentar o

didrio?

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

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

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



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

Portfolio

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

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

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

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

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

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

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



Possiveis disparadores
para pensar a produgdo

de um portfolio:

a. Qual o proposito, por

parte do docente?

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

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

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

L o
Tecnico:
¢ O portfélio possui metas explicitas?

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

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

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

Qualitativo:

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

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

* Que aspectos podem ser mais
explorados?

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

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



b. Quais as finalidades
de aprendizagem por

parte dos estudantes?

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

Algumas questdes que podem con-
tribuir nesse sentido:

* Qual a estratégia do estudante para
produzir seu portfélio?

* Que objetivos ele pode se colocar ten-

do em vista os contetidos e objetivos da
disciplina?

c. O que ira compor o

portfolio?

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

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

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

d. Que linguagens
e materiais podem
ser considerados na

produgdo fisica de um
portfolio?

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

Aproximagoes com

as abordagens
contempordneas:
proposta triangular,
compreensdo critica

da arte, projetos de
trabalho e cultura visual

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



Abordagem triangular

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

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

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

-Decompor a imagem visualmente.

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



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

Contextualizar abarca:

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

-Pesquisar, comparar com outros elementos;

-Desmistificar, facilitar o entendimento.

Barbosa coloca que

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

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

Fazer artistico envolve:

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

Figura 70 - Abordagem Triangular

LER/VER FORMAS ARTISTICAS
(PERCEPCAO)

*

" 4 |

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

Fonte: Dos autores, 2017



Compreensdo critica das
imagens

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

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

Figura 71: Fotografia de Terezinha Sueli Franz

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

Ambito histérico/antropolégico:

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

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

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

Ambito estético/artistico:

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

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

do? Aimagem precisa de texto? A imagem

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




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

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

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

A que época esta imagem estd associada?

Ambito critico-social:

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

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

imagem contribui para a melhoria do

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

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

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

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

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

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

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

Este material foi extraido do livro:

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



Cultura visual e projetos de trabalho

Que imagens estdo presentes na escola?

Que imagens sao levadas pelas criangas a escola?

Que imagens sdo produzidas nesse espaco?

Que imagens sdo inventadas nesse espago?

Que imagens sdo reproduzidas nesse espago?

Que imagens sdo desconstruidas nesse espago?

Que imagens ocupam esse espago clandestinamente?

Que imagens tem permissdo para entrar nesse espaco?

De onde vem as imagens que estdo presentes na escola?

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

(HERNANDEZ, 2000, p. 182).

Figura 72: Fotografia de Fernando
Hernéndez.

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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