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“Entretanto, na fotografia, morte e eternidade sio inextricdveis, como
as duas faces de uma moeda. O instante arrancado do continuum, que
o registro fotogrifico eterniza, é um fragmento do vivido que se esvaiu.
A eternidade do registro acaba funcionando como prova irrefutdvel de

que a vida, em cada milésimo de instante, estd grdavida de morte.

Porque é por natureza provisorio, transitorio, fugaz, cada momento

vivido incuba sua propria morte. Sendo capaz de congelar um instante

num flagrante eterno, a fotografia acaba apontando para o avesso do

eterno: a irrepetibilidade e morte irremedidvel que estd inscrita na

passagem de cada instante. A vida aparece para morrer a cada

aparigdo.”

Lucia Santaella & Winfried N6th - A imagem

“Talvez, meditou, seja o medo diante da morte a raiz de todas as artes
e talvez até mesmo de todo espirito. NOs a tememos, estremecemos em
face a transitoriedade e contemplamos com tristeza como,
continuamente, as flores murcham, as folhas caem, e sentimos dentro
do prdprio coragio a certeza de que também somos passageiros. Se,
porém, como artistas criamos imagens, ou como pensadores vamos em
busca de leis ou formulamos pensamentos, entio agimos no sentido de
poder salvar algo da grande danga da morte, colocando ali alguma
coisa que possua uma duragio maior que nos mesmos.”

Hermann Hesse - Narciso & Goldmund



RESUMO

A presente dissertacdo descreve o processo de investigacdo sobre a vivéncia de
experiéncias estéticas e as relacdes com a fotografia estabelecidas no cotidiano de
alunos Educagdo de Jovens e Adultos de uma escola municipal localizada na
periferia de Porto Alegre. A mobilizacdo para a realizacdo da pesquisa surgiu a partir
da constatacdo da auséncia de interesse e de disponibilidade para o aprendizado
evidenciada pelos alunos dessa modalidade de ensino, sobretudo aqueles mais
jovens, nas aulas de Artes Visuais e, por vezes, em todas as 4dreas do conhecimento.
Foram formuladas, entdo, as seguintes questdes: como se configuram as experiéncias
estéticas que os alunos da EJA vivenciam em seus cotidianos? Que relacdes
estabelecem com as imagens fotograficas que apreciam e produzem? A partir das
quais se pretendia pensar nas possibilidades de entrelacamento entre fotografia e
experiéncia estética e nas eventuais contribui¢des advindas desse entrelagamento
para a aproximacado dos alunos com o ensino da arte. A coleta dos dados foi realizada
através de uma série de encontros com um grupo de alunos das séries finais dessa
modalidade, conduzidos a maneira de grupo focal e, em ocasides, a partir de foto-
elicitagdo. Os dados obtidos, consistindo de um conjunto de transcricdes de
entrevistas e de um grupo de imagens selecionadas e comentadas em seu decorrer,
foram analisados qualitativamente, através de analise textual discursiva, e discutidos
a partir de referencial tedrico relativo aos temas tratados. Foram tratadas como
possiveis experiéncias estéticas aquelas situacoes vivenciadas pelos alunos que de
algum modo oferecem-se como contraponto as reagdes e vivéncias habituais.
Considerou-se, portanto, a nogao de que experiéncias estéticas significativas podem
ser vividas fora do ambito artistico, ainda que esse constitua seu campo por
exceléncia. A fotografia foi reconhecida enquanto uma préatica que se estabelece no
contexto de vida dos alunos de modo fortemente determinado por convengdes
sociais, mas que, a0 mesmo tempo, apesar de regida por inimeras regras tcitas,
pode contribuir devido a sua inerente complexidade, para o acontecimento de
experiéncias estéticas. O ensino da arte foi abordado a partir da necessidade de
buscar-se uma aproximacdo com imagens e contextos da vida dos alunos sem,
contudo, descuidar-se da promocdo de experiéncias estéticas como uma das tarefas
fundamentais desse ensino. Reconheceu-se, ainda, a contribuicdo de alguns artistas
contemporaneos que trabalham com a fotografia para o estabelecimento dessas
conexdes. Por fim, pensamos no ensino da arte que reconhece e procura explorar seu
importante papel enquanto contribuicio para a formacdo de subjetividades
oferecendo uma ampliacdo de repertérios artisticos e estéticos e, por conseguinte,
auxiliando no estabelecimento de novas possibilidades de compreensdo de si, do
outro, da arte, do mundo.

Palavras-Chave: Experiéncia Estética, Fotografia, Educagao, Artes Visuais



ABSTRACT

This dissertation describes the research on the aesthetic experiences and the
relationship established with photography in the daily lives of EJA (Education of
Youngsters and Adults) students of a public school located at the periphery of Porto
Alegre. The mobilization for the research emerged from the observation of the lack of
interest and willingness to learn as evidenced by these students, especially the
younger ones, not only in visual arts classes, but at times in all knowledge areas. The
following questions were thus formulated: how do aesthetic experiences take place in
their lives? What kind of relations do they establish with images they create and
appreciate on a daily basis? From which it was intended to think about the possible
entanglement between photography and the aesthetic experience and the coming
contribution from this interlace to the approach of students with art education. The
collection of data was performed through a series of meetings with an ensemble of
upper grade EJA students, conducted in the manner of focus groups and, on
occasion, from photo-elicitation. The data, consisting of aset of transcripts of
interviews and a group of images selected and commented on their course, were
analyzed qualitatively through discursive and textual analysis and discussed based
on theoretical reference relating to the addressed issues. Those situations lived by the
students which somehow offer themselves as a counterpoint to their usual reactions
and experiences have been considered as possible aesthetic experiences. It was
considered, therefore, that significant aesthetic experiences can be lived outside the
realm or art, even if it constitutes its field of excellence. Photography was recognized
as an established practice in the context of students” lives, which in this context is
strongly determined by social conventions. But at the same time, although regulated
by many tacit rules, photography can also contribute, due to its inherent complexity,
to the occurrence of aesthetic experiences. The teaching of art has been approached
from the need to seek an approximation with images and contexts of students’ lives,
but simultaneously without neglecting the promotion of aesthetic experiences as one
of the fundamental tasks in arts teaching. The contribution of contemporary artists
working with photography for the establishment of these connections was also taken
into account. Ultimately we think of an art education which recognizes and attempts
to explore its role as an important contribution to the formation of subjectivities
offering an expanding repertoire of artistic and aesthetic and therefore assisting in
the establishment of new possibilities for the understanding of oneself, of one
another, of the art and of the world.

Keywords: Aesthetic Experience, Photography, Education, Visual Arts.
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CONSIDERACOES INICIAIS

No dltimo encontro realizado com os sujeitos da pesquisa que pretendo
aqui descrever e discutir, Diego perguntou-me: “Sora, a senhora nio leva a mal, mas a

senthora também vai tirar as fotos para o trabalho, que nem nos?”

Respondi que nao, que meu trabalho consistiria em reunir e pensar sobre
tudo o que haviam dito ao longo dos encontros realizados, bem como sobre todas as
imagens que eles haviam trazido e conversado a respeito durante esse periodo.
Expliquei que meu trabalho seria como o de um detetive que analisa pistas, no
intuito de - como quem junta pecas de um quebra-cabeca - construir novas idéias,

desvendar um enigma, revelar.

Mas a pergunta de Diego continuava ali. E dela seguiram-se outras, desta
feita, feitas por mim: Qual seria a minha ‘foto de estimacdo’? Ou qual de minhas
tantas fotos de estimacdo faria sentido nesse momento, nesse contexto? Decidi
colocar aqui, como quem simultaneamente apresenta uma idéia e a si, uma imagem
de que pouco falei, mas que muito me fez divagar e que por muito tempo tem me

acompanhado.

A imagem mostra um menino sentado na grama e eu de pé a seu lado. “Tu
e teu amiguinho”, dizia minha mae. Por vezes falava do vestido, explicando que
alguém (minha av6?) o havia tricotado especialmente para mim. Ao longo de quase
vinte anos a fotografia permaneceu, fixada em um suporte de madeira, exposta sobre
minha mesa de cabeceira. Até que, por fim, decidi guarda-la no armario, procurando
evitar, assim, que a agdo da luz terminasse por ocultar a imagem que um dia revelou.
Duas coisas, no entanto, sempre me chamaram deveras a atencdo!, sempre me
inquietaram ao fitar essa imagem: o rosto eternamente lambuzado do enigmaético

menino e a minha mamadeira, em perpétua suspensao entre o chdo e minha mao.

1 Barthes (1984) sugere que o detalhe que atrai, capaz de mudar a leitura de uma fotografia, constitui o
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Figura 1: O menino e eu

Ao rosto lambuzado e a mamadeira, acrescentaria hoje os olhos, tanto os
dele quanto os meus - os dele de aspecto quase assustado, os meus de aspecto quase
desafiador -, olhos que denunciam o quao absortos estdvamos em participar daquele

acontecimento: testemunhas e motivos de uma fotografia.

Quando crianca me aprazia olhar essa imagem: “sim, essa sou eu!”,
pensava. Outras vezes, olhava furtivamente para a foto, como para ver se,
porventura num passe de mégica, o menino havia limpado o rosto ou talvez a
mamadeira houvesse misteriosamente retornado a minha mao (porque secretamente
sempre acreditei que a mamadeira ndo caia, subia). “As imagens técnicas, longe de
serem janelas, sdo imagens, superficies que transcodificam processos em cenas. Como toda
imagem, é também migica e seu observador tende a projetar essa magia sobre o mundo”,
disse Flusser (2002, p. 15). Capturada pela magia da imagem, imaginava-me capaz

de magias também.
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Esse pequeno retangulo, um breve recorte de tempo e de espaco, reuniu
para sempre a figura do menino a minha, inscrevendo-nos como testemunhas e

imagens nao apenas de nossa propria existéncia, mas de toda a espécie humana:

“Antes de tudo, gostaria de apreender, no quadro de uma s6 foto, a esséncia
mesma de uma situagdo cujo processo se desenvolvesse diante de meus
olhos”, diz Cartier-Bresson. Mas a fotografia pode ser mais eficiente ainda,
porque permite chegar ndo s6 a esséncia de uma coisa particular, mas também
a esséncia universal de uma coisa em geral: “Uma das caracteristicas
emocionantes do retrato é também encontrar a semelhanca nos homens”.
(SOULAGES, 2010, p. 41).

Presentes conosco na imagem, entrevejo as milenares maos em negativo
nas paredes das cavernas, esfor¢os primeiros em produzir indices de nossa presenga
sobre a terra. Percebo o desenvolvimento técnico, da ética e da quimica, a partir do
qual foi possivel, apés séculos de exploragdes, captar e fixar essa imagem, nossa
imagem. Constato as motivagdes sociais, culturais e pessoais, representadas aqui pelo
esforco paterno, a partir das quais culminamos, eu e 0 menino, em nosso contingente
encontro entre a parede e a caAmera. Vejo o imenso fascinio exercido nos homens pela
imagem, sobretudo pela prépria imagem, tdo fortemente representado, ja ha
milénios, através dos mitos de Narciso e Medusa2. Narciso e Medusa olham-me de

soslaio por nossos olhos petrificados na fotografia, nesse infindavel instante em que a

Medusa ja ndo é mais de carne e ainda ndo é de pedra, nem uma coisa, nem
outra, mas na falha que separa esses dois momentos, no intersticio em que a
violéncia agressiva que se langa para enregelar de terror aquele que ela
acredita ser o Outro se transforma em panico diante da visdo instantanea

desse outro que é ela mesma (DUBOIS, 1993, p. 150-2).

Fixa, imo6vel, estatica, a fotografia sempre fala do tempo. Olhava a foto e
via um passado, meu passado. Qual a forga, para uma crianca, de constatar através
de sua imagem estampada a evidéncia de que existe o ontem, e conseqiientemente o

hoje, o amanha?

2 No terceiro capitulo do livro O ato fotografico, Philippe Dubois retoma o percurso do indice na
histéria da arte, evidenciando que a l6gica indiciéria ja esta presente em préticas representativas muito
anteriores ao advento da fotografia. Demonstra a relagdo do dispositivo fotografico com os
dispositivos empregados na confecgdo das maos em negativo de Lascaux, relaciona a fotografia com
as fabulas origindrias da pintura e, por fim, retoma as mitologias das imagens por reflexo: Narciso e
Medusa. “O narcisismo € o indice, o principio de uma aderéncia real do sujeito a si mesmo como representagio,
em que o sujeito so pode se perder, naufragar - exceto se justamente sair do indice, exceto se cortar essa relagio
circular e especular de copresenga a si mesmo como outro, exceto se renunciar aos déiticos (o autodidlogo ‘eu’/'tu’
para entrar no narrativo (‘ele’)” (DUBOIS, 1993, p. 146).
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Em compensacdo, a vida muda tudo, e é possivel, a cada momento, ver essa
mudanca comparando o corpo presente com o corpo passado; nascer é
comecar a envelhecer, é entrar em envelhecimento, é aproximar-se da morte.
Eis o corpo, a provacgdo. As fotos dos primeiros dias sdo, portanto e ao mesmo
tempo, as mais emocionantes e as mais fortes fotograficamente, porque
assinalam o problema heraclitano no cerne do humano e no cerne do
fotografico: o tempo que passa transforma e destr6i. Todos nés tivemos um
corpo de recém-nascido, mas ndo o teremos nunca mais: eis a condenagdo
(SOULAGES, 2010, p. 57).

Fiz um breve relato de uma experiéncia minha com uma imagem
fotografica. Poderia certamente seguir registrando consideracdes a respeito dessa
imagem. Acredito, porém, que ela tenha ja cumprido aqui seu papel, qual seja, o de
ter feito jus a inquietagdo de Diego e permitido a apresentacio honesta da
pesquisadora que doravante volta-se a investigar ndo a sua experiéncia com a
fotografia, mas as experiéncias estéticas e as relacdes com a fotografia no cotidiano de
alunos da Educacao de Jovens e Adultos em uma escola da Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre.

Os questionamentos que deram origem ao problema de pesquisa
emergiram do contato e da experiéncia como docente de Artes Visuais nessa mesma
escola e na ja referida modalidade de ensino, a partir de algumas constatacoes
realizadas nesse A&mbito - desencantamento, desinteresse, falta de sentido nas aulas
de artes - e no intuito de refletir sobre maneiras de qualificar o ensino de Artes

Visuais nesse contexto, levando em conta as especificidades desses alunos.

A coleta de dados foi realizada ao longo dos meses de maio e junho de
2011, a partir de uma série de encontros com uma das turmas das Séries Finais da
EJA, conduzidos a maneira de grupo focal e, em alguns momentos no decorrer
dessas entrevistas coletivas, fazendo uso de fotografias produzidas ou ndo pelos
alunos para evocar comentarios®. Os dados obtidos foram analisados
qualitativamente e problematizados em relacdo ao referencial teérico pertinente as

questdes emergentes dessa anélise.

Tal andlise e problematizacdo foram organizadas nos capitulos que se
seguem. No Preltdio, trato de descrever e contextualizar o campo em que a pesquisa

foi realizada, os sujeitos participantes da pesquisa e os procedimentos adotados para

3 O uso de imagens na pesquisa sera discutido mais detalhadamente ao longo do primeiro capitulo.
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coleta e analise dos dados. No segundo capitulo, sao tratadas as questdes referentes
as experiéncias estéticas vivenciadas em seus cotidianos. No terceiro capitulo analiso
as diversas relacdes dos alunos com a fotografia. No quarto capitulo procuro tecer
relacdes entre os temas tratados nos capitulos anteriores e o ensino da arte. Por fim,

faco algumas consideragdes a respeito da realizacdo da pesquisa.
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1. PRELUDIO

Antes de partir para as consideracdes e andlises dos dados, convém situar
brevemente o contexto de realizagdo da pesquisa. Trata-se agora de procurar

apresentar ou delinear tanto o que foi feito, quanto onde, como, e com quem.

De um modo sucinto, posso dizer que a pesquisa foi realizada com uma
turma de alunos das Totalidades Finais da Educacdo de Jovens e Adultos, em uma
escola da Rede Municipal de Porto Alegre, localizada na periferia da cidade, mais
precisamente no extremo-sul, em um bairro chamado Restinga. Escola essa, para a
qual fui nomeada para o exercicio da docéncia em Artes Visuais e em que tenho

atuado como tal, e na referida modalidade de ensino, desde 2009.

A conjuncao desses diversos aspectos ajuda a compor o cendrio em que a
pesquisa foi desenvolvida. Ou melhor, a emergéncia dos préprios questionamentos
que a fundamentam deu-se nesse contexto e as diversas especificidades ai envolvidas
de algum modo determinaram todas as demais etapas da pesquisa, tanto no que diz
respeito a selecao dos sujeitos dela participantes, quanto as opcdes metodologicas e,
ainda, no que concerne as escolhas das leituras que ddo suporte as reflexdes sobre os
dados obtidos. Motivos pelos quais considero necessario tratar agora, de modo um
pouco mais detalhado, de alguns desses elementos constituintes da pesquisa, que
servirdo para desenhar o pano de fundo frente ao qual se desenrolardo as andlises

subseqtientes.

1.1. DESCRICAO DO CAMPO, DOS SUJEITOS E DOS PROCEDIMENTOS DE
PESQUISA
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1.1.1. A Educagio de Jovens e Adultos

Procuro pensar na Educacdo de Jovens e Adultos como inserida no
contexto mais amplo da educagdo popular, ou da educagao dos estratos populares do
Brasil, conforme sugere Vanilda Paiva (1987). Fica evidente nesse contexto, o estreito
vinculo que se estabelece entre a Educacdo Popular e as politicas governamentais,
bem como a tendéncia de que a educacdo do povo, especialmente dos adultos, seja
organizada em funcdo de objetivos politicos imediatos. Agora, no inicio do século
XXI, talvez finalmente estejamos alcangando a meta de universalizacdo do ensino
elementar, embora ainda haja muitos desafios a vencer no sentido de qualificar o
ensino e diminuir os indices de analfabetismo funcional e evasdo escolar, por

exemplo?.

No que tange a oferta da Educacdo de Jovens e Adultos, constatamos que
essa é prevista e assegurada pela legislagdao brasileira, ndo apenas pela Constituicao
Federal, mas também pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN n°
9394/96). Tal legislacdo reconhece que as necessidades dos alunos dessa modalidade
de ensino diferem daquelas dos alunos que freqiientam a educagdo basica na idade
regular e insiste na importancia de que tais caracteristicas peculiares sejam levadas
em consideracdo. A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) deve, portanto, procurar
identificar e adequar-se as peculiaridades dos alunos que a ela recorrem,
possibilitando ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia desses alunos na

escola.

Maria Clara di Pierro (2008) constata que, em toda a América Latina e

Caribe, nesse ambito, concorrem diversos posicionamentos, discursos e politicas,

4 No Jornal Zero Hora de 03 de novembro de 2011 foi veiculada uma reportagem que analisa os
resultados do Brasil em relacdo ao Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), para o calculo do qual
sdo considerados os fatores: satide, educagdo e renda. O Brasil ocupa uma posi¢cdo bastante
desfavoravel em relacdo aos demais paises (84°), em especial no quesito educacdo (113°) - para o
calculo do qual sdo considerados os aspectos: média de escolaridade e expectativa de escolaridade.
Entre os problemas apontados esta ainda uma baixa escolaridade real de pessoas acima dos 25 anos
(7,2 anos) e uma tendéncia a evasdo escolar de criangas e jovens que, apesar da obrigatoriedade do
ensino basico (12 anos) e da garantia de oferta publica e gratuita de Ensino Médio, na pratica
abandonam os estudos ainda no Ensino Fundamental (bem como o tempo de permanéncia nado
coincide com o nivel de escolaridade alcancado). EDUCACAO freia IDH brasileiro. Zero Hora, Porto
Alegre, 3 nov. 2011.
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muitas vezes opostos ou conflitantes. Na visdo da autora as reformas politicas tém,
sobretudo, sido influenciadas por versdes restritas da Educagdo para Todos?,
privilegiando a instrucdo primdria e relegando a EJA a uma posi¢do marginal nas
politicas publicas. Entre os avangos assinalados, a autora destaca que: a Educagao de
Jovens e Adultos ja é parte constitutiva dos sistemas de ensino vigentes, sendo
respaldada e garantida nas legislagdes de todos os paises; é reconhecida como
modalidade de educacdo gratuita, que visa promover ndo apenas a alfabetizacao,
mas a qualificagdo profissional, a educacdo ao longo da vida e promover também o
progresso na escolaridade obrigatéria; sdo previstas nas legislagdes a certificacdo, a
avaliacdo e a validagdo de conhecimentos adquiridos em processos nao formais de

ensino, bem como é assegurada a flexibilidade de estrutura organizacional dessa

modalidade de ensino e defendida a utilizagdo de novos meios e tecnologias.

Os paises da regido, a partir da década de 90, passaram por uma série de
reformas educativas na tentativa de superar os desafios impostos pela globalizacdo.
Di Pierro salienta que, tais reformas, na maior parte dos casos, priorizaram a atencao
e o0s recursos ao ensino elementar, relegando a Educacdo de Jovens e Adultos a
segundo plano. Os resultados dessas reformas, passada uma década, apontam para
um avan¢o modesto na inclusdo escolar de criancas e adolescentes de diferentes
estratos sociais. Tais resultados, contudo, “foram incapazes de assequrar condigoes de
equidade e qualidade das aprendizagens, produzindo numeroso contingente de jovens com

significativo atraso escolar que coube a EPJA® acolher” (DI PIERRO, 2008, p. 379).

No que concerne a oferta dessa modalidade de ensino no municipio de
Porto Alegre, conforme divulgado pela Secretaria Municipal de Educacao?, a oferta

da Educacdo de Jovens e Adultos pela Rede Municipal de Ensino iniciou-se em 1989,

5 Di Pierro refere-se a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para todos, documento resultante de
conferéncia mundial realizada em 1990 na Taildndia, a qual procura firmar compromissos no sentido
de assegurar a satisfacdo das necessidades bésicas em educacdo. Esse e outros documentos
relacionados podem ser acessados no site da UNESCO.

Disponivel em: <http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/challenges-and-strategy-on-
education/international-instruments-ed / #c169241>, acesso em 04 de novembro de 2011.

¢ Di Pierro faz uso da sigla EPJA: Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas.

7 Historico e Objetivos da EJA em Porto Alegre - Secretaria Municipal de Educagdo. Disponivel em:
<http:/ /www?2.portoalegre.rs.cov.br/smed/default.php?p_secao=258> Acesso em: 20 de Setembro
de 2011.



http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/challenges-and-strategy-on-education/international-instruments-ed/#c169241
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/challenges-and-strategy-on-education/international-instruments-ed/#c169241
http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p_secao=258

17

com base no artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, que estabelece a educacdo
como direito de todos e dever do Estado e da familia e prevé a oferta de Ensino
Fundamental obrigatério e gratuito, garantido inclusive para aqueles que a ele ndo

tiveram acesso na idade propria.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 20 de
dezembro de 1996, a Educacao de Jovens e Adultos passou a ser considerada uma
modalidade de Educacgdo Bésica, a ser oferecida nas etapas de ensino fundamental e
médio. Porto Alegre passa a oferecer, entdo, essa modalidade de educagao para todas
as pessoas com mais de 15 anos que ndo tiveram acesso ou ndo concluiram seus
estudos na idade propria. Atualmente, a EJA é oferecida exclusivamente como ensino
noturno em 35 escolas da Rede Municipal de Porto Alegre, entre as quais a escola em
que foi realizada a pesquisa, além do Centro Municipal de Educacao do Trabalhador

Paulo Freire, que disponibiliza essa modalidade de ensino nos trés turnos.

A estrutura curricular da EJA na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre é organizada a partir de Totalidades de Conhecimento, divididas entre trés
Totalidades Iniciais e trés Finais. As Totalidades Iniciais focalizam a construcido, o
registro e a sistematizacao dos codigos escritos, sendo as aulas ministradas por um
professor referéncia para cada Totalidade e um professor volante que atua nas trés
Totalidades Iniciais, todos licenciados em Pedagogia. As Totalidades Finais propdem
o aprofundamento dessas sistematizagdes a partir de um curriculo que compreende
as disciplinas de Educacao Artistica, Linguas Portuguesa e Estrangeira, Matematica,
Geografia, Historia, Educacao Fisica e Ciéncias Fisicas e Biol6gicas, com uma carga

horaria equivalente para todas as disciplinas®.

8 A escola em questdo oferece uma turma para cada uma das Totalidades Iniciais (T11, T21 e T31) e
quatro turmas para cada Totalidade Final (T41 a 44, T51 a 54 e T61 a 64), totalizando 15 turmas. Esse
ndimero de turmas oferecidas pela escola é bastante expressivo se considerarmos as demais escolas
que oferecem essa modalidade de ensino na regido (extremo-sul). Em recente encontro realizado com
professores da EJA das diversas escolas dessa area (no dia 9 de novembro de 2011) - com o intuito de
discutir as condicdes da EJA, pensando em estratégias pedagégicas para lidar com o intenso processo
de juvenilizagdo que se verifica nas séries finais e com o esvaziamento das séries iniciais de ensino -,
muitos professores de outras escolas relataram dificuldades que a EJA vem sofrendo devido ao
reduzido namero de turmas oferecidas nas escolas, o que os deixa vulneraveis em face & crescente
inseguranca e violéncia que se verifica em seu entorno e ocasiona o abandono dos estudos por muitos
alunos.
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Estima-se que, em 2009, tenham sido atendidos na EJA da Rede Municipal
de Ensino cerca de 8 mil alunos, oriundos de contextos diversos, tais como:
programas de alfabetizacdo de adultos, escolas de Educagao Especial, ensino regular
diurno e ainda aqueles que retornam a escola apds longos anos de auséncia ou que a

ela nunca tiveram acesso.

1.1.2. Motivagoes para a realizagdo da pesquisa

O interesse em desenvolver essa pesquisa surgiu a partir da inquietacdo
que experimentei enquanto docente de Artes Visuais, no encontro com os alunos das
Totalidades Finais do Ensino Fundamental na EJA. Em 2009, por nutrir uma série de
expectativas com relagdo aos alunos dessa modalidade de ensino, optei pela docéncia
na Educacao de Jovens e Adultos. Tais expectativas eram oriundas do contato com
alunos de EJA em diversas experiéncias anteriores, tanto em mediagdes quanto em
oficinas de Projetos Pedagodgicos da Fundacdo Bienal do Mercosul, as quais haviam
sido extremamente gratificantes, sobretudo pela disponibilidade para o didlogo e

pelo interesse em aprender sempre evidenciados por tais alunos.

No contexto escolar, contudo, a realidade que encontrei provou-se
bastante diversa daquela experimentada anteriormente. No caso de alguns alunos,
interessados em participar das aulas e disponiveis para o trabalho pratico e a
reflexao, as intervengdes produzidas nas aulas de artes se mostravam bastante
significativas. No entanto, grande parte desses, sobretudo os mais jovens, aparentava

estar desmotivada para o aprendizado.

No trabalho cotidiano com as séries finais do Ensino Fundamental na
Educacao de Jovens e Adultos, constata-se a presenca, cada vez maior, de alunos
jovens. As salas de aula, em sua maioria, sdo ocupadas por alunos ainda menores de
18 anos, que por motivos diversos, ndo se adaptaram ao ensino regular e optam por
ou sdo convidados a freqlientar as aulas noturnas da EJA. Essa caracteristica ndo é
percebida exclusivamente na escola em que essa pesquisa foi realizada, nem mesmo

apenas em Porto Alegre, pois, conforme constata Di Pierro (2001),
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Um elemento que vem complicar a construcdo de uma identidade
pedagodgica do ensino supletivo e de sua adequagdo as caracteristicas
especificas da populacdo a que se destina é o processo notado em todas as
regides do pafs, assim como em outros paises da América Latina, de
juvenilizacdo da clientela. O paradigma da educacdo popular de inspiracdo
freireana, que serviu como referéncia para os educadores interessados em
qualificar o ensino supletivo e aproximé-lo das necessidades educativas de
seu alunado, havia dominantemente tomado em consideracdo os educandos
adultos desescolarizados, trabalhadores que, mesmo morando nas grandes
cidades, mantinham grandes vinculos com uma cultura rural. O que ocorre,
entretanto, é que a clientela dos cursos supletivos tornava-se crescentemente
mais jovem e urbana, em funcdo da dindmica escolar brasileira e das
pressodes oriundas do mundo do trabalho (p.64).

A crescente juvenilizagdio da EJA tem sido assunto recorrente em
conferéncias e féruns de EJA, tema de artigos e dissertacdes na area e motivo de
debate entre pesquisadores, tendo chegado a ser proposta a alteracdo da idade
minima de ingresso nessa modalidade de ensino de 15 para 18 anos. Essa medida,
contudo, ndo foi sancionada, justamente por acreditar-se necessario ampliar o debate

a esse respeito e garantir o atendimento dos jovens nessa faixa etaria®.

Os poucos alunos adultos que chegam as séries finais do ensino
fundamental na EJA percebem claramente essa caracteristica, e alguns chegam a
declarar a dificuldade que sentem para seguir freqiientando a escola diante da
presenca macica desses jovens que tém um ‘jeito’ bem diferente dos seus de lidar
com o0s professores, com os colegas e com os estudos. Esses alunos apresentam uma
postura diversa daquela adotada pelos adultos em sala de aula, tém um ritmo que

muitas vezes parece incompativel com o dos poucos adultos trabalhadores que

9 Aspectos dessa discussdo podem ser acompanhados no debate instaurado através do Parecer
CNE/CEB n° 6/2010, aprovado em 7 de abril de 2010. Foi solicitada revisdao de proposta anterior de
alteracdo da idade minima para ingresso na EJA, mediante a alegacdo de “juvenilizacdo da EJA, o que
evitaria, no entender do CNE, uma ‘migracio perversa’ do ensino seqiiencial reqular para a EJA e a
compatibilizacio do conceito de jovem entre a LDB e o Estatuto da Crianga e do Adolescente” (p. 2),
solicitando-se especial aten¢do para a situacdo de falta de atendimento desses jovens no caso de uma
efetiva alteracdo: “A questdo ndo é de todo pacifica e, portanto, ndo é de ficil solugio. Alguns pontos merecem
ser considerados. O prdprio documento do consultor traz a opinido dos ndo defensores da alteracio da idade:
‘Para eles, tal condigdo de desamparo de jovens entre 15 e 18 anos ficaria ainda mais preciria dada a situagdo real
de orfandade que se tem verificado na pritica de oferta de oportunidades educacionais dos sistemas de ensino. E
como se o adolescente e o jovem dessa faixa etdria ficasse em uma espécie de ndo-lugar’ (atopia) que, associado a
outros condicionantes sociais, poderia ser aproveitado por correntes marginais fora do pacto social’. O texto que
subsidiou o debate diz do conhecimento dos ‘prds e contras da fixagdo de uma idade minima para ingresso e
certificagdo de EJA"” (p. 3). Disponivel em:

http:/ /portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15074:ceb-
2010&catid=323:0orgaos-vinculados, acesso em 01 de novembro de 2011.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15074:ceb-2010&catid=323:orgaos-vinculados
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15074:ceb-2010&catid=323:orgaos-vinculados
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chegam a escola cansados, mas ainda avidos por novos conhecimentos. Mello (2009)
ressalta que a presenca de um ntimero significativo de jovens na EJA tem ocasionado

o “abandono de muitos adultos e idosos das turmas existentes” (p. 3).

De acordo com Mello, a postura dos professores de EJA com relacdo a esse
processo tem oscilado entre a permissividade e a recusa em permitir o ingresso
desses jovens nessa modalidade de ensino, temendo sua descaracterizagdo. De um
lado, ha professores que alegam que “ndo se pode ver a educagio de jovens e adultos como
0 lugar onde se ‘empurra’ os alunos-problema que a escola fundamental, dita reqular, nio
quer atender, ou diz ndo ter condigoes de fazé-lo” (2009, p. 3). De outro lado, ha
professores que acreditam que, ainda que se deva procurar frear o deslocamento sem
critérios de alunos do ensino fundamental regular para a EJA, esse é um processo

irreversivel e que

Nao se trata de devolvé-los para o ensino regular, mas estabelecer critérios
mais rigidos para ingresso e acompanhamento, readequar a proposta
curricular a esse perfil de aluno e induzir o Estado a ofertar politicas puablicas
inclusivas para a juventude, sobretudo a empobrecida que vive nas grandes
metrépoles (MELLO, 2009, p. 3).

Esse processo vem alterando o perfil, ou a identidade da EJA, mas essa
ndo pode ser vista apenas como “mecanismo de ‘aceleragio de estudos’ para adolescentes e
jovens com baixo desempenho na escola regular” (DI PIERRO, 2001, p. 64) e correcao da

defasagem ano/série/ciclo, ou como estratégia regulacao do fluxo escolar.

Muitos desses alunos mais jovens evidenciam desinteresse pelo ensino em
geral e pelos seus proprios processos de aprendizagem, em todas as disciplinas,
como relatam os demais professores; outros, resistem em participar efetivamente das
aulas de artes, seja por acreditarem que os contetidos ndo sao relevantes ou que nao
sdo capazes de produzir, seja por ficarem insatisfeitos com seus trabalhos ou, ainda,
por ndo quererem expor ao grupo suas opinides. Fatores que, talvez, tenham sido
determinantes, em suas trajet6rias no ensino regular, para conferir-lhes passaporte de

ingresso na EJA.

Tem-se a impressdo, constantemente, a partir das praticas e dos discursos
proferidos pelos alunos no ambiente escolar, de que esses nutrem certas expectativas

com relacgdo a escola e aos procedimentos com os quais se depararao nesse contexto.
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Parece que, apesar de ndo verem muito sentido nas coisas que ali estdo sendo ditas
ou escritas, confortam-se na perspectiva de que aprenderam a conhecer o que deles é
esperado e de que, caso cumpram com prontidao as tarefas que lhes sao solicitadas,
estardo de acordo com o papel que lhes foi designado e isso sera suficiente para que

‘avancem’ para a proxima etapa.

Ironicamente, a maioria desses alunos parece estar na EJA, hoje,
justamente por ter apresentado dificuldades, ao longo da trajetéria escolar, em
conformar-se com o script que lhes foi designado. Seus corpos e mentes mostram-se
inquietos: distraem-se facilmente com o movimento da rua, dos corredores, com a
musica e o toque dos celulares; conversam, quase sempre, sobre assuntos ‘da vida 1a
fora’, essa que os interessa, que para eles faz sentido. Mas inquietam-se
confortavelmente, sabendo que, se quiserem, o bisico da escola esta ali, esperando

pelo surgimento da vontade de que seja ‘cumprido’.

Se, no entanto, indagamos sobre as coisas que fazem parte de seus
cotidianos, procuramos relacionar os assuntos de que tratamos em aula com suas
vidas, sorriem constrangidos. Silenciam. Cessa o movimento. Até mesmo a
respiracdo dos alunos suspende-se por um instante, um interminavel breve instante
em que paralisam os corpos, na atenta espera de que seja outro aquele que rompera o
siléencio. Olham-se expectantes, procurando, com o olhar, incentivar o outro, seja
quem for o outro, a falar. Nesses casos, geralmente aquele aluno menos timido, mais
brincalhdo, ‘salva’ os colegas com um breve pronunciamento, em tom jocoso, que
implicitamente suplica pelo retorno da aula ao seu ‘ritmo normal’. Em raras ocasides,
decidem todos contribuir com seus depoimentos simultaneamente, gerando uma
agradavel confusdo que se estabelece até que sejam organizadas as formas de

participacao.

1.1.3. O ensino da arte

O que dizer do ensino da arte nesse contexto? Hoje, ndo mais se concebe o

ensino de arte como um simples ensino de técnica, ou como um deixar fazer, uma
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livre expressao. Quer-se que os alunos exercitem novas formas de olhar o mundo, se
questionem sobre a realidade da qual fazem parte e entendam a arte como uma das
formas de expressao humana que retrata ndo s6 as verdades e desejos pessoais, mas
as transformacoes pelas quais a humanidade passa. O ensino da arte e “a educagio dos
sentidos e da percepgio ampliam o nosso conhecimento de mundo, o que vem reforcar a idéia
de que a arte é uma forma de conhecimento, que nos capacita a um entendimento mais

complexo e de certa forma mais profundo das coisas” (ZAMBONI, 1998, p. 21).

Ao analisar a formacdo de professores de Artes Visuais e as tendéncias em
relacdo a esse ensino em uma perspectiva internacional, Richter (2005) constata que o
Brasil encontra-se “perante o desafio de tragar novos rumos mais condizentes com a virada
do século e com os caminhos indicados pela pés-modernidade” (p. 54). Pode-se verificar, nos
paises (Alemanha, Canada e Inglaterra) enfocados pela autora em sua andlise, a
presenca de diferentes correntes para o ensino das Artes Visuais e de muitas
discussoes sobre o assunto. Richter considera a estética como elemento essencial no
ensino da arte, defendendo que o fazer arte e o refletir sobre esse fazer, através do
conhecimento da arte produzida pela humanidade, devem ser conduzidos
paralelamente e coerentemente por um mesmo professor, ao contrario do que

defendem outros autores. Na concepcdo da autora,

a formagdo do professor deve ser mdltipla e somente a partir de seu
conhecimento e dominio das diferentes teorias do ensino das Artes Visuais
ele estard apto a desempenhar seu papel de agente cultural de mudanga e de
propiciar ao estudante toda a corrente de opgdes sobre a aprendizagem em
artes que permitirdo que ele se torne o ser criativo, critico e culturalmente
atuante que todos desejamos (RICHTER, 2005, p. 54).

A importancia de, no ensino da arte, procurarmos estabelecer um didlogo
permanente entre o que acontece fora da escola, as mudangas na organizacdo dos
saberes, nas representagdes simbolicas, nas formas de trabalho, nas comunicagdes e
na atuagdo dos docentes em aula é considerada, entre outros, por Hernandez (2005),
que salienta que a educagdo escolar se encontra em um paradoxo em que “as
demandas sociais em relagdo a escola vdo por um lado, as priticas educativas por outro e a
formacdo inicial dos professores se encontra em um limbo que ndo costuma levar em

consideracdo nem umas nem outras”. (HERNANDEZ, 2005, p. 26).
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O autor pensa a educacdo em arte para a compreensao critica da cultura
visual, a partir da histéria cultural da arte, e levando em conta o contexto de
producao das representagdes artisticas e sua distribuigdo e recepgao. Incluindo, além
do espectro da cultural visual, as representacdes vinculadas a paisagem visual dos
sujeitos. Defende que devemos considerar as representagdes visuais como portadoras
e mediadoras de posi¢des discursivas que contribuem para pensar o mundo, como
referéncias para pensar de forma critica o momento histérico no qual vivemos, para
revisarmos o olhar com o qual construimos o relato sobre outras épocas e, ainda,
como referéncia para situar debates e metodologias sobre as imagens e as formas

culturais e histéricas de visualidade.

Em consonancia com o posicionamento defendido por Hernandez,
podemos verificar uma énfase no debate contemporaneo sobre o ensino da arte, para
a constatacdo de que as questdes relativas a arte estdo sempre vinculadas a contextos
histérico-culturais, quer sejam esses relativos ao periodo de um determinado artista
ou obra, quer sejam relacionados ao periodo e contexto em que professores e alunos

estdo inseridos enquanto fruidores dessas obras.

A partir desse discurso, ressalta-se a importancia do estudo de imagens,
obras e objetos oriundos de tradigdes populares, como forma de ampliar o repertério
de estudo para além do ocidental, branco, erudito, masculino, que tradicionalmente
compde esse ensino. Nesse sentido, ndo se deve privilegiar determinado estilo ou
época em detrimento de outro, a partir de uma perspectiva de que imagens do

passado e do presente dialogam constantemente, interferindo umas sobre outras.

Arthur Efland (2005), entre outros, considera que embora todo o nosso
fazer em termos de arte e educacdo seja contemporaneo, a postura conceitual
adotada em relacdo ao ensino da arte pode ser contemporanea ou nao. Pontua, por
exemplo, que a arte-educagdo pdés-moderna entende como principal resultado da
instrucdo a habilidade de interpretar obras de arte sob o aspecto de seu contexto
social e cultural, ndo apenas no que diz respeito a arte erudita, mas também em

relacdo a tendéncias da cultura popular e cotidiana.
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Muitos defendem, também, que o aprendizado em arte, além de propiciar
compreensdes acerca da arte, vivéncias e interpretagdes dos objetos de estudo, deva,
a partir da ampliacdo de repertérios por nossas experiéncias artisticas, estéticas e
culturais, permitir “ao individuo desenvolver seu proprio potencial humano e criativo,
diminuindo o distanciamento existente entre arte e vida” (RICHTER, 2003, p. 51), de tal
modo que, a partir dos codigos subjetivos da arte, seja possivel dar formas e sentidos

diversos a propria vida.

A educacdo do olhar também é considerada como um dos pontos basicos
da arte no contexto educacional. Autores como Pillotto (2008), salientam que ndo se
trata do “olhar que conduz para uma vinica diregdo, mas o olhar que amplia as leituras de
mundo” (p. 42). Busca-se um ensino de arte capaz de contribuir para a ampliagdo dos
conhecimentos sensivel e cognitivo, considerando “tdo importante quanto os
conhecimentos sobre arte, as informagoes historicas, as producoes e experiéncias artisticas”, o
fato de “construir sentido naquilo que realizamos e que lemos sobre o universo e sobre nos
mesmos” (p. 44). Ou seja, propde-se um ensino da arte que possibilite, partindo do
cotidiano, da contextualiza¢do cultural, histoérica e social, compreender as imagens
produzidas no préprio e em outros contextos, e assim voltar a seu lugar, com o olhar
por essa experiéncia transformado, ampliado, tendo atingido uma compreensao mais

ampla de si mesmo, do entorno e daquilo que é diverso de si.

Pesquisas anteriores sobre o ensino da arte na EJA, como a de Alvares
(2006), abordam a importancia da educacdo do olhar e da educacdo estética dos
alunos dessa modalidade de ensino, apontando as diversas transformacdes pelas
quais os olhares dos alunos passam ao longo de suas trajetérias na escola e tragando
as relacdes estabelecidas e possibilidades de didlogo ao adotarmos um olhar estético
em todas as dreas do conhecimento. No entanto, percebo diferencas fundamentais
em nossos contextos, uma vez que Alvares, ao realizar sua pesquisa em uma escola

particular, de Ensino Médio, em Sao Paulo, constatou que

a maioria dos alunos adultos sdo especialmente receptivos as situacdes de
aprendizagem. (...) essas pessoas ‘se entregam’ facilmente a uma experiéncia
estética, manifestam encantamento com os procedimentos, com o0s saberes
novos, com as vivéncias proporcionadas pela escola. Tanto como autores,
quando executam obras de arte, quanto como expectadores, quando assistem
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espetaculos ou apreciam exposi¢des de artes visuais, a maioria desses adultos
é bastante aberta a experiéncia artistica (ALVARES, 2006, p. 19).

Foi, justamente ao contrario, a constatacdo da auséncia dessa
‘receptividade’, substituida pelo ‘desencantamento’, que os alunos deixam tantas
vezes transparecer na relacdo com os procedimentos, com os saberes novos, com as
vivéncias proporcionadas pela escola e pelo ensino da arte nesse contexto, que me
motivou a realizar essa pesquisa, bem como o indicio, por eles deixado, de que
muitas vezes ndo se sentem autores de suas préprias produgdes e ndo véem sentido

nas obras produzidas por outros.

Estariam eles fechados para a experiéncia artistica? Acredito que, para que
as aulas de artes fagcam sentido, seja necessario investir esforcos no sentido de
procurar compreender as realidades dos alunos para quem essa pratica é voltada, ou
melhor, com os quais essa prética se constroi, estabelecendo relacdes constantes entre
o que acontece dentro e fora da escola. E preciso que o professor considere as
experiéncias, o contexto de vida e os conhecimentos dos alunos, procurando
aproximar os contetidos que trabalha da realidade na qual o aluno vive, de modo a,
para além de simplesmente ‘transmitir’ contetidos, desafiar o aluno a ser criativo,
critico, a desconfiar das coisas, a compreender, a procurar respostas, a se firmar como

um ser que sabe ouvir e respeitar, mas nem por isso é submisso ou passivo.

Martins (2008) defende que o professor deve atuar como mediador entre o
aluno e o conhecimento, procurando articular as histérias pessoais dos aprendizes

com a ‘teia socio-cultural” da humanidade, ser mediador

entre o aprendiz e o conhecimento tornando ensinavel, no sentido de ajudar
na mobilizacdo de aprendizagem cultural da Arte, é encontrar estas brechas
de acesso. Tangenciando assim os desejos, os interesses e as necessidades
desses aprendizes, antenados aos saberes, aos sentimentos e as informacgdes
que eles também trazem consigo, participando do complexo processo de
comunicagdo que sdo as aulas, os cursos de Arte (p.57).

Concordar com a necessidade de que o professor atue como mediador
entre o aluno e o conhecimento ndo significa, contudo, admitir que o professor seja
neutro ou passivo nesse processo, pois sua intervencao sempre se dara a partir de seu
proprio repertério, de suas convicgdes e de seus conhecimentos, mas enfatizar a

necessidade de que o aluno também seja participante ativo nesse processo e,
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portanto, salientar a importancia de que o professor procure formas de aproximacao

entre o aluno e o conhecimento.

Quis, entdo, dar voz aos alunos da EJA, tantas vezes em suas vidas
silenciados, excluidos ou considerados inapropriados, no intuito de, partindo da
reflexao sobre e a partir de suas palavras, pensar novas formas de abordar o ensino
da arte, que pudessem contribuir para o estabelecimento de uma relagdo
efetivamente significativa com as aulas de arte, enriquecedora do contato desses

alunos com a escola, com o mundo e com a arte.

Almeida e Tracy (2003), ao analisarem as transformacdes, os redesenhos e
as novas configuragdes de subjetividade verificadas no contexto contemporaneo,
apontam alguns aspectos dos processos de subjetivagdo atuais que aparecem, de

algum modo, nas posturas e préticas dos sujeitos dessa pesquisa.

As autoras constatam uma perda de espaco das nocdes modernas de
individuo, que funcionavam a partir de uma légica de identidade, para novas formas
subjetivas atravessadas pelo plano da identificagdo, l16gica de pertencimento apoiada
“na idéia de um self miiltiplo que se expressa através de iniimeras motivacoes gregarias:
motivagoes estéticas, imagéticas e sensoriais” (p. 113). Identificam o surgimento de novas
textualidades, em uma estética comunicacional, corporal e situada que exacerba a

aparéncia.

Almeida e Tracy consideram que os avangos tecnolégicos
contemporaneos, funcionando como espécies de alavancas, “vém dando origem a
processos de aceleragio, pulverizagido e mistura de experiéncias que atingem os sujeitos de
modo complexo e, muitas vezes, desestabilizador” (p. 118). A partir de um diagndstico
tomado de empréstimo a Arjun Appadurai, afirmam o importante papel das novas

tecnologias e especialmente da midia eletronica como fornecedoras de meios para o

self-imagining como um projeto social cotidiano, em que a imaginagdo
extrapola os espacos expressivos da arte, do mito e do ritual. A imaginacao,
portanto, passa a ndo mais estar circunscrita a campos regionalizados de
legitimagdo, como os da expressividade, passando a fazer parte de um projeto
social cotidiano, incorporando-se ao exercicio mental das pessoas comuns (p.
122).
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Tendo constatado, diariamente, a presenca dos aparelhos de telefone
celular nas salas de aulas, com todos os seus apelos visuais e sonoros, percebi, ali, um
aparelho!® que permite a esses alunos a criacdo, muitas vezes, das Gnicas imagens

com as quais efetivamente dialogam tanto na posicao de autores quanto de fruidores.

1.1.4. Tema, problema, objetivos

Procurei, entdo, investigar as possibilidades de utilizar a fotografia como
forma de propiciar aos alunos dessa modalidade de ensino a vivéncia de experiéncias
estéticas, mobilizando-os para o aprendizado em Artes Visuais. No intuito de
contribuir, dessa forma, para o aprofundamento da reflexdo e a ampliacdo do debate
sistematizado sobre o ensino da arte, um campo em permanente mutagdo, que

desafia os educadores a reverem constantemente seus papéis.

Delineei, assim, como tema central da pesquisa, a experiéncia estética e a
relacdo estabelecida com a imagem fotografica no cotidiano de jovens e adultos em
classes de EJA. A partir das questdes norteadoras: Como se configuram as
experiéncias estéticas que os alunos da EJA vivenciam em seus cotidianos? Que
relacdes estabelecem com as imagens fotograficas que apreciam e produzem? Que
relacado é possivel estabelecer entre essas imagens e as experiéncias estéticas? Tem-se,
como objetivo geral da pesquisa, a reflexdo sobre o lugar da imagem (sua
experiéncia, criagdo e fruicdo) no cotidiano de jovens e adultos em classes de EJA; e
como objetivos especificos, a andlise das no¢des de experiéncia estética no contexto
de vida dos alunos, a analise das relagdes que os alunos estabelecem enquanto

produtores e fruidores de imagens fotograficas em seus cotidianos e a identificagao e

10 Foi-me sugerido que substituisse o termo “aparelho” por ‘artefato’. Pareceu-me que o termo “artefato’
ndo correspondia a possibilidade criativa permitida pelo objeto em questdo. Substitui-o por
‘instrumento’. Novamente insatisfeita, retomei minha escolha inicial. Considero necessario reportar-
me, entdo, as consideracdes que me conduziram a esse retorno. No terceiro capitulo do livro ‘Filosofia
da caixa preta’, Flusser (2002) discute a concepcao do termo ‘aparelho’. Aparelhos “sio objetos pds-
industriais”, os quais “visam modificar a vida dos homens” (p. 22). Tenho em mente as consideracdes
entdo feitas pelo autor ao optar aqui por utiliza-lo. “Em suma: aparelhos sio caixas pretas que simulam o
pensamento humano, gracas a teorias cientificas, as quais, como o pensamento humano, permutam simbolos
contidos em sua ‘memoéria’, em seu programa. Caixas pretas que brincam de pensar” (FLUSSER, 2002, p. 28).
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andlise das possibilidades de favorecer, a partir desses aspectos, uma aproximacao

entre os alunos e a arte através da fotografia.

Considerando, com Minayo, que “o conhecimento cientifico se produz pela
busca de articulacdo entre teoria e realidade empirica” e que “o método tem uma funcio
fundamental: tornar plausivel a abordagem da realidade a partir das perquntas feitas pelo
investigador” (MINAYO, 2007, p. 54), passo agora a fazer algumas consideracdes a

respeito das opcdes metodoldgicas da pesquisa.

1.1.5. Consideragoes sobre a metodologia

Considerando a natureza dos questionamentos efetuados na pesquisa e os
objetivos que desejava atingir, fiz a opgdo pela abordagem qualitativa, a qual,
conforme Richardson (1999), além de ser uma opgao possivel, a ser considerada pelo
investigador, constitui uma forma apropriada na busca pela compreensdo da
natureza de um fenémeno social. O autor aponta que estudos que empregam uma

metodologia qualitativa podem, ainda, auxiliar nos esforcos no sentido de

descrever a complexidade de determinado problema, analisar a interacdo de
certas varidveis, compreender e classificar processos dindmicos vividos por
grupos sociais, contribuir no processo de mudanca de determinado grupo e
possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades do comportamento dos individuos (p. 80).

Minayo (2007) sugere que a abordagem qualitativa na pesquisa social ndo
¢ meramente uma questdo de escolha ou preferéncia, constituindo-se, mais do que
em uma decisdo por parte do pesquisador, em um conjunto de procedimentos que se
fazem necessarios para a epistemologia das ciéncias humanas, conseqiientes da
necessidade de captar aspectos subjetivos da realidade social. A autora nos alerta
para o fato de que, ainda que se sacrifiquem as pretensas neutralidade e objetividade
cientificas, deve-se admitir a participacdo no contexto da vida social como um
pressuposto para a compreensao da natureza de seu contetido. Além disso, afirma
que o método qualitativo “se aplica ao estudo da histdria, das relacoes, das representagoes,
das crengas, das percepgoes e das opinioes. Produtos das interpretacoes que os humanos fazem

a respeito de como vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam” (p. 57),
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enfatizando que tais abordagens “se conformam melhor a investigagoes de grupos e
segmentos delimitados e focalizados, de histdrias sociais sob a otica dos atores, de relagoes e

para andlises de discursos e de documentos” (p. 57).

As caracteristicas dessa pesquisa estdo de acordo com algumas das
tendéncias observadas por Marli André (2001) no que diz respeito ao ambito das
pesquisas em Educacdo. Além de constatar, nos ultimos quarenta anos, um
crescimento expressivo no ndmero de pesquisas realizadas na é&rea, a autora
identifica, nesse contexto, mudancas significativas “seja nas temiticas e problemas, seja
nos referenciais teoricos, seja nas abordagens metodoldgicas e nos contextos de produgio dos
trabalhos cientificos” (p.53). A énfase das pesquisas, conforme a autora, tem se
deslocado, cada vez mais, de fatores extra-escolares para fatores intra-escolares. As
questdes genéricas tém dado lugar a “andlises de problemadticas localizadas, cuja
investigagdo é desenvolvida em seu contexto especifico” (p. 53). O exame de situagdes da
sala de aula e do cotidiano escolar constitui uma das principais preocupacdes dos
pesquisadores em educagdo. Surgem muitos trabalhos em que “se avalia a propria
experiéncia do pesquisador ou em que este desenvolve a pesquisa com a colaboragio dos
participantes” (p. 54).

N

Paralelamente a mudanca de temas e contextos de pesquisa, surgem
também novos enfoques, que se distanciam de solugdes técnicas e aproximam-se,
cada vez mais, de abordagens criticas. Para possibilitar a compreensdao e
interpretacdo das questdes na drea da educacdo, sdo estabelecidos didlogos com
referenciais oriundos de diferentes dareas do conhecimento, como filosofia,
antropologia, ciéncias sociais, psicologia, entre outras. As abordagens metodoldgicas,
conseqiientemente, acompanham esse movimento e crescem substancialmente as
abordagens qualitativas, que englobam diversas perspectivas de métodos, técnicas e

analises.

Optei, como técnica de coleta de dados, pela adocdo de uma dindmica de
pesquisa denominada grupo focal. Costa (2009) aborda algumas contribuigdes
possibilitadas pela constituicdo de tais grupos, considerando que o grupo focal

“permite a reflexdo sobre o essencial, o sentido dos valores, dos principios e motivagoes que
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regem os julgamentos e percepgoes das pessoas” (p. 180), sendo uma “alternativa valiosa
para quem quer ouvir, perceber e compreender as experiéncias e crengas dos participantes de

um grupo” (p. 192).

O grupo focal, hoje muito utilizado em marketing, tem sua origem
atribuida aos pesquisadores Paul Lazarsfeld e Robert Merton, da area das Ciéncias
Sociais, em 1941. Pesquisas envolvendo o grupo focal sdo tipos de pesquisas
qualitativas que buscam principalmente compreender, e nao generalizar ou inferir. E
constituido por espécies de entrevistas coletivas que buscam, a partir de um estimulo
desencadeador e de questdes menos estruturadas, identificar tendéncias. A anélise

qualitativa dos dados assim obtidos pode se expandir para reflexdes.

Algumas das vantagens atribuidas ao grupo focal estdo relacionadas com
o enriquecimento de respostas promovidas pela interacdo entre o grupo, a
flexibilidade para a conducdo do roteiro e a profundidade e a qualidade das
verbalizagdes, sendo recomendado quando se pretende explorar temas de interesse
dos sujeitos da pesquisa. Suas desvantagens estdo relacionadas com o controle
reduzido que o moderador possui sobre os dados gerados, além do fato de que, nao
sendo um ambiente natural, alguma circunstancia ou comportamento de um

integrante possa, porventura, interferir nas opinides expostas pelo restante do grupo.

1.1.6. A constituigdo do grupo

A amostragem, na perspectiva qualitativa geralmente envolve um carater
intencional, sendo resultante de uma escolha refletida por parte do pesquisador, a
partir de critérios que sejam relevantes para a realizacao de comparagdes sistematicas
dos dados. A composicdo do grupo, dessa maneira, deu-se considerando as
observacoes feitas por Barbour (2009) a respeito da constituicdo dos grupos focais, ao
salientar que “o proposito da amostragem qualitativa é refletir a diversidade dentro do grupo
ou populagio sob estudo, em vez de aspirar ao recrutamento de uma amostragem
representativa” (2009, p. 86). De modo que foi levado em conta para a constituigdo do

grupo nao a relagdo entre o nimero de individuos de um subgrupo na populagao
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como um todo, mas o potencial que a diversidade na constituicdo do grupo poderia

oferecer para o enriquecimento dos dados obtidos.

Nao hé consenso quanto a opgdo por grupos de estranhos ou grupos
preexistentes para a realizacdo de grupos focais. Barbour defende, contudo, que
embora os grupos de estranhos sejam preferiveis para a realizacdo de pesquisas em
marketing, por serem mais representativos de uma populacdo-alvo, tal necessidade

nao se verifica em pesquisas com servigos de satide ou nas ciéncias sociais.

Em tais contextos, a escolha de grupos preexistentes pode contribuir para
“uma maior compreensio do processo, em vez da previsio dos resultados, em termos da
suposta resposta do puiblico a um novo produto ou campanha em marketing” (BARBOUR,
2009, p. 96). Os grupos de pares, na visdo da autora, podem ser um critério
importante para convocar grupos de pessoas jovens e levar a um conhecimento mais
aprofundado das dinamicas, bem como a um maior desenvolvimento das respostas.
Tal opcdo pode, por um lado contribuir para “viabilizar o acesso a discussoes que se
aproximam mais de situagoes da vida real” e por outro “trazer desafios em termos de manter

0 foco da pesquisa” (BARBOUR, 2009, p. 101).

A autora ressalta, no entanto, que devem ser enfatizadas nesses contextos
as questdes éticas, sobretudo no que diz respeito a confidencialidade das respostas; e
considera que a decisdo por incorporar ou evitar agrupamentos preexistentes

dependera das caracteristicas e objetivos do projeto.

Ciente das vantagens e desafios do trabalho com grupos de pares, ou
grupos preexistentes, e considerando o perfil e caracteristicas dos alunos da EJA,
optei pela escolha de uma das turmas ja constituidas, cujo namero de alunos
regularmente presentes viabilizasse a constituicdo de um grupo focal, para realizagao
da pesquisa. Procurei evitar, desse modo, a necessidade de comparecimento dos

alunos a escola em horério alternativo, tendo em vista que muitos deles sao

trabalhadores e/ou possuem compromissos familiares.

Ao mesmo tempo, tal escolha permitiu que fosse respeitada a
heterogeneidade etdria caracteristica das classes de EJA, aspecto que poderia

contribuir para diversificar e enriquecer as discussdes no grupo, considerando que
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“os grupos focais devem ser homogéneos em termos de contexto de vida, ndo de atitudes”
(BARBOUR, 2009, p. 87). Os participantes do grupo escolhido eram alunos cuja faixa
etdria variava entre os 15 e os 67 anos. O grupo era formado em sua maioria por
alunos jovens, mas a presenca de alguns alunos de mais idade contribuiu para

estabelecer um contraponto entre seus discursos e praticas.

Quanto a participagdo do grupo, considerei a possibilidade de que alguns
alunos pudessem abandonar a pesquisa em seu decorrer ou aderir a essa apds seu
inicio, uma vez que afastamentos temporarios da escola e ingresso de alunos a
qualquer tempo sdo casos emblematicos do cotidiano na EJA. Além disso, os alunos
estavam cientes de que poderiam optar por desistir de participar da pesquisa a

qualquer momento. Casos esses que, felizmente, ndo ocorreram.

Ainda assim, cabe ressaltar, no que concerne a participacao dos alunos na
pesquisa, que apesar de toda a pesquisa ter sido realizada com a mesma turma, a
composicdo do grupo era diferente a cada encontro. Auséncia de alunos decorrente
de motivos diversos - problemas de satide do aluno ou de alguém da familia,
dificuldades financeiras, conflitos familiares, incompatibilidade do horario de aula
com o horério de trabalho, dificuldade de comparecimento devido a chuva excessiva,
a violéncia na escola, no seu entorno ou a inseguranga no trajeto entre a casa e a
escola foram alguns dos motivos freqiientemente apontados pelos alunos para suas
auséncias - e a conseqiiente alternancia daqueles presentes também sado

caracteristicas da EJA.

Elaborei, desse modo, um quadro mostrando a participacdo dos sujeitos
na pesquisa. Os nomes constantes no quadro - e que serdo utilizados para designa-los
a partir de agora - sdo ficticios e foram escolhidos pelos préprios alunos. Ao lado dos

nomes consta a idade de cada aluno.
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Quadro 1: Sujeitos da pesquisa, idade e presencas nos encontros

N° | NOME IDADE | PRESENCA NOS ENCONTROS Total
FICTICIO de
Encontros: | 1 2 3 4 5 6 7 Faltas
1 ANDRE 16 P P P P - P P 1
2 | BARBARA |18 P P |- |- |- |P |- 4
3 CARLOS 17 P P - - P P P 2
4 CLAUDIA |26 P P - - - P - 4
5 DANIEL 20 P P - P P P 2
6 DIEGO 16 - - P P - - P 4
7 JOCA 67 P P P - - P - 3
8 KAROL 15 - P P - - P - 4
9 LUIS 23 P P P - - P P 2
10 | PATRICIA |33 P P - P P P P 1
11 | SOM 24 P P P - - - P 3
Total de alunos presentes | 9 10 |6 4 3 9 6
Total de alunos faltantes | 2 1 5 7 8 2 5

Figura 2: Quadro 1 - Participacao dos alunos na pesquisa.
Fonte: Elaborada pela autora.

1.1.7. O encontro com os alunos

Chegou, enfim, 0 momento de ir a campo, ou de coletar os dados. Na
verdade esse ndo era exatamente um momento ir a0 campo, pois eu ja estava la, mas
um exercicio de procurar deixar de lado (a0 menos em parte) o papel de professora e
esforcar-me por vestir a camiseta de pesquisadora. Ou: deixar que o campo viesse a
mim. Periodo de buscar as perguntas adequadas - que pudessem contribuir para a
compreensao das questdes de pesquisa - e, a0 mesmo tempo, de aprender como

melhor pergunta-las aos sujeitos da pesquisa e como melhor escutar suas respostas.

Confesso que adiei o quanto pude esse momento. Talvez devido a
constante sensacdo de ndo estar preparada para enfrentar esse desafio pois, ndo
importava quantos textos, livros e artigos eu lesse sobre experiéncia estética, quantos
professores, doutores, colegas eu escutasse falando sobre o assunto, quantas vezes
debatesse com esses mesmos professores, doutores, colegas e amigos ou o quanto
escrevesse sobre o tema, pairava a constante sensacdo de indefinigcdo, de fluidez, de

impossibilidade de captura da experiéncia estética.
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Quando, por fim, chegou o dia do inicio da coleta de dados, j&4 havia
transcorrido metade do semestre. O que de certo modo, dadas as caracteristicas da
Educacao de Jovens e Adultos, coincidiu com uma possivel estabilizagdo dos alunos
freqlientes nas turmas, no sentido de que, a0 mesmo tempo, a maior parte dos
ingressantes ja havia se matriculado e a maior parte dos desistentes ja havia deixado

de freqiientar as aulas.

Optei por realizar a pesquisa apenas com uma das turmas das Totalidades
Finais, tendo escolhido para tal a turma T64 - Totalidade 6, turma de alunos
concluintes do Ensino Fundamental. Os motivos para a escolha foram diversos,
dentre eles o fato de essa ser uma turma de possiveis formandos e, por conseguinte,
uma turma de alunos que, de um modo geral, j4 estdao mais acostumados a rotina da
EJA, ja se sentem mais preparados para expor opinides, quer oralmente quer por
escrito e ja desenvolveram certo sentimento de grupo, o que os deixa mais a vontade
para interagir. O nimero de alunos freqiientes na turma (11 alunos) também foi

determinante, por permitir a realizacdo do trabalho pretendido.

A coleta de dados foi feita nos encontros semanais realizados com a turma,
entre os meses de maio e junho de 2011, os quais tinham duracdo aproximada de
uma hora e trinta minutos e eram conduzidos a partir de um roteiro amplo de

questdes e temas que seriam discutidos em cada encontro.

Esses roteiros foram abordados de modo bastante flexivel, sendo
adaptados no decorrer do encontro, de acordo com o fluxo das respostas dos alunos e
com a propria reacdo dos alunos as perguntas. Os encontros foram gravados e as
gravacOes foram transcritas para andlise. Alguns temas foram abordados a partir de
instrumentos escritos, no intuito de que os alunos pontuassem de modo sucinto suas
opinides sobre os mesmos, para posteriormente complementa-las na discussdao com
os colegas. Em outros momentos os alunos foram convidados a selecionar fotografias

e comentar suas sensacoes sobre as mesmas.

1.1.8. O trabalho com imagens
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Gostaria de fazer alguns esclarecimentos a respeito da maneira como

foram consideradas as imagens na presente pesquisa.

Em pesquisas quantitativas, imagens costumam aparecer, sobretudo, na
forma de graficos e tabelas, em especial como forma de apresentacao de resultados
numéricos e textuais da pesquisa. Ja na pesquisa qualitativa, ainda que nao figure
entre os métodos e técnicas mais tradicionalmente empregadas, ha wuma
preponderancia da imagem enquanto objeto de pesquisa, sendo elas mesmas

submetidas a algum tipo de andlise.

De acordo com Banks (2009) podemos considerar que existam duas
correntes principais relativas a pesquisa visual nas ciéncias sociais. A primeira delas,
talvez mais conhecida e mais difundida, envolve a criacdo de imagens pelo préprio
pesquisador social, para posterior andlise dos aspectos da vida e da interagdo social
de um determinado grupo. A segunda, “gira em torno da coleta e do estudo de imagens
produzidas ou consumidas pelos sujeitos da pesquisa. Aqui o foco da pesquisa é mais
obviamente visual, e os sujeitos de pesquisa tém, de forma mais evidente, uma conexdo social e

pessoal com as imagens” (BANKS, 2009, p. 21).

O autor caracteriza a primeira dessas formas de pesquisa como sendo o
uso de imagens para estudar a sociedade e a segunda, como estudo sociolégico de
imagens, ressaltando que tais linhas ndo sdo excludentes entre si, bem como ndo
esgotam todas as possibilidades de pesquisa visual em ciéncias sociais. Identifica,
desse modo, o surgimento recente de uma terceira corrente, a qual engloba aspectos
das duas anteriores, tratando-se da “criagio e do estudo da imagem colaborativa, o que é
feito em projetos nos quais o pesquisador social e os sujeitos de estudo trabalham juntos, tanto

com imagens existentes como na criagio de novas” (BANKS, 2009, p. 22).

Além disso, as imagens podem ser compreendidas tanto como dados per
se (em especial quando as consideramos quantitativamente) quanto como fontes de
dados (a medida que consideramos as narrativas na/da imagem). Para a
compreensao dos significados possivelmente atribuidos a uma determinada imagem
enquanto fonte de dados, alguns autores sugerem a dicotomia entre contetido

manifesto e contetido latente (contetido visivel e evidéncia de um aspecto simbélico
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ou convengao social, por exemplo). Banks, no entanto, opta pelo uso dos termos
narrativa interna e narrativa externa, considerando como internos os aspectos
evidentes na imagem e externos os aspectos relativos ao contexto em que essa foi
produzida e ‘consumida’, e ressaltando que “na maioria das vezes a narrativa externa é
construida pela investigagido em outros lugares: em resumo, considerando a imagem como um

nodo ou um canal em uma rede de relagoes sociais humanas” (BANKS, 2009, p. 29).

Optei, por esse motivo, pelo acréscimo de uma dimensao visual ao método
convencional de coleta de dados, acreditando que ao fazer uso da foto-elicitagdao, ou
seja, “uso de fotografias para evocar comentirios, memoria e discussio no decorrer de uma
entrevista semiestruturada” (BANKS, 2009, p. 89), pudesse explorar, ao invés de
restringir, a polivocalidade das imagens e a complexa estrutura de emaranhamentos

que se estabelece entre os objetos fotograficos e a vida dos sujeitos da pesquisa.

Podemos considerar, assim, que o foco da pesquisa é, em parte, visual, e
que as imagens compdem - juntamente com as transcricdes de entrevistas e
instrumentos escritos - o corpus de analise da presente pesquisa. Esclarecendo, ainda,
que tais imagens nao foram produzidas nem pela pesquisadora, nem no contexto
especifico da pesquisa, mas consistem em imagens do préprio contexto social dos

alunos.

1.1.9. Pressupostos éticos da pesquisa

O projeto de pesquisa foi encaminhado a Comissdo Cientifica da
Faculdade de Educagdo para andlise, tendo obtido parecer favoravel quanto as
especificacdes tedrico-metodolégicas e aos instrumentos para a realizacdo da
pesquisa na escola. Tal comissdo considerou, ainda, que o referido projeto nao
possuia dimensdo invasiva nos questionamentos que pretendia fazer aos jovens e

adultos que dela participassem.

O inicio da pesquisa deu-se ap0s ser feita a apresentacdo formal do projeto
a direcao da escola e solicitada, por escrito, a autorizagdo para realizagdo da pesquisa

no ambiente escolar. Uma vez autorizada a realizacdo da pesquisa pelas instancias
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citadas, foi feito o convite aos alunos da turma selecionada para comporem o grupo
com quem foi realizada a pesquisa, seguido de amplo esclarecimento oral e por

escrito dos procedimentos relativos a pesquisa e das questdes e temas nela

envolvidos.

Os alunos que se disponibilizaram para participar da pesquisa foram
solicitados a preencher, depois de esclarecidas quaisquer duvidas, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e o Termo de Autorizagdo de uso de imagens e
depoimentos!!, momento apds o qual teve inicio a coleta dos dados. Ressalto que o
uso das imagens e depoimentos oriundos dos procedimentos de coleta sera exclusivo
para fins cientifico e de estudo, obedecendo ao previsto nas leis que resguardam os
direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA, Lei

n° 8.069/1990).

As informacgdes de cada participante sdo identificadas, ao longo dessa
dissertacado, através de um nome ficticio que substitui seu nome real, no intuito de
preservar suas identidades e respeitar a integridade fisica, a auto-estima e o prestigio
de cada participante. As informagdes obtidas e gravadas serdao mantidas de forma

confidencial, as quais apenas a pesquisadora terd acesso.

Foi fornecido, juntamente com as cépias dos termos de consentimento e
autorizacdo para uso de imagens, o numero de telefone da pesquisadora para
eventuais esclarecimentos posteriores que porventura se facam necesséarios, e
salientou-se que seria facultada a cada participante a desisténcia ou interrupc¢do da
pesquisa a qualquer momento de sua realizagdo, ndo implicando tal desisténcia em

prejuizo ou desconforto pessoal de qualquer espécie.

1.1.10. Estrutura dos encontros realizados

Foram realizados ao todo sete encontros com a turma, resultando desses

encontros um conjunto de transcrigdes de gravacao, instrumentos escritos elaborados

11 Constam como Apéndices A e B, respectivamente, os modelos dos termos preenchidos pelos alunos.
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pela pesquisadora e preenchidos pelos alunos e um conjunto de imagens
selecionadas por eles, com base nas instrucdes da pesquisadora para cada objetivo.

Esses conjuntos constituem o corpus de analise da pesquisa.

Os dois primeiros encontros tiveram como tema central de discussdo a
experiéncia estética. Os encontros subseqiientes tiveram como tema a relacdo dos
alunos com a fotografia, sob diferentes aspectos: as relacdes que estabelecem com
imagens da midia, com as fotografias feitas pelos préprios alunos, seus amigos e
familiares em seu contexto de vida habitual; e, ainda, outras experiéncias de fruicao
de imagens produzidas no contato dos alunos com fotografias produzidas por

fotégrafos profissionais (de diferentes areas) e artistas.

Esperava poder ter realizado mais encontros, procurando que os alunos
produzissem novas fotografias a partir das questdes tratadas no grupo, mas situagdes
inesperadas, como uma greve dos municiparios e o conseqtiente acimulo de diversas
atividades escolares de final de semestre envolvendo a comunidade escolar,

inviabilizaram as pretensdes de realizar mais encontros com o referido grupo.

Com o intuito de auxiliar e orientar a analise dos dados obtidos, elaborei
um quadro em que constam referéncias aos temas principais discutidos em cada
encontro, os instrumentos utilizados para coleta, os materiais disparadores
eventualmente utilizados para cada discussdo e os tipos de dados gerados a partir de
cada coleta. Disponho-o a seguir para tornar mais clara a estrutura dos encontros
realizados. Incluirei os instrumentos e roteiros utilizados apenas na medida em que

forem tratados de um modo mais direto na descri¢do e analise dos dados.
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Quadro 2: Cronograma Geral da Coleta de Dados

ENC| Data Local Tema Materiais Instrumentos | Situacdo dos
disparadores de coleta dados
1 |10de | Saladeaula | Experiéncia Roteiro 1 Instrumento | G1 -T1
maio estética Instrumento 1 1e Gravagao | F1
1
2 |17 de | Saladeaula | Experiéncia Roteiro 2 Gravagao 2 G2-T2
maio estética Respostas
anteriores
X |24de | (Nao PARALISACAO | X X X
maio realizado)
3 |3lde | Saladeaula | Fotografias do Roteiro 3 Gravacgdo 3 G3-1T3
maio cotidiano Recortes jornais Selecao
e revistas imagens
4 | 7de Sala de Fotografias dos | Roteiro 4 Gravagdo 4 G4 -T4
junho | informaética | alunos Imagens dos Fotos
alunos
5 | 14de | Biblioteca O aluno como Roteiro 5 Inst.5 e G5-T5
junho fotégrafo Video J. Silva/ Gravagao 5 F5
Instrumento 5
6 |21de |Salade Outras exp. ¢/ Roteiro 6 Inst. 6 F6 -
junho | informatica | foto Site fotografia (alguns
Instrumento 6 incompletos)
7 | 28de | Saladeaula | Critérios de Roteiro 7 Instrumento | G7 - T7
junho selecdo de fotos | Instrumento 7 7 F7
Gravacao 7
X |5de Sala de Escolha de fotos | Roteiro 8 e-mails
julho informética | representativas | Instrumento 8 alunos (fotos do
(nio Orkut (Assumi (ndo utilizado). (enviando Orkut)
realizado) outra turma) fotos)

Figura 3: Quadro 2 - Cronograma Geral da Coleta de Dados
Fonte: elaborado pela autora.

Legenda:

G = gravacoes;
T= transcrigoes;
F= folhas: instrumentos preenchidos;
Inst. = instrumento de coleta.

1.1.11. A andalise dos dados

Findo o processo de coleta de dados, passei de um modo mais especifico a

andlise dos dados obtidos, embora compreenda a andlise como uma etapa que

perpasse, dependa, tanto dos processos anteriores quanto de como foi concebido o

projeto e que estd, por conseguinte, intimamente relacionada com os momentos

anteriores da pesquisa.
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Os procedimentos de andlise foram determinados de acordo com a
natureza das informagdes obtidas e visavam, sobretudo, organizar os dados ou
informacdes de modo a fornecer respostas ao problema de investigagdo. Procurei, na
andlise, buscar o sentido mais abrangente das respostas, estabelecendo ligacdes com
outros conhecimentos obtidos previamente, dialogando com a fundamentacdo e o
referencial tedrico e epistemoldgico e relacionando as informacgdes obtidas na

pesquisa com um contexto social e cultural mais amplo.

O método adotado para a pesquisa em questdo foi o qualitativo, o qual,
segundo Richardson (1999) “difere, em principio, do quantitativo a medida que ndio
emprega um instrumental estatistico como base no processo de andlise de um problema” e
“ndo pretende numerar ou medir unidades ou categorias homogéneas” (p. 79). A escolha do
método adotado para andlise ou interpretacao dos dados pode ser mais flexivel nos
estudos qualitativos, o que de modo algum exclui ou diminui a relevancia do rigor
em seu tratamento, devendo esse ser coerente com o método e o enfoque adotados na

coleta e com a natureza dos questionamentos que se pretende discutir.

Para analise dos dados foram utilizados alguns elementos préprios a
analise de contetddo e de discurso, conforme proposto por Moraes e Galliazi (2011),
ao tratarem do conjunto de possibilidades oferecidas a partir da perspectiva da

Analise textual discursiva, que consideram como

uma metodologia de analise de dados e informacdes de natureza qualitativa
com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e
discursos. Insere-se entre os extremos da andlise de contetido tradicional e a
andlise de discurso, representando um movimento interpretativo de carater
hermenéutico (p.7).

Os autores consideram tanto a Andlise de Contetido quanto a Andlise de
Discurso como metodologias de Andlise Textual, ndo as considerando como opostas
ou excludentes, mas como um conjunto de métodos, técnicas e concepgdes que se
aproximam em determinados pontos e se afastam em outros e cuja opgao por uma ou
outra dependerd das intencdes e objetivos do pesquisador e da pesquisa em si. Tais
metodologias ndo se constituem como um conjunto de regras estanques e invaridveis

que todos utilizem exatamente da mesma maneira, mas como proposicdes que se



41

concretizam nas experiéncias praticas de pesquisa e que, desse modo, sofrem

transformacoes.

Entre as etapas previstas pela a andlise textual discursiva figura,
primeiramente, a desmontagem ou processo de wunitarizacdo dos textos, que
pressupde uma analise detalhada dos mesmos no intuito de identificar neles as
unidades significativas. Essas unidades foram codificadas permitindo a referéncia e o
retorno ao texto original e procurei estar atenta para que, ao realizar esse processo de
fragmentacao, nao se perdessem ou transformassem sentidos originais dos discursos.
Essa etapa inicial implicou em um processo de impregnacdo e familiarizacdo com o
contetido dos textos que compdem o corpus de analise, o qual teve inicio ja ao longo

da coleta de dados e da transcrigdo das gravacdes dos encontros.

Ao tracarmos um paralelo comparativo da etapa de desmontagem ou
unitarizagao constituinte da Anélise textual discursiva com a proposta de Anélise de
Contetdo de Bardin (2002), identificamos que essa etapa seria antecedida e
compreenderia o que Bardin considera como pré-andlise, ou seja: a organizacdo do
material, a leitura flutuante, a escolha dos documentos que irdo compor o corpus de
analise, a formulagdo e explicitacdo de hipoteses, dos objetivos e do quadro teérico, a
preparacdo do material e a elaboracdo de indicadores ou codificagdo do material.
Além disso, compreenderia parte da etapa de exploracdo do material, que

corresponde ao processo de classificagdo e codificagdo do mesmo.

Uma vez fragmentados os textos e codificadas as unidades significativas, a
segunda etapa de analise, a partir da proposta de analise textual discursiva, consistiu
em um processo de categorizacdo, que envolveu o estabelecimento de relacdes de
sentido entre as unidades de base, reagrupando-as em conjuntos que permitiram a

construcdo de novos significados.

Novamente, tracando um paralelo com a Andlise de Contetdo,
identificamos que estaria presente nessa etapa parte da etapa de exploracdo do
material e do tratamento dos resultados, na proposta de Bardin. A autora descreve
dois processos distintos de categorizagdo, a partir de “caixas” e a partir do “acervo”

(BARDIN, 2002, p. 147). A categorizagdo por caixas seria um conjunto de classes com
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caracteristicas comuns previamente definidas, enquanto a categorizacdo a partir do
acervo permitiria a constituicao das categorias a posteriori, identificando-as a partir do
conteido dos dados. Moraes e Galliazi, além desses processos identificados por
Bardin, que denominam categorias a priori e categorias emergentes, respectivamente,
sugerem que ha a possibilidade de adotar “um modelo misto de categorias, no qual o
pesquisador parte de um conjunto de categorias definido a priori, complementando-as ou

reorganizando-as a partir da andlise” (MORAES; GALLIAZI, 2011, p. 25).

Optei pela producdo de categorias emergentes, consideradas como
producdes tedricas elaboradas a partir do corpus, de modo que por um processo de
constante comparagdo e contraste entre as unidades de andlise, fui organizando
conjuntos de elementos semelhantes para constituir gradativamente o objeto da
pesquisa. Considero importante ressaltar, contudo, que a prépria organizacdo dos
encontros para coleta de dados contribuiu para definir espécies de “eixos tematicos” a

partir dos quais os assuntos foram tratados.

A terceira e tultima etapa do processo de andlise textual discursiva envolve
a construcdo de uma compreensdo renovada do todo, bem como sua critica e
validacao: “O metatexto resultante desse processo representa um esforco de explicitar a
compreensio que se apresenta como produto de uma nova combinagio dos elementos
construidos ao longo dos passos anteriores” (MORAES; GALLIAZI, 2011, p. 12).
Pressupde a profunda impregnacdo com o corpus da anédlise e pretende a construgdo
de novas teorias a partir do exame do material da pesquisa ou a ampliacdo de teorias
ja existentes. Nesse momento, que se constituiu da redacdo da dissertagao
propriamente dita, procurei certificar-me de que os processos anteriores foram
realizados rigorosamente e de que era possivel estabelecer ligacdes com os autores
dos textos originais do corpus da pesquisa, respeitando as vozes dos sujeitos dela

participantes.

Cabe ressaltar que o corpus de andlise da pesquisa constitui-se tanto de
textos verbais (orais e escritos) como de imagens e que, conforme argumentam

Moraes e Galliazi (2011), “as andlises textuais se concentram na andlise de mensagens, da
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linguagem, do discurso, ainda que seu corpus ndo seja necessariamente verbal, podendo se

referir a outras representacoes simbolicas” (p. 141).

Passo agora a explorar os temas investigados ao longo da pesquisa,
procurando discutir aspectos tedricos e relatar mais detalhadamente as discussdes,

descobertas e questionamentos que emergiram dos encontros com os alunos.
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2. EXPERIENCIA ESTETICA

2.1. ARTE, ENSINO DE ARTE E EXPERIENCIA ESTETICA

Gostaria de dar inicio as presentes reflexdes sobre experiéncia estética com
a seguinte pergunta ou - melhor dito - com a seguinte provocacdo: para que serve a

arte?

Ao que poderiam certamente interpelar-me, ndo sem razdes, sobre a
validade de minhas inten¢des em iniciar as reflexdes sobre um assunto indagando
acerca de outro. Respondendo de antemao ao questionamento que ainda nao foi
feito, explico que meu intuito, em verdade, é, mais do que efetivamente responder a
pergunta-provocacao inicial, procurar aproximar-me do tema em questdo sem perder

de vista os rastros dos caminhos por que passei para alcancé-lo.

Voltemos ao inicio: para que serve a arte? Transcrevo, a seguir, um texto

de Ferreira Gullar'?, para, entdo, tecer alguns comentérios a respeito.

Confesso que, espontaneamente, nunca me coloquei esta questdo: para que
serve a arte? Desde menino, quando vi as primeiras estampas coloridas no
colégio (que estavam muito longe de serem obras de arte) deixei-me encantar
por elas a ponto de querer copia-las ou fazer alguma coisa parecida. Ndo foi
diferente minha rea¢do quando li o primeiro conto, o primeiro poema e vi a
primeira peca teatral. Ndo se tratava de nenhum Shakespeare, de nenhum
Soéfocles, mas fiquei encantado com aquilo.

Posso deduzir dai que a arte me pareceu tacitamente necessaria. Por que iria
eu indagar para que serviria ela, se desde o primeiro momento me tocou, me
deu prazer? Mas se, pelo contrario, ao ver um quadro ou ao ler um poema,
eles me deixassem indiferente, seria natural que perguntasse para que
serviam, por que razdo os haviam feito. Entdo, se o que estou dizendo tem
légica, devo admitir que quem faz esse tipo de pergunta o faz por ndo ser
tocado pela obra de arte. E, se é este o caso, cabe perguntar se a razdo dessa
incomunicabilidade se deve a pessoa ou a obra. Por exemplo, se vocé entra
numa sala de exposi¢cdes e o que vé sdo alguns fragmentos de carvao
colocados no chdo formando circulos ou um pedago de papeldao de dois
metros de altura amarrotado tendo ao lado uma garrafa vazia, pode vocé
manter-se indiferente aquilo e se perguntar o que levou alguém a fazé-lo. E
talvez conclua que aquilo nao é arte ou, se é arte, ndo tem razao de ser, ao
menos para vocé. Na verdade, a arte - em si - ndo serve para nada.

12 Texto publicado em 09 de agosto de 2008, no blog: http:/ /www.blogacesso.com.br/
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Claro, a arte dos vitrais servia para acentuar atmosfera mistica das igrejas e os
afrescos as decoravam como também aos paldcios. Mas ndo residia nesta
funcdo a razdo fundamental dessas obras e, sim, na sua capacidade de
deslumbrar e comover as pessoas. Portanto, se me perguntam para que serve
a arte, respondo: para tornar o mundo mais belo, mais comovente e mais
humano.

Ferreira Gullar, ao refletir sobre a arte e sobre a relacdo que as pessoas
com ela estabelecem, afirma que a arte, em si, ndo serve para nada. Contudo, ndo
deixa de, a0 mesmo tempo em que defende sua afirmagdo, exemplificar que apesar
disso as obras de arte podem cumprir diversas fungdes - e tém cumprido como fica
evidente se levamos em conta as diversas obras de arte produzidas ao longo da
trajetéria da presenca humana no planeta - e ressaltar que, ainda que as possuam, a
finalidade fundamental de sua existéncia reside “na sua capacidade de deslumbrar e
comover as pessoas”. Poderiamos, quem sabe, na tentativa de aproximarmo-nos do
tema central a ser aqui tratado, pensar nesse deslumbrar, nesse comover, nesse encantar,
que “tocou” e “deu prazer” a Ferreira Gullar como indicios ou efeitos ou

disparadores do acontecimento de uma experiéncia estética.

No trecho acima transcrito, Ferreira Gullar comenta brevemente a respeito
de seu impulso em criar, ainda que tal criagdo fosse apenas de certo modo uma
tentativa de copiar algo que houvesse visto. No relato do autor, esse impulso criador
surgiu, contudo, como conseqiiéncia de um encontro com uma obra e do
encantamento experimentado nesse encontro. Procurarei ocupar-me, portanto, daqui
em diante, da experiéncia estética especialmente a partir daquele que observa a obra,
contempla-a, ou seja, do ponto de vista do fruidor, compreendendo-o ndo como um

mero receptor passivo, mas como aquele que atualiza a obra ao dialogar com ela.

Para Duarte Janior (1991) as obras de arte seriam objetos estéticos ou
provocadores da experiéncia da beleza por exceléncia. Isso porque tais objetos sdo
realizados com o fim exclusivo de serem fruidos, ndo possuindo outra finalidade que
ndo essa, ou, ainda que as possuam, essas sdo sempre subordinadas a sua
possibilidade de fruicdo. Em oposicdo aos objetos de uso - nos quais a beleza é

sempre subordinada a funcdo - e a natureza, que “pode ser percebida como uma

configuracio que faz vibrar os sentimentos, produzindo a experiéncia da beleza” (p. 62), mas
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na qual estamos também inseridos, a obra de arte “ndo possui nenhuma utilidade a nao

ser aquela para a qual é construida: proporcionar uma experiéncia estética” (p. 42).

E pertinente esclarecer que Duarte Junior, embora admita que outros
autores ndo identifiquem a experiéncia estética totalmente com a experiéncia da
beleza e exponha que para tais autores “a experiéncia estética compoe-se de trés
experiéncias (ou sentimentos): a experiéncia da beleza, a do sublime e a do gracioso” (p. 10),
as trata, nesse caso, como sindnimas'®. Opto em retornar ao termo experiéncia
estética, levando em conta que a experiéncia com arte hoje, ultrapassando ainda essas
delimitacdes, compreende todo tipo de sentimentos, pois “se pode fazer arte moderna, e
julgd-la, com todos os sentimentos, inclusive aqueles que pareciam excluir até a propria

possibilidade de um julgamento estético” (DE DUVE, 2009, p. 53).

Mas concordemos com Duarte Jinior quando esse afirma que nos objetos
estéticos as demais possiveis finalidades que esses possuam estdo sempre
subordinadas a sua possibilidade de fruicdo. Tomemos, por exemplo, a afirmagao de
Danto relativa a uma possivel adocdo de diferentes posturas ou atitudes com relacao

aos objetos artisticos:

[...] tough perhaps it might be suggested that an artwork is an object toward
which only an aesthetic and never a practical attitude is appropriate. But this
is at odds with the fact that art has often had useful roles to play as art,
didactic, edificational, purgative, or whatever, and the theory thus
presupposes a degree of detachment available only in special periods of art
history. It certainly was no aim of the art of the high Baroque to be perceived
disinterestedly: its aim was to change men’s souls'* (DANTO, 1996, p. 23).

A intencdo de Danto parece ser a de nos mostrar, aqui, que a arte ndo
necessita ser apreciada apenas de modo desinteressado, uma vez que com freqiiéncia

estd envolvida por outras finalidades ou papéis aos quais corresponderia uma

13 “Experiéncia estética é a experiéncia que temos frente a um objeto ao senti-lo como belo. Assim, outro titulo
para este texto poderia ser ‘o que é experiéncia estética’. Mas, como sou adepto da simplicidade a qualquer custo,
utilizo o popular ‘beleza”” (DUARTE JUNIOR, 1991, p. 9).

14 [...] embora possa ser sugerido que uma obra de arte é um objeto em relacdo ao qual apenas a
adocdo de uma atitude estética é apropriada e nunca uma atitude pratica. Todavia, isso estd em
desacordo com o fato de que a arte tem tido freqiientemente papéis a desempenhar como arte, tais
como didatico, edificante, expiatorio, ou quaisquer outros, e a teoria desse modo pressupde um grau
de distanciamento possivel apenas em periodos especificos da histéria da arte. Certamente nao era
objetivo da arte do alto barroco ser percebida desinteressadamente: seu objetivo era transformar a
alma dos homens (tradugdo da autora).
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atitude pratica’>. Ainda que concordemos, duplamente, que uma atitude pratica com
relacdo a arte é também pertinente e que o objetivo da arte do alto barroco fosse
transformar a alma dos homens, ndo seria tdo profundo objetivo possivel de ser
atingido apenas através da experiéncia estétical® com tal arte? Nao seria por
reconhecer a poténcia transformadora da experiéncia estética que tal fungdo fosse

solicitada a arte?

Considerando, assim, que a principal ‘utilidade” ou ‘finalidade’ da arte
seja proporcionar experiéncias estéticas e que todas as demais utilidades ou
finalidades possiveis estejam a ela subordinadas, qual seria entdo, a funcao de seu

ensino?

De modo semelhante as obras de arte, também o ensino da arte pode ter -
e tem tido - diversas funcdes, quais sejam: ensinar histéria da arte, ampliar o
repertério cultural dos alunos, desenvolver sua sensibilidade, desenvolver nos
alunos uma visdo critica da cultura visual, ensinar técnicas e modos de fazer,
proporcionar a experiéncia do fazer artistico, incentivar a experimentacao criativa de
materiais, entre outras tantas. Tourinho (2008) comenta que os argumentos para
defesa da arte na escola sdo os mais variados, incluindo desde o desenvolvimento
moral, da sensibilidade e da criatividade, passando pela arte como forma de
recreacdo, lazer e descanso das disciplinas mais sérias e alcangando até mesmo a arte
como artificio de ornamentacdo de festas e eventos escolares ou como apoio para o

aprendizado de outras disciplinas.

Ainda assim, considero que sua principal fungdo - ou razdo, ou objetivo -
seja procurar proporcionar condigdes para que a experiéncia estética com a artel” seja

possivel (restrinjo-me a experiéncia estética especificamente com a arte apenas

15 As nogdes de atitude pratica e atitude estética serdo tratadas de modo mais detalhado
posteriormente.

16 “As coisas dio-se realmente de um tal modo que uma obra de arte proveniente de mundos da vida passados ou
alheios e transposta para o interior de nosso mundo historicamente formado se transforma em mero objeto de um
prazer estético-historico ou ndo diz mais nada sobre aquilo que ela originariamente tinha a dizer? ‘Dizer algo’,
‘ter algo a dizer’: serd que essas expressoes nio passam de metdforas que tém por base como verdade
propriamente dita um valor estético configurador indeterminado? Ou serd inversamente que toda qualidade
estética configuradora ndo é sendo a condicdo para que a obra porte sua significagdo em si mesma e tenha algo a
dizer?” (GADAMER, 2010, p. 3)

17 “Sem a experiéncia do prazer da Arte, por parte de professores e alunos, nenhuma teoria de Arte-Educagio
serd reconstrutora” (BARBOSA, 2008, p. 14).
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temporariamente, simplesmente porque falamos em ensino da arte, pois pretendo
discutir justamente a possibilidade de ampliar essa nocdo), quer seja nas proprias
aulas, quer seja em visitas a museus e exposi¢des proporcionadas pela escola, quer

seja nos demais contatos com a arte que se déem no transcurso da vida do aluno.

E o que é preciso para que uma experiéncia estética seja possivel? Para
Greenberg (2002), “E o juizo de valor, a qualidade, que abre a arte, torna a experiéncia
estética acessivel, efetiva, empresta vida a arte e oferece aquilo que apenas ela pode oferecer”
(p- 112). O autor considera que tais experiéncias consistiriam em algo de que se gosta
ou desgosta, algo que agrada ou desagrada em “graus variados e divisiveis ao infinito”

(p. 113).

H4, contudo, situagdes em contexto estético - muito freqiientes com
relacdo a arte contemporanea, como no exemplo do circulo de carvao e do papeldo
amassado com garrafa citado por Ferreira Gullar - tdo desorientadoras e
desconcertantes que, diante das quais, por vezes nos vemos incapazes de reagir

esteticamente, ou como entende Greenberg, de julgar. Nesses casos

evidentemente, tenderemos entdo com freqiiéncia a externar um juizo
negativo e que, no entanto, serd ilegitimo ou nem mesmo serd um juizo
estético. Ele serd apenas a expressdo de nossa incapacidade para receber uma
experiéncia ou um juizo estético e nossa irritagdo diante do fato
(GREENBERG, 2002, p. 113).

Ja De Duve (2009) defende que mesmo os juizos negativos em relagdo a
uma obra de arte sado juizos estéticos, uma vez que ndo sdo juizos de conhecimento,
mas de gosto, e o principio que os determina é subjetivo. O autor entende a arte
como uma colegdo de exemplos que é diferente para um, e afirma que cada pessoa se
vé, ao contemplar uma obra de arte, “diante da responsabilidade de ter de dizer
novamente, (...) e cada um por sua propria conta: ‘sim, isto € arte” ou, ao contrdrio nao isto
ndo é arte’” (p.64), na medida em que compara a obra que tem diante de si ao
‘sentimento de ter a ver com arte’ que todas as experiéncias anteriores lhe

proporcionaram. Para De Duve, uma pessoa que diz ‘isto ndo é arte’ sabe que o

objeto em questao é candidato a arte e o denega.

Estéticos ou ndo estéticos, tais “juizos negativos” sdo freqiientes nas aulas

de artes. Poderiamos considerar tais juizos como evidéncias da impossibilidade de
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experiéncia dos alunos com relacdo a determinadas obras de arte ou expressdes da

incomunicabilidade entre alunos e obras?

A partir da afirmacdo de Greenberg de que “assim como qualquer coisa (...)
pode ser vivida esteticamente, também qualquer coisa, inclusive a arte, pode ser vivida nio-
esteticamente” (GREENBERG, 2002, p. 115), terfamos aqui um caso de arte vivida nao-
esteticamente, ou mesmo de arte ndo-vivida, se consideramos que as obras de arte
existem para serem vividas esteticamente? Ou, a partir das concepcdes de De Duve,
poderiamos pensar que a arte declarada ‘ndo-arte’ seria igualmente uma arte nao-
vivida (ainda que a decisdo seja baseada em juizos estéticos), uma vez que as obras

de arte existem para serem vividas como obras de arte?

Clive Bell (2007) nos sugere que ha essa possibilidade. O autor, ao
procurar pensar em uma qualidade que fosse comum a todas as obras de artes
visuais indistintamente, propde a nocao de forma significante, que corresponderia a
uma série de “relagoes e combinagoes de linhas e cores, a estas formas esteticamente
estimulantes” (p. 30) que despertariam nossa emogdo. Para Bell tais formas seriam
superiores a idéia, ao conteddo e a figuracao para determinar a qualidade das obras
de arte ou, mais do que isso, seriam suficientes independentemente desses

elementos.

Sem duavida ha ai muito espaco para criticas, uma vez que desde entdo -
considerando que o texto foi publicado originalmente em 1914 - as artes visuais se
desenvolveram intensamente a partir justamente de conceitos, os quais por vezes
praticamente!® prescindem da forma. Basta citar, entre incontdveis exemplos, o

trabalho “Oh, aqueles espelhos com memoria” do artista Dario Robleto, presente na

18 Digo praticamente porque a meu ver, ainda que o artista considere a idéia, a proposicao, o conceito
como cerne de sua obra, ele invariavelmente faz escolhas formais ao apresenta-la. Esse aspecto fica
evidente, por exemplo, ao pensarmos na obra ‘Uma e trés cadeiras’ (1965), de Joseph Kosuth -
considerada uma das principais manifestagdes de arte conceitual - em que o artista opta por expor,
lado a lado, a fotografia de uma cadeira, o objeto em si e a definicdo do objeto conforme consta no
dicionario. Parece-me que o trabalho necessita dessa forma especifica para ‘acontecer’ enquanto
conceito.
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6° Bienal do Mercosul, composto de uma série de proposicdes textuais!?, ou acdes que

sdo descritas através de textos, tais como:

Espere Um Instante Até Que Eu Possa Encontrar Meu Sorriso
Sementes de abébora, terra, dgua, luz solar, surpresa
Eu plantei em segredo, e, em segredo, venho mantendo, sementes de
abobora no jardim de varias pessoas. Pessoas que eu achava que
precisavam ver crescer no seu jardim um canteiro de abéboras.
dimensdes varidveis

1996

O trabalho de Robleto é potente enquanto proposicdo, intengao, idéia. A
forma nesse caso, ainda que seja cuidadosamente explorada, é fundamental enquanto
veiculo para o contetido, funcionando como um “meio pelo qual o objeto consegue um
ponto de apoio na imaginacio” e é em relacdo a esse contetido que podemos realizar a
experiéncia estética: “Os textos servem como plataformas de lancamento para uma viagem
por eventos, ao mesmo tempo, transformativos e midgicos, materiais e imateriais, ambiciosos e

vulnerdveis” (PEREZ-BARREIRO, 2007, p. 123).

Feito esse brevissimo paréntese apenas para reconhecer a complexidade
da relagdo entre forma e contetido na arte, em especial a partir do inicio do século
XX, periodo em que o texto de Bell foi escrito, insisto nesse momento, todavia, em
salientar o interesse de Bell em tentar compreender o que determina a possibilidade

de acontecimento de uma experiéncia estética.

Parece-me que, para o autor, tal experiéncia dependeria da satisfacdo de
duplas condicdes. Seria necessario, por um lado, a existéncia de uma pessoa dotada
de sensibilidade, pois “sem sensibilidade nio se pode ter experiéncia estética” (2007, p. 27).
Seria preciso, do outro lado, a existéncia de um arranjo, ja mencionado

anteriormente, denominado ‘forma significante’, o qual consistiria em “formas

19O conjunto dos textos que compdem o trabalho pode ser consultado em: DOS ANJOS, Moacir (et.
Al.). Zona Franca. Porto Alegre: Fundacao Bienal do Mercosul, 2007.
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dispostas e combinadas de acordo com certas leis desconhecidas e misteriosas” (p. 32) e que
existiria para nos emocionar de um modo particular. Do encontro entre essa pessoa
sensivel e esse arranjo especifico emergiriam experiéncias estéticas “amplas e

" A

profundas”, as quais - enquanto tais - conduziriam ao “éxtase”.

Bell defende que as “pessoas que sentem pouca ou nenhuma emogdo com a
forma pura sentem-se perdidas. Sdo como surdos num concerto. Sabem que estio na presenga
de algo grandioso, mas falta-lhes capacidade para apreendé-lo” (2007, p. 43). Levando em
conta as consideragdes de Bell poderiamos pensar que as experiéncias estéticas nas
aulas de artes visuais na EJA frustram-se por um dos dois seguintes motivos: ou pela
‘insignificancia” das formas das obras de arte apresentadas ou pela incapacidade dos

alunos em apreendé-las. Como sair desse impasse?

Considerando-se a auséncia de éxtase nas aulas, quem sabe, ao pensar no
ensino da arte, eu esteja me contentando com obras de arte visual que ndo seriam
consideradas tdo ‘boas’ assim para Bell, ou nem mesmo seriam consideradas arte,
uma vez que em muitos casos sdo suas “idéias ou a informagdio sugeridas ou veiculadas
pelas suas formas, que nos afectam” (p. 36)? Ou, quem sabe, os alunos sejam pessoas que
sintam pouca ou nenhuma emocao com a forma pura, ndo sabendo como apreciar
bem as obras de arte, tais quais os surdos perdidos no concerto a que se referiu o

autor?

Fato é que, se hoje se concebe o ensino da arte a todos os alunos de todas
as escolas é porque se acredita que a arte, qualquer arte, em principio, pode ser
acessivel a qualquer pessoa, ou seja, que qualquer pessoa possa viver uma obra de
arte esteticamente, ou viver uma obra de arte como obra de arte, ainda que essa
possibilidade ndo se dé a todos nem de modo imediato nem em todo e qualquer

momento (e por isso justamente seja garantido espago para o contato com a arte na

formagao dos alunos).

Hoje ndo se considera, desse modo, a existéncia de algo como ‘surdos num
concerto’” ou pessoas incapazes de apreender a forma. Faco apenas referéncia a
metéafora utilizada pelo autor. Consideramos, em verdade, tanto que os surdos sao

capazes de viver experiéncias estéticas com a mausica (Beethoven nao estava surdo
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quando compds sua mais famosa sinfonia?), quanto que cegos podem viver
experiéncias estéticas com a fotografia (lembremos do fotégrafo Evgen Bavcar), nado
apenas como fruidores, mas também enquanto criadores. Mas voltemos a Bell. A

respeito dessas pessoas, o autor afirma:

Em vez de entrarem, pelo caminho da arte, no mundo novo da experiéncia
estética, fazem meia volta e regressam a casa, ao mundo dos interesses
humanos. Para eles, o significado de uma obra de arte depende do significado
que nela investem; nada de novo se acrescenta as suas vidas; o tinico efeito da
obra de arte é agitar um pouco o material ja conhecido. Uma boa obra de arte
visual leva uma pessoa que saiba aprecid-la da vida ao éxtase. Usar a arte
como meio de aceder as emogdes da vida é o mesmo que usar um telescépio
para ler o jornal (BELL, 2007, p. 43).

Considerando, por um lado, que todas as pessoas possuem sensibilidade e
sdo passiveis de viver uma experiéncia estética e, por outro, que além daquelas
experiéncias amplas e profundas que conduzem ao éxtase descritas por Bell, existam
formas mais sutis e variadas de viver uma experiéncia estética, 0 que penso em
propor aqui, talvez, seja, seguindo a sugestao de Bell, “usar um telescopio para ler o
jornal”. No intuito de, quem sabe, vislumbrarmos juntos uma faisca desse “éxtase do
mundo novo” de que falava o autor: usar a arte para aceder as emogdes da vida e a
vida para aceder as emocdes da arte, jA que o mundo novo da arte ndo é outro

mundo sendo esse mesmo em que vivemos.

Esse é um tema delicado, portanto ressalto que ndo estou propondo que
nado haja distincdo entre arte e vida, ou que ndo haja diferenca entre um objeto
artistico e um ndo-artistico. Nao estou concordando que nao haja fronteiras, pois uma
dissolucdo de toda e qualquer distingdo inviabilizaria a prépria existéncia da arte.
Acredito sim, que haja transito entre fronteiras e que muitos artistas, ao conceberem
suas obras, exploram justamente essa possibilidade de transito: “é que, na verdade, nio
ha mais como estabelecer essa fronteira a ndo ser julgando-a, pois é sobre ela que os artistas
fazem o julgamento estético incidir” (DE DUVE, 2009, p. 58). Penso, portanto, que as
emocoes da arte nos afetam enquanto seres contingentes, encarnados e inseridos em
contextos especificos, bem como que a prépria arte é produzida dentro desses

contextos. Poderia dizer, talvez, que a arte é territério desse mundo?

Como pista para a saida desse impasse, fagco uso de uma provocagao do

proprio autor, relativa a possivel mediagdo entre ele e uma obra de arte, feita através
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da figura do critico. Apenas sugiro a substitui¢do, nesse caso, da pessoa do critico

pela do “professor” e da pessoa do autor pela do “aluno’:

Mas é inatil que um critico me diga que algo é uma obra de arte; ele tem que
fazer que seja eu a senti-lo. E s6 pode consegui-lo fazendo-me ver. Ele tem de
aceder as minhas emogdes através dos meus olhos. Se ndo me conseguir fazer
ver algo que me emocione, ndo serd capaz de me obrigar a ter emogdes. Nao
tenho o direito de considerar que algo a que ndo consigo reagir

2

emocionalmente é uma obra de arte. Nem tenho o direito de procurar a
qualidade essencial em algo que ndo senti que fosse uma obra de arte. O
critico s6 pode afectar as minhas teorias estéticas se afectar a minha
experiéncia estética. Todos os sistemas de estética tém de se basear na
experiéncia pessoal, ou seja, tém de ser subjetivos (BELL, 2007, p. 31).

Bell nos sugere, portanto, para solucionarmos o problema de uma obra de
arte ndo vivida esteticamente, que procuremos pelos sujeitos, baseando-nos em suas
experiéncias pessoais. Ou seja: s6 seremos capazes de afetar, transformar, produzir
efeitos nas concepcdes de arte dos alunos, fazendo-os reagir a algo que em um
primeiro momento ndo os emocionaria, provocando-os a incluirem em seus
conjuntos ‘arte” algo que inicialmente ndo seria por eles considerado ‘arte’?, se
formos capazes de acessar tais concepg¢des a partir de seus proprios pontos-de-vista,
de suas proprias teorias estéticas. E quais seriam as experiéncias estéticas dos alunos,
quais seriam suas teorias estéticas, descartadas as obras de arte vistas nas aulas, que

configuram nosso presente impasse?

Retomemos a afirmagcdo feita por Greemberg, de que “assim como qualquer
coisa (...) pode ser vivida esteticamente, também qualquer coisa, inclusive a arte, pode ser
vivida ndo-esteticamente” (GREENBERG, 2002, p. 115). J4 sabemos que a arte pode ser
vivida ndo-esteticamente. Se, inversamente, qualquer coisa poderia ser vivida
esteticamente, podemos nos perguntar: seria a experiéncia estética exclusividade do

contato com objetos estéticos ou obras de arte?

Tal pergunta tem sido feita e respondida de diversas maneiras pelos
tedricos que se ocuparam do assunto. Dewey ([1934] 2005), por exemplo, afirma que

ndo. Ao contrario, considera que had uma continuidade entre as formas mais

20 Concordando com De Duve: “Generalizemos: se me perguntassem ‘qual a sua nogdo de arte?’, eu
responderia (uma resposta que vale para vocé como para mim e para qualquer um) que ndo tenho propriamente
falando uma nogdo da arte, nem de teoria. Mas posso mostrar-lhe as obras as quais penso quando digo ‘arte’. A
arte nio é um conceito, é uma colegio de exemplos” (DE DUVE, 2009, p. 51).
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refinadas de experiéncia estética, como aquelas possibilitadas pelas obras de arte, e

aqueles eventos do cotidiano que se constituem em experiéncias.

Na visdo do autor, qualquer experiéncia que se constitua genuinamente
enquanto tal necessita de um aspecto estético que a torne significativa, completa,
integrando-a ao que até entdo constituia o sujeito da experiéncia. Dai a importancia,
ressaltada por Dewey, de aproximarmo-nos da experiéncia ordindria, no intuito de
compreendermos a experiéncia da arte, ao afirmar que “in order to understand the
meaning of artistic products, we have to forget them for a time, to turn aside from them and
have recourse to the ordinary forces and conditions of experience that we do not usually

regard as esthetic”?1 (2005, p. 2).

Para o autor tal separacdo entre uma experiéncia genuinamente estética e
uma experiéncia no sentido mais amplo ndo existiu sempre, ndo sendo parte da
natureza das coisas como tais. Dewey considera, desse modo, a cisdo existente hoje
entre o que consideramos a experiéncia com a arte e a experiéncia em geral como
histérica e recente, o que fica evidente ao percebermos que muitas das obras do

passado que hoje sdo consideradas arte, anteriormente acumulavam outras fungdes.

O autor comenta, por exemplo, que diversas manifestagdes artisticas como
a danca, a mdsica, a pintura e a escultura ndo eram originalmente confinadas a
espagos de galeria, teatros, museus, mas ocorriam como parte integrante da vida

social em um sentido mais amplo, sendo fruidas no contexto de vida das pessoas.

De modo semelhante, Welsch (1997) procura alertar-nos tanto da
abrangéncia daquilo que entendemos por estético quanto de que, se nos
mantivermos restritos exclusivamente ao Ambito artistico da estética, corremos o

risco de falharmos até mesmo em sua compreensao:

The point of these comments is found in objecting to the most conventional of
all constrictions relevant to aesthetics, which today seems to be becoming
popular again: the restriction of the aesthetic to art. Whoever links the concept
of the aesthetic exclusively to the province of art and wants to border it off
completely from daily life and the living world partout practises aesthetic-
theoretical provincialism. He or she thematizes a single province of the

21 A fim de compreendermos o significado de produtos artisticos temos de esquecé-los por um
momento, desviando-nos deles e recorrendo as forcas e condi¢des ordindrias daquelas experiéncias
que tradicionalmente ndo consideramos como estéticas (tradugdo da autora).
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aesthetic whilst ostensibly addressing the aesthetic world, and thereby fall
short not only of the full and legitimate concept of the aesthetic, but also - in
objective irony - even of the concept of that which he or she is ostensibly
serving: that of art. For modern art no longer longs to be locked within the
golden cage of autonomy, but rather renounces such aesthetic-theoretical
ghettoization?? (WELSCH, 1997, p. 18).

Welsch considera necessério, portanto, que tenhamos em conta, por um
lado, que o estético envolve diversas dimensdes que extrapolam o campo da arte e,
por outro, que o préprio campo da arte tem procurado constantemente restabelecer

tais conexoes.

Tomemos como exemplo um célebre ready-made de Marcel Duchamp,
denominado Fonte, de 1917. No momento em que o artista o submete sua obra a
avaliacdo no Saldo da Sociedade de Artistas Independentes de Nova York, “longe de
ter se apropriado de um urinol e de te-lo tocado, como o Rei Midas, com um gesto que o
transforma em arte (...), ele nos coloca todos como ‘os observadores que fazemos os quadros’
(expressio de Duchamp)” (DE DUVE, 2009, p. 64), independentemente de quaisquer
que fossem suas demais possiveis intengdes ao fazé-lo, ele nos propde de imediato a
reflexao, a consideracao a respeito da possibilidade de realizarmos uma experiéncia
estética com objetos comuns do cotidiano, fazendo uma “provocativa rasura nos limites

entre arte e ndo-arte” (HERMANN, 2005, p. 39).

Outro exemplo que poderiamos considerar a esse respeito sdo as Brillo
Boxes (1964) de Andy Warhol. Nesse caso, temos exemplos de objetos do cotidiano
que nao sdo transportados, transferidos e rebatizados no espago da galeria, a maneira
do ready-made, mas objetos que, ainda que manufaturados pelo artista, constituem-se
em réplicas de objetos comuns do cotidiano. A prépria disposicdo dos objetos no
espago expositivo se assemelha a maneira como os encontrariamos em um

supermercado.

22 Tais comentarios visam contestar a forma mais tradicional de reducionismo no que diz respeito a
estética, e que hoje parece estar-se tornando popular novamente: a restricdo do estético ao ambito da
arte. Quem quer que relacione o conceito de estética exclusivamente a provincia da arte e deseje
apartd-la de todo do mundo em que vivemos pratica provincialismo teérico-estético. Tematiza uma
Unica provincia do estético enquanto dirige-se ao mundo estético, falhando, por conseguinte, ndo
apenas em alcangar o conceito completo e legitimo de estética, como também - por ironia -, o proprio
conceito que estd ostensivamente procurando servir: aquele da arte. Pois a arte moderna nao mais
pretende estar confinada a gaiola dourada da autonomia, mas, ao contrario, renuncia a tais

compartimentalizacdes teérico-estéticas (traducdo da autora).
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Levando em conta esse possivel ‘transito’ entre as fronteiras do artistico e
do cotidiano, uma nova série de perguntas concomitantemente se faz pertinente: o
que é uma experiéncia? E uma experiéncia estética? Toda experiéncia é estética? Toda
estética é experiéncia? De que falamos quando falamos de estética? E o que significa
conjugar ‘experiéncia’ e ‘estética’? Onde reside tal experiéncia? Tais experiéncias
acontecem na vida dos alunos da EJA? Como? Em que situagdes? E mais: como
identificar uma experiéncia estética ‘genuina’ quando “tudo se configura esteticamente”,

como constata Welsch (1995, p. 8)?

2.1.1. A polissemia do conceito de estética

Para tanto, convém, primeiramente, estabelecer de que falamos quando
falamos em estética. Como nos aponta Welsch (1997, p. 8), estética é um conceito
multifacetado. Sua polissemia ou ambigiiidade semantica é, de acordo com o autor,
tdo antiga quanto a propria disciplina assim denominada. Utilizado em sentido
tilosoéfico pela primeira vez pelo alemdo Alexander Baumgarten na metade do século
XVIII para designar um ramo da epistemologia que estuda o conhecimento sensorial,
a estética enquanto disciplina ndo foi relacionada, entdo, estritamente ao estudo da
arte: “Segundo Baumgarten, os mais perfeitos exemplos de conhecimento facultado pelos
sentidos sdo as belezas que podemos observar directamente na natureza, na arte e em outros

artefactos (objectos concebidos ou criados por seres humanos)” (ALMEIDA, 2008, p. 10).

Os diversos tedricos, estetas, fildsofos que se ocuparam do assunto a partir
de entdo, trouxeram intmeras contribuicdes bastante diversificadas sobre o tema, o
que, ao mesmo tempo em que ampliou o espectro do debate, tornou mais complexas
as nossas possibilidades de compreensao. Hegel, algum tempo depois, entendeu a
estética como sendo a filosofia da arte, das belas artes, mais especificamente (cf.

Welsch).

O desenvolvimento posterior da arte levou parte dos filésofos a
compreenderem a filosofia da arte e a estética como disciplinas distintas, uma vez

que muitas das obras produzidas ndo poderiam ser consideradas exatamente como
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belas: “a maior parte dos fildsofos contemporineos reconhece que apesar de algumas obras de
arte serem belas, uma boa parte delas ndo o sio, seja qual for o sentido de beleza que se tenha
em mente” (ALMEIDA, 2008, p. 10). Alguns fil6sofos, no entanto, continuam a
compreender a filosofia da arte como compreendida no dominio da estética, ao
reconhecer que embora nem toda arte seja bela, “as coisas belas e as obras de arte
continuam a ter em comum um aspecto essencial: proporcionam um tipo especial de

experiéncia, a experiéncia estética” (ALMEIDA, 2008, p. 11).

Além disso, constata-se que, hoje, o uso do termo ‘estética’ nas ciéncias
humanas tem se afastado das concepgdes cléssicas e se aproximado do termo grego
aisthesis, do qual se origina. “Assim, o contexto semdntico que se utiliza para o termo
estética no discurso contemporineo estaria voltado mais ao sensivel que a teoria da arte e se

torna objeto de consideragio em todas as esferas da vida pritica” (HERMANN, 2005, p. 38).

Para Welsch, estética pode referir-se a aspectos diversos do sensivel,
assumindo, conseqiientemente, significados variados de acordo com aquilo a que se
refere. Pode, por exemplo, referir-se as sensacdes, ao belo, a natureza, a arte, a
percepcao, ao julgamento, ao conhecimento, podendo significar, em conseqiiéncia:
sensual ou sensivel, prazeroso, artistico, ilusério, ficcional, poiético, virtual,

divertido.

Isso impede que fagamos uso do conceito? O autor afirma que nao,
entendendo, de acordo com Wittgenstein, que embora seja necessaria uma coeréncia
no uso de um determinado termo, isso ndo implica em que tal coeréncia precise ser
necessariamente devida a existéncia de uma esséncia unitaria de significado para o
termo, podendo, ao contrério, dever-se a um conjunto de relacdes que se estabelecem
entre seus significados e as conseqiientes sobreposicoes, ligacOes e transicoes de
significados entre grupos semanticos na escala de seus usos. Cria-se, assim, uma rede

de significacdo, que compartilha uma espécie de semelhanca familiar (1997, p. 9).

Estética, desse modo, é um conceito que ndo possui apenas uma definicao,
pois o termo, em si, refere-se a um conjunto de elementos semanticos diversos,
expandindo-se como uma teia de significagdes. Devemos, portanto, esforgar-nos para

tentar compreendé-lo em sua complexidade, sendo necesséario para tal, ao mesmo
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tempo, certo empenho em ndo nos atermos a apenas um de seus aspectos, bem como
procurar ter clareza de a quais aspectos dessa rede nos referimos quando fazemos
seu uso. Procuro, aqui, descrever resumidamente alguns desses elementos e suas

relacdes, conforme exemplificado por Welsch (1997).

O grupo semantico sensuous?3 (sensual ou sensivel) compreende o elemento
estético e o que o autor denomina elemento elevatério. Comumente, a expressao
’ Z L Vi ~ . 2 . .
estético’ se refere aquilo que é relativo aos sentidos. Mas nem tudo o que
percebemos por nossos sentidos é estético. Procuramos, de modo geral, ao fazermos
uso do termo, evidenciar, dentre aquelas percepcdes e sensagdes consideradas mais
vulgares, aquilo que é considerado estético. H4, entdo, a necessidade de introduzir
um elemento elevatério, um termo que distinga o “estético’ das formas comuns das
sensacOes, denotando certo refinamento, certa distingdo. Nesse sentido, poderiamos

PR . . s . .
pensar em ‘estésico’ como aquilo que diz respeito a sensibilidade, aos sentidos e em
’ 21 4 ’ P 4 . .
estético’ como um ‘estésico’ acrescido de um toque de requinte. Apenas podemos
abranger por completo o grupo semantico estético relativo aos sentidos ao
combinarmos o elemento estético com o elemento elevatério, pois ha uma tensao
inerente ao termo, que sempre se refere a sensagdo obtida através dos sentidos, mas
nunca a sua forma mais ordindria, tradicional, vulgar. De qualquer maneira, ndo
existe uma linha divisdria, uma fronteira fixa entre as sensacdes e percepgdes comuns
e as sensacoes e percepgdes estéticas, sendo o estético algo como uma ‘tendéncia” ao

refinamento.

H4, ainda dentro desse grupo, uma distingdo a ser feita: o elemento
estético bifurca-se, referindo-se simultaneamente a sensacdo e a percepgdo,
considerando-se que “sensation is related to pleasure and is emotional in nature;
perception, on the other hand, is related to objects and is cognitive in nature” 24 (WELSCH,
1997, p. 10). Pode, assim, assumir um significado hedonistico ou teorético conforme a

énfase se da na sensacdo de prazer ou na atitude observacional.

2 Sensuous foi o termo em inglés escolhido para tradugdo do termo alemao Sinnenhaft: denotando
aquilo que é ‘relativo aos’, ‘a partir de’ ou ‘derivado dos” sentidos e cuja traducdo poderia ser
alternadamente, sensual (respeitante aos sentidos) ou sensivel.

24 Sensagdo é relativa ao prazer, portanto de natureza emocional; percepgdo, por outro lado, é

relacionada a objetos e, portanto, de natureza cognitiva.
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As sensacOes dizem respeito ao prazer ou desprazer, configurando, desse
modo, o elemento hedonistico. Nesse, o elemento elevatério aparece claramente, pois
ndo chamamos de estéticas as sensacOes e prazeres mais proximos da satisfacao das
necessidades vitais imediatas, e sim um tipo de prazer mais elevado: o prazer estético
revela-se mais num determinado arranjo do que na substancia em si, mais na forma
que em seu contetido. Satisfeitas as necessidades elementares, obtemos um prazer
reflexivo, ao julgarmos os objetos ndo como ftteis ou necessdrios, mas como
harmonicos ou belos. Nesse territério do juizo, com freqiiéncia o termo estético
aparece relacionado a nocdo de refinamento e bom gosto. Na visdo de Welsch,
constata-se, hoje, uma reducdo das exigéncias do elemento elevatério e uma
conseqiiente aproximacdo entre as esferas dos prazeres vitais e daqueles
considerados estéticos. Contudo, no sentido dado ao termo, sempre que haja algum

distanciamento, esse pertencera a nogao de estético.

No que concerne a arte, especificamente, De Duve (2009) chama a atencdo
para o fato de que o sentimento estético ou as sensacdes estéticas com relacao as
obras de arte modernas e contempordaneas ndo podem mais ser compreendidas
apenas nas alternativas entre o prazer e o desprazer, pois vingou uma “arte do
antagonismo, da ruptura, uma arte que pds abaixo as convengoes, isto é, uma arte do
dissentimento, uma arte que provoca e que apela mais para o dissentimento do que para o

sentimento comum” (p. 50). Segundo o autor,

na realidade, tudo o que Kant diz do julgamento estético “isto é belo’ continua
a se aplicar a ‘isto é arte’, exceto pelo fato de que o sentimento sobre o qual
repousa esse julgamento ndo se alterna mais necessariamente entre o prazer e
desprazer. A arte moderna autoriza todos os sentimentos, inclusive o desgosto
e o ridiculo, sentimentos que Kant considerava como os unicos que
impossibilitavam os julgamentos respectivamente sobre o belo e o sublime.
Como a arte moderna acarreta, portanto, para a estética, um ‘além do
principio do prazer’ (DE DUVE, 2009, p. 47).

Os elementos semanticos da percepgio estética compreendem aqueles
relativos a forma e a proporgio, os teoréticos e os fenomenologicos. Novamente aparece o
elemento elevatério: quando falamos de uma percepcao estética, ndo falamos de uma
percepcdo comum, que se dirige a aspectos especificos do objeto, mas em suas
relacdes entre elementos, tais como: contrastes, harmonia, analogias,

correspondéncias. Os elementos de forma e propor¢do estdo em primeiro plano
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quando falamos de um tipo de percepcdo estética. Tal percepcao é executada na
forma de contemplacdo e, portanto, ndo voltada a pratica. Advém dai seu carater
tedrico. O aspecto fenomenolégico evidencia-se a medida que ndo nos preocupamos
com a esséncia das coisas, mas com sua aparéncia, ou seja, com a maneira que para

nos aparecem.

Ja havia mencionado anteriormente uma afirmacao de Danto (1996) no
sentido de que uma atitude pratica pode ser tomada em relagdo a uma obra de arte e
da mesma maneira podemos adotar uma atitude contemplativa em relacdo a outras
coisas que ndo a arte. Poderiamos considerar como um exemplo dessa percepcao
estética relacionada a forma e a proporcdo a atitude de um torcedor de futebol ao
admirar uma jogada especifica?: uma vez satisfeitas as preocupacdes com aspectos
praticos da jogada (decidido pelo juiz que o gol foi vélido, por exemplo), o torcedor
pode simplesmente admirar-se com a habilidade de um jogador em especial ao
realiza-la, contemplando os demais aspectos da jogada que culminaram no gol, tais
como o ritmo da jogada, a qualidade do passe, o drible, o estilo do chute,
(hipoteticamente, uma bicicleta), o angulo em que a bola atingiu a trave antes de

entrar na baliza.

O elemento semantico subjetivo aparece a medida que se considera que
uma sensagao estética é subjetiva, ou seja, seu carater prazeroso ndo é atributo dos
objetos como tais, mas adquirido por eles na relacdo com os sujeitos e, no caso dos
aspectos estéticos, esses apenas se revelam na perspectiva da adocdo uma atitude
especifica com relacdo aos objetos sendo inexistentes nas formas de percepcdo
comuns. Trazendo novamente o exemplo do futebol, nesse caso poderiamos pensar
na mesma jogada vista, dessa vez, por um amigo do referido torcedor que
simplesmente acompanha o jogo com seu colega e ndo gosta de futebol. Para ele,

toda a jogada pode ser considerada muito magante e de modo algum admirével.

O elemento reconciliatorio diz respeito ao fato de que, com freqiiéncia, a
expressao ‘estético’ se refere a maneira como coisas diversas sdo combinadas, a um

determinado arranjo de coisas, de elementos que adquirem, assim compostos, um

% Gumbrecht (2006) desenvolve esse tema, defendendo a possibilidade acontecimento de uma
experiéncia estética com o futebol.
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aspecto harmonico, elegante, equilibrado. Determinada disposi¢do de bibel6s sobre
uma prateleira, por exemplo, pode ser considerada harmonica, elegante, equilibrada

e, por conseguinte, estética.

Tais elementos aparecem inter-relacionados, de modo que, ainda que a
expressao ‘estético’ esteja se referindo a algum deles mais especificamente em um
dado momento, isso ndo exclui uma possivel e até provavel referéncia aos demais.
Pensemos no caso de que tenha sido uma crianca a organizar a prateleira. Ela volta
sua percepcdo para os bibelds dispostos na prateleira (percepgdo estética) e a
disposicdo dos mesmos a desagrada. Ela entdo os reorganiza considerando aspectos
como o tamanho e a largura dos objetos e respeitando certo distanciamento constante
entre os mesmos (forma e proporgao). Contempla o resultado obtido e considera-o
harmonioso (subjetivo e reconciliatério). O resultado a agrada: sente-se orgulhosa e
feliz, sente prazer (hedonistico). Sua mae retorna a casa e acha tudo aquilo uma
grande bagunca (as nocdes de harmonia, equilibrio e elegdncia da mae nao

correspondem as da crianga).

O termo estético é freqlientemente utilizado como sindénimo de belo, de
modo que aparece aqui o elemento calistico. O belo é estético por exceléncia e a nogao
de beleza retine em si os elementos semanticos anteriores. Ao considerarmos uma
pessoa bela, ao dizermos que nos agrada esteticamente, geralmente consideramos
aspectos relativos a todos os elementos semanticos anteriormente mencionados.
Primeiramente, estamos fazendo uso dos sentidos, da sensibilidade, para percebé-la
(e poderiamos usar o elemento elevatério ao afirmar que a consideramos bela apesar
de ndo nutrirmos por ela nenhuma espécie de desejo sexual). Voltamos a atengao
para sua aparéncia, e obtemos prazer ao contempla-la. Percebemos que a forma de
seu nariz é bela, que o distanciamento entre os olhos é razodvel, que a proporcao
entre a espessura dos labios e o tamanho dos dentes nos agrada. Tais aspectos sao
considerados a partir de nosso ponto de vista subjetivo, ndo sendo undnimes, embora

acreditemos que outras pessoas tenderiam a concordar conosco.

Os elementos cosmético e poiético se referem a um aspecto mais prético e

criativo daquilo que é estético. O aspecto cosmético diz respeito a maneira com que
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se leva em consideracdo e se arranja ou organiza coisas que existem, fazendo nelas
emergir a capacidade de produzirem um efeito estético, enquanto o aspecto poiético
envolve a criagdo mesma de objetos estéticos. Os aspectos cosméticos estariam
envolvidos na acdo, anteriormente mencionada, da crianga ao reorganizar os bibelos.
A mesma crianga poderia também criar um bibeld, modelando-o em argila, o que

traria a tona o elemento poiético.

O termo estético por definicdo refere-se a arte, fazendo surgir o elemento
artistico. O uso do termo estético com sentido artistico pode ser compreendido pelo
fato de que acepcdes relativas a arte podem englobar todos os elementos anteriores.
Nesse sentido, Dewey comenta que “the relation that exists in having an experience
between doing and undergoing indicate that the distinction between esthetic and artistic
cannot be pressed so far as to become a separation”?¢ (2005, p. 49). Ou seja, para o autor, ha
uma dimensao ativa, criativa (poiética) na prépria experiéncia estética, ainda que
estejamos nos referindo a perspectiva daquele que aprecia, de modo que os

elementos estético e artistico estariam tdo intimamente relacionados que nao haveria

possibilidade de uma distin¢gao completa entre os dois.

O elemento sensivel esta relacionado a habilidade de sentir, de perceber
coisas que normalmente passam despercebidas. Tal sensibilidade, ou capacidade
sensitiva ndo necessariamente se restringe apenas ao ambito dos sentidos, podendo
ampliar-se a outras esferas da vida, como as da ética, da moral e da politica. O
desenvolvimento da sensibilidade, por meio da vivéncia de experiéncias estéticas,
pode, por exemplo, contribuir para a sensibilizacdo moral, pois “de nada adiantaria a
convicgdo racional do respeito ao outro - principio ético justificado racionalmente - se nio
tivéssemos sensibilidade para perceber o outro em sua singularidade” (HERMANN, 2005, p.
45).

O elemento esteticistico evidencia-se a medida que se pretende dar forma a
propria vida de acordo com critérios estéticos. Esse elemento, tal como o artistico, é

capaz de englobar todos os anteriores, com a diferenca de que o aspecto poiético,

2 “[..] a relagdo que existe entre fazer e sofrer ao termos uma experiéncia, indica que uma distingdo entre
estético e artistico nio pode ser forcada a ponto de tornar-se uma separagio” (tradugdo da autora).
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nesse caso, esta direcionado ndo mais a criacdo de objetos artisticos, mas a dar forma
a propria vida.

Quando as consideracdes estéticas, dirigidas a superficie e as aparéncias,
sao tomadas como modelo de relacdo com o mundo, vem a tona o elemento virtual, o

qual inaugura um modo de ver em que transparece a mutabilidade, a leveza e a

suspensdo das defini¢des, das referéncias.

Feitas algumas ndo tdo breves consideragdes sobre a polissemia do
conceito de estética conforme Welsch (1997), evidencia-se o entrelacamento entre

aspectos estéticos e artisticos, em funcao da semelhanca familiar que compartilham.

Como vimos, Welsch e Dewey sugerem que fagamos um retorno as esferas
situadas fora do ambito artistico para melhor compreendermos as nog¢des de estética

e de experiéncia, respectivamente e, por conseguinte, de experiéncia estética.

E a arte, onde fica nisso tudo?

2.1.2. De volta a arte

Ainda que a experiéncia da arte ndo seja a tnica forma possivel de
experiéncia estética e ainda que a compreensio da experiéncia da arte
especificamente ndo seja a mais relacionada com aquelas vivenciadas pelos sujeitos
da presente pesquisa, acredito ser adequado considerar suas caracteristicas, uma vez
que Gadamer (2010), realizando um movimento na mesma direcdo embora partindo
do sentido contrario a Dewey e Welsch, propde a compreensao da experiéncia da arte
para nos possibilitar um melhor entendimento do carater hermenéutico de toda
experiéncia, ao afirmar que “como uma familiaridade que encerra um exceder-se a si
mesmo, a experiéncia da arte é experiéncia em um sentido auténtico, e sempre tem de dominar
novamente a tarefa apresentada pela experiéncia: integri-la no todo da propria orientagio pelo

mundo e da propria autocompreensio” (p. 7).

Desse modo, ao procurar esclarecer a pertinéncia da experiéncia da arte

para o ambito da hermenéutica, o autor elucida algumas caracteristicas dessa
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experiéncia que podem contribuir para a compreensdo do que venha a ser uma
experiéncia estética. Conforme o autor, a experiéncia estética, ou experiéncia da arte,
é, por exceléncia, uma experiéncia de compreensdo. Uma experiéncia de
compreensao que, embora configure um desafio ao intelecto, cabe destacar, “jamais
compreende apenas um sentido cognoscivel”, pois a “obra de arte que diz algo confronta-nos

com nés mesmos” (GADAMER, 2010, p. 7), permitindo que se integre algo novo a cada

um que a experimente.

Uma das caracteristicas comuns a todas as obras de arte, para Gadamer, é
o fato de que essas permitem sempre novas integracdes, encontrando-se sempre
abertas a novas e diversas concepgdes, “ela diz algo a cada um como se isso fosse dito
expressamente a ele, enquanto algo atual e simultineo” (GADAMER, 2010, p. 6). Seus
sentidos, por conseguinte, ndo se restringem ao tempo em que foram concebidas nem
aos sentidos previstos pelo autor ou artista que as criou, uma vez que a arte conduz,
porta em si mesma, a linguagem a partir da qual comunica, residindo nela uma
espécie de “excesso de sentido” (p. 8) que ndo se reduz a compreensao de um sentido

literal anteriormente determinado.

O encontro com a obra de arte pressupde didlogo, o qual se inicia a
medida que nos questionamos a respeito do que ela tem a nos dizer. Devemos,
portanto, mostrar-nos abertos a ele, pois esse ndo se da quando alguém pretende
deter de antemao o que o outro quer dizer e “um dos pressupostos mais importantes de
um didlogo é que os parceiros se encontrem desde o principio abertos a possibilidade de

transformacgao oriunda do didlogo” (CASANOVA, 2010, p. XV).

A obra de arte nos convoca uma vontade de querer saber, pois “nio se pode
compreender sem querer compreender” (GADAMER, 2010, p. 6), nos demanda um
encantamento pelo seu sentido, ou seja: aproximamo-nos da obra portando
expectativas de sentido que serdo revisadas constantemente ao longo do dialogo que
com ela estabelecermos. Tais expectativas determinardo o horizonte a partir do qual a
obra ird se mostrar, motivo pelo qual a obra fala a cada um de uma maneira. Ao
mesmo tempo, embora o sentido ndo esteja previamente determinado, ndo sendo

definido anteriormente ao nosso encontro com a obra, nem tudo é vélido para
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compreendermos uma obra de arte, uma vez que apesar de toda a abertura que essa
nos exige, diante de uma amplitude de possibilidades de compreensao, a obra de arte
também nos demanda critérios para a determinacdo das expectativas que lhe sdo

pertinentes, estabelecendo nosso horizonte de compreensao.

A inesgotabilidade do sentido de uma obra de arte nos confronta, por fim,
com a finitude de nossas préprias possibilidades de compreensdo, uma vez que

envolve sempre mais do que aquilo que conseguimos ou somos capazes de captar.

A arte e 0 encontro com a arte expdem a estrutura de uma experiéncia,
revelando um carater simbdlico que diz respeito nao ao que as coisas sdo em si, mas
a maneira com que todas as coisas, potencialmente, vém ao encontro de nosso
compreender. Isso se da pelo fato de a obra de arte “reunir em si e trazer a aparéncia o
carater simbolico que, visto em termos hermenéuticos, advém a todo ente” (GADAMER,

2010, p. 9).

2.1.3. Posstveis interferéncias na comunicagdo com a arte

E certo que a arte é o territério por exceléncia da experiéncia estética. No

i“”

entanto, autores como Gumbrecht (2006), acreditam que, “... em termo de contetidos e
efeitos, alguns desses moldes tradicionais da experiéncia estética alcancaram um alto grau de
exaustdo” (p. 62) e defendem que “tornou-se vital ter consciéncia daquelas pequenas crises
da vida cotidiana, através das quais possam emergir energicamente ilhas e novos territorios

ainda nao mapeados” (GUMBRECHT, 2006, p. 63).

O autor destaca dois aspectos ou sintomas de seu diagnoéstico de exaustao
dos moldes tradicionais da experiéncia. Um deles, o que caracteriza por uma
“obsessio contemporanea com gestos e funcgoes auto-reflexivos”?’, ao que questiona: “Existe

mesmo um desejo por tanta arte e tanta literatura que se consome mostrando obsessivamente

27 Talvez, aqui, o autor esteja se reportando ao fato de que muitas das obras de arte contemporaneas
fazem referéncias a obras de arte anteriormente produzidas, o que pressupde tenhamos uma relativa
familiaridade com o campo artistico para melhor dialogarmos com elas. Além disso, muitas das obras
apontam, questionam, pressionam a ja referida ‘fronteira’ entre arte e ndo-arte, e de certo modo
apontam seus questionamentos para seu proprio status como arte.
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que €, de fato, arte e literatura?” (GUMBRECHT, 2006, p. 63). Outro sintoma dessa

suposta exaustdo seria o fato de que, por exemplo,

se deve saber tanta coisa para captar a forma e desfrutar a beleza da musica
erudita moderna, tanto mesmo que, para usar a expressdo criada por Niklas
Luhmann, suas exigéncias de inclusdo se transformam em mecanismos de
exclusao social (GUMBRECHT, 2006, p. 63).

Ecoando a pergunta feita por Ferreira Gullar, poderiamos nos questionar
se “a razdo dessa incomunicabilidade se deve a4 pessoa ou a4 obra?” Admitindo
temporariamente, para efeito de pensarmos na experiéncia com a obra de arte, que a
“culpa” seja da pessoa e ndo da obra, essa incomunicabilidade poderia ser fruto ou
de uma insensibilidade, de um bloqueio, de uma ‘anestesia’ ou do fato de a pessoa
ignorar algo que fosse necessario para possibilitar a experiéncia, como se ndo
dispusesse de um elo que a conectasse a obra. E necessario, entio, um conhecimento

prévio para que a experiéncia estética seja possivel?

O aluno Joca, ao falar sobre poesia, comenta: “Eu leio poesia na Zero Hora,
quando tem alguma coisa, quando td ali do lado. Mas, s vezes, eu nio entendo. As vezes eu
ndo entendo muito, assim, quando eu leio... Eu leio, mas ndo consigo”. Em seguida, sua
colega Andréia, a respeito das Poesias no Onibus, complementa: “Eu, vdrias vezes,
dentro do Onibus, aquelas... Aquelas coisas ndo tem nada a ver, né?” E Joca acrescenta:

“Algumas do onibus eu nao entendo...”

Por um lado, Joca ‘sente-se culpado’, enfatiza sua incapacidade de
compreensao: ele acredita que ha algo ali para ser compreendido, disponibilizando-
se a compreendé-lo. Ainda assim, vé-se incapacitado para tal. J4 Andréia, por outro
lado, ‘culpa a obra’: acredita que algumas dessas poesias, algumas dessas “coisas”,
“ndo tém nada a ver”. Para Andréia ndo ¢é a ela que falta uma peca de ligagdo, um
conhecimento, um macete, uma manha, e sim a obra, a poesia é que carece de
sentido. Seja como for, seja de quem for “a culpa’, os alunos ndo as compreendem...
Ou, dito de outro modo, frustra-se a experiéncia. Em ambos os casos fica evidente o
fato de que hda, muitas vezes, um esforco por parte dos alunos em busca da
experiéncia com a poesia, a qual fica impedida devido a uma barreira que entre eles

se interpoe.
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Contemplar um objeto de arte e deixar-se atingir pela emocdo que advém
dessa contemplagdo requer, sim, uma disposicdo, uma disponibilidade especificas,
mas podemos pensar que seria possivel fazé-lo em diferentes niveis, pensar que o
espectador seria capaz de aproximar-se dos objetos artisticos com mais desenvoltura
a medida que superasse barreiras de estranhamento excessivo e passasse a interessar-

se genuinamente pela obra.

Proponho, entdo, que o encontro com uma obra de arte, enquanto algo que
nos é exterior, sempre comportarad uma faceta de estranhamento, de estrangeiro, de
exterior, que enquanto tal se oferece a nossa compreensdo: “tudo o que conhecemos é
aqui excedido” (GADAMER, 2010, p. 7). Ou seja, acredito que a dificuldade na relacao
com uma obra de arte, a existéncia de ‘barreiras impeditivas da experiéncia’, possa
ocorrer por um dos seguintes motivos: ou por nos ser tdo estranha que nao nos
disponibilizemos a dar-lhe ouvidos, ou por nos ser tdo familiar que acreditemos

deter de antemdo o que ela tem a dizer.

Susanne Langer, ao discorrer sobre a repeticdo de uma execucao de formas
musicais, afirma que “o efeito jamais é exatamente o mesmo, porque o grau exato de nossa
familiaridade com uma passagem afeta a experiéncia que se tem dela, e esse fator ndo pode
jamais ser tornado permanente” (1980, p. 29). Fato que, se por um lado confirma que
uma experiéncia é irreversivel e irrepetivel, por outro, permite pensar que seria
possivel transformar a experiéncia que se tem com relagdo a um determinado objeto.
E como se quiséssemos fruir de um belo haikai, em japonés, e desconhecéssemos o
idioma: poderiamos nos encantar com a sonoridade do haikai, mas, nos demais

aspectos de sua forma e contetido, a experiéncia com ele permaneceria inacessivel.

A experiéncia estética é eminentemente da ordem do sensivel, o que ndo
significa que prescinda da razdo ou da cognicdo. Ela ndo existe desconectada do
sujeito que a experimenta e de tudo aquilo que o constitui. Se a experiéncia estética,
como toda experiéncia, envolve uma dimensao de desconhecido, de surpreendente,
de inusitado, envolve também uma dimensdo de familiaridade, de reconhecimento,
de identificacdo, a qual permite que, a partir do que é produzido por outro, do que é

alheio, seja possivel despertar algo em si.
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Nesse sentido, Feitosa (2004) afirma que

existe sempre um aspecto inteligivel na experiéncia estética da arte que ndo
deve ser negligenciado. Sem a interpretagdo daquele que vé ou ouve, sem a
construcdo de sentido por aquele que percebe, ndo ha beleza, nem obra de
arte. A experiéncia do belo na arte envolve uma mistura entre o senso (tudo o

N .

que estd relacionado ao pensamento, a racionalidade e a significacdo) e ao
sensivel (tudo o que se refere aos sentidos, aos afetos e aos sentimentos)
(FEITOSA, 2004, p. 112).

Consideremos, assim, a experiéncia estética como uma via de mao dupla:
aquilo que sabemos conduz a nossa interpretacdo e as condi¢des mesmas da
experiéncia, alterando-a. Ao mesmo tempo em que a experiéncia estética altera
aquilo que sabemos - sobre o mundo, sobre o objeto da experiéncia e sobre nds

mesmaos.

Mas quais as implicacdes de pesquisar algo que nao pode ser previsto,

controlado, medido e cuja caracteristica principal é sua singularidade?

2.1.4 Processos de estetizacio

Ao perguntar para os alunos de uma das turmas da EJA a respeito de em
que pensavam quando eu falava o termo ‘experiéncia estética’, eles prontamente
responderam: beleza, moda, estilo, cirurgia plastica. E, nesse sentido (como em
outros), a estética claramente se faz cada vez mais presente em nosso cotidiano. Basta
abrirmos um jornal ou revista, ou até mesmo nosso endereco eletronico ou paginas
de relacionamento, basta ligarmos o radio ou a televisdo, para imediatamente
aparecerem uma série de andncios de servicos de ‘beleza’, entre massagens,
drenagens, manicure, escovas, alisamentos, depilagdo e produtos para ingerir, em
capsulas, em forma de shakes ou barras ou em pod, para utilizar, desde os mais
simples, como cremes, cintas e maids, até aqueles que necessitam de um extenso
manual de instru¢des (com fotografias explicativas) e que prometem queimar

calorias, tonificar musculos, reduzir medidas, esculpir seu corpo em segundos.

Todas essas evidéncias aparecem como sintomas de um fenémeno a que

Welsch (1995) da o nome de processos de estetizagio do mundo da vida. Para o autor,
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podemos identificar diferentes tipos de estetizacdo, os quais abarcam desde os objetos
e ambientes, passando pela economia e comércio, alcangando até mesmo a relagao
dos sujeitos consigo mesmos, com os demais e com a realidade que os rodeia. A
estética hoje, a seu ver, ndo se restringe a arte e seus objetos (como ja apontado

anteriormente), mas refere-se a “campos como mundo vivido e a politica, comunicagdo e

midia, ciéncia e epistemologia” (WELSCH, 1995, p. 12).

Como, entdo, identificar uma experiéncia estética ‘genuina’ quando se
verifica uma tendéncia generalizada a estetizacdo do mundo da vida e a prépria arte
tem se ocupado reiteradamente em desfazer o distanciamento entre essas esferas?
Para Welsch (1997, p. 2) cada vez mais as coisas sdo construidas para serem grandes
experiéncias. Insaciaveis, as pessoas saltam de uma experiéncia a préxima, e a
proxima e a outras ainda, eternamente insatisfeitas com suas pseudo-experiéncias?
(usando um termo referido pelo autor). Somos invadidos por uma torrente de
estimulos sensoriais diversos, como se vivéssemos em um imenso parque de
diversdes composto por diversos parques teméticos e parece que uma série de coisas

acontece e quase nada nos acontece, como nos alerta Larrosa (2002).

A proépria arte parece, por vezes, sucumbir a essas leis da industria do
entretenimento, quando exposi¢des de arte, valendo-se da “liberdade de expressio
normalmente reconhecida as atividades culturais” (VIRILIO, 1999, p. 49), acabam por
fazer uso dessas mesmas estratégias para atrair visitantes aos museus. Virilio
denuncia o advento de um novo complexo sexo-cultura-pub que promove a
banalizacdo da percepcdo de perversidades, resultando “nessa endocolonizagio de um
mundo sem intimidade, tornado estranho e obsceno, inteiramente entregue as técnicas de
informagdo e a superexposicio dos detalhes” (VIRILIO, 1999, p. 59). Para Welsch, por

vezes, as exposi¢oes de arte demonstram que quanto piores sdo, mais bem sucedidas

28 Possivelmente o autor utiliza o termo pseudo-experiéncia para caracterizar esses aspectos da vida
cotidiana que tendem cada vez mais a provocar-nos ao excesso de estimulacdo sensorial sem que
esteja envolvida nesse processo qualquer espécie de reflexdo. Tais aspectos invariavelmente me
remetem a sociedade descrita por Aldous Huxley no romance Admiravel Mundo Novo, publicado em
1932. Nesse futuro ficticio os seres humanos eram rodeados por todo tipo de tecnologias que
tornassem suas vidas faceis e agradaveis; evitavam conflitos, incluindo o envelhecimento e a morte; o
sexo era entendido como recreacao; as relacdes afetivas mais profundas eram evitadas, ficar sozinho e
refletir eram atos discriminados, a tristeza era tratada com drogas (soma: pilulas da felicidade) e o
tempo livre era sindnimo de diversdo coletiva e superficial.
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0 sdo, o que na visdo do autor parece se corresponder as leis da indastria do

entretenimento (cf. Welsch, 1997, p. 2). Ou, como comenta Frois,

demos aten¢do ao que George Ritzer (2003, 2010) sublinhou ser os quatro
mecanismos que transformam em éxito alguns museus contemporaneos.
George Ritzer comparou os grandes museus de arte contempordnea as
catedrais do consumo e parques de diversdo. Para cativar puablicos, os museus
e os parques de diversao pdem em funcionamento quatro mecanismos: a
simulacdo; a procura de satisfacdo para o impulso de consumo de objectos e
de experiéncias; e a manipulacdo de duas dimensdes - o espago e o tempo
(FROIS, 2011, p. 265).

Welsch (1995) ressalta a atualidade do estético, e inicialmente procura
identificar as diferentes tipologias de estetizagdo, para em seguida argumentar acerca
da irreversibilidade desses processos e, finalmente, sugerir possibilidades e afirmar a

necessidade de critica a esses processos de estetizacao a partir da propria estética.

Entre os diversos tipos de estetizacdo identificados pelo autor, Welsch
trata de uma estetizagio superficial, que diria respeito a um embelezamento material
das coisas que compdem nosso cotidiano, desde construgdes até artefatos e objetos de
consumo, o que nos levaria a atividade cultural como uma vivéncia emocional e de
entretenimento e a utilizacdo desse embelezamento como estratégia econémica, visto
que ndo apenas consumimos os artigos por suas fun¢des, mas também por seu

refinamento estético, o que contribui para delinear nossos estilos de vida.

Ainda no que tange aos aspectos objetivos, o autor verifica um processo de
estetizagio mais radical, a medida que nossa realidade social passa a ser
fundamentalmente mediada pelas midias eletronicas (o autor cita a televisdao em
especial, embora possamos considerar que a internet desempenhe um papel
crescente nesse sentido) e assim torna-se manipuldvel, cambidvel, modelavel
esteticamente, o que altera nossos proprios modos de comportamento, os quais vao

se tornando progressivamente simulatérios e sem profundidade.

Além dos aspectos objetivos, o autor identifica uma tendéncia a estetizacio
dos sujeitos (corpo, alma e mente), em que competéncias estéticas sdo fortalecidas em
detrimento de normas morais e as formas de vida ndo sdo mais padrdes obrigatérios
e sim projetos sociais e mesmo individuais, modelados situacionalmente (histérica e

culturalmente).
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Desse modo, Welsch defende que a estética ndo concerne exclusivamente
as questdes relativas a arte, devendo abordar questdes do mundo vivido, da politica,
da comunicagdo e da midia e até mesmo da ciéncia e epistemologia. Isso devido ao
fato de que percebemos uma estetizagdo crescente em diferentes dmbitos da vida,
mas que ocorre de diferentes maneiras em cada um desses ambitos, ainda que tais
processos estejam todos interligados. A estetizagdo urbana, dos sujeitos, da tecnologia e
midia acresce-se a estetizacdo da propria consciéncia da realidade, que passa a

demonstrar contornos mutaveis.

A base para tais processos, segundo o autor, seria uma propria estetizagio
da epistemologia, desde o reconhecimento do caréter estético do conhecimento a partir
de Kant e Nietzsche, embora nao apenas entre os filésofos e sim até mesmo entre
cientistas de dreas consideradas duras no século XX, o que se verifica tanto na teoria,

quanto na praxis: verdade, saber e realidade adquirem contornos estéticos.

O que ndo significa dizer que tudo se torna melhor com a estetizagdo. Ao
contrario, Welsch reforca a necessidade de uma critica a esses processos, sugerindo
que tal critica se dé a partir dos proprios critérios estéticos, um dos quais determina
que a percepcdo ndo necessita apenas de animacdo e estimulo, mas também de zonas
de repouso e de interrupgao, pois estimulagdo ininterrupta conduz ao embotamento

e hiperestetizacdo vira anestetizagio.

Welsch enfatiza, desse modo, a necessidade de existéncia de A&reas
esteticamente baldias, propondo que nos esforcemos na busca por uma espécie de
cultura do ponto cego, a partir da idéia de que toda vez que vemos algo deixamos de
ver outras coisas, e assim necessitemos investir no desenvolvimento da sensibilidade

para perceber aquilo que deixamos de ver.

Os apelos visuais estdo presentes das mais diversas formas no cotidiano e
nos afetam, na maioria das vezes sem que estejamos plenamente conscientes de tal
interferéncia ou da intensidade dessa interferéncia. Talvez uma das causas mesmo da
s L N .
apatia’ dos alunos frente as aulas de arte seja o fato de estarem expostos a esse
carrossel de estimulos vivenciados cotidianamente. Frente a tantos excessos, talvez

esmoreca a visdo para algumas sutilezas, relances, nuances, abordados quando
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procuramos falar de arte. Ou, quem sabe, essa apatia seja um sintoma da anestetizagio

de que Welsch fala.

Nesse contexto, as aulas de artes poderiam ou deveriam contribuir para o
desenvolvimento da sensibilidade, no sentido de buscarmos realizar uma espécie de
descongestionamento estético, ou de despoluicdo estética, descobrindo com os
alunos, simultaneamente, que deixamos de ver muitas coisas e que ha outras formas,

outras maneiras, outros jeitos de ver.

O que seria a experiéncia estética nesse contexto de excessos, de crescente

estetizacdo do mundo da vida em diversos niveis, que leva ao embotamento?

2.2. IDENTIFICANDO AS EXPERIENCIAS ESTETICAS VIVENCIADAS PELOS
ALUNOS DA EJA EM SEU COTIDIANO
No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho

tinha uma pedra
no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas tdo fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra.

Carlos Drummond de Andrade
In: Alguma Poesia - Ed. Pindorama, 1930

First things first. Comecemos, na tentativa de procurar compreender como,
quais, em que situagdes, de que maneira, os alunos da EJA vivenciam uma
experiéncia estética em seus cotidianos, por tentar delinear, circunscrever, esclarecer,
clarificar, a concepcdo do que seria uma experiéncia estética diante da constatagao

desse processo de crescente estetizacdo do mundo da vida.

“Impiedosas e astutas, as maiores pinturas lhe aplicam uma chave de cabega,
acabam com sua compostura e, ato continuo, poem-se a reorganizar seu senso da realidade”,

disse Schama (2010, p.10). E dessa declaracdo podemos extrair algumas pistas para
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compreender o que poderiamos considerar como sendo experiéncias estéticas nesse

contexto.

Inesperadas, as experiéncias estéticas - acontecam elas a partir do contato
com obras de arte ou ndo - nos pegam desprevenidos, sem que possamos delas nos
‘defender’. O que nao significa dizer que sejam algo que se dé apenas de modo
espontaneo, que ndo possamos deliberadamente querer, propor, procurar uma
experiéncia estética, mas sim que o desejo, a proposicao, a busca de tais experiéncias
nem por isso se traduzem em garantias de seu efetivo acontecimento. A experiéncia

g

estética, de algum modo, sempre nos surpreende. - E acontece: o estranho
momento”, diz Schama, um pouco adiante, atestando que experiéncias estéticas nao
sdo acontecimentos corriqueiros, aos quais estejamos habituados, ainda que
acontecam a partir de certo deslocamento, de um possivel estranhamento daquilo

que nos é habitual.

Em contraposigdo aos processos de estetizagdo descritos anteriormente, a
experiéncia estética seria o didlogo com algo singular, com algo tnico, que nos
tocasse de uma maneira diferente daquela que estamos acostumados, de modo que
nos fizesse pensar e ndo conformar: “seu éxito estaria na possibilidade de vivenciar o
singular como contraponto a trivializagio da vida” (HERMANN, 2005, p. 44). A
experiéncia estética nos proporcionaria, desse modo, a possibilidade de vivermos e
dialogarmos com o estranho, com o inesperado e com o diferente; a partir da
constatacdo de que ha algo que ndo haviamos visto antes, algo ali de inexplicavel,
algo capaz de transformar nossa forma de nos relacionarmos com aquilo que nos

rodeia, de nos tornar conscientes de que ha sempre outras formas possiveis de ser.

Desestabilizadoras, mexem conosco, forcando-nos a ver e pensar as coisas
de maneira diferente, mas, “mesmo assim, vocé ndo consegue parar de olhar, sentindo-se
acuado, incriminado, como se a culpa fosse sua” pois, ainda que desestabilizadoras, as
experiéncias estéticas sdo, de modo geral, prazerosas. “... E vocé descobre que gosta

disso, vocé foi pego de novo, estd perplexo. A vida acabou de se ajustar” (SCHAMA, 2010, p.
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10). Experiéncias estéticas reconfiguram nosso modo de estar no mundo, ampliando

nosso espectro de possibilidades de entendimento?.

A experiéncia estética envolveria, assim, a constatacao de que ha algo que
ndo sabia e agora sei e por isso me deixaria ndo apenas aberto para saber mais como,
sobretudo, disposto a querer saber mais. A experiéncia estética seria, por fim, uma

experiéncia de compreensao.

A partir da concepcao de que a experiéncia estética é caracteristica de uma
experiéncia com a arte, mas ndo se restringe unicamente a relagdo estabelecida com
esses objetos, procurei investigar o que dispara, a partir de que coisas, em que
situagdes os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos vivem experiéncias estéticas em

seus cotidianos.

Seguindo algumas sugestdes, algumas pistas, deixadas por Guimaraes
(2006) e Gumbrecht (2006) procurei identificar aquelas experiéncias estéticas que
acontecem enquanto pequenas crises no cotidiano, ou seja, ndo apenas aquelas
vivenciadas no contato com a arte e nem compreendidas enquanto algo que esteja
fora do mundo, mas enquanto pequenos abalos no cotidiano, sendo esse o terreno do

comum, mas que possui, em si, o potencial para o incomum.

Considero, assim, que esses momentos de pequenas crises, os momentos
de experiéncia, ndo estdo completamente cindidos do cotidiano, ao qual pertencem,

ou seja,

a especificidade da percepcdo estética, contudo, ndo a isola de outras regices
da experiéncia, pois nao had uma cisdo irreparavel entre a vida de todos os dias
e aqueles acontecimentos que, em sua dimensdo estética, permaneceriam
desvinculados e colocados hierarquicamente acima das atitudes que tomamos
em resposta a outras situagdes experimentadas habitualmente (GUIMARAES,
2006, p. 16).

H4, contudo, nesses momentos, algo que os destaca do habitual, que
interrompe o fluxo das coisas, como um embrulho no estomago, como um perder a

fala, ou a respiracdo, ou como uma batida descompassada do coragao...

ainda assim, a experiéncia estética traz consigo uma negatividade
fundamental: fazer uma experiéncia ndo significa nem simplesmente recorrer

2 Em parte, esse aspecto ficou evidente enquanto tratei das relagdes entre hermenéutica e experiéncia
da arte. Em parte, serd detalhado adiante, quando tratar da nogdo de ‘experiéncia’.
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ao ja sabido nem adotar, imediatamente o que é desconhecido: a experiéncia
procura integrar o que é estranho ao familiar (isto é, ao quadro de referéncias
do que era familiar), mas alargando e enriquecendo aquilo que até entdo
constituia o limite de todo o real possivel (GUIMARAES, 2006).

O cotidiano é compreendido, portanto, como o contexto de vida desses
alunos, os momentos que abrangem desde a realizacdo de suas atividades didrias,
incluindo seus momentos de trabalho até aqueles de lazer, de descanso, de
celebracao. A énfase que se d4 ao cotidiano, contudo, é menos em relacdo ao que esse
comporta de rotina, de habitual do que em relagdo a possibilidade que esse traz
consigo de que algo diverso do ordinario ali se manifeste. Conforme Bulla e

Mediondo (2003)

é no cotidiano que a pessoa realiza suas tarefas, suas rotinas, seus hébitos, que

Z

as pessoas constroem seu “dia-a-dia”, mas também é ali que surge o
“extraordinario”. E nesse ambito de aparentes banalidades que esta o germe
para o diferente, o distinto. Falar em cotidiano ndo é s6 falar das banalidades
porque é nele que se vivencia a convergéncia do concreto imediato com o
abstrato possivel. Em cada recorte do cotidiano existe uma heterogeneidade
de possibilidades a serem concretizadas (p.272).

A experiéncia estética, nesse contexto, ainda que ndo esteja desse
completamente cindida, também ndo é compreendida como uma fusdo entre essa e o
cotidiano, uma vez que tal fusdo neutralizaria aquilo que nela ha de mais particular.
Ressalta-se ai, seu carater de excepcionalidade, de ruptura com o habitual. Nesse
ambito, a experiéncia “estética sempre serd uma excecio que, de maneira totalmente natural
e de acordo com cada situagio individual desperta em nos o desejo de detectar as condigoes

(excepcionais) que a tornam possivel” (GUMBRECHT, 2006, p. 51).

Procurei entdo, entre o emaranhado de vivéncias do dia a dia dos alunos,
por aqueles momentos que, por motivos diversos, de algum modo se destacassem,
nao como momentos alienigenas, mas como acontecimentos possiveis em suas vidas,
situados como espécie de peninsulas na tensao entre o comum e o extraordinério, e
revelassem aproximar-se ndo da estética da superficie e do excesso, e sim da cultura
do wvazio, do baldio e do ponto-cego - nos termos de Welsch (1995) -, ou das pequenas

crises - nos termos de Gumbrecht (2006).
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Desse modo, elaborei para o primeiro encontro um breve instrumento
contendo alguns tépicos, constituidos de concisas questdes instigadoras, para que os
alunos refletissem sobre elas, identificando situagdes que julgassem corresponder a

cada uma das questdes propostas e inicialmente apenas citando-as por escrito.

Apos ter apresentado formalmente a pesquisa aos alunos - explicando de
que modo seria realizada, que tipo de questdes e temas seriam abordados e tendo
esclarecido o fato de que, no caso de concordarem inicialmente em realizar a
pesquisa seria, ainda assim, facultada a desisténcia a qualquer momento -, pedi que
preenchessem os dados de identificagdo, atribuindo a si mesmos um nome ficticio a
partir do qual seriam citados ao longo da pesquisa e esclareci como se daria esse

primeiro encontro.

Os alunos levaram cerca de vinte e cinco minutos para preencher o
instrumento escrito, tendo sido esclarecidas oralmente as dividas que eventualmente
surgiram no decorrer dessa etapa. Em seguida, solicitei que comentassem suas
respostas e, curiosamente, o tnico aluno que disse que ndo gostaria de fazé-lo foi

quem participou mais ativamente da discussao.

Apenas uma parte das questdes foi comentada no primeiro encontro, de
modo que, no encontro seguinte, continuamos comentando-as. Para tal, apds ter lido
os instrumentos preenchidos pelos alunos, ouvido e transcrito a discussdo realizada
no primeiro encontro, pontuei algumas questdes aparentes em suas respostas que

julguei relevantes para aprofundarmos no segundo encontro.

Ao final do segundo encontro, solicitei aos alunos que relembrassem as
situagOes descritas ao longo de nossa conversa e, conforme o faziam, eu as listava por
escrito no quadro. Incentivei-os, entdo, a, em conjunto, agrupé-las da maneira que
julgassem pertinente. Por fim, solicitei que fosse atribuido um titulo, de acordo com

um tema geral comum identificado as situagdes constantes em cada grupo.

30 Consta ao final do trabalho, como Apéndice C, o instrumento utilizado para orientar os dois
primeiros encontros.
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Quadro 3: Classificagdo das situagoes comentadas nos encontros

Grupo: GRUPO A GRUPO B GRUPO C GRUPO D
Titulo Belezas Coisas que chocam | Lazer Arte
atribuido | naturais — Sentimentos
Situagdes | MAR SEXO - amor, MUSICA CARROS
narradas paixao
ou CEU ACIDENTE FILMES ESCULTURAS
abordadas | siléncio CRIANCAS NOVELA

MORTE FUTEBOL

NASCIMENTO poesia’!

Figura 4: Quadro 3 - Classificacdo das situagdes comentadas nos encontros
Fonte: Tabela elaborada pelos alunos, em conjunto, a partir das situacdes comentadas nos encontros
que tematizavam a experiéncia estética.

2.2.1. Contemplando as belezas naturais: surpresa, harmonia... vai chover?

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 alcangaram aquelas alturas de areia, depois de muito
caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensiddo 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 - Livro dos Abragos

Entre as categorias, ou grupos teméticos em que os alunos classificaram as
experiéncias comentadas ao longo dos dois primeiros encontros, figura o que
denominaram Belezas Naturais. Grupo temético que se mostra bastante pertinente
ao assunto em questao, se considerarmos o fato de que diversos autores que trataram
do tema - entre os quais Kant, conforme reafirmado por muitos desses autores - ja
haviam se preocupado em refletir a esse respeito e descrever a relacdo que

estabelecemos com o belo e o sublime encontrados na natureza.

A primeira questdo do instrumento de pesquisa indagava “o que me

impressionou, o que me marcou?” e, a respeito dessa questao, Luis comentou:

... Eu botei aqui, eu botei a primeira vez que eu vi o mar. Para mim foi... Eu
ndo conhecia o mar, né? Nunca tinha ido... Ai tu olha aquele monte de dgua:

31 Os temas que aparecem grifados em itdlico foram tratados pelos alunos ao longo dos encontros
embora ndo tenham sido mencionados no momento da elaboracdao do quadro. Acrescentei-os ao
quadro posteriormente.
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bah! Bah... Eu tinha onze anos. Eu fui para Torres. Cheguei 14 e ndo conhecia...
E fui ver aquele monte de areia - eu nunca tinha ido para praia de mar, s6
para praia de rio, no caso, Barra do Ribeiro, assim, nunca tinha ido para praia
de mar -, ai quando eu olhei aquilo: bah! A dgua gelada... Foi uma sensacéo de
viver uma outra coisa. Tu olha aquele monte de agua e sei 14, ndo tem mais
fim, tu olha ali o mar e bah, sei 14.

O mar - revolto ou tranqtiilo, silencioso ou ruidoso, claro ou escuro -
sempre exerceu um imenso fascinio sobre os homens, prova disso é a vasta
quantidade de poesias, pinturas, letras de musica, fotografias, obras de arte, enfim, a

ele dedicadas?2.

A semelhanca de Diego, na histéria narrada por Galeano, Luis, até os onze
anos, ndo conhecia o mar e relata a surpresa desse seu primeiro contato com um
“monte de areia” e um “monte de dgua”. Luis revelou, em seu relato, a necessidade de
rever o dominio das coisas que até entdo considerava como possiveis. Ele explica que
conhecia a praia de rio, a Barra do Ribeiro, mas, ainda assim, o mar se revela para ele

como algo totalmente outro, tanto que diz ter a “’sensagio de viver uma outra coisa”.

A partir do relato de Luis, Som relembra uma situagcao semelhante:

Bah, eu conheci ano passado, assim. Bah, me deu um meddo, meu. Ano
passado ndo, agora. Fevereiro. Dia 2. Bah, quando eu vi, a primeira coisa que
foi tri, foi o caminho até chegar 14, a Free Way e tudo e essa histéria toda. Af a
gente parou assim, e legal - por que eu fui fazer religido, né? -, ai a gente
parou na metade do caminho e j4 mudou o vento, assim, j4 mudou e eu sentia
que, quando vinha o vento, vinha aquela areiazinha, assim, né? T4, né, mas eu
para mim: ‘ah, vai ser que nem o Lami, ali!" (risos) Bah, dai quando vé, quando
eu cheguei assim e tinha aquele monte de gente e bah! Dai, quando vé, tinha
aquele azulzdo assim e bah, cheio de luz, cheio de ndo sei o que e um
barquinho bem pequenininho, assim, e uma santa, uma lemanja, dentro. E
quando ©vé, era de noite e eu fiquei olhando e, assim, aquele barulhdo
“chudaah, chudhhh” e eu: baaaaah! Quando ©¢é, eu ja nem enxerguei mais
nada! Eu lembro que ficou todo mundo me procurando até depois e eu fiquei
em cima de uma... Ah, ndo sei como é que eles chamam... E, uma duna, assim.
Eu fiquei numa duna e eu fiquei 14 assim, peguei um fubio de Coca-Cola e
fiquei olhando e ja me deu uma coisa assim e eu digo: ‘Nao! Nao! Nao! Vou
até para casa, ndo vou mais entrar af...’

Som ressalta ndo apenas a imensiddo do azul que contempla ao olhar o
mar, mas outras sensagoes fisicas que o surpreendem: o ventinho diferente, o barulho

do mar... Torna evidente, dessa maneira, o envolvimento dos aspectos sensiveis

32 A gravura ‘A grande onda de Kanagawa’, de Katsushika Hokusai (1830), diversas cancdes de
Dorival Caymmi, entre elas ‘O mar’, a poesia ‘Mar Portugués’ de Fernando Pessoa, o romance ‘O
velho e o mar’ de Ernest Hemingway, a instalagio Marulho, de Cildo Meireles, para citar apenas
alguns.
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como um todo ao vivenciar a experiéncia. Deixa claro que o mar ndo é como ele

imaginou que fosse, ndo é “como o Lami”.

Ja Barbara, referiu-se ao mar como uma das coisas que ela ‘admira’.

Bah, eu gosto de ficar olhando, mais do que de tomar banho eu gosto de ficar
olhando... Passo um tempdo olhando o mar... Nao sei, a gente é muito
pequeninho e aquele mar é tao grande... E uma sensacido de harmonia, bah,
ficar olhando assim o mar, e tal, é bom.

Apesar de, para Barbara, o mar nao ser uma novidade, uma surpresa, ela

comenta que gosta de contemplad-lo, que sente uma sensagdo de paz e harmonia

perante algo cuja magnitude nos torna tdo pequenos. O mar, portanto, para os alunos

aparece como algo que convida a uma pausa para olhar, convida a desacelerar o

ritmo das coisas, a abrir um paréntese para fita-lo.

Essa atitude de gostar de olhar, de parar para olhar algo é trazida em uma

situagdo narrada por Daniel:

(...) Eu paro para ver, as vezes, quando eu estou sozinho caminhando, sem
ninguém na rua, as estrelas no céu. Eu acho bem bonito. Desde pequeno. Eu
olho assim e acho bem bonito, bem... Uma coisa que Deus criou, né? A lua, as
estrelas, o céu. Parece que as pessoas gostariam de estar 14, de saber que
tamanho tém as estrelas... Eu botei isso.

Podemos perceber que o aluno entende que ha situagdes, momentos

especificos em que pode ser permitir essa mirada, ndo considerando essa agdo

pertinente a todo e qualquer momento. A partir do relato do Daniel, seguiu-se o

seguinte didlogo:

Mod.: Alguém mais aqui olha a lua, as estrelas, o céu?

Joca: A gente olha, mas...

Luis: Eu olho, eu saio para rua e olho para ver se ndo vai chover, né? Mas é
um modo de olhar...

Mod.: Isso, pessoal, tem vezes que a gente olha para saber se vai chover ou
ndo vai chover, mas tem vezes que a gente olha e fica pensando, admirando...
Luis: F, e tu percebe que tu ndo é nada: contra o céu o cara nao é nada...

Mod.: E tu te impressionas com isso?

Luis: Nao... (risos) Mas, varias vezes, e da primeira vez também que eu vi um
meteorito, ndo sei como é que eles chamam aqueles trogos, eu nunca tinha
olhado, dai eu tava ali parado com uns amigos conversando com a gurizada e
eu vi passar e bah...

Som: Uma coisa também tri de olhar é quando t4 vindo aquele temporalzdo e
bah... T4 1a do outro lado e tu imagina que la tem! Bah, vem 14 de Gravatai as
vezes, ai eu vejo e ta meio cinza e quando vé ja fica pretdo e quando vé td em
cima de mim, chega assim e tu: ‘opa, tenho que ir pra dentro de casa...”
Claudia: D4 um medao!
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A partir do didlogo, percebemos que os alunos diferenciam, de alguma
maneira, os “modos de olhar”. Uma coisa é olhar e achar belos a lua, o céu e as
estrelas; outra coisa é olhar o céu para ver se vai chover. Ainda assim, entre esses
dois movimentos, ha uma conexdo: o céu, que da medo e avisa que é hora de ir para
dentro, mas que, com seus tons variando desde o cinza ao ‘pretio’, ao mesmo tempo é

“tri de olhar’.

Conforme Duarte Janior (1991) que, como ja comentamos, explora o
significado da experiéncia estética a partir daquilo que entende como experiéncia da
beleza, a beleza ndo se encontra nem nos objetos em si nem isoladamente nos
sujeitos, mas na relagdo que se estabelece entre ambos. A beleza “é uma forma de nos
relacionarmos com o mundo” (p. 13), ndo sendo atributo do objeto nem vivendo em
nossa consciéncia por si propria: “A beleza habita a relacio” (p. 45). O autor reconhece
duas maneiras diversas de nos relacionarmos com o mundo, que podem ser

denominadas experiéncia pratica e experiéncia estética.

Para o autor, na experiéncia pratica, a percepcao é utilitaria, procura-se
compreender a fungdo das coisas, busca-se a verdade sobre o objeto, havendo um
predominio dos aspectos racional, conceitual, intelectual, sobre os aspectos afetivos,
o sentimento e a imaginacdo. Em nosso cotidiano, nos deparamos constantemente
com objetos dotados de qualidades estéticas, objetos com os quais houve,
notadamente, preocupacdo estética no momento de sua producgao. Todavia, a relacdo
utilitdria que estabelecemos com esses objetos no dia-a-dia ndo é exatamente uma
relacdo estética, pois o prazer estético encontra-se subordinado a fungdo de tais
objetos. A experiéncia com objetos belos ndo chegaria, assim, a configurar
plenamente uma experiéncia estética, pois o sentimento agradavel ‘beleza’ esta
subordinado a sua utilidade. Ai a beleza é um aspecto do objeto a servigo de sua

funcionalidade.

Enquanto na experiéncia estética, conforme Duarte Janior, busca-se a
verdade do objeto, interessando-nos sua forma, sua aparéncia. O ser do objeto estético

reside no sensivel e este serve apenas para ser fruido. A experiéncia do belo “é uma
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espécie de paréntese aberto na linearidade do dia-a-dia” (p. 33), que exige uma suspensao

do modo pragmatico como encaramos o mundo.

O ftilésofo Jerome Stolnitz (2007), defende que, como condicdo para que se
possa ter uma experiéncia estética com algum objeto, seja necessario que adotemos
determinada postura com relacdo a esse objeto, determinada atitude. A atitude é
entendida como uma forma de “dirigir e controlar nossa percepcio” (p.45), selecionando

aspectos aos quais dariamos atengdo em detrimento de outros.

Em nosso cotidiano, estariamos acostumados a perceber as coisas
pensando em sua utilidade, visando determinados objetivos, adotando o que Stolnitz
define como atitude pratica, a partir da qual “percepcionamos as coisas apenas como
meios para um fim que estd para ld da experiéncia de as percepcionarmos” (p. 47). Subjaz, ao
adotarmos esse tipo de atitude com relacdo a um objeto, a questao: “O que posso fazer
com ele e o que ele pode me fazer?” (p. 47). Predomina, nesse caso, um tipo de
observacdo que pretende realizar uma identificacdo rapida das coisas e de suas

utilidades.

A viabilidade de uma experiéncia estética com relagdo a um objeto estaria
condicionada a que nos disponibilizdssemos a aprecia-lo esteticamente; adotando o
que ele denomina de atitude estética, a qual existe como condigdo prévia da prépria
experiéncia. Ao adotarmos uma atitude estética com relacdo a um objeto, estariamos
preocupados exclusivamente com os seus aspectos formais, os quais nos absorveriam
completamente, nos envolvendo e nos levando a um estado de contemplacao ativa.
Ativa porque ndo estariamos limitados a receber passivamente as informagdes
oriundas do objeto, estariamos sim, atentamente buscando-as em seus minimos

detalhes.

A partir dos relatos de Som, Luis e Barbara, do relato de Daniel e do
didlogo que a ele se seguiu percebemos que, em alguns momentos, os alunos adotam
claramente o que poderiamos denominar de atitude estética. Por vezes essa atitude
quase se impde sobre eles, como nos relatos dos primeiros contatos com o mar; em
outras situacdes, como as de admirar o céu e as estrelas, essa é uma atitude que

voluntariamente se adota com relacdo a certas coisas e a ocasides especificas. Ha
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outras circunstancias, ainda, em que essas atitudes se mesclam e, ora sobressaem os

aspectos estéticos da cena, ora as necessidades praticas imediatas.

Autores como Langer (1980), criticam a énfase que tem sido dada a nocao
de atitude estética. A autora considera que o entendimento da arte e da obra de arte a
partir da posigdo daquele que a cria, ou seja, da arte como “criagio de formas simbolicas
do sentimento humano” (p. 42), poderia ser mais elucidativo para uma teoria filos6fica
da arte. Langer se apodia no conceito de ‘forma significante’ cunhado por Bell para
formular uma concepcdo para a natureza da obra de arte (relativa a misica, na
reflexdo em questdo, mas possivel de extensio a todas as formas de arte),

considerando-a como

forma articulada mas ndo-discursiva que tem importe® sem referéncia
convencional e, portanto, que se apresenta ndo como um simbolo, no sentido
ordindrio, mas como ‘forma significante’, em que o fator da significagdo nao é
discriminado logicamente, mas é sentido como uma qualidade, mais do que
reconhecido como uma funcéo (p.34).

A autora enfatiza que Bell (2007) considera como fung¢do da estética o
entendimento da emocao estética e considera o objeto dessa emocao (a obra de arte) e
a razdo pela qual - e a maneira através de que - certos objetos nos comovem, como
estando além dos limites dessa fungdo. O mesmo autor, contudo, conforme Langer,
reconhece que, antes de sentirmos uma emogdo estética por uma combinagdo de
formas, percebemos intelectualmente o acerto e a necessidade dessa combinagdo; e
questiona se seriam as proprias formas ou a nossa percepcdo sobre seu acerto e
necessidade as causas da emogdo estética (p. 35). Para Langer “a questdo relativa ao que

nos provoca a emogao é exatamente a questdo relativa ao que torna o objeto artistico” (p.36).

A critica feita pela autora ndo é no sentido de que a experiéncia ou a
atitude estética ndo existam, mas de que sejam insuficientes para a compreensao da
obra de arte e de seu valor. Segundo Langer, “a mesma critica aplica-se a todas as teorias
que comecam com uma andlise da atitude estética: ndo vdo além dela”. Para a autora
Schopenhauer, que pode ser considerado o principal responséavel pela “nogio de um

estado, completamente sem desejos, de discriminagio pura, sensual, como sendo a atitude

Z

3 Importe é entendido aqui como “conjunto das idéias ou dos sentimentos que uma palavra ou uma
expressio desperta em um meio social dado além do que esta palavra ou expressio designa literalmente”,
conforme nota dos tradutores.
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adequada para com as obras de arte” (p.36), ndo fez dessa atitude o ponto de partida para

sua andlise, seu sistema, mas uma conseqiiéncia.

O fato de a atitude estética ter sido empregada com tanta insisténcia como
principal dado da experiéncia artistica decorre, para Langer, da pressdao de algumas
correntes psicolégicas em confinar problemas filosoficos da arte nos limites do
behaviorismo e do pragmatismo, a partir dos quais todas as experiéncias do homem
seriam manifestacdes mais ou menos diretas de impulsos motivados por
necessidades animais, e os valores estéticos deveriam ser tratados ou como prazeres
(satisfacOes diretas) ou como meios de satisfazer necessidades bioldgicas, tais como
“ventilar sentimentos reprimidos através de uma catarse inofensiva” (p. 38). Nesses casos, a
experiéncia artistica ndo seria considerada como “essencialmente diferente da experiéncia
ordindria fisica, pritica e social” (p. 38). Posicdo defendida por Dewey, conforme
exemplifica a autora, e conforme expus brevemente nas paginas anteriores ao referir-

me a opinido do autor de que toda experiéncia contém um carater estético.

Para outros tedricos, os ‘verdadeiros conhecedores de arte’, no dizer de
Langer, entender a arte como uma fonte de experiéncias semelhantes aquelas
vivenciadas no cotidiano seria deixar de ver sua propria esséncia, o que a torna
importante e a distingue enquanto “funcdo criativa de uma mente tipicamente humana”

(p-38). Para esses tedricos, a experiéncia estética é diferente de qualquer outra e

a atitude em relacdo as obras de arte é uma atitude altamente especial, a
resposta caracteristica é uma emocao inteiramente a parte, algo mais do que a
fruicdo comum - ndo relacionada aos prazeres ou desprazeres fornecidos pelo
ambiente real da pessoa e, portanto, perturbada por esses mais do que
integrada na cena contemporanea (p. 38-9).

A arte vista como um tipo de emocao diferente, como um tipo especial de
experiéncia, torna-se de dificil acesso aquelas pessoas incapazes de entrar no estado
de espirito adequado denominado atitude estética, a qual “¢ dificil de alcancar, mais
dificil de manter e raramente é completa” (p.39). Na opinido de Langer, poucas pessoas
chegariam, alguma vez, ao estado de intensidade desinteressada de contemplagio,
proposto por Roger Fry, por estarem ocupadas ou preguicosas demais para tal. Em

seu entender, a0 menos os pragmaticos reconhecem o interesse na arte como algo
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natural e ndo como “uma fragil flor de estufa reservada para os iniciados e muito cultos”
(p-40).

Diante das consideragdes de Langer a esse respeito, em que pé ficamos
entdo? Seria o caso de desconsiderarmos as emocdes manifestadas pelos alunos
frente as belezas naturais caracterizando-as como essencialmente diferentes das

emocoes oriundas das relagdes com a arte?

Ao mesmo tempo em que as considera essencialmente diferentes, Langer
ndo deixa, no entanto, de reconhecer certa dificuldade que as pessoas enfrentam para
acessar o tipo de atitude exigida para possibilitar a experiéncia com a arte, enquanto

considerada como um tipo raro e especial de experiéncia.

Do ponto de vista de quem trabalha com educac¢do e mais precisamente
com uma disciplina de arte na escola, caberia pensar, entdo, na atitude estética nao
como algo tdo raro e praticamente inatingivel, mas como uma postura possivel de ser
alcancada, ainda que com dificuldade. O que também nao significa dizer que a
atitude estética seja uma postura corriqueira, igualavel a qualquer outra que se tenha,

dispensando-se a propria necessidade de se pensar a respeito.

Além disso, Langer, ao reivindicar que nos desvidssemos da emogao da
contemplacdo e nos concentrassemos naquilo que torna o objeto artistico, sugere que
essa ‘forma significante com importe’ seja algo sentido nao logicamente, mas como uma
qualidade. Nao estariamos, de certo modo, ao falarmos nessas qualidades, de volta a

pensar na emocao subjetiva?

A autora concebe a arte como a “criagio de formas simbdlicas do sentimento
humano” (p. 42) e insiste que devemos nos voltar a compreensdo dos aspectos que
tornam essa criagdo mais ou menos eficaz enquanto tal para compreendermos o que
faz com que seja ou ndo apreciada. As pessoas com algum tipo de “adestramento
artistico” (p. 42), na concepgao de Langer, possuem mais sensibilidade que as demais
para reconhecer a justeza de tais formas e, mais do que isso, conforme a autora, essas
pessoas, os artistas, ndo necessitam cultivar uma espécie de atitude denominada
estética, pois sua atencdo aos aspectos estéticos naturalmente se sobrepde a atencao

devotada aos aspectos praticos em suas relagdes cotidianas com o mundo.
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Os alunos em questdo nao possuem qualquer tipo de formacdo artistica,
salvo, em alguns casos, o aprendizado autodidata de um ou outro instrumento
musical. Seu contato anterior com as artes visuais é praticamente inexistente e nao
podemos deixar de considerar a dificuldade de acesso de tais alunos aos espagos
expositivos de arte disponiveis na cidade, uma vez que o bairro em que residem
localiza-se ha mais de duas dezenas de quilometros do centro da cidade e o
deslocamento entre os espacos é bastante precario34. Infelizmente, apesar do apoio e
do empenho da Direcdo e da Coordenacdo Cultural da escola, apenas em raras
excecOes conseguimos viabilizar saidas de campo com os alunos da EJA para visitar
exposicdes e proporcionarmos um contato direto dos alunos com as obras de arte, o
que resulta, por fim, na maior parte das vezes, em quatro horas de viagem e apenas

meia hora de efetiva visita a alguma exposicao.

Considero que nao se trata, nesse momento, de questionarmos a
pertinéncia das ‘formas simbolicas do sentimento humano’ trazidas as aulas enquanto
mais ou menos eficazes para provocar a emogdo, uma vez que quando constatei o
desencantamento e o desinteresse dos alunos com relacdo a arte, o fiz em um
contexto em que a justeza das formas de muitas das obras com que tivemos contato3?
haviam sido amplamente reconhecidas, embora algumas se mostrem mais
controversas a esse respeito. O que poderiamos fazer seria, talvez, a partir das
sugestoes de Langer, reconhecer que o exercicio de concepgdo e criacdo de tais
formas, possibilitados nas aulas de artes, poderia de algum modo contribuir para o
desenvolvimento da sensibilidade dos alunos as formas simbolicas produzidas por

outros.

3 Embora hoje haja mais linhas de 6nibus disponiveis na Restinga, os intervalos entre esses sdo
grandes e o nimero de carros das frotas que circulam é bastante limitado. O trajeto entre o bairro e o
centro em geral toma em torno duas horas, despendidas entre espera e deslocamento, em 6nibus que
em muito excedem a lotagdo maxima prevista.

% Infelizmente, no contexto das aulas, lidamos, sobretudo, com reprodugdes. Procuro diversificar as
formas de apresentagdo das obras, por vezes mostrando videos, por vezes levando-os a pesquisarem
imagens em sites de museus e fundagdes culturais, por vezes levando posteres e reprodugdes em
livros e, principalmente, mostrando imagens através de projecoes de slides digitais. Certamente muito
das obras se perde nesses contextos, mas sao as possibilidades de que dispomos. Além disso, procuro
abranger os mais variados tipos, técnicas, estilos e periodos nas imagens que apresento, envolvendo
desde as produgGes pré-histéricas até as obras de arte contemporanea, e enfatizando também o
trabalho de artistas e artesaos populares.
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Também ndo acredito que seja o caso de simplesmente constatarmos que
algumas pessoas sdo mais dotadas de sensibilidade estética do que outras, ainda que
tal fato seja possivel e até mesmo provavel, e sim de investigar com o que e como se

pode despertar o interesse, a atencado, a atitude estética nesses alunos, nesse contexto.

Gostaria de destacar, ainda, que os alunos compreendem, reconhecem e
até mesmo diferenciam os tipos de atitude que adotam em relagdo a um objeto ou aos
elementos da natureza, o que transparece em suas falas, em especial no didlogo
travado a respeito dos modos de ver o céu. Nos dois primeiros casos relatados, o de
Luis e o de Som, os alunos foram arrebatados inesperadamente pela visdo de algo
que os convocou a adogdo da atitude estética, enquanto nos dois casos seguintes,
relatados por Barbara e Daniel, os alunos realizaram um movimento voluntario em
direcdo a essa atitude de contemplagdo. Em todas essas situacdes revelou-se nos
alunos uma tendéncia a introspeccdo e até mesmo um movimento no sentido de

buscarem distanciar-se de outras pessoas, bem como de diminuirem seu ritmo

habitual.

2.2.2. Coisas que chocam - sentimentos

Ao solicitar, ao final do segundo encontro com os alunos, que agrupassem
os assuntos discutidos por temas, da maneira como julgassem conveniente, os alunos
criaram, entre outros, o grupo tematico: Coisas que chocam - sentimentos. Vale a
pena ressaltar que a criacdo do grupo ndo se deu de forma automatica, e sim que os
alunos foram debatendo, sugerindo, fazendo concessoes, até que essa configuragao
final de grupo tematico tomou forma. Alguns dos alunos ressaltaram o fato de que
esse grupo continha as coisas da vida, ou a ordem natural das coisas, ou ainda o ciclo da
vida, sugerindo, inclusive, que ordendssemos os itens em uma possivel seqiiéncia

cronolégica: paixdo, amor, sexo, nascimento, criangas, acidentes, mortes.

De qualquer maneira, um aspecto que considero que exista em comum
entre a maior parte dos exemplos citados e discutidos dentro desse grupo é o fato de

que claramente exemplificam vivéncias dos alunos que se configuram como
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‘experiéncias’ em um sentido mais amplo, mas cujo carater ‘estético’ (talvez pela

auséncia do elemento semantico elevatorio) poderia ser facilmente questionavel.

Optei por trazé-las, nesse momento, por diversos motivos. Em primeiro
lugar, justamente pelo fato de que as considero emblematicas da nocao de
experiéncia e aproveito, assim, para problematiza-la brevemente. Em segundo lugar,
porque considero que os alunos da escola, de um modo geral, por um lado
vivenciam muitas experiéncias e por outro lado tem o aspecto estético muito presente
em seu dia-a-dia, embora o entrelacamento significativo entre ambos (o foco de meu
interesse) seja muito raro. Gostaria, entdo, de, ao trazer os exemplos narrados pelos
alunos, salientar alguns aspectos que me permitem considerd-las como experiéncias

quase-estéticas.

O que é, entdo, uma experiéncia, considerada em seu sentido mais
amplo? A experiéncia que nos interessa compreender, portanto, ndo é aquela
realizada no ambito de um laboratério, controlada, conduzida, e que busca validar
ou invalidar determinado pressuposto. Tampouco se trata, nesse momento, de
abordar a experiéncia mensuravel, quantificivel em anos de pratica em determinada
area registrados na carteira de trabalho, por exemplo. Para melhor compreendermos
essas experiéncias quase-estéticas, é necessdrio pensar sobre a experiéncia em seu
carater mais essencial, investigando o que a caracteriza e como essa se constitui

enquanto tal.

Um dos autores que nos auxilia nesse sentido é Gadamer (2008), que
explora esse conceito elucidando que a experiéncia cotidiana se produz de maneira
fortuita e irregular e que a ciéncia moderna procura, através da utilizagdo de diversos
procedimentos metodolégicos, anular essa historicidade intrinseca a experiéncia. O
autor abandona, assim, o carater teleoldgico das experiéncias consideradas nesse
ambito, ndo a considerando, portanto, na perspectiva de seu resultado, mas de sua

esséncia geral.

Parece que a experiéncia, se ndo submetida a rigidas regras e tentativas de
controle (as quais, em verdade, apenas confirmam esse carater), envolve aspectos de

inevitabilidade, de impossibilidade de previsao, predicdo e controle, que lhe sao
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caracteristicos. Requer, ainda, a existéncia de um fato inesperado, pois uma mesma
coisa ndo pode se converter em nova experiéncia a menos que algo novo aconteca.
“Quando se fez uma experiéncia, isso significa que a possuimos” (p. 462), ela passa a nos
constituir enquanto um saber mais amplo, ndo apenas sobre nés mesmos, mas sobre
o mundo. Gadamer entende a experiéncia ndo como um processo de formagao de
universalidades e sim, ao contrdrio, como um processo negativo, através do qual
“coisas tipicas sdo destipificadas’. Esse aspecto de negatividade caracteristico da
experiéncia, a qual envolve, inevitavelmente, que se frustrem expectativas, pois
somente pode ser adquirida através dessa frustracdo, leva Gadamer a descreveé-la

como ‘eminentemente dolorosa ou desagraddvel’.

Martin Heidegger (2003), ao propor a realiza¢do de uma experiéncia com a

linguagem, caracteriza a experiéncia da seguinte maneira:

fazer uma experiéncia com algo, seja com uma coisa, com um ser humano,
com um deus, significa que esse algo nos atropela, nos vem ao encontro, chega
até nos, nos avassala e transforma. Fazer, ndo diz aqui de maneira alguma que
ndés mesmos produzimos e operacionalizamos a experiéncia. Fazer tem aqui o
sentido de atravessar, sofrer, receber o que nos vem ao encontro,
harmonizando-nos e sintonizando-nos com ele. E esse algo que se faz, que se
envia, que se articula (p. 121).

Em seguida, o autor complementa sua caracterizagao, salientado o carater
de movimento, de deslocamento e conseqiiente ‘encontro’, presente no ato/efeito da
experiéncia:

fazer a experiéncia de alguma coisa significa: a caminho, num caminho,
alcancar alguma coisa. Fazer uma experiéncia com alguma coisa significa que,
para alcancarmos o que conseguimos alcan¢ar quando estamos a caminho é
preciso que isso nos alcance e comova, que nos venha ao encontro e nos tome,
transformando-nos em sua diregdo (p.137).

No entender de Heidegger, fazer uma experiéncia pressupde, portanto,
que ndo detemos o controle sobre ela, que ndo a conduzimos, que ndo a produzimos.
E necessario um encontro com algo e, nesse encontro, deixar que esse algo ‘produza’
em ndés uma comogao, uma transformacao. E fundamental, aqui, a existéncia do
encontro e a postura que deve ser adotada nesse encontro, uma postura de abertura,

de disponibilidade, de “deixar-se tocar”.

Uma experiéncia seria, entdo, um acontecimento, ndao previsto, nao

controlado, um acontecimento singular, um evento tnico, temporal, situado, algo
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que acontece e que, a0 mesmo tempo, transforma e modifica a pessoa que passa pela

experiéncia ou é por ela atravessada.

Vejamos alguns exemplos trazidos pelos alunos. Eventos como acidentes e
mortes figuraram nos instrumentos escritos de cinco dos nove alunos presentes no
primeiro encontro realizado com a turma. Trés desses alunos comentaram que
possuem o hébito de parar para ver acidentes de transito, acidentes de um modo
geral e mortes, tendo esse aspecto, por conseguinte, figurado no tépico “o que eu
paro para ver?” do instrumento escrito®¢. Ao serem interpelados acerca dos motivos
para tal, relataram fazé-lo simplesmente por curiosidade, para saber se é alguém
conhecido, ou para poderem comentar o ocorrido posteriormente. Os dois outros
alunos em cujos instrumentos constaram referéncias a acidentes e mortes, ao
contrério dos demais, afirmam ndo gostar de ver esses eventos e ambos elegeram
uma dessas situagdes tragicas que presenciaram como algo que os “marcou ou

impressionou”.
Claudia presenciou um acidente de transito. Ela relata:

Eu botei um acidente. Eu vi um acidente, muitos anos atrdas, de um
motoqueiro. Isso ai me impressionou e tava na minha frente, eu ouvi, o
barulho, do énibus passando por cima da cabeca do motoqueiro. Uma coisa
que me impressionou de verdade, isso ai nunca mais saiu da minha cabega, eu
devia ter uns 20, 19 anos.

[...]

Eu nao! (referindo-se ao fato de parar ou ndo para olhar), isso ai aconteceu na
minha frente, sem querer, eu fiquei estatica, assim, olha, porque foi muito
rdpido, mas na minha cabeca passa assim, como se fosse em cdmara lenta,
sabe? Ver toda aquela coisa, porque estourou, estourou a cabeca do cara,
assim, foi horrivel. Entao isso ai é uma coisa que eu nunca mais vou esquecer
na minha vida. Quebrou o capacete, quebrou, e eu fiquei assim olha (faz uma
expressio facial de perplexidade), eu e a minha amiga. Tava assim caminhando...
Isso foi na Jodo Pessoa, horrivel, horrivel isso.

Som presenciou a morte prematura de um amigo:

O que me marcou foi a morte prematuramente de alguns amigos, né? E bah,
eu lembro uma vez, faz o qué? Faz uns seis sete anos atrds, e nés tinha se
reunido, jogando video game, todo mundo jogando video game normal e
tinha um camarada... N6s insistimos o dia todo para ele ficar com nés: “vamos
jogar video game!” E ele: “Ndo, ndo quero saber, eu tenho que fazer umas mdo,
nao sei o que, pa pa pa..” Dai ele sumiu, dai quando voltou, ja era de noite.
Dai, quando vé, tava tudo quieto assim, calmo, e o cara fechou a porta e nds
entrando e dai deu aquele monte de tiro, tiro, tiro, tiro. Bah, parecia filme,

3% O instrumento mencionado consta como Apéndice C.
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assim, quando matam a pessoa, mas, tipo assim, s6 a sombra, e do outro lado
mostra s6 aquela luz e os tiros saindo... Bah, igualzinho. Dai no final, bah,
quando vé as gurias tudo chorando, a familia do cara toda chorando e eu me
lembro que: ‘Bah, vamo vé, vamo vé!" Ai, quando abriu a porta, eu ndo vi mais
nada, af ja acordei depois. A policia ali e tava todo mundo gritando: “Vamo se
afastar do corpo!” E tinha um pano branco ali em cima. Bah, até hoje, assim, as
vezes, passa e dd um... Sei 14, um pneu estoura ou alguém estoura uma
bombinha e me d4 um trogo, eu pulo do nada, ja me da uma coisa. Nao é mais
a mesma coisa, assim, sabe? Até meu sobrinho as vezes compra um estalinho
ali, ja comeca pa pa pa e eu ja saio da volta daquilo ali, por que ja...

Infelizmente o bairro onde fica localizada a escola em que foi realizada a
pesquisa foi apontado como o bairro mais violento?” de Porto Alegre em 2011.
Assassinatos, sobretudo envolvendo trafico de drogas, sdo comuns no bairro. A
maior parte das familias de alunos da escola ja sofreu alguma perda relacionada a
homicidios ou conhece alguém que sofreu perdas. Os jornais do bairro relatam os
crimes hediondos, que ocorrem muitas vezes a luz do dia, e fazem questao de ilustrar
os relatos com fotos explicitas dos corpos ensangiientados. Nesse contexto, muitas
vezes, a morte (e a vida) sdo tratados de modo banal. O desenvolvimento da
sensibilidade através do contato e da experiéncia com obras de arte é algo muito
distante das cenas com que os alunos se deparam cotidianamente. Chamou-me a
atencdo o fato de que os alunos Som e Claudia mostraram-se extremamente

sensibilizados e marcados pelas experiéncias que presenciaram.

Dewey afirma que “the esthetic is no intruder in experience from without,
whether by way of idle luxury or transcendent ideality but that it is the clarified and
intensified development of traits that belong to every normally complete experience”38

s .

(DEWEY, 2005, p. 49), defendendo, por conseguinte, que o estético é intrinseco a

37 Em reportagem veiculada no dia 6 de setembro de 2011, pela Zero Hora, comenta-se a antecipacao
da implementacdo de policias pacificadoras no Rio Grande do Sul, programa aqui denominado
“Territérios da Paz”, na tentativa de conter uma série de assassinatos que vem ocorrendo na cidade
em virtude do trafico de drogas, especialmente no bairro Restinga. Ao longo do primeiro semestre do
ano a Restinga concentrava 11% dos casos na capital, “liderando o ranking de mortes”. As mortes, que
somavam 20 no primeiro semestre do ano, na data da reportagem ja haviam atingido a marca de 35,
quatro delas ocorridas em apenas no fim de semana anterior a decisdo de antecipar a implementagdo
do programa pela Brigada Militar.

ETCHICHURY, Carlos e ROCHA, Carolina. UPPs gaiichas tém inicio pela Capital: assassinatos no bairro
Restinga fazem governo antecipar programa no RS. Zero Hora, Porto Alegre, 6 set. 2011, p. 31.

38 O carater estético ndo é um intruso a experiéncia, exterior a ela, acrescentado por mero luxo ocioso
ou idealismo transcendente, e sim o desenvolvimento intensificado e clarificado de tragos que
pertencem a toda e qualquer experiéncia que seja completa. (traducdo da autora).
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qualquer experiéncia como tal, sendo a amplificacdo de tragos presentes na

experiéncia, os quais permitem esta que seja vivenciada como um todo significativo.

Diferentemente de seus colegas, que relataram animadamente o hébito
que possuem de ‘querer saber” desses acidentes, Som e Claudia adotam uma postura
de distanciamento e até mesmo de procurar evitar ver ou ouvir qualquer coisa que os
remeta a experiéncia que vivenciaram. A meu ver o aspecto estético dessas
experiéncias fica evidente, nos dois relatos, tanto pela riqueza de detalhes com que as
cenas sdo descritas e pela referéncia constante que os alunos fazem a pormenores da
cena que percebem através dos sentidos, quanto pela expressdo de um intenso

desprazer que experimentaram ao vivencia-las.

As situacgdes e os exemplos considerados nesse grupo tematico envolvem,
desse modo, momentos em que as experiéncias se evidenciam em seu carater mais
genuino. Momentos em que os alunos foram alcangados e comovidos por alguma
coisa e que, portanto, os transformaram. A vivéncia de tais experiéncias, por mais
traumadticas que possam ter sido, ndo tornou esses alunos insensiveis para os
aspectos vivenciados, ao contrario, os fez cientes da imprevisibilidade e da finitude

da vida.

2.2.3. Lazer

Fragil é o siléncio:

Uma palavra apenas

Pode destrui-lo.

Kaétia Elizete de Campos Cornélius®

% Poema que circula nos 6nibus de Porto Alegre, através da proposta ‘Poemas no Onibus’. A respeito
desse poema, Som comentou: “Bah, tem uma do onibus que é tri, quer ver? Tem uma do 6nibus que é tri, que
é assim, 0: ‘Fragil, é o siléncio: uma palavra so, pode destrui-lo’. Essa dai é... Dai tu fica imaginando... Bah, como
é que...? Pior que é verdade, né? Porque um “aizinho” e deu! Acabou o siléncio...”

Endereco eletronico que divulga os poemas selecionados: http://poemasnoonibus.blogspot.com/,
acesso em: 28 de outubro de 2011.

No endereco: http://devaneiosdotatton.blogspot.com/2011/04/onibus-e-atencao-plena.html, um
passageiro fotografa o poema e o comenta. Acesso em: 28 de outubro de 2011.
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O terceiro grupo de que trataremos aqui foi denominado pelos alunos de
Lazer. Esse grupo compreende atividades que os alunos praticam, buscam, realizam
por prazer, sobretudo em seu tempo livre. Entre essas atividades foram incluidas,

por exemplo, a musica, os filmes, as novelas e o futebol.

As atividades reunidas nesse grupo poderiam ser relacionadas facilmente
ao que Welsch (1995) considerou como expressiao dos crescentes processos de
estetizacdo da vida contemporédnea e que caracterizou, dentre as diversas tipologias
de estetizagdo que envolvem esses processos, como um fendmeno de estetizagio

superficial. Para o autor,

Nesta estetizagdo superficial quotidiana, domina o valor estético de
primeirissimo plano: o prazer, a diversdo, o gozo sem conseqiiéncias. Ha
muito tempo que essa tendéncia se alastra para toda a cultura em conjunto. A
vivéncia emocional e o entretenimento tornam-se as linhas diretrizes da
atividade cultural. A cultura dos festivais e da diversdo expande-se; ela serve
ao abastecimento de prazer e de divertimento de uma sociedade de tempo
livre (WELSCH, 1995, p. 8).

Se todas essas atividades relatadas pelos alunos sdo estéticas no sentido
superficial, poderiam ser também, de alguma maneira experiéncias estéticas? Welsch
nos alerta para uma lei fundamental da estética, a qual “reza que a nossa percepgio

precisa nao apenas de animagdo e estimulo, mas também de descanso, zonas de repouso e

interrupgoes” (WELSCH, 1995, p. 18).

Gostaria de propor, dentro desse grupo de atividades de lazer, uma
espécie de separagdo entre aquilo que poderiamos caracterizar como evidéncias de
estetizagdo superficial e algo que poderiamos chamar de quase-experiéncias estéticas.
Ambas possuem os mesmos objetos de interesse, mas enquanto a primeira levaria a
estimulacdo ininterrupta que “conduz ao embotamento”, a segunda seria um

movimento em direcdo ao desenvolvimento da sensibilidade.

Acredito que esses subgrupos ndo se encontram plenamente apartados,
constituindo mais certa tendéncia para um lado ou para outro. O que me fez
considerar essa possibilidade? Algumas pistas que foram ficando evidentes nos
relatos dos alunos e que apontavam, em certa medida, para a adocdo de posturas de

carater um pouco diverso com relagdo aos mesmos interesses.
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Pareceu-me haver, por exemplo, uma inclinagdo, nos casos mais evidentes
de estetizacdo superficial, para a diversdo coletiva, para o ‘estar junto’, para a
distracdo, enquanto nos casos que considerei que pudessem configurar uma quase-
experiéncia estética h4d uma tendéncia ao estar s6, a introspeccdo, ao
‘ensimesmamento’ e a reflexdo, bem como a estabelecer relacdes com aspectos mais
criticos de suas vidas. Procuro, de agora em diante, tentar descrever e evidenciar esse

movimento.

A musica para os alunos, em geral, estd associada a diversdo, ao lazer. A
eles apraz escutar musica em diversos momentos: seja enquanto realizam outras
atividades, seja para dangarem sozinhos ou em pares ou ainda apenas ouvir musica
pelo prazer de ouvir aquelas musicas que lhes agradam. Muitos gostam também de

tocar instrumentos e de freqiientar shows.

Os shows, muitas vezes, sao mais uma forma de socializar com os amigos
do que de apreciar a musica propriamente. Esse aspecto fica bastante evidente nas

falas de André e Luis:

André: Eu gosto de jogar futebol, namorar e ir em shows... Show de pagode...
Se eu gosto da banda, da musica. E diferente de ouvir em casa, porque vai 0Os
amigos junto.

Luis: Ah, sei l4, eu vou as vezes para o show, e tem dia que tu nem vé direito o
show, ja td bébado... Que nem aquele dia que foi eu, ela, minha namorada,
meu irmdo. Quando vé, chegou uma hora que eu: ‘Bah, quem é que ta
tocando? Eu nem sei...”

Nesses casos a atengdo nao esta voltada para aspectos formais da musica,
por exemplo, ou nem mesmo para a musica em si e os alunos ndo chegaram a
mencionar um tipo de sensacdo especial ao freqlientarem shows ou assistirem a
musica executada ao vivo. A musica é quase uma desculpa para a festa, um pretexto
para a reunido social, para beber, conversar, conhecer pessoas, estar junto com os

amigos, confraternizar.

Em outros casos, no entanto, os alunos mencionam aspectos que os fazem
relacionar-se com a musica de um modo diverso. E o que procura nos explicar

Daniel:

Msica, eu gosto de musica evangélica. A musica evangélica mostra tudo que
se passa com o ser humano e tu sente mais a presenca de Deus na tua vida. As
vezes, quando nds fd triste ou com alegria, as vezes a musica fala conosco.
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Porque cada musica evangélica foi buscada na Biblia, e como assim, fortalece
nds cada vez mais. Entdo eu gosto da musica evangélica porque é ali que nds
sentimos a presenca de Deus. Ainda eu toco, eu toco flauta por enquanto e
vou passar para o saxofone... Eu toco uns hinos maravilhosos, eu canto na
igreja. Qualquer hino que fala nas obras de Deus é uma maravilha, as vezes
nos tamos decaidos, tristes, e aquela musica fortalece nds. Parece que Deus ta
falando contigo através daquela musica... E uma coisa muito boa.

Para Daniel a mtsica tem uma relacdo direta com o sagrado, com o divino
e, por vezes, parece “falar conosco”. Dewey ressalta o quanto as diversas formas de
arte tém sido utilizadas pelas mais variadas religides como forma de apelar aos

sentidos para criar uma atmosfera de misticismo e admiragao:

Theologies and cosmogonies have laid hold of imagination because they have
been attended with solemn processions, incense, embroidered robes, music,
the radiance of colored lights, with stories that stir wonder and induce
hypnotic admiration. That is, they have come to man through a direct appeal
to sense and to sensuous imagination* (DEWEY, 2005, p. 31).

Semelhante efeito ou potencial podemos perceber, por exemplo, através

da explicagdo de Som a respeito da musica:

Som: Eu ja disse, né? Que a musica é o alimento da alma, entdo a masica tem
que tocar 14 dentro, tem que deixar o cara mal mesmo...

Mod.: E o que faz a mdusica tocar la dentro?

Som: Ah, uma boa melodia, uma boa letra, que deixa a pessoa assim marcada

()

A partir do comentério de Som e Daniel podemos perceber que a musica
também pode trazer outros efeitos além de proporcionar momentos de distracdo e
entretenimento. A musica pode fazer sentir, fazer pensar. Para Andréia, existem
jeitos diferentes de ouvir musica, bem como musicas diferentes para ouvir em

situacdes diversas, de acordo com seu estado de espirito. Ela comenta:

Eu gosto de rock, mas na verdade eu s6 escuto assim, mais pesado. Eu gosto
de MPB. MPB, quando eu estou tranqiiila, leve, mas quando eu estou com
raiva, quando eu t6 irritada, eu vou 14 e boto um rock bem alto, assim sabe,
bem pesado. Ninguém gosta 14 em casa: minha irma gosta de funk, meus
irmdos gostam de pagode, meu pai de gauchesca... E dai eu sou a tnica 14
em casa que curte rock...

Quando eu a questiono a respeito de o que a faz gostar de uma misica, ela

explica: “Geralmente, assim, olha, eu gosto da batida. Mas eu gosto muito de miisica

40 Teologias e cosmogonias capturaram a imaginagdo porque foram recheadas com procissdes solenes,
incensos, mantos bordados, musica, com radiantes luzes coloridas, com histérias que provocam
perplexidade e induzem a uma admiragdo hipnética. Elas vém ao homem através de um apelo direto
aos sentidos e a imaginagdo sensivel (tradugdo da autora).
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brasileira: é a letra... Tipo: ndo é muisica estrangeira ou alguma coisa assim. O que eu curto

mesmo é musica brasileira: MIPB, Elis Regina, Chico Buarque... Com poder na letra!”

E a batida, mas ndo apenas a batida. E a letra, mas nao apenas a letra. E a
cancao. Tatit (2006) nos fala da forga e da presenca da cancao, a qual “renasce toda vez
que se cria uma nova relagio entre melodia e letra”. Os alunos sdo comovidos pelo
entrelacamento entre uma melodia que os agrade e uma letra que os diga respeito,
que se relacione com algum aspecto relevante em suas vidas, como podemos

perceber no didlogo que se segue:

Luis: E tem umas musicas também que o cara se identifica, aquela, que era dos
Racionais, “O homem na estrada”4!...

Andréia: Tu era 0o homem na estrada?

Som: E tem aquela outra, aquela dos Racionais, aquela musica: “Desafio”.
Aquela musica tu pdra para ouvir... Bah, dai tu fica pensando assim: ‘Bah, a
gente ndo é nada, meu...”

Luis: E também quando eu tive preso, também, eu s6 escutava isso dai, era
direto... Eu ja tive preso, mas gracas a Deus eu ndo fago mais nada...

Som e Luis citaram duas musicas do grupo Racionais MC’s como sendo
musicas marcantes em suas vidas, em especial pelo fato de que as letras fazem muito
sentido para eles. Ao que parece, muitos jovens de periferias das grandes cidades
brasileiras identificam-se com as situagdes narradas pelo grupo em suas letras, como
fica evidente no trecho a seguir, descrito por Telles (2006), a respeito de um jovem da

periferia de Sao Paulo:

Do outro lado da cidade, no fundo da zona leste, em uma area de ocupagédo
recente e condicdes incrivelmente precarias de vida, é assim que um jovem de
20 anos fala de sua paixdo pelo rap: “é a minha religiao”, diz ele. A principio,
“ouvia s6 por ouvir”, até perceber que a musica tinha a ver com ele, “com o
seu dia-a-dia”, “com o cotidiano da periferia”. Para ele, ndo faz diferenca se o
grupo Racionais MCs é da zona sul, pois “periferia é periferia em qualquer
lugar, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Brasilia, qualquer lugar...”(TELLES, 2006, p.

98-99).

Luis procura explicar o motivo pelo qual gostava de escutar a musica ‘O
homem na estrada’, dizendo: “Dai eu gostava de curtir esse tipo de miisica ai, que contava
que o cara quando saiu da cadeia, o cara... Tudo era mais dificil, qualquer coisa ele ja era
suspeito, era tipo assim, era a letra da musica... Eu sei ld te explicar o que era, mas eu

gostava”.

41 Constam, nos anexos, as letras das can¢des “O homem na estrada” e “A vida é desafio”, que foram
comentadas pelos alunos. Ressalto que hd mais de uma versdao disponivel para cada uma dessas
cangdes, que variam em performances diversas do grupo. Optei pelas versdes mais freqiientes.



96

Nesse sentido, a experiéncia de Luis e Som com a musica dos Racionais
MC'’s assemelha-se ao que Larrosa identifica como uma possivel experiéncia de
linguagem, de pensamento e de sensibilidade através da leitura. Para Larrosa, a
leitura, enquanto compreendida a partir do ponto de vista da experiéncia, interessa
menos pelo que diz o autor ou pelo que eu possa porventura vir a dizer a seu
respeito e mais por seu potencial em ajudar a dizer, a pensar e a sentir aquilo que
ainda ndo sei pensar, dizer ou sentir e, nesse percurso, ajuda-me a formar e
transformar minhas préprias palavras, linguagem, pensamento, “puede ayudarme a
formar o a transformar mi propia sensibilidad, a sentir por mi mismo, en primera persona,

com mi propia sensibilidad, com mis propios sentimientos” (2006, p. 95).

Essa busca por identificar-se com algo, por ver-se representado de alguma
maneira em algum aspecto da cultura é recorrente com relacdo a outras formas de
expressao, como o cinema ou as novelas. A respeito das novelas, seguiu-se a

conversa:

Andréia: Quando eu t6 vendo novela, tipo essa dltima, a das oito, d4 uma
raiva, uma emocao de raiva assim, que bah: ‘Bah, que abacaxi!

Som: A dnica novela que eu vi que realmente me emocionou foi a Xica da
Silva. Porque, bah, eu achei que aquela novela foi... Era pesada, mas os negros,
0s escravos, apanhavam o tempo todo, o tempo todo. Era s6 sofrimento o
tempo todo, a novela toda... Porque, claro, ali era tratado numa coisa, baseado
em fatos reais a novela, até onde eu sei, né? Mas eu pensava... Tipo assim,
porque novela, vou dizer uma coisa... Assim, como é que eu vou dizer pra
senhora... Nao sei, mas eu tenho isso, na minha opinido: eu acho que rico néo
casa com pobre. S6 na novela, né? Essas novelas da Globo, bah, entre umas
dez eles fazem uma que presta... Entendeu? E aquela novela ali foi legal.

Luis: As novelas também fogem totalmente da realidade do cara...

Andréia: Mas Xica da Silva é legal...

Joca: Foi legal...

Luis: Xica da Silva foi a primeira que...

Parece-me que os alunos, de modo bastante recorrente, carecem de uma
identificacdo com os elementos da cultura de um modo mais amplo. Seguidamente
expressam sua frustracdo por ndo se verem representados entre as personagens de
uma trama de novela, de cinema, da musica. Ndo quero dizer aqui que tudo que
escutem, vejam, apreciem deva necessariamente dizer respeito diretamente a eles,
para constituir-se em experiéncia, pois, no dizer de Larrosa, a experiéncia mesma

pressupOe a alteridade: “eso que me pasa tiene que ser otra cosa que yo. No otro yo, u otro
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como yo, sino otra cosa que no soy yo. Es decir, algo otro, algo completamente otro,

radicalmente otro” (2006, p. 89).

No entanto, essa alteridade por vezes é tdo intensa, tdo radical, tdo
incompreensivelmente outra que impede o necessdrio movimento reflexivo da
experiéncia, “porque la experiencia supone que el acontecimiento me afecta a mi, que tiene

efectos en mi, en lo que yo sé, en lo que yo quiero, etcétera” (LARROSA, 2006, p. 90).

Desse modo, os alunos vivenciam quase-experiéncias estéticas quando se
deparam com produgdes de outros que sejam capazes de dialogar com eles, com suas
proprias vivéncias e suas proprias emogdes. A alteridade passa a lhes fazer sentido
na medida em que sejam capazes de com ela estabelecer relacées. Tais vivéncias nos
deixam pistas no sentido de procurarmos partir de seus interesses, de seus gostos e
de seus conhecimentos para lentamente, junto com eles, irmos estabelecendo
conexdes com outras obras, outros artistas e ampliando suas possibilidades de

experiéncia.

2.2.4. Enfim, a arte?

O quarto grupo de temas debatidos nos encontros foi denominado pelos
alunos de Arte e sob esse titulo foram reunidos inicialmente carros e esculturas.
Aparentemente, o critério utilizado para designar o nome ao grupo foi o fato de que
0s objetos nesse grupo compreendidos tratam-se, mais do que de obras de arte
propriamente ditas, de produtos manufaturados ou objetos concebidos e produzidos

por maos humanas.

Ambos foram mencionados como resposta ao segundo topico do
instrumento escrito, que indagava os alunos sobre aquilo que os fazia “parar para
ver” algo. Diversas foram as respostas mencionadas a esse respeito, com destaque

para acidentes, mortes e mulheres bonitas.

O aluno Som comenta sua resposta ao topico mencionado da seguinte

maneira:
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Eu botei aqui professora, coisas interessantes, artes. Eu gosto de ver também
bastante, os carros antigo ali na... - aquela rua que sai o desfile do Sete de
Setembro, quando d4 a volta ali na Borges, sai 14 na PROCERGS ali -, eu paro
para ver os carros, eu fico olhando tudo ali, bah eu acho tri assim a
engenharia... Bah, por exemplo: o carburador, a tampa, o motor. Af eu ja olho
todos os detalhes, por exemplo, assim: do acabamento do carro, o couro, a
costura, assim, tudo direitinho...

Notemos que Som nao classifica os carros antigos que gosta de olhar como
arte especificamente, mas como uma dentre as coisas interessantes que despertam
sua atencdo e entre as quais a arte figura. Sob esse ponto de vista talvez a
denominag¢do mais adequada para o grupo fosse ‘artefatos’, designando ndo apenas
objetos estéticos por exceléncia, mas objetos criados, fabricados pelo homem
independentemente de suas funcdes especificas e em oposicdo aos elementos
naturais, as atividades que se pratica e aos sentimentos e eventos mencionados nos

grupos anteriores.

O aluno deixa claro que lhe agrada examinar os pormenores dos diversos
componentes dos automodveis, o que demonstra um fascinio que esses objetos

exercem sobre ele, que admira essas obras de engenharia e design.

Gumbrecht (2006) propde que um dos possiveis casos de experiéncia
estética vivenciada nos mundos cotidianos contemporaneos dependeria de “um nivel
particularmente alto da adaptagio de um objeto a sua fungio” (p. 57). Tal modalidade de
experiéncia estética, que o autor exemplifica mencionando as cadeiras de design
produzidas na Bauhaus, seria possivel ndo a partir de uma interrupgdo repentina no
fluxo cotidiano das coisas, mas através de um processo gradual em que “o Ser de uma

coisa, de uma maneira bastante literal, cresce em nos” (p. 59).

A admiracado e o fascinio exercido por esses objetos ndo se da de modo
repentino, como uma surpresa, como algo inesperado que nos pega desprevenidos,
mas como um descobrimento de um objeto que se da gradativamente e que, a cada

vez que se olha, revela-nos novos aspectos seus.

a resposta de Som com relacdo aquilo que ele “parava para ver
N ta de S 1 | le “ i
constava, ainda, a referéncia a arte. Tendo sido esse o tinico momento ao longo dos

encontros em que a arte foi mencionada, solicitei ao aluno que exemplificasse um
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tipo de arte que tivesse visto e achado interessante. Ao que se seguiu o presente

relato:

Som: Arte assim, eu gosto de olhar, vamos dizer assim, vamos supor, eu fui no
museu umas trés vezes, eu vi um monte de coisa, uma vez tinha assim, até
tinha, ndo sei se era, acho que era umas imagens, mas bem real assim dos
padres, tinha dos freis assim, sabe? E tinha uma, bah, e parecia uns bonecos, e
a roupa deles assim bem feitinha, bem feitinha, parecia assim uns
homenzinhos que eles pegaram e botaram numa redoma de vidro e deixaram
ali. Bah, fiquei vigjando ali nos padrezinhos... E tinha um assim que era um frei
sabe? Desses como é que se diz? Franciscanos. Grande assim, né? (mostra o
tamanho com as mdos) Bah, uns gurizinho, tudo em volta dele, com uns
caderninhos embaixo do braco...

Mod.: E tu te impressionaste por que parecia de verdade, s6 que em
miniatura?

Som: A-ham. Bah. Bem direitinho a barba assim, tu via, sei 13, parecia uma
cera assim a barba do frei, o cabelinho do frei parecia de verdade, e das
criancinhas também. Bah, uma sensacado de tu ficar olhando e a primeira coisa
que eu penso é: como é que uma pessoa em sa consciéncia vai conseguir fazer
aquilo ali? Tem que ser muito, muito, muito génio para pegar, tipo assim: t4,
tu pegou duas..., ai depois, vamos supor, pega uma pinga e bota ali um
fiozinho, cada fiozinho de cabelo ali na cabecinha. Tu pega, se tiver que colorir
os detalhezinhos, pinta ali... Até o anel - que eles usam um anelzinho -, até o
anel bem desenhadinho, assim. Tu olha e diz que é um anel de verdade.

Fica evidente, no relato do aluno, a valorizagdo de aspectos estéticos
considerados mais ‘tradicionais’, como a semelhanca ao real e o dominio técnico do

artista.

Almeida (2000), ao discorrer sobre os problemas, teorias e argumentos da
filosofia da arte, retoma a teoria da arte como imitagdo, afirmando que essa “é uma
das mais antigas teorias da arte” e que “a definicio que constitui sua tese central é a
seguinte: uma obra é arte se, e so se, é produzida pelo homem e imita algo”. O autor explica
que a caracteristica fundamental dessa teoria nao reside no fato de que a obra de arte
deva ser produzida pelo homem, mas no fato de imitar alguma coisa, j& que em
outras teorias também se considera necessario que as obras de arte sejam produzidas

pelo homem.

No caso relatado pelo aluno me parece, todavia, que ambos aspectos
estejam intrinsecamente relacionados, pois, ainda que a obra seja valorizada por sua
semelhanca extrema e bem sucedida com o objeto real a que se refere, esse valor diz
respeito simultaneamente a habilidade e ao empenho do artista em realiza-la. Uma

fotografia em que freis e criangas aparecessem idénticos ao real provavelmente nao
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despertaria semelhante interesse e admiragdo em Som, pois provavelmente seria
considerada mais como conseqiiéncia do dispositivo fotografico do que da

habilidade do artista em utilizé-lo.

Aparentemente, o valor atribuido pelo aluno a obra, nesse caso, diz
respeito especialmente a constatacdo do emprego de uma eximia habilidade de
observacdo, ao empenho, a paciéncia e ao evidente dominio técnico demonstrado
pelo artista ao executar sua obra que culminou, por esses motivos, em uma

representacao fidedigna dos freis e criangas.

Nao estou pensando aqui em estabelecer teorias gerais da arte,
compreendendo o que faz de uma obra de arte uma obra de arte, mas procurando
compreender, através de algumas evidéncias, o que faz um objeto ser considerado
arte para Som, despertando sua atitude e sua emocao estéticas. Procuro, portanto, me
aproximar, assim, da teoria da arte dos alunos, relembrando a ja referida sugestao de
Bell de que para convencermos alguém de que algo é estético, transformando sua

experiéncia, devemos acessar e transformar suas teorias.

Martins (2011) revela sua preocupagdo com um possivel distanciamento
que venha se estabelecendo entre as concepgdes de educacdo e de experiéncia
estética, e o conceito de estética, o qual, a seu ver &, ainda, por vezes, “travestido de
uma intengdo de beleza, freqiientemente conectado com obras ditas bem feitas que reproduzem
a realidade do mundo” (p. 312). A autora preocupa-se, ainda “cada vez mais com aqueles
cujo contato com a arte move-se pela beleza e encantamento que ela desperta, seja pela técnica

apurada, pela reproducdo fiel da realidade, pela significacdo facilmente oferecida” (p. 312).

O fato de que a autora revela tal preocupacgado seria um indicativo de que
considera esse tipo de contato como uma forma equivocada de aproximar-se da arte?
Deveriam, na visdo da autora, tais experiéncias serem completamente
desestimuladas ou a autora apenas propde que ndo devemos restringir-nos a esse

tipo de experiéncias, em especial no contexto do ensino da arte?

As caracteristicas descritas como alvo da preocupagdo da autora em
relacdo ao ensino da arte parecem estar plenamente de acordo com as caracteristicas

relatadas por Som a respeito de sua experiéncia. Seria, entdo, o caso de a
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considerarmos inadequada para nossos interesses? Deveriamos desqualificar a tinica
experiéncia com a arte relatada pelos alunos como algo significativo? Ou, ao
contrario, devemos reconhecer as experiéncias estéticas semelhantes aquela descrita
por Som como formas genuinas de relacionar-se com a arte, ainda que ndo sejam, em

absoluto, as tinicas formas possiveis?

Proponho, entdo, o reconhecimento da legitimidade da experiéncia
estética conforme Som a vivenciou, seja ela denominada tradicional, cléssica,
académica, ‘olhar de missdo francesa’ (cf. Martins) ou batizada de quaisquer outros
termos, pois acredito que além de pertinentes enquanto tais, alguns aspectos dessas
experiéncias possam contribuir até mesmo para ampliarmos suas proprias nogdes de

arte e, por conseguinte, suas possibilidades de experiéncia.

Danto (1996), ao retomar aspectos da compreensao das obras de arte
enquanto imitacdo da realidade, ressalta que o prazer que experimentamos ao
depararmo-nos com uma obra de arte que pretende representar a realidade
pressupde a compreensdo de que a obra de arte em questdo ‘ndo é real’. O autor
afirma que “the art lover is not like Plato’s cavedweller, who cannot mark a difference
between reality and appearance: the art lover’s pleasure is exactly based upon a difference he
is logically required to be able to mark”42 (DANTO, 1996, p. 16). Nesse sentido, uma obra
de arte imitativa ndo é a aparicdo de alguma coisa tal como essa é na realidade, mas
algo que se coloca ‘em lugar de’, permitindo-nos ver, com ela, aspectos da realidade

que nao seriamos capazes de ver sem ela*3:

As a work of art, the Brillo Box does more than insist that it is a brillo box
under surprising metaphoric attributes. It does what works of art have always
done - externalizing a way of viewing the world, expressing the interior of a

42”0 amante da arte nio é como o homem residente da caverna de Platio, o qual ndo é capaz de diferenciar entre
realidade e aparéncia: o prazer do amante da arte é baseado exatamente em uma distingdo que ele deve ser capaz
de estabelecer” (tradugdo da autora).

4 O autor discute as nogdes de arte como espelho da realidade e a maneira como essa nogdo foi
tratada por Platdo e Shakespeare. Conforme o autor, “Hamlet made a far deeper use of the metaphor:
mirrors, and then, by generalization, artworks, rather than giving us back what we already can know without
benefit of them, serve, instead, as instruments of self-revelation.” (DANTO, 1996, p. 8). “Hamlet usou a
metdfora de modo muito mais profundo: espelhos e, por extensio, obras de arte, ao invés de nos devolverem aquilo
que podemos jd saber sem seu beneficio, servem, ao contrdrio, como instrumentos de autoconhecimento”
(tradugdo da autora).
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cultural period, offering itself as a mirror to catch the conscience of our kings
(DANTO, 1996, p. 208)*.

Poderiamos nos confortar, a partir das constatacdes de Danto, pensando
que o amante da arte ndo é morador da caverna de Platdo, que se regozija com
imagens da realidade sem saber que o faz, mas alguém que, residindo fora da
caverna, deliberadamente adentra seu recinto e, ao olhar as imagens exercita seu

olhar, agregando a ele novas possibilidades de compreensao de si e de seu entorno.

Ao dar inicio a suas reflexdes a respeito da fotografia, Sontag (1981),
contudo, alerta-nos de que a questdo pode ser realmente um pouco mais complicada,
pois afirma que “a humanidade permanece irremediavelmente presa dentro da caverna de

Platao, regalando-se ainda, como é seu velho habito, com meras imagens da realidade” (p. 3).

Admitindo ambas as possibilidades, passo agora a investigar o contato

dos alunos com a fotografia.

4 “Como obra de arte, a Brillo Box faz mais do que insistir que é uma caixa de sabdo dotada de surpreendentes
atributos metaforicos. Ela faz o que obras de arte sempre fizeram — exterioriza um modo de ver o mundo, expressa
o interior de um periodo cultural, oferecendo-se como um espelho para flagrar a consciéncia de nossos reis”
(tradugdo da autora).
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3. RELACOES COM A FOTOGRAFIA

Tendo discutido e procurado identificar as experiéncias estéticas que os
alunos vivenciam em um sentido mais amplo em seus contextos de vida, procurei, a
partir do terceiro encontro com o grupo, compreender a relacdo que os alunos
estabelecem com as imagens que fruem em seu dia a dia. Que tipos de imagens estdo
presentes ai? Que sensacdes elas causam? Como é o olhar que os alunos dedicam a
essas imagens? Elas se impoem? Elas passam despercebidas? Que tipo de reagdes,

emocoes, efeitos, sentidos elas produzem?

Ainda que as imagens fotogréficas ndo tenham figurado entre os temas
tratados pelos alunos quando procuramos investigar a ocorréncia de experiéncias
estéticas em seus cotidianos, trés aspectos distintos me impeliam a problematiza-las:
primeiramente, a constatacdo da centralidade do tema da cultura visual para o
ensino contemporaneo de arte; em segundo lugar, a afirmagdo e a presenca
significativa da fotografia entre as linguagens da arte contemporanea e, por fim, a

existéncia cada vez mais constante da fotografia no contexto de vida dos alunos.

A respeito do tema da cultura visual, podemos afirmar que se encontra,
ainda, imerso em grande polémica®. Na ultima década, varios eventos e publicacdes
deram espaco para o debate entre aqueles que se alinham com o conceito de Artes
Visuais e aqueles que aderem a derivacdo da Cultura Visual. Procuro pensar, aqui,
na perspectiva de que Cultura Visual e Artes Visuais ndo sejam campos excludentes,
mas campos com alguns aspectos e interesses comuns, em que sdo possiveis
dialogos, entrelacamentos, contribuicdes. Em entrevista concedida ao Boletim Arte
na Escola, de 2006, o educador espanhol Fernando Herndndez*® ja propunha uma
nova forma de alfabetizacdo visual a partir do conceito de visual culture literacy e

destacava a “necessidade de pesquisa e andlise da cultura dominada pelas imagens visuais e

4 Procuro tratar de modo mais detalhado essa polémica no capitulo seguinte, que focaliza de modo
mais especifico o ensino da arte. Atenho-me, por hora, em expor a existéncia de questionamentos que
enfatizam a necessidade ou a possibilidade de explorarmos imagens variadas da cultura nesse ensino.
46 Conforme foi divulgado no Boletim Arte na Escola n° 41, de abril/maio de 2006.
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de se repensar o curriculo através de um enfoque sécio-cultural” (p. 8). Barbosa, por sua
vez, ainda que procure manifestar sua preocupagdo no que tange aos riscos de uma
possivel adocdo ingénua ou pouco fundamentada dos preceitos da cultura visual no
ensino da arte, considera que “a mais importante revolugio do pds-modernismo, dos
Estudos Culturais e da Cultura Visual é a quebra do muro entre o erudito e o popular” (2010,
p- 2).

Como podemos perceber, a nogdo de compreensdo da cultura visual esté
presente de modo significativo no debate contemporaneo sobre o ensino de arte,
contribuindo para uma ampliacdo da discussao tanto sobre o papel desse ensino na
escola quanto a respeito do lugar ocupado pela imagem no ensino de arte e
provocando, ainda, o questionamento a respeito de quais tipos de imagens podem e

devem ocupar lugar nesse ensino.

Raimundo Martins (2007), procura delinear o percurso que possibilitou o
fortalecimento dessas concepgdes. Para Martins “sdo muitas as visoes e versoes de
cultura” (p. 19) e seguem se expandindo os conceitos, teorias e debates a esse
respeito. Martins reforca a idéia de que o surgimento da imagem em movimento
causou profundo impacto na imagem artistica, transformando irreversivelmente suas
formas de producao, suas fungdes sociais e formas de experiéncia; tendo abalado as
concepgdes burguesas de ‘fruicdo individual’ e ‘apreciacdo contemplativa’ e
inaugurando um tipo de experiéncia interativa e coletiva com a imagem.
Diversificam-se, assim, as possibilidades de didlogo com a arte, com a imagem e com
a cultura visual, dissolvendo distingdes entre cultura ‘superior’ e ‘inferior’ e

valorizando formas culturais como o cinema e a televisao.

Nesse contexto, desenvolvem-se os estudos culturais, que passam a
considerar grupos sociais comuns como foco de pesquisas, entendendo os individuos
desses grupos como capazes de produzir e transformar linguagens culturais e como
seres interpretativos. Volta-se o interesse para a arte popular, a arte comercial, a arte
‘de massa’. A cultura visual surge como campo transdisciplinar, conjugando campos
como antropologia, ciéncias sociais, histéria da arte, literatura, estética, na tentativa

de discutir e responder questdes sobre aspectos diversos da visualidade, a partir de
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um entendimento de que o olhar do espectador pode ser tdo profundo e complexo
quanto as diversas formas de leitura textual e ndo totalmente explicavel pelo modelo

de textualidade. Procura compreender, assim, o papel social da imagem na cultura.

O significado da imagem ndo estaria ‘colado” a ela, pois uma imagem
pode produzir sentidos diversos a partir do contexto do sujeito que a vivencia.
Sentidos, esses, que ndo dependeriam exclusivamente de quem as cria ou de quem as
percebe, mas da relacdo que se estabelece nesse encontro, mediada pelo espaco em

que é estabelecida tal relacao.

No contexto do ensino da arte no Brasil, a idéia de “leitura de imagem”
precede os atuais debates sobre a necessidade de incorporar elementos da cultura
visual nesse ensino e, de certo modo, ja o realizava na pratica. Tendo sido difundida
entre as instituigdes educacionais no Brasil a partir do final da década de 70,
sobretudo com a Abordagem Triangular, identificava a possibilidade de uma
apreciacao estética e interpretativa das imagens da arte tanto erudita quanto popular.
Essa possibilidade educativa, por vezes, no entanto, acabou se desenvolvendo a
partir de um carater formalista, pautado na idéia de que fosse possivel ‘alfabetizar
visualmente’ a partir da compreensdo de cédigos formais da linguagem visual.
Recentemente, a medida que se somou ao debate acerca do ensino da arte a
possibilidade de abordagem da cultura visual, defende-se o resgate de um
entendimento mais amplo do trabalho com imagens, que considera a cultura como
sendo caracterizada a partir da visualidade. Isso ndo significa que se entenda a
percepcdo visual como hegemonica entre os demais sentidos, mas sim que a

visualidade é parte integrante, constituinte da cultura.

Uma abordagem da cultura visual no ensino de artes visuais ndo deveria,
assim, restringir-se nem apenas a imagens tradicionalmente consideradas como
artisticas, nem apenas aos elementos relacionados com a comunicagdo social e a
midia em seus diversos meios, mas, sobretudo, procurar compreender os diversos
aspectos identitarios que se produzem nas variadas formas de visualidade que a

cultura assume.
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Acredito que ao professor de arte, frente a esse panorama, caiba a
sensibilidade de aproveitar aspectos significativos das imagens da cultura para
aproximar os alunos do didlogo com a arte, de modo que, a0 mesmo tempo em que a
presenca de tais imagens possa contribuir para engaji-los, o professor procure
desenvolver sua leitura critica sem, contudo, descuidar do que constitui sua matéria,

que é a arte?” e a possibilidade de experiéncia que dela advém.

Diante desse contexto, a fotografia é entendida aqui como uma linguagem
no campo da cultura visual, situada nessa zona de fronteira entre o cotidiano e a arte
candnica. Compreendida, sobretudo, como uma pratica que abrange tanto elementos
da cultura cotidiana, os quais possuem certamente um potencial estético bastante
significativo embora ndo necessariamente artistico, quanto elementos artisticos

propriamente ditos.

No ambito artistico, mais especificamente, desde seu surgimento, a
fotografia provocou ruidos. Da mesma maneira que o campo da arte contribuiu
significativamente para o estabelecimento de questionamentos acerca da fotografia,
quer sejam sobre suas possibilidades e limitacdes, quer sejam abalando seu pretenso
estatuto de verdade, de evidéncia, de copia fiel do real. Mais de um século e meio
depois de seu advento, as questdes a esse respeito estdo longe ainda de ser resolvidas
e permanecem como espaco fértil para reflexdes e debates promovidos por tedricos e
préaticos de diversas areas: criticos de arte, filésofos, socidlogos, antropdlogos,

semiobticos, lingtiistas, artistas, fotégrafos, jornalistas, cineastas.

A fotografia tem caracteristicas proprias que a fazem possivelmente ttil
para diversas funcdes, dentre elas, a expressao artistica. A arte, por sua vez, permite
a expressao através dos mais variados meios, entre eles, o fotografico. Pensar a
interseccdo entre arte e fotografia traz necessariamente presente caracteristicas
peculiares a estes meios. A fotografia como linguagem artistica contrapde-se a

aparente objetividade necesséria as fotografias com fins publicitario, jornalistico ou

47 Consideremos que as proprias obras de arte contemporaneas constantemente nos convidam a
estabelecer didlogos e questionamentos a respeito de aspectos identitarios, politicos, culturais,
midiaticos. Espero posteriormente trazer alguns exemplos de como se estabelecem alguns desses
didlogos na fotografia, momentaneamente apenas cito os trabalhos da fotégrafa/artista Cindy
Sherman, que a meu ver exemplificam varios desses aspectos.
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de registro. Dessa possivel subjetividade advém sua forca expressiva, sua poética e
sua peculiaridade em relacdo aos outros usos possiveis. Dentre os meios de
expressdo artisticos, a especificidade da fotografia é a sua relacdo com o referente
externo, o elo, existente devido a sua génese, que necessariamente se estabelece entre
a imagem fotografica e a realidade, uma ligagdo que ndo pode ser rompida e que

talvez determine sua prépria esséncia*® como linguagem.

Tal caracteristica técnica de conexdo fisica com o objeto esta presente no
momento da tiragem da fotografia, mas ndo a influencia somente nesse instante. A
marca da realidade indefectivelmente presente na imagem fotogréfica traz consigo
conseqiiéncias nao somente em nivel de procedimentos técnicos, mas conseqiiéncias
também de carater estético e filosofico. Devido a essa caracteristica, inimeros
questionamentos foram colocados a respeito da prépria validade da fotografia como
meio de expressao artistico. Entre fins do séc. XIX e inicio do séc. XX - periodo das
vanguardas historicas da modernidade -, a arte abandonava idéia de uma necessaria
fidelidade ao real para afirmar, enfatizar, valorizar, ndo apenas as linguagens e
expressOes especificas de cada meio, mas a expressdo individual do artista. Nesse
periodo vigora a nocdo de fotografia como um espelho, como uma cépia fiel da
realidade e enfatiza-se seu processo mecénico. A idéia de automaticidade da
fotografia contrapde-se a obra de arte vista como produto do génio, da inspiragao e

do talento do artista. Giulio Argan, a esse respeito, comenta que

[...] s6 surgira uma fotografia de alto nivel estético quando os fotografos,
deixando de se envergonhar por serem fotégrafos e nao pintores, cessarem de
pedir a pintura que torne a fotografia artistica e buscarem a fonte do valor
estético na estruturalidade intrinseca a sua prépria técnica (ARGAN, 1992, p.
81).

Diversos artistas-fotografos contemporaneos tém, cada vez mais,

assumido essa ‘estruturalidade intrinseca” a técnica fotografica, e o resultado disso é

48 Rouillé (2009) critica a énfase excessiva que vem sendo dada ao caréter indicial enquanto esséncia da
linguagem fotografica e ressalta que o desenvolvimento da arte fotografica e o advento da fotografia
digital tém contribuido para desfazer esse equivoco. O autor propde, alternativamente, que
consideremos a importancia dos aspectos construidos, fabricados da imagem. Alerta para o fato de
que ndo devemos, ao pensar a fotografia, reduzi-la a uma categoria geral, nem apenas ao seu
dispositivo, mas reconhecer seus varios usos possiveis. Reconheco duplamente que, se por um lado o
sujeito interfere fortemente na constituicdo da imagem fotografica e ndo existe apenas um, mas varios
‘tipos” de fotografia, por outro, o carater indicial da fotografia sempre influenciara de alguma maneira
o modo como a veremos.
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a presenca e a aceitacdo cada vez maior de artistas-fotégrafos no circuito oficial da
arte contemporanea. Exposicdes, como a mostra Reflexio - abrigada no Santander
Cultural em Porto Alegre entre 23 de abril e 24 de julho de 2009 - entre outras*’, sao

prova disso.

A constatacdo de que esse é um momento favoravel para a afirmacdo da
fotografia como arte também ¢é evidenciada por Cotton, na medida em que a autora

considera que

estamos vivendo um momento excepcional para a fotografia, pois hoje o
mundo da arte a acolhe como nunca o fez e os fotégrafos consideram as
galerias e os livros de arte o espago natural para expor seu trabalho. Ao longo
de toda a histéria da fotografia sempre houve quem a promovesse como uma
forma de arte e um veiculo de idéias ao lado da pintura e da escultura, mas
nunca essa perspectiva foi difundida com tanta freqiiéncia e veeméncia como
agora (COTTON, 2010, p. 7).

Rouillé, ao chamar a atengdo para essa recente (por volta dos anos 1970)
legitimidade cultural e artistica da fotografia, ressalta que além de uma mudanga nas
praticas, nos modos de difusdo, nos usos, nos autores e nos estilos das imagens, tal
consagracdo inaugurou também “um novo olhar dirigido a fotografia. Tendo sido vista,
durante muito tempo, como simples ferramenta 1itil, suas produgoes tém sido, cada vez mais,
apreciadas pelo que siao em si. Substitui-se o uso pratico do dispositivo pela atencdo sensivel e

consciente prestada as imagens” (2009, p. 15).

As transformagdes possibilitadas pelo advento da fotografia nao se
fizeram sentir apenas no que diz respeito ao ambito e as concepgdes artisticas, mas
também em nossas percepgdes do mundo. Recentemente, o surgimento da fotografia

digital®® e sua crescente popularizagdo, em conjunto com as mais diversas tecnologias

4 Na reportagem “Imagens de uma batalha”, Bruno Moreschi comenta a respeito de algumas das
exposicdes de fotografia em cartaz no mesmo periodo, e afirma: “Olhar e Fingir é a melhor e mais
completa exposigdo fotogrdfica em cartaz neste més. Mas ndo é a tinica. Impulsionadas pelo Ano da Franga no
Brasil, ao menos 62 mostras de fotografia estio em museus e galerias de todo o Brasil”. Disponivel em:
<http:/ /bravonline.abril.com.br/materia/imagens-batalha>, acesso em: 18 de outubro de 2011.

50 A maior parte dos tedricos que se ocupam de pensar a fotografia refere-se a fotografia enquanto
dispositivo 6tico-quimico de producdo da imagem. Ainda muito pouco foi escrito a respeito da
fotografia digital. Rouillé, a esse respeito, chega a afirmar que “de maneira alguma, a denominacio
impropria ‘fotografia digital” é um derivado da fotografia. Uma ruptura radical as separa: a diferenca ndo estd no
grau, mas na natureza” (2009, p. 16). No contexto dessa pesquisa, no entanto, a fotografia digital, ainda
que transforme profundamente os modos de producdo e recepcdo da imagem, sera tratada enquanto
derivado da fotografia.
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de comunicacdo e informacao tém ocasionado novas formas de nos relacionarmos e

nos comportarmos diante das préprias imagens.

Quinze anos atrds, poucas pessoas tinham acesso a aparelhos de telefone
movel, os quais eram caros, pesados, e ofereciam poucos recursos além de permitir
que se efetuasse e recebesse uma ligacdo telefonica. Hoje, conforme divulgado pela
Agencia Nacional de Telecomunicacdes (ANATEL), ha mais telefones moéveis do que
habitantes no pais®!, e esses aparelhos celulares, cada vez mais, oferecem uma série
de recursos, como: camera fotografica, televisdo, acesso a internet, possibilidade de

fazer filmagens, edicdo de fotografias e videos, entre outros.

Se, ha pouco tempo, as pessoas compravam filmes de 12, 24 ou 36 poses,
decidiam cuidadosamente em que situagdes “usé-las’, esqueciam as vezes os filmes ja
utilizados alguns meses em uma gaveta antes de leva-los ao laboratério para
revelacdo, que na melhor das hipdteses levava uma hora, e aguardavam pelas
surpreendentes fotografias que sairiam do envelope para algum &lbum, hoje, as
cameras tém cada vez mais megapixels, e os cartdes de memoria cada vez mais
megabites, gigabites e outros bites e muitos j4 fazem o upload das fotografias

diretamente do celular para as redes sociais na internet.

Diversos autores (fil6sofos, antropdlogos, cientistas sociais, tedricos e
criticos de arte) tém se preocupado em prever, rever, descrever, analisar as
transformacdes que o acesso a essas tecnologias tém operado em nossas formas de
estar no mundo, de perceber o mundo e até mesmo em nossas formas de ‘pensar’ e
{ 7 . ~ Z
ser’. No entanto, a velocidade dessas transformacdes e seu carater recente fazem

desse tema algo extremamente complexo e impreciso.

No que tange ao contexto escolar, tem-se verificado uma relagdo bastante
conturbada com as novas tecnologias e suas possibilidades, estejam elas efetivamente

presentes na sala de aula ou sejam apenas seus efeitos se fazendo sentir.

51 “Brasil fecha 2010 com 202,9 milhdes de celulares. O Brasil tem mais de 200 milhdes de assinantes do
servico de telefonia mével. No ano, o Servigo Mével Pessoal (SMP) registrou 28,98 milhoes de novas
habilita¢des e alcangou 202,94 milhdes de acessos (crescimento de 16,66% em relagdo a 2009), com
teledensidade de 104,68 acessos por 100 habitantes (crescimento de 15,60% em comparac¢éo com o ano
anterior)”, conforme divulgado pela ANATEL em 19 de janeiro de 2011.

Disponivel em: <http:/ /www.anatel.gov.br/Portal /exibirPortallnternet.do#>.

Acesso em: 17 de outubro de 2011.
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Em 2010 - no dia 9 de dezembro -, o autor Carlos Seabra foi convidado
para participar, como palestrante, do projeto fronteiras do Pensamento - Didlogos
com Professores®2. Os professores foram convidados a participar do evento como
possibilidade de formacao, tendo em vista que a insercdo das novas tecnologias na
escola é uma preocupacdo da Rede Municipal de Porto Alegre, e das escolas como
um todo. Na ocasido, o autor abordou diversas questdes relativas as novas
tecnologias, tais como a navegacdo na internet, o uso de videos, jogos, blogs,
estratégias de web quest etc, no contexto de sala de aula. Vale a pena ressaltar a
afirmacdo de Carlos Seabra de que é preciso que a escola como um todo e os
professores especialmente procurem se apropriar dessas novas tecnologias como
forma de contribuir para a presenca da educacdo nessas novas formas de

comunicacao e informacao.

O autor questionou a postura de distanciamento adotada pela escola com
relacdo a midia televisiva, resultando no fato de termos, hoje, nessa midia no Brasil,
um predominio quase absoluto de programas que se distanciam do que se
consideraria como educativo. Incentivou os professores a nao se definirem como
‘analfabetos digitais’, eximindo-se dessa participacdo, mas a procurarem assumir o
desafio de pensar na possibilidade de utilizar as tecnologias como uma das formas

possiveis de contribuir para qualificar a educacao.

Seabra comparou o computador ou o préprio celular digital a uma
ferramenta como o lapis, cujo uso vai depender do que nés nos propusermos a fazer
com elas. Ressaltou que os alunos irdo, inevitavelmente, utilizar esses dispositivos no
seu cotidiano, mas essa utilizagdo pode ser qualificada se nés enriquecermos esse uso
com reflexdes, debates e ndo os ignorarmos ou proibirmos suas presengas na escola.
Em relagdo as novas tecnologias de informacao e comunicacado, o autor defende que
“sua aplicacdo mais importante estd fora da sala de aula - e é para ai que o ensino deve voltar
seu esforco. A habilidade de pensar criticamente pouco valor tem se ndo for exercida no dia a
dia das situagoes da vida real”. Além disso, considera que “isso ndo ocorre

espontaneamente, e ai entra o papel do professor, encorajando os alunos a fazer conexoes com

52 Informacdes a respeito do evento podem ser encontradas no site:
<www.fronteirasdopensamento.com.br>, acesso em: 15 de dezembro de 2010.
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eventos externos ao mundo da sala de aula, descobrindo a ligacdo entre situagdes vividas e 0s

contetidos curriculares” (SEABRA, 2010, p. 24).

Levando em conta esses aspectos procurei, entdo, perceber como os alunos
pensam e interagem com a fotografia, convicta de que a fotografia, através das
diversas relacdes com ela possiveis, possui poténcia para o acontecimento da

experiéncia estética.

E o que nos sugere Wunder (2010), ao esbocar - a partir do entrelagamento
entre obras de literatura que tratam da fotografia, filosofia e trabalhos de artistas
contemporaneos - uma analise poética da fotografia como possibilidade de educagao
visual. A autora propde que a fotografia seja compreendida cada vez mais por seu
carater inventivo, ficcional, para além da imagem fotografica apenas como
documentagdo e atestado da realidade e registro da verdade. Ou seja, “a imagem nio

somente como expressio visual das experiéncias, mas ela propria como um espaco de

experiéncia” (WUNDER, 2010, p. 16).

No intuito de investigar a fotografia como espaco de experiéncia e como
possibilidade de educacdo visual nas aulas de artes, interessava-me compreender,
primeiramente, como os alunos a vivenciam nas diversas relacdes que com ela
estabelecem. A partir da observacdo de Barthes (1984) de que “uma foto pode ser objeto
de trés priticas (ou de trés emocoes ou de trés intengoes): fazer, suportar, olhar” (p. 20),
procurei compreender de que maneiras os alunos fazem, suportam, olham

fotografias.

3.1 FOTOGRAFIAS DO COTIDIANO: MIDIA E EXPERIENCIA ESTETICA

Voltei a atencdo, inicialmente, ndo aquelas imagens que os alunos
produzem, mas aquelas com as quais se deparam. “O Spectator somos todos nos, que
compulsamos, nos jornais, nos livros, nos dlbuns, nos arquivos, colegoes de fotos”
(BARTHES, 1984, p. 20). O aluno como Spectator, diante da imagem. Interessava-me

investigar como se comportam diante da variedade de imagens por que sao
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interpelados continuamente. Que imagens se fazem mais presentes em sua rotina?
Que tipo de interesse, de atenc¢do os alunos dispensam a tais imagens? Que espécies

de efeitos sdo produzidos nessas relagoes?

Seria possivel que no encontro dos alunos com essas imagens se
produzissem genuinas experiéncias estéticas ou seria mais provavel que elas apenas
simplesmente contribuissem para acentuar ainda mais os processos radicais de
estetizagdo da vida sinalizados por Welsch (1995)? O autor nos alerta para o fato de
que a relacdo com a realidade social tem sofrido cada vez mais a interferéncia da
midia, sobretudo televisiva, e que tais imagens caracterizam-se por serem
extremamente fugazes, cambidveis, dissolvendo em certa medida as fronteiras entre

o real e o virtual. Welsch afirma que

de fato, as imagens da midia também ja ndo nos oferecem nenhuma garantia
para a realidade, ja& sdo mais auto-encenadoras e se apresentam
crescentemente de acordo com esta virtualidade. A realidade torna-se, em
termos de midia, uma oferta manipuldvel e modelavel esteticamente até o
intimo de sua substancia (1995, p. 10).

Ana Farache (2006), por outro lado, discutiu os efeitos das imagens do
jornalismo para além de seu potencial informativo ou descritivo, ressaltando a
possibilidade de que tais imagens causem emocOes, facam sentir, provoquem

experiéncias estéticas.

O que ndo significa dizer que essas proprias experiéncias nao sejam
passiveis de questionamento. Aspectos ideolégicos também permeiam a fotografia.
Dubois, ao ressaltar a necessidade de escaparmos as armadilhas do circulo vicioso do
referencialismo na imagem fotogréfica, expde um trecho de um texto de Pascal
Bonitzer que questiona as andlises de Alain Bergala a respeito de uma fotografia. No
trecho ficam evidentes, por um lado, os truques, os c6digos, os usos ideolégicos da
imagem, e por outro, salienta-se que apesar de quaisquer conhecimentos que
possamos ter a esse respeito, a imagem ainda assim pode ser potente, nos envolver,

nos emocionar:

ha portanto essa foto do vietnamita chorando sob um guarda-chuva (...). E é
verdade que “a grande angular trabalha aqui em beneficio do humanismo
choramingdo: isola o personagem, a vitima, em sua soliddo e sua dor”

[Bergala]... No entanto, nessa foto, algo resta, resiste a anélise,
indefectivelmente. E que ao lado, acima das palavras ‘humanismo
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choramingdo’, existe mesmo assim o fato de que o vietnamita esta chorando:
apesar da encenagdo, do enquadramento, da enunciacdo fotografica e
jornalistica (lixo de jornalista!)) ha o enunciado das lagrimas (...).
Indefectivelmente, o enunciado mudo da foto volta, enigmatico; o
acontecimento obscuro dessa dor captada por uma objetiva; mercantil, a
singularidade das lagrimas voltam sem ruido a se propor a meditacdo. Entdo
um outro texto pde-se a brotar da mesma imagem (...). E nisso, mesmo se saiu
dos mesmos c6digos de representagdo (camara escura, etc.), que a fotografia
nada tem a ver com a pintura: a maneira como o objeto é capturado é
completamente diferente. O objeto ndo grita da mesma maneira numa tela e
numa fotografia (...). [A fotografia] é, em primeiro lugar, um adiantamento de
real que a quimica faz aparecer. Isso muda tudo... (BONITZER apud DUBOIS,
1993, p. 47).

Qual a alternativa correta? Denunciar o uso ideolégico da imagem?
Reconhecer e concordar com esse uso? Reconhecer e confessar-se ainda assim afetado

pela imagem? Voltemos a proposta de Farache.

Ao analisar a repercussao de uma fotografia jornalistica® que mostra uma
mae velando a filha, vitima de um atentado terrorista a uma escola em Beslam, na
Rissia, em 2004, Farache (2006) defende que outros tipos de producdo de sentido,

além do informativo, sdo possiveis no fotojornalismo contemporaneo. Para a autora,

Certas fotografias, mesmo aquelas presentes na midia - e, portanto, na maioria
das vezes, negociadas como objetos visuais de vida efémera -, em
determinadas circunstancias produzem sentidos que ndo se esgotam na
descricdo de fatos, na veiculacio de contetdos, na constru¢do de um
conhecimento inteligivel (p. 2).

Sugere, assim, que o espectador, ao contemplar certas imagens poderia
vivenciar experiéncias estéticas, entendidas aqui como “o resultado de uma percepgio
sensorial capaz de levar o espectador a um estado complexo de contemplagdo, prazer, comogao,
dor, harmonia ou inquietacio” (FARACHE, 2006, p. 4). Tais experiéncias seriam

contrapostas a um tipo de contato comum, rotineiro com as imagens.

A fotografia jornalistica seria capaz de, em alguns casos, ultrapassar o
sentido diretamente representado na imagem, ir além de seu potencial informativo,
expositivo, opinativo, provocando “uma quebra de equilibrio” (FARACHE, 2006, p. 4),
causando uma perturbacdo e um rompimento com as maneiras habituais de
percepcao através dos sentidos, fazendo sentir. Tais fotografias incorporariam,

conforme a autora, duas dimensdes da experiéncia estética simultaneamente: a

5 Fotografia distribuida pela Associated Press e veiculada na Revista Veja, edi¢do 1870, de 08 de
setembro de 2004.
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“simbiose entre o espectador e a imagem, na qual o leitor, ao investir seu olhar sobre a
fotografia, se vé por sua vez investido por ela, numa proporcio de igual intensidade ao seu
proprio engajamento” (p. 6) e um “sentimento irredutivel de originalidade (ou de novidade,
ou de ineditismo) provocado pela visdo de uma imagem, como se tal situacdo visual jamais

tivesse sido conferida pelo espectador” (p. 6).

Para Farache, portanto, a experiéncia estética pode ocorrer fora do ambito
da arte e em meio a “signos banais” e a circunstancias simples do cotidiano, quando

algo “escapa do senso comum” (p. 6).

Partindo da concepgdo de que as experiéncias estéticas poderiam ocorrer,
eventualmente, na relacdo com as imagens veiculadas pela midia - ainda que, como
tendéncia, essas nos levem mais em direcao a estetizagdo que impede a experiéncia -,
procurei investigar, dessa maneira, como os alunos se relacionam com tais imagens
em seu cotidiano, em que situacdes essas imagens estdo presentes e que efeitos

provocam.

Como ponto de partida para nossa conversa, uma série de imagens>
(cerca de duzentas), com temas variados, recortadas de periddicos diversos e de
secOes diversas desses periddicos, foi disponibilizada aos alunos. Procurei, desse
modo, possibilitar-lhes uma gama de escolhas relativamente grande, para que, a
partir da selecdo e comentario sobre tais imagens, os alunos explicitassem as relacdes

que com elas estabelecem de um modo geral no dia-a-dia.

Poderia ter levado os periddicos em si para que os proprios alunos
fizessem a selegdo, no entanto ndo o fiz por julgar que dessa forma poderia otimizar

o tempo para a discussdo das imagens selecionadas. Além disso, interessava-me que,

54 O conjunto de imagens foi definido de modo a promover uma relativa diversidade formal, temética
e de estilos efetivamente presentes nas midias impressas, no intuito de proporcionar aos alunos ampla
possibilidade de escolha. Serdo incluidas ao longo do texto, dentre o conjunto de imagens
disponibilizadas aos alunos para selecdo, aquelas efetivamente por eles escolhidas e comentadas. Uma
vez que para o exercicio de selecdo as imagens foram recortadas de suas fontes de origem, ndo sera
feita nem mengdo ao autor de cada imagem nem mengdo individual a fonte da qual cada imagem foi
retirada. Entre as fontes utilizadas para obtencao das imagens como um todo figuram os jornais Zero
Hora, Correio do Povo, O Sul e Didrio Gaticho, bem como as Revistas Caras, Veja, Contigo, Principios,
Claudia, Bons Fluidos, Corpo e Boa Forma. As imagens foram obtidas em se¢des diversas desses
periddicos, entre as quais a pagina policial, capa e manchetes centrais, noticias do mundo, pagina de
entretenimento, moda, imagens de publicidade, caderno rural, imagens de celebridades, fotografias de
trabalhos artisticos etc.
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nesse momento, os alunos selecionassem as imagens por elas mesmas e nao por

eventuais legendas ou contextos verbais que lhe fossem atribuidos.

Um dos aspectos que me motivou a essa tentativa de efetuar uma cisdo
entre texto e imagem, nesse momento, foi analisado detalhadamente por Schaeffer
(1996) ao tratar da imagem fotogréfica como testemunho. Conforme o autor,
testemunho é um género jornalistico definido pela insercdo da imagem “em uma
narragdo que se diz veridica e que, muitas vezes, estd ligada a tomadas de posicio ideologicas
ou éticas”. Aspecto que considera, do ponto de vista da mediacdo, como “a fungio
comunicacional mais importante da imagem fotogrifica” (p. 125). De acordo com
Schaeffer, em relacdo ao discurso, a imagem apenas pode ser compativel ou nao.
Satisfeita essa compatibilidade, ainda que aparentemente, a imagem tende a ser
aceita como veridica e parece testemunhar em favor da veracidade do discurso,
confirmando-o, ou seja, “a norma do testemunho identifica o dito com o mostrado, isto é,
postula a veracidade intrinseca do dito desde que ele acompanhe o mostrado” (p. 127). O

autor postula que

na estratégia global do testemunho jornalistico, a imagem fotografica tem um
papel simultaneamente subordinado e crucial. Subordinado porque o discurso
pode dispensar a imagem, o que acontece em muitos casos. Crucial porque,
onde utilizada, a imagem aumenta consideravelmente a forca persuasiva da
mensagem, isso gracas, a0 mesmo tempo, a sua presenga icénica e ao equivoco
referente ao estatuto de sua funcdo indicial. A estratégia do testemunho
usufrui da ambigiiidade que é constitutiva do estatuto semiético da imagem
fotografica, ou seja, o fato de que é, a0 mesmo tempo, indicial e iconica. Em
virtude dessa dualidade, sabemos que a uma determinada organizagao
iconica corresponde sempre um, e apenas um, estado de fato real, enquanto a
coeréncia de tipo perceptiva do campo iconico é geralmente compativel com
as identificagGes referenciais multiplas e divergentes. O testemunho convida-
nos a tomar conhecimento do arché como garantia empirica da verdade de uma
identificagdo referencial especifica, enquanto, de fato, é apenas da ordem de
uma regra transcendental que abre a recep¢do da imagem unicamente a questdo
da verdade referencial, e, com isso, aquela do erro e da mentira deliberada
(SCHAEFFER, 1996, p. 127). Grifos do autor.

Soulages (2010) também, de alguma maneira, nos comenta sobre a
multiplicidade de leituras possibilitadas por uma imagem fotografica de acordo com
o contexto em que essa se insere, ao definir como uma das préprias especificidades
da fotografia a sua possibilidade de insercao em diferentes contextos: “toda foto deve
ser tirada, aproveitada, colocada num outro suporte e aceita numa outra perspectiva”. Para o

autor “a fotografia é a arte do arquivo, ndo tanto porque permite arquivar o passado quanto
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porque aproveitar uma foto é, sempre, aproveitar um arquivo e porque o mesmo arquivo terd

usos e recepgoes diferentes sequndo momentos e perspectivas de utilizagdo diferentes” (p. 55).

Por fim, Barthes (1990) ja admitia a complexidade da relacdo entre texto e
imagem na mensagem jornalistica, reconhecendo-os enquanto estruturas que,
embora distintas, irredutiveis e nunca plenamente incorporaveis uma a outra,

interagem fortemente, influenciando-se mutuamente de diversos modos possiveis.

Procurei, entdo, minimizar o efeito de subordinagao contextual da imagem
fotogréfica ao discurso efetuando recortes, retirando as imagens de seus lugares de
origem e dispondo-as umas ao lado das outras. Buscava, desse modo, que

unicamente as imagens em si determinassem as escolhas dos alunos nesse momento.

Apbs terem observado as fotografias assim dispostas, dei instru¢des no
sentido de que cada aluno selecionasse uma delas para posteriormente comenté-la.
Alguns alunos manifestaram interesse em mais de uma imagem, de modo que
decidimos que poderiam escolher duas imagens, sendo a segunda comentada apenas

se houvesse tempo para tal.

Uma vez selecionadas as fotos, pedi para que as comentassem a partir de
perguntas como: por que vocé escolheu essa imagem? Que sensacdes ela traz? Vocé
costuma ver isso no seu dia-a-dia? As repostas de cada aluno foram também

comentadas pelos demais.

Antes, porém, de deter-me nas questdes especificas dessas fotografias,
gostaria de mencionar alguns aspectos relevantes que emergiram ao longo da
conversa sobre elas, os quais caracterizam e definem de um modo mais amplo as
relacdes estabelecidas pelos alunos com as imagens da midia. Tais aspectos tornam
evidente, por exemplo, que o tipo de imagens que fazem parte de seu contexto de
vida é bastante determinado por questdes financeiras e, a0 mesmo tempo, que as
imagens veiculadas pela midia freqiientemente falham em representa-los ou
demonstram ndo estar voltadas a eles, tanto em virtude de aspectos financeiros
quanto raciais. E possivel que esses fatores contribuam de alguma maneira para

configurar a imagem que os alunos fazem de si mesmos dentro de um contexto mais
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geral. Nos pardgrafos seguintes, comento brevemente alguns desses aspectos,

exemplificando-os através de comentarios feitos pelos alunos.

Quando questionados sobre o tipo fotografias com que mais comumente
se deparam em suas rotinas, as imagens publicitdrias sdo as primeiras a serem
recordadas. Tais imagens fazem-se presentes de diversos modos, seja em formato de
catalogos de produtos seja nas campanhas publicitarias veiculadas em outdoors

espalhados pela cidade, como percebemos no trecho a seguir:

Diego: De cosmético!

Luis: Natura, Avon...

Diego: Minha mae, minha irma, minhas tias tudo tem. Af ndo tem como tu nao
parar e olhar. Elas tio tudo olhando! Eu fico s6 olhando porque eu estou ali
junto...

Som: Vou separar dois Renew pra ti, ja.

Luis: Eu olho quando eu quero comprar algum perfume.

Diego: Nos outdoor quando passa de énibus...

André: Eu presto atengéo.

Luis: Eu olho as vezes, quando tem alguma coisa de ténis, assim.

Diego: Lancamento de ténis aparece. De filme, assim...

A postura adotada pelos alunos com relagdo a essas imagens varia entre o
olhar superficial e desatento, caracterizado no ‘olhar por olhar’, porque “esta ali’, e o
olhar pratico, voltado para a selecdo, compra e obten¢do de informacdes acerca de

determinado produto, entre outras.

Joca, por exemplo, nos sugere outro tipo de fotografias e a possibilidade
de adogdo de outras posturas, motivadas por outros interesses, para esse contato e
relacdo. O aluno lembra-se dos periédicos, destacando que algumas imagens em
especial, veiculadas nestes, fazem parte de sua preferéncia: “No jornal, na Zero Hora.
Fotografias da paisagem, do verde.” O intuito de Joca ao olhar essas imagens é
simplesmente admirar-se com sua beleza, considerando-as belas porque retratam

algo que considera belo.

Em relacdo aos periddicos, os demais alunos deixam evidente que as
fotografias servem, principalmente, como uma forma de conduzir e direcionar sua
atencdo para determinadas reportagens ao folhearem determinado jornal ou revista.

Demonstram possuir uma gama reduzida de periddicos com os quais se deparam
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com freqiiéncia, tendo, a maioria dos alunos, se referido ao Diario Gaticho® como o
principal objeto de seus interesses. Tal caracteristica ndo se deve ao fato de
considerarem essa midia melhor ou mais interessante que outras, e sim,
principalmente, as limitacdes de ordem financeira, o que fica claro em varios de seus

comentarios, entre os quais os que seguem:

Mod.: Vocés costumam ver o Didrio Gaticho?

Luis: Eu vejo seguido...

Joca: Eu vejo Zero Hora...

Diego: E, quando da...

Som: E setenta e cinco centavos...

Diego: Eu tenho que ficar no sinal, pedindo moeda, meu (rindo)!

Apenas Joca relata ler o jornal Zero Hora com freqiiéncia. Os demais estdo
mais habituados com o Didrio Gatcho, como comenta Luis: “As vezes na oficina ld, ds
vezes quando td parado, meu coroa sempre compra o Didrio. Eu fico lendo, dando uma
folheada, tomando umas cuias”. Ele explica que ndo se interessa por todo o jornal,
preferindo a sessdo de esportes e a parte policial: “Eu jd gosto de olhar ld na pigina do

esporte, dai eu jd passo para a uiltima pagina, a pagina policial...”

Diego concorda com Luis e os alunos procuram deixar claro que a pagina
policial muitas vezes diz respeito a fatos ocorridos no bairro e até mesmo
envolvendo pessoas conhecidas e membros da familia, decorrendo dai a necessidade
de conferir as imagens estampadas nessa sessdo, bem como de estar ciente dessas

noticias, como fica evidente no didlogo que segue:

Diego: A-ha claro, vai que morre algum conhecido. Foi preso o Fulano de
Tal... Af vai saber, vai que conhece? Af ja espalha.

Luis: Af tu ja fica sabendo... Ndo saiu também, aquela vez? Um cara tentando
matar ndo sei quem, ali no Restinga ali, a namorada...

Som: Tentou matar ndo: matou.

Luis: Ndo, ndo matou a namorada, matou outro cara5®.

Som: Matou outro cara, mas matou. Nao era quem ele queria, mas ele matou.
André: Ndo foi no Restinga!

Luis: Nao foi? Nao sei, eu vi...

% O Diério Gatcho é um jornal popular, de caréter sensacionalista, caracteristico por apresentar uma
versdo ‘resumida’ das noticias que veicula. A versdo online pode ser acessada através do endereco
eletronico: <www.diariogaucho.com.br>.

% O ‘outro cara’, o assassinado por equivoco a quem os alunos se referem, freqiientava as séries
iniciais da escola, embora aparentemente os alunos nao estivessem cientes desse fato. Era assiduo,
comprometido com os estudos, sempre muito prestativo e educado. Encontrava-o diariamente no
refeitério, onde fazia questdo de ceder seu lugar na fila para os mais velhos, para os professores, para
as mulheres. Trabalhava como catador de papel.


http://www.diariogaucho.com.br/
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André: Nao, foi no A9.

Som: Nao, foi no Restinga 9.

André: Me falaram que foi no A9...

Som: Nao... Te venderam o peixe errado.

Luis: E disseram ainda que ndo tinha nada a ver, né? O cara fez toda a besteira
por... doente!

Diego: E dependendo da figura a gente péra para ver a reportagem, né?

Luis: Que nem esses tempos, eu tava olhando o Diario Gatcho, quando vé
saiu 0 meu irmao, que ele tinha sido preso e eu nem sabia... Tava ha trés dias
sumido!

Diego: Viu?

Luis: Meu irmdo! E minha mae ligou pro meu pai e meu pai nado falou nada
pra nos. Ele sabia e, quando vé, a gente lé: preso e tal, Costa Gama, o nome
dele... “Bah, meu, teu irmdo!” e eu: “Bah, capaz?” Mas ja saiu, né? Saiu a
semana passada...

N

A imagem, nesses casos, serve para chamar a atencdo a noticia. Ao
questioné-los sobre essa impressao, Diego a confirma, procurando, ao fazé-lo, tornar
claro o método que costuma utilizar para ver o jornal. Assim, o percurso de leitura
envolve a “capa pra ver a parte que td dentro, a pdgina do meio e o final. Sim. Dai a gente 1é
0 que mostra a reportagem, as figuras. Ai a gente vira, vé os filmes que vai dar, as novelas, as

coisas. Vira na pagina do meio e depois vé a policial”.

Quando os questionei a respeito do contato com outros periédicos, como
revistas, apenas Karol confirmou ter o habito de olha-las, explicando: “Eu olho a
revista do Didrio Gaiicho... Eu olho s6 por causa dos negodcios das novelas, por causa das
novelas”. O interesse da aluna é conhecer de antemao os fatos que se seguirdo nas
novelas que acompanha. As imagens nesse contexto, ao ilustrarem as personagens
das novelas comentadas na revista, também funcionam como uma espécie de guia de
leitura. O restante dos alunos comenta que ndo possui esse habito, olhando as figuras
das revistas apenas ocasionalmente, para passar o tempo, quando essas estdo
porventura disponiveis em algum lugar. Com excegdo de Som, que gostava muito de

vé-las, mas ndo tem costumado no momento, por questdes financeiras:

Som: A minha mde traz do servigo, trazia, né? Porque agora ela td em outro
servico, mas ela trabalhava de faxina, ela trazia umas revista 1a que era bem
legal, que era umas revistas assim toda voltada para skatistas e surfistas. Bah,
era bem legal as revistas, tinha umas matérias bem bacanas ali: de
campeonatos por exemplo, assim, no caso, tinha um surfista que era reporter
da revista entdo ele viajou em varios lugares do mundo e tal. Ai cada lugar
que ele ia era uma reportagem diferente, os lugares bem bonitos assim, bem
bacanas... E o lugar que ele vai tem bastante Artes assim. Tem um lugar, por
exemplo, acho que é em Bali. Mali. Que tem umas esculturas assim: E um
castelo assim, s6 que o castelo é, vamos supor, é todo montado na imagem
tipo de Buda. Mas é um castelo. Tu olha de longe e pensa que é uma imagem
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gigante, gigantesca. Mas ndo é: é um castelo. E é toda trabalhada, cheia de
desenhos e tal... E af tem uma parte da perna que esta dobrada e conta umas
histérias daquele povo ali, é bem interessante...

Mod.: Entdo o Som costuma olhar revistas?

Som: Agora ndo olho mais, porque minha mie ndo trouxe mais... Bah, e a
revista 14 é trinta e poucos pila...

Além das repetidas mengdes as restrigdes financeiras, foi trazida a tona em
diversos momentos ao longo do encontro, a questao racial. Esse aspecto revelou-se
bastante significativo para os alunos e, sobretudo, controverso, tanto em razdo da
constatacdo da caréncia de representacdo de negros nas imagens da midia quanto -
nos momentos em que efetivamente se da tal representacdo - do questionamento do
sentido de tais imagens. Foi apontado e questionado recorrentemente pelos alunos o
fato de perceberem a escassa aparicdo de negros, em especial nas imagens
publicitarias, aspecto que consideram contribuir para um distanciamento entre as

imagens da midia e sua realidade, por ndo se verem ali representados:

Luis: Até comercial, comercial. Vé se tu olha algum negro fazendo comercial. E
uma vez que outra, a maioria é branco.

André: Pior, tem que ver. Agora que ele comentou!

Luis: Bota essas coisas que eles botam: uma familia perfeita, mas sé branco,
ndo tem um negro!

Som: A familia do comercial de margarina, né? Todo mundo branco...

Luis: Négo pra se dar bem na vida ou tem que jogar futebol ou misica,
senao...

Som: E assim mesmo... Mtsico se rala também, porque depois dessa de tu ir
na internet e baixar varias musicas de graca. Ai o cara nem ganha em cima
disso...

Mod.: T4, entdo vocés percebem... O seu Joca escolheu justamente uma foto de
propaganda de margarina...

Luis: Tem um negro na propaganda de margarina?! (surpreso)

Mod.: Nao, ndo tem... A questdo é: vocés percebem que nado tem negros nessas
propagandas e isso incomoda vocés?

Som: Incomoda, incomoda. Mas dai incomoda também porque, quer ver uma
coisa, por exemplo, se botarem uma familia de negrao fazendo propaganda de
margarina, vamos supor, o pessoal do movimento negro ndo vai gostar,
porque vao achar que tem alguma coisa que vio...

Para os alunos nao fica clara muitas vezes a intencao das préprias imagens
e propagandas que sao veiculadas no intuito de reduzir o preconceito racial, as quais
alguns alunos consideram serem elas mesmas preconceituosas. Aparentemente eles
tém dificuldade em decidir se as imagens tém apenas o intuito de expor um
preconceito que acontece de forma velada, se visam questionar tal preconceito
procurando minimizé-lo ou se pretendem divulga-lo como quem corrobora para que

tal acontecimento se perpetue.
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Som: Que nem aquela que tem atras dos 6nibus também, dizendo assim: “Eu
sou negro, vocé me contrataria na sua empresa?” Tem um monte dessas
espalhadas. Tem nos outdoor, tem nos 6nibus... Tem também aquelas que
dizem “Eu sou soropositivo, vocé me contrataria para sua empresa?”

Luis: Eu acho que é uma discrimina¢do. S6 porque é negro ali, botar aquela
imagem. Por que ndo bota um branco ali: “vocé me contrataria para sua
empresa?”

André: Porque af ia ser: vocé vai contratar? Sim!

Luis: Por que com negro tem que ser diferente?

Joca: Mas quem bota aquilo ali? Sera que é um negro?

Luis: Eu ndo acho que é um negro que pde aquilo ali atras do dnibus.

Mod.: Mas é discriminagdo colocar a imagem ali atras?

Diego: Também. Pela imagem e pelo que tio mostrando...

Luis: J4 tdo mostrando que negro ndo tem quase um espago, porque a gente ta
perguntando se colocaria ele na firma ou nao!

Mod.: Entdo eles estdo fazendo essa pergunta para tentar mostrar que tem
discriminacgdo?

Luis: Sim, eu acho que é isso!

Diego e Joca: Sim!

Mod.: Entdo essa propaganda é contra ou a favor da discriminagao?

Luis: Ai eu ja ndo sei, ja?

Som: Ai vai da cabeca de cada um. Alguns acham que é contra, outros acham
que é a favor. Na minha opinido, é contra.

Joca: Eu acho que é contra, também.

Som: E contra a discriminacao racial, sexual, doenca e deficiéncia fisica.

Essas consideracdes mais amplas a respeito do contato dos alunos com as
imagens da midia revelam de alguma maneira a presenca de uma sensagdo ou
constatacdo de exclusdo social desses alunos em relacdo a tais imagens, seja pela
impossibilidade financeira de acesso a fontes mais diversificadas de imagens (e
informacoes de um modo geral), seja pela sensacdo de auséncia de representacao dos
alunos em tais imagens, devida tanto a fatores relativos a classe econdmica quanto a

aspectos raciais.

Acredito que tais aspectos sejam de extrema relevancia ao procurarmos
compreender o entendimento que os alunos tém de si mesmos e do seu entorno e
gostaria de poder deter-me em analisd-los e em refletir sobre eles de modo mais
aprofundado. Nesse momento, no entanto, deixo-os apenas registrados e passo agora
a fazer observagdes a respeito das imagens selecionadas pelos alunos no terceiro

encontro e de seus comentarios referentes a elas.

Foram discutidas, ao longo do encontro, onze imagens. Procurei analisa-
las em consondncia com as manifestacdes verbais dos alunos a seu respeito, tendo

optado por organizéd-las em conjuntos, de acordo com possiveis efeitos produzidos
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nos alunos por tais fotografias. O que aqui considero como possiveis efeitos das
imagens sdo, na verdade, interpretacdes minhas a partir da reflexdo sobre as
motivagdes para as escolhas das fotografias explicitadas pelos alunos, de maneira
que as reuni, entre diversas alternativas possiveis e igualmente coerentes, em quatro
grupos diversos, assim denominados: ‘desejo’, ‘identificagdo’, ‘serenidade’ e
‘compaixdo, reflexdo e fruicdo estética’. Enquanto os trés primeiros grupos sdo
consistentes enquanto conjunto, o quarto grupo retine imagens cujos aspectos podem

ser considerados individualmente, o que fica evidente no nome a ele atribuido.

Conferi titulos as imagens de acordo com o tema nelas representados e
elaborei, entdo, uma tabela demonstrando a disposi¢do das imagens comentadas nos

referidos grupos.

Quadro 4: Imagens da midia selecionadas pelos alunos para comentarios:

1. Objetos do 2. Identificagdo: 3. Serenidade: 4. Compaixao, reflexao e
desejo movimento, acao um convite fruigdo estética
Mulher 1 Futebol Homem sentado Desastre natural
Mulher 2 Caminhada Homem pintando | Protesto
Automovel Casal 1: (homem Casal 2: Casamento
tocando)

Figura 5: Quadro 4 - Selecao de imagens da midia pelos alunos
Fonte: Elaborada pela autora.

3.1.1. Objetos do desejo

O primeiro grupo é composto por trés imagens que representam
imagens/objetos do desejo. Duas delas retratam uma mulher, coincidentemente a

mesma mulher, uma atriz. A terceira retrata um automovel.

As imagens ndo mostram cenas, ndo mostram situa¢des, mas enfatizam o
proprio objeto ou sujeito que nelas aparecem. Essa cisdo entre o objeto representado
na imagem e o contexto de tomada da fotografia, além de obtida através do

procedimento de fotografar os objetos em esttidio, em frente a um fundo neutro, é
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reforcada pela maneira como as imagens foram apresentadas nas midias de origem:
foi realizada uma operacdo em que as figuras foram efetivamente recortadas,
totalmente ou em parte, de seus fundos para serem reinseridas no contexto da

diagramacao do jornal.

As trés imagens foram escolhidas em fun¢do do objeto em si mais do que
das fotografias, as quais produzem o efeito de se tornarem praticamente “invisiveis’,

como fica evidente no didlogo que segue, a respeito da primeira imagem:

Diego: Eu vou te falar... Eu escolhi essa foto aqui por que, sora? Por que eu
achei ela bonita (...).

Mod.: Tu escolheste a fotografia pela foto bonita ou pela atriz que tu achas
bonita?

Diego: Por ela, pela atriz, que eu ja conhecia...

Mod.: Entdo tu escolheste basicamente porque é uma foto de uma mulher...
Diego: Sim, sem roupa... Ah, beleza, né? Uma coisinha linda...

N
ELAVOLTOU.E
AINDA MAIS

LINDA

PACS. 20 E 21

Figura 6: Mulher 1
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Parece-me que hd, nesses casos, uma espécie de ‘acordo implicito” entre
aqueles que produzem e veiculam as imagens e aqueles que as véem, pois tais
imagens sao produzidas e veiculadas para funcionarem como objetos do desejo e os

alunos cumprem o acordo percebendo-as como tais.

Figura 7: Mulher 2

Alguns dos mecanismos utilizados para possibilitar esse ‘acordo’ foram
discutidos por Barthes (1990), que voltou sua atencdo no sentido de compreender o
contetdo das mensagens fotograficas a partir da andlise da fotografia, entendendo-a
enquanto objeto dotado de uma estrutura auténoma, ainda que sem pretender
separar completamente o objeto de suas finalidades. Para o autor, portanto, embora a
emissdo e a recepcao da mensagem sejam de ordem socioldgica, ha certos aspectos da
mensagem fotografica que podem ser compreendidos se nos voltarmos para prépria

estrutura do objeto.

O contettido da mensagem fotografica consistiria, para o autor, em um
paradoxo: ser duplamente mensagem sem cédigo e mensagem codificada. A
mensagem sem codigo corresponderia ao analogo mecanico do real, a mensagem
denotada, resultante do dispositivo de tomada da fotografia. E essa perfeicdo
analégica da mensagem fotogréfica que, ressalta Barthes, “para o senso comum, define a
fotografia” (p. 14). Essa mesma mensagem é também, simultaneamente, conotada,

uma vez que diversos processos sdo realizados desde sua producdo até sua
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veiculagdo para determinar os resultados da prépria mensagem ‘sem cédigo’. Nao se
trata, na fotografia, apenas da conjuncao de duas mensagens de carater diverso, mas
do fato de que os cédigos sdo produzidos a partir dos préprios ndo-cédigos, o que
resulta na possibilidade de que a fotografia seja, “ao mesmo tempo, ‘objetiva’ e

‘investida’ (de outros significados), natural e cultural” (BARTHES, 1990, p. 15).

A conotagdo é produzida, segundo o autor, a partir da aplicacdo de uma
série de procedimentos em que se modifica, organiza, compde tanto o proprio real a
ser fotografado quanto a imagem fotogréafica, de modo a impor “um sentido sequndo a
mensagem fotogrdfica propriamente dita” (p. 15). O autor destaca, entre esses
procedimentos: a trucagem, a pose e os objetos, enquanto modificacdo do real, e a

fotogenia, o estetismo e a sintaxe, enquanto modelagem da imagem.

Nao pretendo aqui explorar em profundidade o modo como se dao tais
procedimentos, ja que a énfase que procuro dar nesse momento é a maneira como os
alunos recepcionam as imagens, pretendo apenas reforcar que essa orientagio a leitura
é caracteristica da imagem fotografica, a qual serd sempre interpretada pelo
observador histérica e culturalmente, sendo profundamente influenciada pelos

modos de percepgao, pelos saberes e pelas ideologias do observador.

A fotografia do automovel foi bastante discutida e os alunos revelam a
presenca constante dessas imagens na midia, admitindo a influéncia que essas
exercem sobre eles, atuando como uma espécie de ‘reforcador do desejo’. Luis
justifica a escolha da foto por ter o sonho, o desejo de um dia possuir seu préprio

automovel.

Luis: Um veiculo. Porque um dia eu quero ter um desses, né?

Som: Quando tu crescer?

Luis: Quando eu crescer nio...

Mod.: Essas propagandas de carro, vocés véem bastante?

Diego: Bah!

Som: Bastante!

Luis: Bah, é o que mais da na televisao...

Diego: Carro e moto.

Mod.: E isso chama a atenc¢do de vocés?

Luis: Chama, né? Porque o sonho de quase todo o brasileiro é ter um carro.
Som: Foi um sonho, hoje em dia é necessidade.

Luis: Nao. E, sim. Mas é, bem dizer, pra quem nao tem ainda é sonho, né?
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Figura 8: Carro

A imagem mostra um carro importado. Questiono-os, entdo, sobre a
relevancia desse fator. Segue-se um amplo debate sobre o carro enquanto sonho de
consumo e objeto de realizacdo pessoal, o carro enquanto objeto utilitario e
necessdrio para facilitar a realizagdo de algumas atividades e o carro enquanto

simbolo de status e favorecendo a obtencao de outros beneficios.

Mod.: Sim, e ai importa o tipo do carro, o prego do carro?

Luis: Sim, o que importa é...

Diego: Bah, claro! O que importa é o veiculo, né? Mas é que se sair com um
Fusca tu ndo vai pegar ninguém. Para numa BMW e tu pega quem tu quiser!
Som: Mas dai eu acho que é independente do carro, pra pegar alguém néao
precisa nem de carro!

Luis: E...

Diego: Nao. Eu t6 falando de mim, por que... Ndo, ndo vou falar...

Som: O, eu vou dizer pra ti. Que nem meu vizinho ali, um baita dum Golfdo
sapdo ali, a mulher tinha tudo ali na mao do cara... Chegou um cara que anda
a pé, trabalha no campo, levou a mulher do cara.

Diego: Entéo, eu ando a pé e pego mulher! E a vida...

Som: Entao?

Luis: Eu digo assim, é que nem eu falo... Pra mim poderia ser até um Chevette
87: arrumando o carrinho fica bem bonito... Nao tem essa dai... Qualquer
carrito. Tu tendo uma lata pra ti andar em cima, né?

Som: Ou entdo um passatao, passatao é 80!

Diego: Chega ai em qualquer colégio, se escora em qualquer carro e balanca
uma chave: tu pega quem tu quiser... Até chave de casa (fazendo o movimento de
balancar a chave e rindo)...

Som: Eu acho que de repente aqui...

Luis: Carro é uma coisa que bah, é necessidade... Que nem, as vezes eu ia nos
show 1a do outro lado e eu bah, maior tempdo de 6nibus... Se eu tivesse um
carro eu podia estar ali em vinte minutos!

Som: Bah, isso ai eu fico pensando também...
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Mod.: Entdo tu escolheste porque é um sonho de consumo?

Luis: E, e que eu vou realizar, né? Ano que vem...

Mod.: E vocés acham que o fato de aparecer na midia varios tipos de fotos de
carros diferentes faz vocés quererem consumir mais?

Diego: Sim.

Luis: Faz, sim. Mas ndo... Que nem eu digo: ‘N&do um carro desses, porque eu
sou humilde, né?’

Diego: Um Fusca t4 na boa...

Luis: E, comecar de Chevette, um Gol quadrado, um Voyage... Nao precisa
muito.

André: Uma Kombi...

Som: E que nem, quer ver... Acho que quem vai se lembrar é o seu Joca ou o
Luis... Na antiga tinha uma propaganda que era da Peugeot, mostrava bem
assim a propaganda, era uns cara 14 na India, né? Dai ta, chegava um cara,
assim todo bem vestiddo, com um Peugeot e tal... Ai bah, passava, bem
devagarinho, olhava pras gurias, ai quando vé as gurias tudo dentro do carro
do cara. Ai, esse cara era pobre... Dai ele tinha uns amigo... Dai eles pegaram
um monte de lata velha, de latinha, amassaram e fizeram um Peugeot
também, ai eles passaram na frente das gurias e arrastaram as gurias...
Daquela propaganda eu dizia: ‘Bah, um dia eu vou ter o meu! Nem que seja feito
de latinhas também!”

Luis: E que até pra esse sentido, carro é bem mais facil: tu vai num show
alguma coisa, quando vé “Bah, tu ta de que ai?”, “Bah, t6 de a pé”, quando vé
ndo quer nem sair com o cara, ter que pegar o 6nibus... Se tu ndo tem dinheiro
prum taxi... “Ah, vamos dar uma volta?”.

Som: E, isso ai é verdade, nessa ocasido é verdade mesmo.

Aparentemente, o contato com as imagens publicitarias de automoveis
frequientemente veiculadas nas midias atua, ao mesmo tempo, reforcando o sonho,
dando corpo e forma ao objeto do desejo e - na medida em que os alunos efetuam um
contraponto entre as imagens e suas efetivas possibilidades - ajudando-os a

definirem os proprios limites de suas vontades.

Se os procedimentos conotativos contribuem para a identificacdo dos
alunos com as imagens enquanto objetos do desejo, um outro aspecto acentua ainda
mais essa relacdo: a contigtiidade fisica da imagem fotografica com o referente a

partir do qual se originou.

Dubois (1993), ao discutir a presenca da l6gica indicidria da fotografia nas
préticas representativas anteriores a seu advento, retoma a fabula de Plinio relativa a
origem da pintura, na qual uma jovem apaixonada, ao despedir-se do amado que
parte para uma longa viagem, vé sua sombra (do amado) projetada na parede do
quarto e decide registra-la, contornando-a com carvao na superficie da parede, e fixa-
la, realizando alguns outros procedimentos. O autor associa, assim, a fabula de

origem da pintura ao préprio dispositivo fotografico e afirma que “a fotografia,
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considerada no resultado visual que ela acaba por oferecer, assim como a representagio da
sombra que estaria na origem da pintura, so seriam estritamente indiciais em sua primeira
fase constitutiva, nas condigoes de produgio do signo” (p. 121), pelo fato de ser necessaria
uma série de procedimentos posteriores para a efetiva fixacdo da imagem. Com o
tempo, a imagem indicidria perderia progressivamente o contato com o referente

originario, abrindo-se para a iconicizagao.

O autor reforca, no entanto, a relacao evidente entre o indice e o desejo ao

b Z i . ~ ~
afirmar que a fabula nos coloca “que, aos olhos desejo, a representacio nio vale tanto como
semelhan¢a quanto como trago” (p. 121), pois “para a apaixonada que tenta conjurar a
auséncia iminente do amado, o importante é encontrar um signo que emane diretamente dele,

que seja o testemunho da presenca real do corpo referencial” (p. 122).

Ao revisar a prevaléncia das posicOes epistemoldgicas adotadas pelos
tedéricos em relacdo a fotografia ao longo de sua histéria em consonancia com as
categorias de signos® elaboradas pelo semidtico Charles Sanders Pierce, Dubois
reconhece trés posturas distintas: inicialmente a fotografia era considerada sobretudo
enquanto espelho e copia do real, representando-o por semelhanca, prevalecendo seu
carater de icone; em seguida, a fotografia era vista enquanto interpretacdo arbitraria e
cultural da realidade a partir de um conjunto de cédigos, prevalecendo seu aspecto
de simbolo; e, por fim, a fotografia retoma a relacdo com o referente, ao ser definida
por sua pragmatica e por seu dispositivo, ou seja, enquanto marca e traco do real,

enquanto indice.

Embora entre as concepgbes tedricas prevaleca ora uma ora outra
tendéncia, a meu ver a fotografia vista pelos alunos enquanto objeto de desejo (e
talvez em seus outros modos também) retine simultaneamente todos esses aspectos,
sendo considerada tanto por seu caréter iconico, quanto por seu cardter simbolico e

indicial.

57 “[...] os indices sdo signos que mantém ou mantiveram num determinado momento do tempo uma relagio de
conexdo real, de contigiiidade fisica, de copresenca imediata com seu referente (sua causa), enquanto os icones se
definem antes por uma simples relacdo de semelhanga atemporal, e os simbolos por uma relagdo de convengio
geral” (DUBOIS, 1993, p. 61).
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3.1.2. Identificagio: movimento, agio

Figura 9: Futebol

O segundo grupo de imagens também é composto por trés fotografias, as
quais mostram cenas com que os alunos se identificam. Ou seja, a primeira distingao
evidente entre essas imagens e as tratadas anteriormente, é o fato de que essas
fotografias mostram as pessoas nelas envolvidas dentro de um contexto, realizando
alguma acdo. Novamente os alunos as escolheram mais pelo referente, nesse caso a
acdo retratada na fotografia, do que pela qualidade da imagem em si. E como se essas
fotografias, para eles, representassem verbos. Os alunos as escolheram, portanto, por

retratarem acdes com as quais se identificam seja porque gostam de realiza-las seja

por almejarem realiza-las no futuro.

A primeira imagem mostra um jovem jogador de futebol de um time
brasileiro prestes a, ou logo em seguida de “matar a bola no peito’. O enquadramento
escolhido exclui o restante da cena do jogo, mostrando apenas o jogador, dos pés a
cabeca em meio ao campo de futebol, e a bola suspensa no ar logo em frente a ele.

André, que selecionou a imagem, afirma: ‘Eu escolhi essa foto porque eu gosto de jogar
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futebol!’. Os alunos comentam sobre o jogador, discutindo o fato de ele estar
passando por uma boa fase profissional, ou seja, jogando bem, tendo sua habilidade
reconhecida pelo clube e tendo conseqiientemente recebido um aumento em seu
salario. Questiono, entdo, a possibilidade de que o fato de a imagem mostrar uma
pessoa bem sucedida no ramo tenha ajudado o aluno a determinar sua escolha. O

aluno nega: ‘Ndo, foi porque eu gosto de jogar futebol, mesmo...”

O mesmo tipo de motivacdo determinou a escolha de Joca, que comenta:
“Eu por exemplo, eu escolhi uma atividade que eu fago, uma caminhada, eu fago isso aqui,
entdo... Uma atividade para o coragdo... Eu gosto de, tipo, de caminhada...” Nesse caso,
porém, os alunos consideraram também outros aspectos da imagem ao examina-la,
citando alguns dos elementos que compdem a cena e decidindo que se tratava de

uma boa composicao:

Som: E, uma pessoa, fazendo uma caminhada, cuidando da satde, cuidando
do cachorrinho ali também... Levar o cachorro para dar uma banda de vez em
quando é bom... Parece a Redencao ali...

Joca: Aqui na Restinga tem lugar assim também... Alguns lugares para a gente
caminhar tem esse tipo de...

Som: E uma foto bonita, é uma foto bonita... Bem montada até a foto...

Luis: Eu achei tri, tem um cachorro igual ao meu, ali...
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Se vocé pudesse ver seu coracao,
nao cuidaria melhor dele?

Becel contém Omegas 3 e 6, que
ajudam a cuidar do seu corag@o
E > 2 venas mudangas
ma grande diferenca

Figura 10: Caminhada
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A atencado dispensada aos demais aspectos compositivos da imagem fica
ainda mais evidente ao comentarem a terceira fotografia que compde esse grupo,
aspectos que determinaram, juntamente com a agao retratada na cena, os proprios

motivos da escolha da imagem pelo aluno.

André: Um senhor, cantando uma mdsica para a namorada dele. Apaixonado.
Diego: Mostra para a gente, a gente quer ver!

Joca: Cantando uma misica para a deusa dele.

André: Eu escolhi essa porque eu achei a foto bonita, e ele é muito romantico
com ela, né?

Diego: A demonstragdo de carinho dele por ela?

André: Achei ele muito romantico, bonito né? Quando eu crescer, quero ser
que nem ele. Eu toco violdo e canto.

Diego: Velho? (rindo)

André: Romantico que nem ele!

Som: Eu achei legal, o senhor esta bem preocupado em demonstrar o amor
que ele sente pela esposa dele, ou pela pretendente.

André: Fazendo uma serenata ali para ela.

Som: E o tiozinho é xarope (significando que aparentemente é um bom
instrumentista), porque o violdo é doze cordas...

Joca: Eu achei bonita. Acho que ele estd homenageando ela, acredito que ele
tenha tocado uma mdusica para ela. A paisagem também.

Diego: O amor ndo tem idade...

Som: A paisagem também: simples e bonita.

Joca: Tem um rio aqui, um lago. O fundo da imagem ta bem bonito. Um
morro atras.

Karol: Eu achei bem bonita.

Figura 11: Casal 1 (homem tocando)
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As imagens do primeiro grupo, funcionavam, talvez, como uma espécie

de elemento déitico, como uma prétese de dedo que os auxilia a apontar para o

objeto e dizer: ‘eu quero isso!”. Nas opcdes pelas imagens que compdem o segundo

grupo ha uma constatagdo de que as fotografias possuem algum tipo de relacdo com

a maneira com que véem a si mesmos, com o modo como se auto-definem, como
o . . ) . )

quem diz: ‘olhem, isso tem a ver comigo, eu também gosto disso, eu também faco

isso’. A protese de dedo agora aponta no sentido inverso.

3.1.3. Serenidade: um convite

Figura 12: Homem sentado

As duas fotografias reunidas nesse grupo sao imagens que também
mostram pessoas envolvidas em uma agdo, o que as aproxima em certa medida das
imagens do grupo anterior. Sao imagens que, contudo, evocam outro tipo de
sensacdes, pois representam acgdes que se desenvolvem em um ritmo diferente do

habitual. A escolha dessas imagens pelos alunos deu-se no sentido de constatarem a
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necessidade da existéncia desses momentos de repouso, de desaceleracdo, de
reflexdo. As imagens foram escolhidas, portanto, por funcionarem como convites a

procurarmos por tais momentos em nossas vidas.

Som: Ah, eu peguei essa foto aqui de um japa escrevendo alguma coisa em
japonés aqui...

Luis: (irénico) Nao sabe o qué que é? E prosperidade!

Diego: (rindo) prosperidade...

Som: Eu achei bacana porque é uma foto bem serena e o que ele esta fazendo
exige bastante pratica também, e uma calma e uma paz, porque se tu tiver com
muito barulho na volta, ndo da pra desenvolver nada também. Ndo é uma
cena que eu costumo ver, mas em fotografias ja vi coisa parecida... Em revistas
tipo a Veja, a Caras, as vezes na Internet agora aparece alguma coisa...

A brincadeira de Luis e Diego a respeito da imagem e um trecho do
comentario de Som nos asseguram da relativa estrangeiridade da imagem, nos
evidenciam a constatacao por eles feita de que ha elementos que constam ali que nao
fazem parte de seu cotidiano, de seu estilo de vida, de que ha coisas ali que ignoram,
que desconhecem. Isso, contudo, ndo os impede de se relacionarem com a imagem,

reconhecendo o diferente de si enquanto algo possivel.

Figura 13: Homem pintando



134

3.1.4. Compaixdo, reflexdo e fruicio estética

Nesse grupo foram reunidas trés fotografias bem diversas. As duas
primeiras registram fatos jornalisticos, ainda que, nesse momento, separadas dos
textos que tradicionalmente as acompanham, sejam vistas como expressdes de
‘desastres naturais’ e ‘protestos’ de um modo geral. Sdo consideradas como uma
imagem que comove e uma imagem que faz pensar, respectivamente. A terceira e
altima imagem, diferentemente de todas as demais é uma fotografia que se impde
para fruicdo enquanto imagem, convidando aqueles que a fitam a perceberem seus

aspectos formais.

2

A primeira imagem desse grupo é uma fotografia que comove, que
sensibiliza: “Ndo sei onde é isso aqui, ndo td escrito, ndo mostra onde é que é, mas passou um
Tsunami, um Katrina, e destruiu tudo. Passou alguém aqui e destruiu tudo”, diz Diego, que
logo percebe a auséncia de um discurso que a contextualize. “Ndo é Fukushima?”,
arrisca Luis, tentando encaixd-la em um contexto. Ndo se sabe, ndo temos como
saber. A forca da imagem, entretanto, ndo se perde: “Eu olhei por causa da destruigao,
da desgraca: vai saber o que eles estdo passando agora... Tem gente que ndo tem nada. Eu

escolhi por causa da tristeza que estdo vivendo agora. E uma cena forte de ver”.

Figura 14: Desastre natural
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Pergunto se a visdo desse tipo de imagens é um fato costumeiro em suas

rotinas, ao que respondem:

Diego: Nas reportagens que deu agora, da China, 14 do Japao.

Luis: Sim, da direto.

Luis: Ndo viu também no jornal, tava dando, acho que foi ontem, os
moradores de uma cidade ja tdo dormindo nos coisa com um...?

Diego: E, pior, tudo alagado...

Luis: E, ndo tem. Agora tem que esperar até a maré descer... Até a maré, nao,
até o rio descer...

Seria possivel que o excesso de exposicdo a tais imagens provocasse o
efeito inverso ao pretendido, tornando-nos (tornando-os) insensiveis as mazelas
sofridas pela humanidade? Alguns créem que sim. Sontag, por exemplo, afirma que
“o tipo de sentimento, inclusive a afronta moral, que se pode experimentar ao ver fotografias
de gente oprimida, explorada, faminta e massacrada depende também do grau de
familiarizacdo que se tenha com tais imagens” (1981, p. 19), entendendo a proliferacao de
tais imagens como algo preocupante, ja que “o choque que as fotografias de atrocidades
ocasionam vai diminuindo apos repetidas observagoes” (p. 20). Parar a autora a imagem
fotografica contribui duplamente: para mobilizar, para pungir, enquanto novidade; e

para tornar banal, para insensibilizar, enquanto repeticao.

Os alunos, contudo, discordam:

Mod.: E qual é a sensagédo de vocés ao verem esse tipo de imagens?

Diego: O cara fica apavorado, né? Vai saber o que pode acontecer com a gente
aqui também?

Luis: Imagina se fosse aqui! O cara vai pensar, né?

Joca: Apavora, preocupa...

Diego: Da medo. Pena. E que nem, com 0s outros, acontece com eles também:
se eles vdo ver uma reportagem daqui da Restinga...

Luis: Vai saber, essas coisas ninguém t4 livre de acontecer, que nem esses
furacédo af...

Diego: E, pega um aqui, imagina...

Luis: L4 em Santa Catarina tinha esses negécios de furacdo, esses ventos fortes
ai...

Mod.: Mas vocés acham que acontece assim, de vocés pensarem: “Eu ja vi
tantos desses que eu ja nem dou mais bola”... Acontece?

Joca: Nao, nao.

Luis: Nao, ta louco. Isso ai é uma coisa que todos nés da humanidade estamos
sujeitos a passar, né? Vai saber?

Diego: Sim é que nem a gente ta vendo eles 14, um dia pode ser nés aqui...
Joca: E a natureza...

André: E uma tristeza, as casas estdo todas destruidas... (olhando a imagem,).

A visdo de imagens desse tipo compele-0s a pensarem simultaneamente

no sofrimento, na dor, na dificuldade das pessoas que passam por essas tragédias, na
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fragilidade de suas proprias condigdes, por estarem também eles sujeitos a tais
eventos e ainda no fato de que, dada essa possibilidade, outras pessoas também se
compadeceriam de suas situacdes. Estaria a fotografia, nesse caso, contribuindo para
o desenvolvimento da sensibilidade ou para seu empobrecimento? Levemos em

conta o alerta de Sontag:

A onipresenca da fotografia produz efeito incalculavel sobre nossa
sensibilidade ética. Ao dotar este nosso mundo ja tao congestionado, de uma
duplicata do mundo das imagens, a fotografia nos faz crer ser este mundo
mais acessivel do que na verdade o é.

A necessidade de comprovar a realidade e ampliar a experiéncia através da
fotografia representa um consumismo estético pelo qual todos nés hoje em dia
estamos obcecados. As sociedades industriais transformam seus cidaddos em
viciados na imagem - trata-se da forma mais incontrolével de polui¢gdo mental
(SONTAG, 1981, p. 23).

As consideracdes da autora nos movimentam claramente na direcdo de
pensarmos na fotografia e em sua proliferacdo enquanto simultaneamente causas,
sintomas e efeitos dos fendmenos de estetizacdo do mundo da vida discutidos no
capitulo anterior. Estariam as imagens fotograficas condenadas a posicao de vilas a
serem combatidas? Haveria alguma possibilidade de ‘redencdo da fotografia’? Ou
ainda: haveria alguma possibilidade de ‘redencdo na, pela, através da fotografia’?

Deixemos, por ora, as perguntas em suspenso.

A segunda fotografia foi escolhida por representar, na visdao do aluno, a

N .

possibilidade de adotarmos uma postura critica com relacdo a situagdo em que

vivemos e a necessidade de nos mobilizarmos para reivindicar melhores condigdes.

Som: Eu escolhi essa foto aqui, porque essa foto t4 mostrando aqui uma
multiddo. E um pessoal, a principio, meio que fazendo um protesto, né? Eu
acho, creio eu, que seja sobre a violéncia, porque tem muita gente pintada de
vermelho como se tivesse sido machucada, entendeu? Entdo é uma imagem
que chama a atencdo porque o pessoal ta lutando por algum direito...

Joca: Sim, sim. No tempo do Regime Militar e no tempo das Diretas J4 é que
aparecia esse tipo reportagem, de pessoas protestando contra o Regime
Militar... Aparecia nos jornais e na televisdao. Eu ficava olhando, na época. Os
estudantes, principalmente da UFRGS, que faziam protesto.

Som questiona a reacdo de muitas pessoas a esse tipo de imagem, a esse
tipo de evento, criticando a falta de mobilizacdo da populagdo em busca de melhores
condi¢des de vida, como podemos perceber em sua fala, que se configura numa

mistura de critica, reflexdo e desabafo:
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E uma imagem que hoje em dia o pessoal olha e diz assim: ‘ah, é um bando de
desocupados’... Ou olha e diz assim: ‘ah, esses estudantes, tudo playboy,
maconheiro, sem vergonha querendo fazer protesto’, entendeu? E o que a
maioria do pessoal diz. Mas se o pessoal fosse mais unido e fosse mais pra
frente, talvez muita coisa que acontece hoje em dia, por exemplo... Vou citar
um exemplo simples, como satde, que é uma coisa que a gente nao tem: essa
saude que a gente tem é uma mentira, uma vergonha, porque tu tem que
madrugar na fila pra conseguir consultar com o médico, pro médico olhar pra
tua cara e dizer que tu ndo tem nada, entendeu? E o fim. E a gente, a tnica
coisa que a gente pede é um pouco de decéncia, né? Porque a gente ndo é
animal. E mesmo um animal tu ndo abandona quieto num canto.

Figura 15: Protesto

Barthes (1990) sugere a possibilidade, entre os mecanismos de recepcao da
fotografia, de ao menos trés tipos diversos de conotacdo na imagem fotografica:
perceptiva, cognitiva e ideolégica, sendo a dltima, “aquela que introduz na leitura da
imagem razoes ou valores” (p. 23). Para o autor, a fotografia pode ser dotada de ricos
elementos significativos de valores apoliticos, ficando a conotagdo politica,
frequientemente, confiada ao texto, pois “sua aparéncia, é uma forca impotente para
modificar as opinioes politicas: fotografia alguma jamais convenceu ou desmentiu quem quer

que seja (mas pode “confirmar’) [...]” (p. 23).

E o que nos sugere Som, ao fazer sua leitura ideolégica da imagem a partir

dos diversos elementos nela constantes e reconhecer, ao mesmo tempo, que outras
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pessoas - com valores diversos do seu - a leriam de outra maneira. Para Sontag,
nesse sentido, “a fotografia nao gera atitudes morais, mas pode refor¢d-las — e contribuir
para que atitudes incipientes se consolidem” (1981, p. 17). A fotografia poderia, entdo, nos

mobilizar, mas apenas a partir de uma disposic¢do inicial.

A terceira e ultima imagem, diferentemente das demais, foi a tnica em
que foi ressaltada a consideracdo de aspectos especificos da imagem como tal em

relagcdo ao tema que representa, ainda que esse se faca presente de diversas maneiras.

Joca: um casal...

Karol: eu escolhi porque eu achei bonita... Eu vejo coisa assim sé em novela...
Mod.: Tem algo especial na foto? O que aparece ali?

Karol: O jeito que ela foi batida...

Diego: E um casal de noivos, se beijando...

Som: E uma foto em movimento. O sentimento ali... Recém se casaram, estdo
se gostando: vai até a pagina cinco esse casamento ai, depois da pagina cinco...
Luis: Depois da péagina cinco vém os netos.

Joca: Eu ndo entendi esse branco ai, o que significa?

Karol: E o véu.

Joca: Ah, é o véu da noiva...

A imagem mostra um casal de noivos, abracados. Som diz que é uma
imagem em movimento, dizendo-o talvez, devido ao aspecto quase ‘borrado’ - ao
efeito flou da imagem -, que acentua o fato de que o casal estd dancando, o que se

pode deduzir também pela posicao do vestido e do véu da noiva.

a

Barthes refere-se a esse efeito como fotogenia, explicando que nessa, “a
mensagem conotada estd na propria imagem, ‘embelezada’ (isto é, em geral sublimada) por
técnicas de iluminagdo, impressio e tiragem”. A fotogenia compreenderia, assim,
diversas técnicas ou efeitos técnicos, a cada um dos quais corresponderia “um
significado de conotagdo suficientemente constante para ser incorporado a um léxico cultural”
desses efeitos, entre os quais o autor exemplifica o proprio “flou de mouvement ou filé,
langado pela equipe do Dr. Steinert para significar o espaco-tempo” (p. 18). Esse mesmo
efeito talvez seja a origem da confusdo de Joca, que inicialmente ndo entende o que

esta representado por aquele ‘branco’.

O significado do efeito flou é discutido ainda por Schaeffer (1996), que, ao
problematizar as nocdes de cédigo conotativo sugeridas por Barthes, caracteriza-o

enquanto efeito estético (desfazendo a distingdo entre fotogenia e estética, uma vez
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que ambos dizem respeito a forma, a composicdo, a morfologia da imagem).

Segundo Schaeffer

E inegavel que certas configuracdes desses efeitos técnicos ou figurativos
adquiram, ao longo da histéria da fotografia, valor de esteredtipos, isto é,
fungdes simbdlicas inteiramente convencionais. Alids, o mesmo efeito pode
cumprir diferentes fun¢es simbolicas. Assim, hoje em dia, o efeito de flou
velado (gragas a filtros ou gases) simboliza a ‘poeticidade’ da cena fotografada
[...] (SCHAEFFER, 1996, p. 87).

Para o autor, portanto, o que caracteriza esses esteredtipos é sua pobreza
comunicacional, por ndo possuirem significados de conotacdo suficientemente
constantes para serem incorporados a um vocabulério cultural. O flou, em especial,
pode funcionar simplesmente enquanto “sinal de intencionalidade: ‘Essa foto é assim
porque eu a quis assim (porque sou um bom fotografo, um artista)”” (p. 89). Além disso, “o
flou s6 funciona como signo estético na condigio de que o receptor o reconhega como um efeito

intencional e ndo como um acidente técnico” (p. 87-88).

O que nos mostra o efeito flou presente na imagem selecionada por Karol:
poeticidade, movimento no espago-tempo, acidente técnico, intencionalidade? Karol
percebe a poeticidade, Joca é confundido pelo efeito borrado da imagem, que talvez
para ele pareca mais com um acidente técnico, Som percebe o movimento no espago-
tempo, talvez a intencionalidade. Com certeza, avisa-nos de que ndo podemos, de
qualquer maneira, reduzir a fotografia apenas a uma mensagem que parte do
emissor para ser recebida da mesma maneira pelo receptor, pois “o signo fotogrifico
permanece em grande parte um signo selvagem” (SCHAEFFER, 1996, p. 93) que se faz

sempre diferente, sempre inédito a cada um que a observe.

Quando o signo fotografico é desresponsabilizado do &mbito comunicacional
em cujo interior ele circula, torna-se um signo totalmente errético, que, no
entanto, mantém todo o seu poder semiético. Esse é um de seus paradoxos:
mesmo podendo referir-se a um sé e Unico objeto de remissdo, é de uma
maleabilidade surpreendente na escolha desse objeto, visto que é quase
sempre compativel com multiplos campos quase perceptivos (SCHAEFFER,
1996, p. 93).

Karol justifica sua escolha pelo jeito que a fotografia foi batida, referindo-
se ao angulo inusitado para a tomada da imagem, vista quase de cima para baixo. A
imagem é composta de tal modo que nada além dos noivos pode ser visto, e mesmo
o rosto deles ndo aparece, 0 que nos provoca a pensarmos mais no amor, no

casamento, na paixdo em termos gerais do que a relacionarmos a imagem a uma
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situagdo especifica como: o casamento de Fulano e Fulana. Essa aparéncia quase
etérea, de ‘conto de fadas’, aparéncia flou, talvez seja o que dispara o questionamento
de Som de que “vai até a pigina cinco esse casamento ai, depois da pdgina cinco...”,
colocando em duvida o futuro do sentimento que ele vé ali representado, que parece

excluir os dramas, os problemas, os ressentimentos comuns na ‘vida real’.

Figura 16: Casal 2 (casamento)

E como seriam as imagens da ‘vida real” dos alunos?
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3.2 FOTOGRAFIAS DO COTIDIANO: MINHAS IMAGENS

Ao final do terceiro encontro, em que discutimos as relacdes dos alunos
com as imagens da midia presentes em seu cotidiano, pedi para que cada aluno
trouxesse uma fotografia sua (impressa ou em formato eletronico) de que gostasse.
Essa imagem poderia ser tanto uma fotografia que o proprio aluno houvesse feito
quanto uma fotografia em que aparecesse, uma fotografia que constituisse uma
espécie de ‘imagem de estimagao’. Desse modo, no quarto encontro, discutimos, a
partir daquelas imagens trazidas pelos alunos, o significado e as fungdes da
fotografia em seu cotidiano. Interessava-me investigar, nesse momento, que aspectos
os alunos consideram relevantes nas fotografias que os circundam de modo mais
proximo, as suas proprias fotografias, sejam essas fotografias de si, fotografias de sua

autoria ou fotografias que possuem, estimam, guardam, expdem.

Pierre Bourdieu (2003), na década de 60, j& havia se preocupado,
juntamente com alguns colaboradores, em analisar os usos da fotografia pelos
cidaddos franceses e acredito que, resguardadas algumas diferencas geograficas e
temporais, muitos dos aspectos entdo identificados pelo pesquisador no que diz
respeito aos significados e fungdes da fotografia estdo de acordo com os relatos dos
alunos em relacdo as imagens que produzem, bem como podem ser constatados ao

analisarmos o repertério de imagens por eles selecionado.

O autor enfatiza, j4 naquela época, o carater democrético da pratica

fotografica como prética cultural, uma vez que,

a diferencia de actividades culturales mas exigentes, como el dibujo, la pintura
o la practica de un instrumento musical, a diferencia incluso de la visita a
museos o de la asistencia a conciertos, la fotografia no supone ni la cultura
trasmitida por la escuela, ni los aprendizajes y el ‘oficio’ que confieren su
precio a los consumos y a las practicas culturales habitualmente consideradas
como las més nobles, prohibidas a un recién llegado (BOURDIEU, 2003, p. 43).

Essa democraticidade identificada pelo autor ha quase cinqiienta anos faz-se
ainda mais presente contemporaneamente, em especial com o advento da fotografia
digital, a qual inclusive dispensa gastos com a aquisi¢do de rolos de filme fotografico

e cujo gasto com a ‘revelagdo’ ou impressao de fotos é facultativo. Além disso, como
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salientou o autor, a pratica amadora da fotografia ndo pressupde necessariamente o

dominio de um conhecimento técnico aprofundado ou de uma cultura académica.

Semelhante constatacdo é manifestada por Simson (2005), enquanto
discute as possibilidades e limitagdes de combinar a utilizagdo de fotografias
histéricas combinadas a relatos orais para resgatar a trajetéria histérica de
determinados grupos sociais. A autora realiza pesquisas com diferentes grupos e
constata o predominio da imagem fotogréfica como registro da memoria individual e
familiar, em detrimento de documentos escritos como cartas, didrios e memorias que

outrora cumpriam essa funcao:

na verdade, desde os anos trinta e quarenta, com a ‘democratizacdo’ do
registro fotografico mediante o surgimento de maquinas fotograficas de
operacdo muito simples e relativamente baratas, que permitiram a fixagado
rapida e facil de ‘instantaneos’, a vida dos grupos sociais e dos individuos
passou a ser registrada muito mais pela imagem do que pelos livros de
memorias, cartas ou didrios, e a memoéria individual e familiar passou a ser
construida tendo por base o suporte imagético (SIMSON, 2005, p. 20).

Bourdieu expde, ainda, o carater social dessa pratica, revelando que,
contrariamente ao que se poderia supor de um fazer aparentemente tao ‘livre’, o ato
fotogréfico é, em verdade, na maioria das vezes, regido por uma série de normas,

parametros implicitos que sdo socialmente determinados. Para o autor,

Sin embargo, aun cuando la produccién de la imagen sea enteramente
adjudicada al automatismo de la maquina, su toma sigue dependiendo de una
eleccién que involucra valores estéticos y éticos: si, de manera abstracta, la
naturaleza y los progresos de la técnica fotogréfica hacen que todas las cosas
sean objetivamente ‘fotografiables’, de hecho, de la infinidad tedrica de las
fotografias técnicamente posibles, cada grupo selecciona una gama finita y
definida de sujetos, géneros y composiciones (BOURDIEU, 2003, p. 43).

Na conversa com os alunos foi possivel constatar que, efetivamente,
selecionam uma gama bem definida de sujeitos, géneros e composicdes que
consideram fotografaveis e que tal diferenga pouco varia com a variagdo etaria dos
alunos. De um modo geral, os alunos mais jovens fotografam mais a si mesmos e aos
amigos, enquanto os mais velhos fotografam, sobretudo, a familia e os filhos.
Acredito, porém, que isso se deva mais as interacdes sociais a que pretendem dar
destaque em um determinado momento de suas vidas do que a uma diferenga

significativa em suas compreensdes do que venha a ser o fotografar.
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Ao comentarmos, no quarto encontro, as ‘fotos de estimacdo’ trazidas

pelos alunos, Patricia justifica sua escolha, dizendo:

Eu escolhi essa foto ai porque era a que estava mais decente. Assim, porque
as que eu tenho, as novas, estdo todas na mdquina digital e eu ndo tirei
nenhuma (referindo-se ao fato de ndo té-las impresso nem descarregado no
computador). Ai a mais recente era essa. Foi do aniversario da minha filha. E af
foi legal, porque mostra meus filhotes.

Na referida imagem, podemos ver Patricia, provavelmente em sua casa,
no dia de comemoragdo do aniversario de sua filha mais nova. O ambiente, que
parece ser sua sala ou cozinha, esta decorado especialmente para a festividade, pois
estdo aparentes, presos a parede, baldes coloridos dispostos de modo a compor uma
flor e algumas imagens de princesas de contos de fada do modo como foram
caracterizadas pela Disney. Patricia tem a filha nos bracos e um filho em cada um de
seus lados. Podemos ver ainda, diante de Patricia e dos filhos, uma mesa sobre a qual

estdo dispostos uma torta, refrigerantes, docinhos e alguns elementos decorativos.

A imagem foi obtida a partir de uma perspectiva frontal e a familia
aparece centralizada na imagem. A distancia da tomada pelo fotégrafo nos permite
ver, ainda, alguns outros elementos: um baldo surpresa suspenso no teto, uma jovem

diante de uma porta, uma mao que parece encaminhar-se para abrir a geladeira.

Figura 17: Patricia e os "filhotes"
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Varios aspectos recorrentes nas falas dos alunos estao evidentes nessa
imagem e na explicacdo para sua escolha fornecida por Patricia. Primeiramente,
Patricia justifica sua selecdo por considerar essa a fotografia mais “decente” que
possui em papel. De um modo geral, os alunos consideram muito importante o fato
de a fotografia ser considerada ‘decente’ ou uma ‘boa’ fotografia. Isso implica, em
especial, que eles aparecam ‘bem’ na foto®. Em seguida, explica que a imagem foi
tirada no aniversario de sua filha. As festas de familia e comemoracdes de um modo
geral sdo consideradas ambientes propicios para tirar fotografias, uma vez que
ambientes alegres e festivos sdo considerados fotografaveis. Por fim, comenta o fato
de a imagem mostrar seus filhos reunidos e ela poder assim, apresentar-nos sua

familia.

A importancia da fotografia nesse ambito é ressaltada por Leite, ao
declarar que [...] “ndo é possivel ignorar dreas vitais, em que a fotografia e o ato fotogrifico,
desde sua invengao, desempenham papel fundamental na socializagio de seus membros, e na

circunscrigdo e legitimagdo do setor privado da sociedade - a familia” (LEITE, 2005, p. 37).

Por esse motivo, discuto, a seguir, de modo um pouco mais detalhado, a

fotografia de familia.

3.2.1. Retrato 1: foto de familia, foto de memdria

Joca também fez questdo de trazer para nossa conversa uma fotografia de
sua familia. O aluno explicou que a imagem selecionada era uma fotografia de seus
quatro filhos. Como ele e sua esposa ndo figuravam na foto, Joca optou por ‘anexar’ a
imagem uma fotografia 3 por 4 sua e uma de sua ‘Deusa’ - apelido carinhoso pelo

qual costuma chamar sua esposa - como estratégia para ali reunir toda a familia.

Os filhos de Joca aparecem sentados em um sofd, abragados e sorridentes.

Joca aponta para a imagem e explica que hoje os filhos estdo mais velhos, que foram a

% O sétimo encontro realizado com o grupo deu-se no sentido de explorar a perspectiva de uma ‘boa
fotografia’ na concepgdo dos alunos. Adiante esse aspecto serd mais desenvolvido.



145

faculdade, que um estudou musica, que um toca em uma banda e assim vai

enumerando orgulhosamente as conquistas obtidas por sua prole.

Figura 18: Joca, sua "Deusa" e filhos

O habito de fazer e conservar fotografias de familia nao é recente, nem a
atracdo que esse tipo de imagens exerce. Como fica evidente na constatacdo feita por

Leite, a partir de uma pesquisa realizada, de que

os retratos de familia existem em familias de diferentes camadas sociais e
econdmicas, e das mais distintas origens geograficas, e de que o habito de
conservar os albuns, gavetas ou caixas de fotografias de familia pode ser
documentado, desde o inicio do século XX, exprime uma atragdo constante
desses retratos (LEITE, 2005, p. 35).

No encontro seguinte, Joca trouxe ainda outra imagem, dessa vez
mostrando toda a familia reunida e abracada. A imagem foi impressa em uma folha
de oficio e o aluno explicou que solicitou a um de seus filhos que imprimisse a

imagem do computador, pois aquela era mais recente e mostrava todos juntos. No
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verso da folha, Joca escreveu a data em que a fotografia foi tirada: primeiro de

janeiro.

A fotografia, nesses casos, funciona como uma espécie de simbolo de
unidade familiar, sendo associada a momentos festivos, momentos em que a familia
estd reunida e nos quais reina, ainda que por vezes apenas aparentemente, a paz, a
felicidade e a harmonia no lar:“todo o poder opressor da familia é reprimido, sendo mesmo
descartadas dos dlbuns de familia as fotos de pais violentos, criangas choronas e casais em

litigio” (LEITE, 2005, p. 37).

A esse respeito, Antonino, personagem de um conto de Calvino, nos

convoca a reflexdo, ao alegar que

se eu fosse me meter a fotografar, iria até o fim nesse caminho, a custa de
perder a razdo com isso. J4 vocés ainda pretendem estar fazendo uma escolha.
Mas qual? Uma escolha no sentido idilico, apologético, de consolacdo, de paz
com a natureza, a nagdo, os parentes. Ndo é apenas uma escolha fotografica, a
de vocés; é uma escolha de vida, que os leva a excluir os contrastes
draméticos, os cernes das contradigdes, as grandes tensdes da vontade, da
paixao, da aversdo. Acham assim que estao se salvando da loucura, mas caem
na mediocridade, no estupor (CALVINO, 1992, p. 55).

Patricia nos explica que a fotografia serve como um memento, um

-

souvenir, uma lembranca material de um momento que vocé viveu. E uma maneira

de possuir e guardar aquele momento fisicamente. Além disso, ao olharmos para ela,
/ 7 2~ .

poderemos recordar aquele momento, ‘refrescando” a nossa memoria e relembrando

as sensagOes vividas naquele instante. “Para Jacques Le Goff, a fotografia veio

revolucionar a memoria ao multiplici-la, dando-lhe uma precisio e uma verdade visuais

nunca antes atingida” (LEITE, 2005, p. 34-5).

A nocao de utilizagdo da fotografia como suporte para a reconstrucao de

memorias individuais e coletivas, Simson comenta

Nao temos muita consciéncia de tal fato, mas, como a replicante de Blade
Runner, estamos constantemente nos valendo de imagens instantaneas da
nossa vida, registradas em papel fotografico, para detonar o processo de
rememorar e, assim, construir a nossa versdo sobre os acontecimentos ja
vivenciados. Dessa forma, é o suporte imagético que, na maioria das vezes,
vem orientando a reconstru¢do e veiculacdo da nossa memoria, seja como
individuos, seja como participantes de diferentes grupos sociais (SIMSON,
2005, p. 20).
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O proéprio ato de olhar as fotografias posteriormente pode ser um pretexto
para vivenciar um novo e agraddvel momento em familia, em que os sujeitos ali
envolvidos constatam a passagem do tempo, ao identificar suas proprias
transformacoes, além de certificarem-se da existéncia de uma felicidade passada e de

renovarem, no presente, os votos de cumplicidade.

Todos esses aspectos ficam aparentes na fala de Patricia:

Ah, eu acho importante fotografar porque depois é uma coisa que a gente vai
ter. Vai passar o tempo, os anos, e tu vai ver, vai cuidando ali, aqueles
momentos bons que a gente teve. Daf tu té4 tirando foto é porque tu estas feliz
ali, rindo. Af depois passam os anos e a gente vai ver ali e: “Bah, esse aqui foi
um momento bom!”. Esses tempos, eu estava olhando umas fotos que eu
tenho 14 e eu vi as criancas bem pequenininhas e eu mesma quando era bem
mais nova... Af eu dava risada: “Olha aqui! O tipo de roupa que a gente usava
antes...”, a gente olhava e dava risada.

As fotografias de familia, desse modo, cumprem diversas funcdes: ao
mesmo tempo em que podem nos apresentar os membros de uma familia, dando-nos
a conhecé-los, como fizeram Joca e Patricia a0 mostrarem suas imagens e as
compartilharem com os colegas, podem funcionar como um dispositivo que permite
a construcdo de uma histéria coerente da familia, estabelecendo um fio condutor a
partir do qual a narrativa familiar é construida, contada, compreendida e revista a
cada vez que se revisitam essas imagens: “como constam quase sempre de um contetido
manifesto e um contetido latente, as fotografias serdo vistas de maneira diferente, dependendo

de quem olha” (2005, p. 34), afirmou Leite.

Poderiamos ir mais além, pensando que ndo apenas as fotos sdo vistas de
modo diferente dependendo de quem as observa como cada um, a cada vez que a
contemplar, pode fazé-lo de modo diverso. “A maioria dos que véem registra o que
seleciona, para reter ou ampliar o que viu ou os indicios do que estd querendo compreender”
(LEITE, 2005, p. 36). O intervalo entre uma mirada e outra a uma imagem pode doté-
la de novos elementos, ou melhor, transformar nosso olhar e, conseqiientemente,

nossa compreensao da imagem.
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3.2.2. Retrato 2: minha imagem, um legado

Figura 19: André

Patricia fotografa, especialmente, a familia reunida e os filhos. Ainda que
os ambientes festivos e as datas comemorativas sejam considerados o ambiente
propicio e ideal para a realizagdo dos registros fotogréficos, a aluna registra seus
filhos em momentos diversos, como podemos perceber através do relato que se
segue: “Eu tenho bastante fotos digitais, tudo na maquina. Eu... De vez em quando elas estio

brincando e eu vou e bato fotos de tudo que é jeito. Eu tenho bastante... mas s6 na mdaquina.”

A camera digital permite, a Patricia, realizar algo que ela considera
importante: o registro da vida cotidiana de seus filhos. Patricia gosta de vé-los
brincando, realizando atividades diversas e compreende que uma atividade que hoje
é interessante para seu filho, amanha nao o sera. Calvino ilustra com propriedade

essa atividade, no ja referido conto:

[..] e dada a rapidez do crescimento torna-se necessario fotografa-lo com
freqiiéncia, pois nada é mais transitério e irrecordavel do que uma crianca de
seis meses, rapidamente apagada e substituida pela de oito meses e, depois,
pela de um ano; e toda a perfeicao que aos olhos dos pais um filho de trés
anos pode ter atingido ndo é suficiente para impedir que suceda a ela,
destruindo-a, a nova perfeicdo dos quatro, s6 restando o album fotografico
como lugar onde todas essas perfeicdes fugazes se salvam e se justapdem,
cada uma aspirando a um absoluto préprio incomparavel. (CALVINO, 1992,
p. 52-3).
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Assim sendo, Patricia constréi para seus filhos uma memoria imagética, a
partir da qual eles poderdo rever a si mesmos e construir seus proprios significados
para as imagens. “Fotografiar a los hijos es convertirse en el historiografo de su infancia y

prepararles como un legado, la imagen de lo que han sido”. (BOURDIEU, 2003, p.68).

Figura 20: Daniel

André nao possui filhos, nem Daniel. Ambos, no entanto, selecionaram
imagens de sua propria infdncia, legado construido por seus pais, para
representarem suas imagens de estimacao (essa foi também minha opg¢ao, ao iniciar a
presente dissertacdo). André comenta que gosta de sua fotografia, tanto que a
fotografou com seu celular no intuito de digitalizé-la para posta-la em sua pagina

eletronica de rede social.

A popularizagdo das redes sociais entre os alunos da escola comeca a
tornar freqiiente, habitual, um tipo de retrato que ndo aparece mencionado entre os
alunos de mais idade: o retrato de si. Mais do que uma imagem destinada a meméria,
a histéria, a narrativa, ao legado, esse tipo de retrato visa em especial a apresentagdo

de si através da fotografia.
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3.2.3. Retrato 3: Minha imagem, um cartdo de visitas - identidade, identificagdo,
ficgio

“...Ladies with an attitude, fellows that were in the mood
Don't just stand there, let's get to it

Strike a pose, there's nothing to it

Vogue, vogue®...”

Muitas vezes, mais importante do que operar a camera, fotografar,
interessa ao aluno ser fotografado. O aluno como Spectrum. Pensemos entdo ndo no
referente, no impregnante fotografico como uma fragil vitima desamparada, pega de
surpresa, mas como aquele que ativamente participa do processo de tomada da
fotografia, como o Spectrum que se propde a construir em colaboracdo com o
fotégrafo sua propria imagem, como aquele que se dispde. E mais: aquele que dispde

das imagens posteriormente.

No tltimo encontro com a turma elaboramos e discutimos um quadro em
que constavam as diversas categorias tematicas que os interessa fotografar (elaborei
as categorias a partir das falas e das imagens trazidas pelos alunos nos encontros
anteriores e submeti-as a revisdo dos alunos, que prontamente acrescentaram uma
quinta categoria aquelas que eu havia inicialmente formulado). Assim, tinhamos no
quadro: 1. Familia e amigos; 2. Eu mesmo; 3. Lugares que visitei, coisas que vi; 4.

Eventos e 5. Bichos de estimacao.

Devido ao fato de que muitas vezes os alunos se remeteram a
caracteristica de uma fotografia ser considerada ‘postdvel’ ou ndo em uma
determinada rede social como indicativo de qualidade da imagem, pedi para que
preenchessem cada categoria com os critérios ou fatores que determinavam o modo

como eles a considerariam. Ou seja: em uma coluna aqueles fatores que indicariam

% Vogue é uma cangdo escrita por Madonna e Shep Pettibone, lancada em 1990, no album I'm
breathless. Uma tradugdo livre do trecho “... Damas de atitude, rapazes que estio no clima, nio fiquem ai

parados, vamos ld, facam uma pose, nio hd nada demais nisso. Voga, voga...”
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que uma fotografia poderia ir para o Orkut, em outra, os fatores indicativos de que

uma fotografia poderia ser descartada.

Consideremos que h4, ainda, um espaco que os alunos determinam como
uma espécie de ‘limbo fotografico’, em que as imagens sao guardadas no fundo de
caixas, para ‘consumo interno’, ou ficam arquivadas na mdquina, sem serem
excluidas ou promovidas. Nesse momento, contudo, optei por discutir apenas o que

configura o ‘céu’ e o “inferno’ da fotografia em suas opinides.

Na categoria “Eu mesmo” obtivemos a seguinte configuragao:

Categorias | Essa vai para o Orkut! Essa vai para a Lixeira (da camera)!
2. Eu André: Gosto de sair bonito e
mesmo fazendo poses, sempre no estilo.
Patricia: Quando sai mal vestida,
Diego: Um enquadramento legal, tipo: de pijama, camisola,
momento de lazer. descabelada, etc. Quando saio com
cara de assustada, quando fica meio
Patricia: Bonita, de cabelo escura.

penteado, com um fundo legal.
Som: Fotos mal tiradas e fotos que
Som: Fotos ao natural e paisagens | lembram momentos ruins.
simples, lazer e descontragao.
Luis: Quando sai escura ou tem
Luis: Tem que f4 tri, sair boa a foto. | pouca luz.

Carlos: Os dentes branquinhos, um | Carlos: Com a roupa simples ou
lugar limpo, um sorriso bonito. muito escuro.

Tabela: Temas que fotografam e motivos para escolha de imagens (trecho).

Fonte: Elaborada em conjunto com os alunos.

Com excecdo de Som, que declara preferir aquelas imagens descontraidas,
tiradas em momentos de lazer e preferencialmente sem que o modelo esteja ciente de
que esta sendo fotografado, ou “..nds tudo sereninho...”, para dizé-lo com suas
palavras, os demais alunos concordaram com a necessidade de posar para a

fotografia.
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Figura 21: Luis

A pose, nesse caso, envolve desde a selecdo dos objetos que figurardo na
imagem até a preparagdo do cabelo, além de uma gama de roupas e acessorios que
sdo considerados adequados, bem como gestos e expressdes faciais decididos de
antemao. “Ora, a partir do momento que me sinto olhado pela objetiva, tudo muda: ponho-
me a posar, fabrico-me instantaneamente um outro corpo, metamorfoseio-me antecipadamente

em imagem”, comentou Barthes (1984, p. 22), e os alunos parecem estar de acordo.

Como nos explica Diego, ao escolherem uma determinada fotografia para
figurar em suas paginas sociais, “a foto tem que sair perfumada praticamente...” E
fundamental, na visdo dos alunos, para considerarem-se aptos a ser ‘alvo’ de uma
fotografia, o fato de estarem bonitos, cheirosos, bem vestidos, bem apresentados, com

os dentes escovados e branquinhos, com o cabelo arrumado.

Fabris (2004) defende a hipdtese de que, apesar de todas as intimeras
transformacdes que o retrato tem sofrido ao longo da trajetéria da histéria da
fotografia, algumas das convencdes e modelos de representacdo estabelecidos ao
longo do século XIX continuam a determinar as concepg¢des do retrato hoje, o que nos

permite estabelecer uma espécie de fio condutor dessa prética. Ao retomar a



153

trajetéria histérica do retrato fotografico a autora torna evidente a continuidade que

se estabelece entre seus usos e caracteristicas.

Inicialmente a autora caracteriza alguns tipos de retrato que entdo se
desenvolveram. Um deles, de carater mais ‘artistico’, tendo em Nadar uma de suas
mais fortes expressoes, era pautado pela neutralidade do fundo e pela énfase nas
expressoes do modelo. Intimeros personagens ilustres foram retratados por Nadar,
tais como diversos escritores e artistas, entre os quais Baudelaire, por exemplo.

Conjunto de retratos ao qual muitos autores se referem pelo titulo de “Pantedo

Nadar”.

Desenvolveu-se, nesse periodo, também outro tipo de retrato, ao qual a
autora se refere como caracteristico de um estilo ‘burgués’®, visto que voltado para a
burguesia ascendente, ou pequena burguesia (e que Disdéri pretendia estender ao
proprio proletariado). Tal espécie de retratos, ao contrario dos retratos de estilo
‘artistico’, reforcava os aspectos cénicos e 0s objetos que o compunham e enfatizava,
sobretudo, a pose e os gestos do retratado. Esse modelo de retrato popularizou-se na

forma dos cartdes de visita®!, produzidos por Disdéri.

Faz-se necessario, na tentativa de compreender os aspectos que definiam
esse tipo de retratos, considera-lo no ambito das fungdes sociais que cumpria, ou seja,
a partir da perspectiva do desejo de representacdo e de constituicio de uma

identidade, de um personagem social do retratado. Como nos alerta FABRIS,

nesse contexto de construcdo de uma identidade social, acessérios e cenarios
ndo devem ser analisados em termos de iluséo realista e nem mesmo de busca
de efeitos plasticos. Seu verdadeiro ambito é a simbologia social: cendrio e
vestimenta em uma espécie de ‘brasdo’ burgués. (FABRIS, 2004, p. 30).

00 Segundo Fabris (1998) a alta burguesia seguia buscando estratégias de diferenciacdo em relacdo aos
cartdes de visita, que foram amplamente difundidos. Negando a multiplicidade, a elite social
procurava dirigir-se aos artistas fotégrafos, além de “privilegiar os daguerredtipos até a década de 60” e
“preferir em sequida a fotografia pintada” (FABRIS, 1998, p. 20).

61 Fabris (1998) considera trés etapas nucleares para compreensdo da relagdo da fotografia com a
sociedade no século XIX. A primeira etapa compreenderia a fotografia enquanto ainda restrita a um
seleto grupo proveniente de classes mais abastadas (etapa que compreende o retrato de estilo
‘artistico’ anteriormente mencionado), a segunda etapa “corresponde a4 descoberta do cartdo de visita
fotogrifico (carte-de-visite photographique) por Disdéri, que coloca ao alcance de muitos o que até aquele
momento fora apandgio de poucos e confere a fotografin uma verdadeira dimensdo industrial, quer pelo
barateamento do produto, quer pela vulgarizagio dos icones fotogrificos em vdrios sentidos (1854)” e a terceira
etapa, por fim, corresponde ao momento de massificagdo da fotografia, que “se torna um fenomeno
prevalentemente comercial, sem deixar de lado sua pretensio a ser considerada arte” (FABRIS, 1998, p. 17).
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Ao analisar as repercussdes sociais do uso da fotografia no século XIX,
Fabris comenta algumas das caracteristicas e critérios de qualidade dos entdo
populares cartdes de visita. A autora afirma, por exemplo, que “Disdéri estabelece as
qualidades da boa fotografia de acordo com o sequinte programa: fisionomia agraddvel, nitidez
geral, sombras, meios-tons e claros acentuados, proporgoes naturais, detalhes em preto,
beleza” (FABRIS, 1998, p. 20). Mais adiante, a autora comenta que Disdéri cerca o
corpo do fotografado de “artificios teatrais que definem seu status, longe do individuo e
perto da mdscara social, numa parddia da auto-representacio em que se fundem o realismo

essencial da fotografia e a idealizagdo intelectual do modelo” (1998, p. 21).

Disdéri.Phot

Figura 22: Retrato de Marie de Choiseul-Praslin, comtesse de Montalembert, de Disdéri62.

92 Imagem do catdlogo de cole¢des de obras de Disdéri, no site do Museé d'Orsay. Disponivel em:
<http:/ /www.musee-orsay.fr/fr/collections/ catalogue-des-oeuvres/resultat-
collection.html?no_cache=1&zsz=1&zs_r 2 z=3&zs_r 2 _w=Disd %C3 % A9ri%2C%20Andr%C3 % A9-
Adolphe-

Eug%C3%A8ne&zs_ah=oeuvre&zs rf=mos_a&zs mf=21&zs_sf=0&zs_send_x=1&zs_liste_only=1>,
acesso em: 28 de outubro de 2011.



http://www.musee-orsay.fr/fr/collections/catalogue-des-oeuvres/resultat-collection.html?no_cache=1&zsz=1&zs_r_2_z=3&zs_r_2_w=Disd%C3%A9ri%2C%20Andr%C3%A9-Adolphe-Eug%C3%A8ne&zs_ah=oeuvre&zs_rf=mos_a&zs_mf=21&zs_sf=0&zs_send_x=1&zs_liste_only=1
http://www.musee-orsay.fr/fr/collections/catalogue-des-oeuvres/resultat-collection.html?no_cache=1&zsz=1&zs_r_2_z=3&zs_r_2_w=Disd%C3%A9ri%2C%20Andr%C3%A9-Adolphe-Eug%C3%A8ne&zs_ah=oeuvre&zs_rf=mos_a&zs_mf=21&zs_sf=0&zs_send_x=1&zs_liste_only=1
http://www.musee-orsay.fr/fr/collections/catalogue-des-oeuvres/resultat-collection.html?no_cache=1&zsz=1&zs_r_2_z=3&zs_r_2_w=Disd%C3%A9ri%2C%20Andr%C3%A9-Adolphe-Eug%C3%A8ne&zs_ah=oeuvre&zs_rf=mos_a&zs_mf=21&zs_sf=0&zs_send_x=1&zs_liste_only=1
http://www.musee-orsay.fr/fr/collections/catalogue-des-oeuvres/resultat-collection.html?no_cache=1&zsz=1&zs_r_2_z=3&zs_r_2_w=Disd%C3%A9ri%2C%20Andr%C3%A9-Adolphe-Eug%C3%A8ne&zs_ah=oeuvre&zs_rf=mos_a&zs_mf=21&zs_sf=0&zs_send_x=1&zs_liste_only=1
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Acredito que, se buscarmos um paralelo entre as concepcdes de uma boa
fotografia propostas por Disdéri e aceitas por seus clientes no século XIX e as
concepcdes de uma boa fotografia de si descritas pelos alunos e representadas em
parte na tabela anteriormente exposta, chegaremos a conclusao de que essas, de fato,
pouco diferem. Ao contrario, possuem mais aspectos em comum do que inicialmente

poderiamos supor.

Havemos de considerar que hoje a fotografia é predominantemente
colorida (dai talvez uma menor preocupacdo com as sombras, os meios-tons e os
claros, ainda que de algum modo tenham sido mencionadas na forma de rejeicdo as
imagens muito escuras), que os tipos de vestimenta considerados adequados hoje sao
diversos, assim como os elementos e objetos que possam vir a compor a cena e
definir o status do fotografado. Podemos ressaltar, também, que a maioria das
imagens é atualmente produzida por amadores ao invés de solicitada a profissionais
e que prevalece o meio digital tanto de producdo quanto de visualizagdo das

imagens, em detrimento da apresentagdo em papel fotografico.

A fotografia trazida por Karol, além de produzida e veiculada em meio
digital, evidencia a manipulagdo, posterior a tomada, da imagem obtida. Momento
em que a aluna realiza procedimentos de recorte, além de acrescentar a imagem uma

moldura, elementos graficos e textuais.
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Figura 23: Karol

Apesar de todas essas ressalvas, contudo, é facil perceber que ainda se
deseja obter a imagem agradavel, busca-se a beleza do modelo, busca-se a
conformidade com a mascara social pretendida, através do uso de artificios como a
pose e os elementos que conferem status. Diego, por exemplo, em tom de brincadeira,
sugere: “pdra na frente de uma concessiondria, entra num carro e tira...”

Essas fotografias sdo pensadas de modo a satisfazer um ideal de si. Nao
um ideal do ‘eu profundo’ como aquele que Barthes proclamava perseguir, dizendo:
“Eu queria, em suma, que minha imagem, mobil, sacudida entre mil fotos varidveis, ao sabor
das situacoes, das idades, coincidisse sempre com meu ‘eu’ (profundo, como é sabido)” (1984,
p- 24), mas um ideal aparente, que deliberadamente esconde conflitos e insegurangas

e revela um ‘eu social’” disponivel, atraente, desejavel.

Diego: Sair bonito e ja era...

André: E a pose!

Diego: O cara faz a pose e ja pensa 14 na frente a pose...

Diego: E cara de brabo, né? (mostra como faz)

André. S6 tu! Até parece que vai agradar alguém com essa cara ai...
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Patricia: Eu acho que tem uma pose especial sim, ndo é de qualquer jeito que
as pessoas tiram a foto.

André. Eu gosto de tirar a foto fazendo coracdozinho com a méao (mostra o
gesto). As gurias gostam.

Diego: Af as gurias comentam: “ Ah, esse coragdozinho é para mim”, e tu: “Ah,
é para ti, ndo sei o que...”

Mod.: Mas a foto com o coragdzinho nio é com cara de brabo, é?

Diego: E um sorriso enigmatico...

Luis: Eu gosto de sair com as méaos no bolso.

Os alunos demonstram que muitas das fotografias j& sdo concebidas para
serem veiculadas nas redes sociais, sendo a pose e os gestos adotados no momento
da tomada da fotografia escolhidos, dentre uma gama de possibilidades e

combinagdes, visando reagdes e comentarios especificos.

Figura 24: André

A fotografia de André evidencia a preocupacdo com a roupa (a camisa ‘de

marca’), os acessOrios (brinco, 6culos de sol, boné, corrente, telefone celular) a pose
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(segurando o aparelho de telefone junto ao ouvido), o sorriso. A imagem feita para o

Orkut, a imagem que, nos termos de Diego, “ah, vai bombar, né?”%3

Sdo descartadas aquelas fotografias em que os alunos aparecem com cara
de sono, quando estdo de roupa rasgada, de chinelo e meia, “vestidos de marginal’,
‘fazendo palhagadas’, quando aparecem com os ‘olhos vermelhos’ e, por fim, as

fotografias que saem tremidas ou sdo consideradas mal batidas.

E o que consideram uma fotografia ‘bem batida’? Como se comportam os
alunos quando estdo desempenhando ndo o papel de modelos, mas o papel de

fotégrafos?

3.2.4. Eu fotografo

“Para mim, eu botei, que de uma minima coisa, ele mesmo fez
uma coisa grande. Ele fez uma foto. De uma minima coisa, que
ninguém enxerga, ele fez uma foto grande, uma foto normal.
Ampliar, tirar uma foto e a pessoa ja td olhando. Tipo assim,
nds, nos ndo queremos saber, nos: se tem uma televisio ali, nds
tiramos. Td, é o tamanho da televisio. Ele ndo. Ele é diferente.
Na realidade, ele busca uma minima coisa que ele vai ld para
mostrar grande, é uma minima coisa que se faz grande.”
Daniel.

Durante o quarto encontro, em que discutimos as relacdes dos alunos com
as fotografias mais proximas deles, tratamos brevemente do ato fotografico. Ao longo
da conversa, diversas vezes, ficou evidente o carater ambiguo dos termos ‘tirar’ e

‘bater’ fotografias. A seguir, transcrevo um trecho do didlogo a respeito:

Daniel: Eu ndo gosto muito de tirar foto... 56 quando eu estou bonito! (risos)
Mod.: Mas ai tu estds falando de ‘bater foto” ou de ‘sair na foto’?

Daniel: De sair na foto. Bater é... tranqtiilo.

Diego: Eu gosto de sair na foto!

André: Eu ndo gosto de tirar a foto...

Patricia: Eu gosto de tirar.

Mod.: Por que tu ndo gostas de tirar, André?

André: Porque eu gosto de aparecer!

6 Orkut é a rede social mais utilizada pelos alunos no momento da pesquisa. Alguns comentam
possuir mais de um perfil, tendo ja atingido o limite de amigos previstos pela rede no perfil inicial. A
imagem que “bomba” é aquela que recebe muitos comentarios.
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Daniel fez o comentario espontaneamente, no momento em que famos
comecar a olhar e comentar as fotografias trazidas pelos colegas, revelando sua
preocupacio com o fato de aparecer na fotografia. A excecao de Patricia, os demais
colegas se revelaram mais ocupados com o fato de aparecer ou ndo na fotografia, ou
seja, com o papel de modelos, de assunto da fotografia, do que com o gesto de
fotografar. Patricia comenta que gosta de fotografar seus filhos nas mais diversas
situacdes. A propria vontade de registrar os filhos em seus variados momentos,
pode ser um dos fatores que a leva a transpor a posicdo em relacdo a camera,
preferindo opera-la a estar diante dela. E o que nos sugere Calvino (1992), no conto

‘A aventura de um fotégrafo’, no qual constata que

entre os dois fendmenos ocorria também um vinculo indubitavel, na medida
em que muitas vezes a paixdo pela objetiva nasce de modo natural e quase
fisiol6gico como efeito secundario da paternidade. Um dos primeiros instintos
dos pais, depois de poér um filho no mundo, é o de fotografa-lo (p. 52).

A partir, entdo, dessas evidéncias, expressas nas frases transcritas acima,
em especial: “eu gosto de sair na foto” (portanto ndo gosto de fotografar), “bater é...
trangiiilo”, “eu ndo gosto de tirar”, decidi investigar de modo mais detalhado, no

quinto encontro, o gesto de fotografar.

O encontro foi realizado na Biblioteca da escola®, tendo como objetivo
central descobrir como os alunos se relacionam com a fotografia especificamente no

papel de fotégrafos. “O Operator é o fotografo” (BARTHES, 1984, p. 20). O aluno

enquanto Operator.

Como os alunos se véem nessa posicao? Que tipo de relacdo estabelecem
com o ato fotografico? “Eu podia supor que a emogio do Operator (e portanto a esséncia da
Fotografia-segundo-o-fotografo) tinha alguma relagdo com o ‘pequeno orificio” (esténopo) pelo
qual ele olha, limita, enquadra e coloca em perspectiva o que ele quer ‘captar’ (surpreender)”
(BARTHES, 1984, p. 21). Barthes, no livro em questdo, se esquiva de analisar a
fotografia sob essa 6tica, mas ainda assim reconhece a interferéncia inegavel dos
fotoégrafos nas imagens que criam. Indica, também, que ha um tipo de emocao
especifica que advém do ato de recortar a visdo pelo buraco da camera fotografica. E

quanto aos alunos? Reconhecem, admitem, valorizam essa emogao?

¢4 Devido a disponibilidade dos aparelhos de televisdo e reprodutor de DVD.
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H& evidéncia de autoria no gesto de fotografar? Ha intencionalidade
expressiva? Seria possivel que a relacdo dos alunos com o ato fotografico
‘denunciasse” o acontecimento de uma experiéncia estética? Ou fosse o proprio ato
uma experiéncia estética? Os alunos fotografam por prazer? Eis algumas das

questdes que ambicionava explorar no quinto encontro com a turma.

Para tal, o encontro foi organizado da seguinte maneira: foi elaborado um
instrumento escrito a ser respondido pelos alunos em duas etapas. As primeiras
questdes eram referentes ao ato de fotografar, e os alunos deveriam respondé-las com

base em suas experiéncias pessoais.

Em seguida, foi mostrado aos alunos um documentério, intitulado
Macrofotografia®>, o qual apresentava o trabalho do fotégrafo Juarez Silva. O
documentario foi escolhido para ser mostrado aos alunos em funcao de acompanhar
o processo do fotégrafo, revelando as diversas preocupacdes, os diversos aspectos

envolvidos em seu gesto de fotografar.

Acreditava que, a medida que os alunos se deparassem com outros tipos
de intencbes e praticas envolvendo a fotografia, pudessem emergir questdes até
entdo impensadas, um novo olhar a respeito de suas proprias praticas. As perguntas
da segunda etapa visavam, dessa maneira, que os alunos respondessem questdes
relativas ao video que foi mostrado, evidenciando suas percepcdes sobre o
documentario e o trabalho do fotégrafo apresentado e provocando-os, ainda, a

estabelecerem comparacdes entre sua pratica e a pratica retratada no documentario.

Por fim, comentamos oralmente as respostas. A seguir, destaco algumas
constatacdes feitas pelos alunos no que concerne ao trabalho do fotégrafo e as suas

proprias experiéncias enquanto tais.

% DVD n° 19 da colecdo: DVDteca Arte na escola. Ano de produgao: 2001. Duragao: 24’. Sinopse: Com
o fotégrafo Juarez Silva exploramos os caminhos que percorre pelas matas do Parque Estadual da
Cantareira em Sdo Paulo e visitamos brevemente seu estidio. Juarez Silva é especialista em
macrofotografia e nos mostra seu trabalho no qual registra de perto pequenos cogumelos e animais
como sapos e insetos. A macrofotografia possibilita expor detalhes de pequenos seres que nao
perceberiamos com facilidade a olho nu, o que favorece além do seu uso artistico e publicitario, o
cientifico. O fotégrafo destaca a necessidade de educar o olhar para perceber e trabalhar com este
pequeno mundo, compondo imagens com qualidade visual.
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Um primeiro aspecto constatado diz respeito ao sentido inverso do
movimento realizado pelo fotografo e pelos alunos com relacdo ao objeto da
fotografia. Juarez Silva procura aproximar-se dos objetos que fotografa, revelando
seus detalhes, suas mintcias, aspectos que passam despercebidos quando nao
dispensamos um olhar atento a tais objetos. O fotoégrafo da destaque aos objetos a
partir do enquadramento, do recorte que efetua. Os alunos, ao contrario, tendem a

afastar-se dos objetos a serem fotografados. E o que nos revela Daniel, ao comentar:

Para mim foi assim, porque é até interessante, né? Talvez também ali, ele tirou
uma foto, que me chamou a atengdo também, que ele queria o objeto, ele ndo
quer a coisa atras. Ele tira mais o objeto. N6s nado, nés ja é diferente. Se nés
queremos tirar aquele ar condicionado, ali, nés tiramos distadncia. N6s ndo
queremos saber o que esta do lado, nada, vai aparecer! Mas ele ndo: ele quer
tirar s6 o ar condicionado. Eu fiquei bem interessado com essas fotos ai.

Outras falas dos alunos também deixam evidente que os possiveis efeitos
produzidos pelo enquadramento ndo estdo entre as principais preocupagdes
enquanto fotografam e que a prépria possibilidade de controlarem o resultado da
imagem a partir da selecdo do que nela aparecera ou ndo em geral ndo é considerada.
Os alunos tendem a afastar-se do objeto a ser fotografado como uma forma de

garantir que seus aspectos relevantes nao sejam cortados da imagem.

No trecho a seguir, os alunos voltam a ressaltar esse aspecto no trabalho
do fotoégrafo e comparam esse aspecto com uma fotografia trazida por eles no

encontro anterior:

Daniel: E diferente em tudo, né? Porque nossa foto na realidade é a foto que
pega tudo. A dele é diferente: ele quer pegar s6 aquele objeto. A nossa foto
pega tudo, pega até as pessoas passando (risos). Ele ndo, ele quer aquele objeto
e é aquele ali!

Patricia: E, ele foca ali, s6.

Carlos: E aquilo dali. Ele tira s6 aquela coisa ali, nés nao: sai todo mundo!
(olhando a foto trazida por Patricia no encontro anterior)

Daniel: E, nés ja enxergamos diferente... Ja tinha uma pessoa que néo era para
ter saido na foto. (risos)

Patricia: E, uma pessoa nada a ver!

Carlos: Tem uma pessoa na porta ali, ja.

Daniel: Uma maéo...

Patricia: E, a pessoa poderia ter chegado mais perto para bater essa foto. Nem
me lembro quem bateu essa foto.

Daniel: Pois é, uma pessoa que nao tem nada a ver, saiu na foto.

Patricia: O que ela esta fazendo ali? Era s6 nos!

()]

Patricia: Tu vé, eu nunca tinha pensado em tirar as coisas que estdo em volta...
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Outro aspecto que foi considerado foi a preocupacado de Juarez Silva com o
resultado da imagem e com os aspectos formais, em oposi¢do costume dos alunos em
se deterem, tanto no momento de fotografar quanto de olhar a imagem
posteriormente, apenas nas caracteristicas do referente ali representado. Patricia
destaca, em oposigdo a sua propria prética, a preocupacao do fotégrafo com a beleza
da imagem: “Bom, como ele é fotografo ele se preocupa com os fundos, botar uns negdcios

para ficar sempre bonito... Eu nunca pensei nisso! (risos)”.

A preocupagdo com o referente fica evidente quando questiono aos alunos
0 que € necessario para que uma imagem seja considerada por eles como uma ‘boa
fotografia’:

Patricia: A imagem. No caso: quem fd na foto. Esses tempos, tiramos uma foto,
e a minha irma ficou com uns cabelos desse tamanho (mostra com as mdos),
ficou horrivel, ficou feia.

Carlos: O pessoal que tira a foto. (referindo-se a quem aparece na foto).

Mod.: A qualidade do modelo entdo?

Patricia: E, é importante.

Daniel: Claro.

Patricia: Eu acho que é.

O comentédrio de Daniel torna explicito que ele percebe, em alguns
momentos, essa dicotomia: “E tem pessoas que ndo reparam a fotografia, reparam na
pessoa: ‘Ah, que coisa feia! Porque tu saiu assim, tu saiu assado!” Tu td olhando a foto ou a

pessoa? ‘Olha a foto!””

Revela-se certa tendéncia/poténcia da fotografia a invisibilidade, a anular-
se enquanto imagem e ser compreendida enquanto objeto ‘presentificado’. Tal
poténcia foi apontada por Barthes, em diversos momentos, em sua nota sobre a
fotografia. “Seja o que for o que ela dé a ver e qualquer que seja a maneira, uma foto é sempre
invisivel: ndo é ela que vemos” (p. 16). Mais adiante: “aqui, a fotografia se supera
verdadeiramente a si propria: ndo é essa a tinica prova de sua arte? Anular-se como medium,

ndo ser mais um signo, mas a coisa mesma?” (BARTHES, 1984, p. 73).

Entre as preocupacbes do fotoégrafo com a composicdo, com o
enquadramento, com a qualidade da imagem, os alunos destacaram a preocupagdo

com o contraste e com a relacao entre a figura e o fundo na imagem. Daniel comenta:

Me chamou a atenc&o o tipo de objeto e o fundo. Tipo assim, se tudo t4 verde
e tem uma minima coisa amarela ou vermelha, ele vai tirar. Porque é
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importante o fundo também. O fundo é verde e tem aquele negécio amarelo.
Me chamou a atencdo porque ele foi muito nesse lado ai, se for, deixa eu ver,
aquelas caixas ali. Se um papelzinho ta vermelho, e todos sdo assim... A
importancia daquele amarelo. E o fundo: todos os outros da cor igual.
Chamou a atencdo muito que ele ndo foi tirar pelo fundo, mas sim pelo o
fundo também, mas por aquele objeto de uma cor diferente, ou outra cor. Tipo
aqueles cogumelos: ele colocou uma folha verde, uma folha menos verde,
meio amarronzada, e o outro fundo era todo amarronzado e o cogumelo ali.
Tipo também aquela flor rosa: tudo era verde, ela era a tinica que tava ali e ele
foi 14 tirar.

Patricia concorda com Daniel e admite que nunca havia considerado a
hipétese de que o contraste de cores, a relacdo entre a figura e o fundo pudesse
contribuir para valorizar uma determinada imagem, como a do ‘cogumelo amarelo’6

comentada por Daniel.

Figura 25: Fungos: Cogumelo Amarelo -
Juarez Silva

Além disso, é possivel perceber, a partir dos comentarios de Patricia a

respeito dos temas das fotografias de Juarez Silva, o restrito repertério de temas que

% Imagem disponivel no site: http:/ /www.juarezsilva.com.br/. Acesso em: 18 de setembro de 2011.
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costumam considerar fotografaveis. A aluna se mostra surpresa com os assuntos das
fotografias mostradas no documentario: “O que me chamou a atengio, que eu achei que é
legal, é que ele tirava fotografias de insetos, de coisas pequenas, animais, plantas. Coisas bem
diferentes, umas coisas bem pequenininhas. Achei bem legal. Bem diferente do que eu sou
acostumada a ver, a tirar”. Semelhante constatacdo é feita por Daniel: “Porque nés, na
realidade, tiramos fotos de nos, do lugar e deu. Ele ndo. Ele foi ali, ndo se preocupou com as

drvores, nada, ele foi naquele objeto ali!”

Apesar da comprovacdo de que hd inumeras diferencas entre os temas
considerados fotografaveis, os jeitos de fotografar e as posturas adotadas nesse
momento, Carlos identifica a existéncia de critérios de qualidade como um ponto
comum entre as fotografias feitas pelos alunos e as fotografias feitas por Juarez Silva,
pois em ambos os casos “a imagem tem que ser boa”, ainda que os critérios para

satisfacdo dessa exigéncia sejam divergentes.

O gesto fotografico dos alunos muitas vezes é espontaneo, mas nem tanto:
eles consideram que ndo podem sair batendo fotografias de qualquer jeito. E o que
procura nos explicar Daniel: “ndo. Tem que ter posigio. Tem que parar: “pdra quieto, pdra
quieto!”. Patricia, concorda, afirmando: “a gente ajeita de um modo que vd ficar bonito”. E

Daniel reitera: “Nio adianta o cara estar ld e ‘tic’, deu”.

Entre as principais preocupacdes admitidas pelos alunos estd a
necessidade de concentrar-se para ndo tremer no momento de fotografar,
possibilitando a obtencdo de uma imagem nitida e o cuidado e atencdo dispensada
ao modelo: os alunos enquanto fotégrafos se sentem especialmente investidos da
fung¢do de colaborar para que os sujeitos fotografados obtenham imagens satisfatorias

de si.

Daniel: Eu me preocupo com a foto sair bonita, se sair feia ai: vamos apagar
essa foto.

Patricia: eu me preocupo em ndo tremer, ndo sair tremida. Sair bem...

Carlos: Tem que sair bem bonita a pessoa. Para nao ficar tremida, também,
tem que ficar bem firme. E, a imagem bem bonita. A posicdo, para ficar bem a
pessoa, para nao ficar borrado, para aparecer direito.

A luz é considerada especialmente quando oferece um obstaculo a

identificagdo do modelo na imagem, quando o posicionamento do modelo em
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relacdo a fonte luminosa pode prejudicar sua identificagdo e ndo como algo de que

pode se fazer uso para valorizar o modelo ou a composicdo fotogréfica:

Daniel: Ah é... (risos) Como ele fez ali para tirar uma flor vermelha. Ele
colocou aquele negdcio, mas ndo deu, porque ele estava através do sol. Ele
tinha que pegar o lado da sombra para conseguir tirar a foto.

Carlos: E, com a posigao.

Mod.: E vocés, se preocupam com isso?

Carlos: Ah, sim, com esse lado sim.

Patricia: Esses tempos eu fui bater a foto da minha filha. Af eu bati a primeira
vez e saiu aquela claridade do lado dela. Af eu: “ai filha, vai para o outro lado
ali, vai para o escurinho”.

Daniel: E, nés estdvamos rindo, mas nés nos preocupamos bastante, porque
nado adianta aparecer sé6 a luz, nao adianta nada. Nao tem que ficar atras da
luz, ou a pessoa fica 14 do outro lado, porque ndo tem como tirar junto com a
luz nem junto com o sol. O sol t4 14, tem que tirar aqui.

Procurei questiond-los se havia alguma outra preocupagdo no momento

de tirar a fotografia, além daquelas ja mencionadas, ao que Daniel acrescenta:

Daniel: O ambiente também, né? O ambiente...

Carlos: E.

Patricia: O ambiente.

Daniel: Nao adianta a pessoa tirar uma foto e o ambiente estar assim feio,
triste. Tipo: festa € bom de tirar. Festa é um ambiente alegre.

A partir das afirmacdes feitas pelos alunos a respeito de sua posicao como
fotoégrafos, novamente é possivel estabelecer algumas aproximagdes com as

constatacdes feitas por Bourdieu (2003) a respeito dos usos sociais da fotografia na

Franca da década de 1960.

O autor, a partir de uma andlise socioldgica, investiga os diversos aspectos
da pratica fotografica, ou seja, seus instrumentos, seus objetos prediletos, seus ritmos,
suas ocasides, sua estética implicita e inclusive, a experiéncia que delas fazem os
sujeitos, além dos significados que a elas atribuem e das satisfacdes psicolégicas que

obtém através da fotografia.

Impressiona-o a regularidade com que se organiza a pratica fotografica
mais habitual. Para Bourdieu existem poucas atividades que se apresentam de modo
tdo estereotipado e tdo pouco abandonado a anarquia das intengdes individuais
quanto a fotografia. O autor constata, em sua pesquisa, que mais de dois tercos das
pessoas que fotografam sdo fotégrafos amadores que praticam a fotografia
eventualmente, em reunides familiares ou de amigos ou durante as férias. Verifica

que existe uma forte relagdo entre a presenca de criangas nas familias e a posse de
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camera, a qual geralmente é de propriedade do grupo familiar, que designa a um de

seus membros a tarefa de fotografar:

precisamente porque la fotografia de familia es un rito del culto doméstico, en
el que la familia es a la vez sujeto y objeto (pues expresa el sentimiento de
fiesta que el grupo se ofrece a si mismo y lo refuerza al expresarlo), la
necesidad de fotografias y la necesidad de fotografiar (interiorizacién de la
funcién social de dicha préctica) se sienten més vivamente cuando el grupo
estd mds integrado, cuando atraviesa por su momento de mayor integracién
(BOURDIEU, 2003, p.57).

A fotografia, essa invencdo insoélita que poderia desconcertar ou inquietar,
se expande tdo rapidamente porque “desemperia funciones que preexistian a su aparicion:
La solemnizacion y la eternizacion de un tiempo importante de la vida colectiva”

(BOURDIEU, 2003, p.57-8).

Assim como Daniel considerou a festa um ambiente adequado para o
registro fotografico, também Bourdieu reconhece que “la significacion y el papel de la

fotografia son funciones de la significacion social de la fiesta” (p.59).

Na opinido do autor, as pessoas comumente, ao observarem uma
fotografia realizam mais uma leitura sociolégica do que efetivamente se preocupam
com os aspectos formais da imagem. Bourdieu afirma que “en este sentido, es natural
que la fotografia sea objeto de una lectura que podriamos llamar socioldgica, y que nunca sea
considerada en si misma y por si misma, segun sus cualidades técnicas o estéticas” (2003,
p.60), algo que também ficou evidente nos comentarios anteriormente mencionados.
Nesse momento, segue-se a mesma légica de reconhecimento das pessoas na vida
cotidiana. Entre outros motivos, olham-se as fotos para saber quem casou com quem,
quem esta vivo e quem estd morto, como num curso de genealogia da familia, em
que a mde ensina aos filhos quem sado os casais, etc, casos em que “la fotografia sélo
debe proporcionar una representacion suficientemente fiel y precisa para permitir el

reconocimiento” (BOURDIEU, 2003, p.60).

O autor constata, ainda, que aqueles que vivem na cidade podem fazer
eles mesmos as fotografias, sem solicitd-las a um fotégrafo profissional, “sin que ello

signifique que tengan um interés intrinseco por esta actividad” (BOURDIEU, 2003, p.63).

No siendo, en la mayoria de los casos, la necesidad de fotografiar otra cosa
que la necesidad de fotografias, se comprende que todos los factores que
suponen una intensificacién de la vida doméstica y un refuerzo de los lazos
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familiares favorezcan la aparicién y la intensificacién de la practica fotografica
(BOURDIEU, 2003, p.63).

Patricia comenta que gosta de fotografar, que se sente bem fotografando,
sente uma “sensagdo de alegria porque uma foto é uma bela recordagio”. Bourdieu constata
algo semelhante, considerando a fotografia uma “imagen excepcional”, a qual “capta los

momentos de excepcion, los ‘buenos momentos’, que transforma en ‘buenos recuerdos’

(BOURDIEU, 2003, p.65).

Assim, Bourdieu, através de sua analise, sugere que, para
compreendermos os usos mais comuns da fotografia, abdiquemos do campo da
especulacao pelas vontades e nos deparemos com o campo das determinagdes
sociais. Ou seja, o autor constata que algumas condi¢des objetivas impedem a
maioria dos sujeitos de aspirar ao impossivel. Tais condi¢des seriam determinadas
por normas sociais e imposi¢des econdmicas. Ao analisar as praticas dos operérios

franceses, Bourdieu afirma:

Comprender lo que significa para los obreros el hecho de practicar la
fotografia de forma esporadica, en ocasiones tradicionalmente definidas y de
acuerdo a los cdnones de una ‘estética’ tradicional, comprender, en suma, la
significacion y la funcién que los obreros asignan a la fotografia es
comprender la relacién que tienen con su condicién: su relacién con cualquier
tipo de bien encierra, en efecto, la referencia tacita al sistema de posibilidades
y de imposibilidades objetivas que define tanto esa condicién como las
conductas compatibles o incompatibles con el dato objetivo respecto del cual
ellos sienten que deben establecer sus limites. En este caso la renuncia a una
préctica poco comun y rudimentaria y el escaso entusiasmo por una practica
maés intensa suponen la interiorizacién de los limites definidos por los
obstaculos econémicos y al mismo tiempo, la conciencia de que existe como
posibilidad abstracta e inalcanzable, otra forma de practica posible para otros
(BOURDIELU, 2003, p.54).

Considero que tais determinagdes existem, ndo como regras definitivas a
partir das quais ndo haveria escapatéria, mas como orientacdes gerais do agir
adquiridas no interior da cultura, que servem de base a cada individuo e ndo sao

impostas como normas, mas acabam influenciando-os de “dentro para fora”.

O que isso quer dizer? Os trabalhadores franceses da década de 1960
fotografavam esporadicamente, em situagdes tradicionalmente definidas e de acordo
com os canones de uma estética tradicional. Constatacdo que também ¢é valida em
relacdo aos sujeitos dessa pesquisa, pois eles fotografam em situacbes bastante

especificas, talvez um pouco menos esporadicamente hoje, devido as facilidades
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econdmicas que a fotografia digital proporcionou, e certamente o fazem de acordo
com uma determinada fotografia canonica. Mas isso revela que o fazem porque € isso
que determina sua condicdo social e que sabem que existem outros tipos de

fotografia que, no entanto, consideram que seja apenas para ‘outros’?

Os trabalhadores entrevistados por Bourdieu afirmavam que estavam
cientes de que havia outros modos de fotografar, compreendiam que tais modos
existiam para eles como possibilidade objetiva, mas afirmavam que somente o fariam

se fossem outros e estivessem em outra situacao.

Os alunos, ao assistirem o documentario sobre o trabalho do fotografo
Juarez Silva, em véarios momentos se referem ao fato de que ele é um profissional, ele
tem outras preocupacdes, ele conhece técnicas que os alunos desconhecem, ele possui
equipamentos mais elaborados que lhe permitem explorar outras possibilidades. Em
nenhum momento, no entanto, negam a possibilidade de aprimorarem seus préprios
modos de fazer, de incorporarem a suas praticas novas formas, novas idéias, novos
interesses. Ao contrdrio, mostram-se, muitas vezes instigados, interessados ao
reconhecerem uma préatica diversa da sua, como na fala em que Patricia constata: “Tu

ve, eu nunca tinha pensado em tirar as coisas que estdo em volta...”

3.3 OUTRAS EXPERIENCIAS DE VER FOTOGRAFIAS

“A camera é um instrumento que ensina as pessoas a verem sem uma cimera”.

Dorothea Lange

Estava frio e era quase inverno... Faltava menos de 16 horas para seu inicio
oficial, ou seja, véspera de solsticio invernal, com toda sua carga fria e timida. Seja
como for, era dia 21 de junho e a proposta para os alunos era simples, ou assim eu

acreditava.
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A partir de um blog sobre fotografia, cujo titulo, bastante sugestivo,
“olhave”¢7 id int d t las ing Agi
olhave”®” convida os interessados no tema a passear pelas intimeras paginas,
postagens, comentdrios etc., propus aos alunos o desafio de escolher uma dentre as
diversas imagens ali presentes para entdo: descrevé-la, comentar as sensagdes e
pensamentos que ela despertou e pensar em possiveis “planos de ataque”, propostas,
idéias de futuras producdes pessoais surgidas a partir da imagem selecionada e das

demais imagens que ali foram vistas.

O porqué disso tudo? As escolhas sdo sempre mais do que parecem - e
como fica clara para mim agora toda aquela histéria de ‘assumir a interferéncia do
pesquisador’. Se ndo em outros, nesse caso, certamente, o pesquisador faz o tema. Cria,
como um artista. O que numa pesquisa que tem como pano de fundo a arte, pode

nao ser um problema tdo grande assim. Sera?

Um comentario ndo me saia da cabeca: “Por que tu escolheste essas
fotografias? Por que ndo colocaste fotografias abstratas, recortes, fragmentos de imagens, para
que os alunos pudessem escolhé-los também?” Par de perguntas sucedido por siléncio
desconfortdvel agora ja quase tradicional. Siléncio por fora, é claro, pois a mente
‘turbilhava’ processando a resposta. “Ndo me ocorreu”, poderia ser uma delas. Outra:
“Queria saber a reagdo dos alunos as imagens que eles efetivamente véem no dia-a-dia. E sua
relacdo com elas... Ndo acredito que mostrar fragmentos, recortes, abstracoes, fosse o caso

7
naquele momento”.

Segui adiante. E pensei: “Por que ndo perceber também suas reagoes diante de
outros tipos de fotografias, talvez, para eles, menos convencionais?” Concordei comigo que
era uma boa idéia. “Mas quais?”. Nao queria ter de assumir a responsabilidade pelos
critérios de selecdo das imagens, queria que os alunos vasculhassem, por entre
fotografias de artistas, fotografias outras além daquelas que costumam ver e
decidissem, sozinhos, quais lhes faziam algum sentido, quais fotografias lhes

instigavam...

Por esse motivo optei por leva-los ao laboratério de informética e convida-

los a visitarem o referido blog, criado por alguém que se interessa pela fotografia e

7 Disponivel em: <www.olhave.com.br>. Acesso em: 21 de junho de 2011.
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visitado tanto por profissionais quanto por amadores, tanto por fotégrafos jornalistas
quanto por fotografos artistas e artistas contemporaneos que fazem uso da
linguagem fotografica, espaco em que esses diversos profissionais expdem suas
imagens, discutem a seu respeito, relatam seus processos de criacdo e ainda
comentam as imagens que para eles foram marcantes... “Por que ndo?”. A selecdo das
imagens, a partir desse agora relativamente amplo espectro de possibilidades, ficaria

a cargo dos alunos.

Eram vinte e uma horas, estivamos no laboratério de informatica, e ouvia-
se o lento ruido dos lentos computadores que temos a disposigdo na escola. Siléncio,
no mais. Pedi que seus comentdrios fossem feitos por escrito, convidando-os a
navegarem pelas imagens cada um em seu préprio tempo, deixando-as fluirem no

ritmo necessério para produzir seus efeitos em cada aluno.

Em intervalos, Daniel ria. Ria muito. Varias vezes. “Isso ¢é arte?”
questionava entre risadas, “Por que alguém fotografaria isso?”, em outro momento
perguntava, a si mesmo, a mim e aos seus colegas, alternadamente, entre uma série
de risos e outra. Entre outras imagens que provocaram, por vezes, seu desconforto,
seu constrangimento, seu estranhamento, figurava uma fotografia de Lartigue, e ndo

pude deixar de perceber que a fotografia data de quase um século.

Figura 26: Foto de Jacques Henry Lartigue, 1919
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Um sem-sentido repleto de significados outros. A fotografia como arte
contemporanea para ele ndo faz sentido. A fotografia como arte ou fotografia
moderna também ndo faz. Provocou em Daniel, talvez, o0 mesmo estranhamento e
indignacao que tenha provocado aos seus espectadores em 1919. A visita ao banheiro
é um momento privativo, ndo figurando entre os momentos do cotidiano em geral

considerados fotografaveis.

Daniel nao foi o tinico a achar tudo aquilo meio estranho, meio bizarro.
Andréia comentou que algumas fotografias eram esquisitas. Patricia achou muitas
delas feias. Apenas Joca, seu Joca, reagiu aos comentérios defendendo as fotografias e

repreendeu os colegas por suas reacoes.

Contudo, subjaz em seu comportamento, muito provavelmente, a reflexao:
“Ndo sejam imaturos e se permitam vivenciar a experiéncia de ver essas fotografias, ainda
que, também para mim, ndo facam muito sentido. Mas, se a professora nos pede para olharmos
para isso, ela deve ter uma razdo”. Essa, é claro, é minha percepcao sobre a situagdo, mas

garanto que nao se distancia tanto da percepcdo de Joca naquele momento.

O que despertou a curiosidade de Joca foi uma imagem que mostrava o
interior de uma galeria, um amplo corredor com diversas fotografias expostas nas
paredes e diversos grupos de pessoas movimentando-se por entre ele, algumas a
contemplarem as imagens, outras apenas conversando. “Isso é uma exposicio?”,
indagou. Sim, seu Joca, é uma exposicdo, respondi, lamentando profundamente nao
ter podido levar seu Joca, 67 anos e distante apenas poucas semanas de finalmente

concluir o ensino fundamental, a conhecer ao vivo uma exposicao.

Pouco a pouco os alunos foram encontrando, entre o conjunto variado de
imagens ali dispostas, uma fotografia que se sentissem seguros de comentar. Barbara,

entre as primeiras que seleciona uma imagem, escolheu esta:
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Figura 27: Autor desconhecido, sem data

“E uma fotografia antiga, professora. Gosto de fotografias antigas”. E por que
nao? Penso em Rosangela Rennd, em como a artista, mais do que tirar fotografias,
apropria-se de fotografias feitas por outros. A respeito do trabalho da artista,

comenta Pedrosa:

Rosangela Renné vem especulando de forma critica e poética sobre o arquivo
desde o final dos anos 80. Seu interesse reside naquela manifestacdo tao
especial quanto mundana, a meio caminho entre as palavras e as coisas,
comum a alta e a baixa culturas: a fotografia. Porém Rosangela é uma
fotégrafa que (quase) ndo fotografa, uma atitude que parece se fundar na
constatagdo do excesso de imagens que a todo segundo inundam o mundo
(PEDROSA, 2002, p.1)8.

A artista se move por entre fotografias abandonadas, perdidas,
esquecidas, por entre dlbuns de fotografias domésticas, por entre fotografias de
penitencidrias, dialogando com o retrato e o auto-retrato, com o reconhecimento e o
esquecimento, com o documento e a ficgdo. As imagens que compdem o universo de

trabalho da artista muitas vezes se assemelham as fotografias existentes no universo

8 Escrito por Adriano Pedrosa (curador), por ocasido da exposi¢do da artista no Museu de Arte da
Pampulha, em Belo Horizonte, entre 10 de novembro de 2002 e 16 de fevereiro de 2003.
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dos alunos, guardadas em caixas e albuns antigos, talvez no fundo de uma gaveta,

€em Ssuas casas.

Em relagdo a imagem, Barbara escreve:

Fotografia muito antiga. Uma mulher com vestido na altura do tornozelo,
usando 6culos de sol, cabelos negros e curtos, aparéncia jovem entre 20 e 30
anos, sentada em um carro antigo em uma estrada, rodeada por arvores e um
campo enorme totalmente deserto. Essa fotografia me faz lembrar dos meus
avos, das fotos antigas que eles tém guardadas em casa com pessoas que tém
aparéncia tdo diferente da que temos hoje. Me traz certa preocupagdo porque
parece que naquela época tudo era diferente, as pessoas eram menos
preocupadas/ estressadas, (tinha) menos violéncia. Ao menos é o que parece.

Bérbara imagina, entdo, reunir diversas fotografias antigas que possui em

sua casa e compor com elas, algo novo. Fotografias de familia, de quando seus avés

eram criancas, um tempo que desconhece e que apesar disso parece provocar-lhe

uma sensagdo de nostalgia. Pretende revisitar, também, suas proprias fotografias

infantis, estabelecendo didlogos entre esses diferentes tempos, diferentes ritmos de

vida possiveis.

Carlos escolhe uma das fotografias que compde o ensaio Seca, de 2009, de

Daniel Marenco®. Dois aspectos diferentes sao alegados pelo aluno como motivos

para determinar sua escolha: o ambiente escolhido para a tomada da fotografia e o

fato de que a fotografia capta um homem no instante em que esse salta um corrego.

Sobre a fotografia, Carlos escreve:

O que chamou minha atencéo foi a hora que o homem estd pulando. Eu vejo
um riacho um mato baixo e uma arvore, o céu estd nublado e a cor verde. Céu
cinza, a forma estd meio que de lado, no fundo tem um morro e tem uma
parte do céu que estd azul. Sensacdo que eu queria estar ali, alegre, vendo que
de repente ele fez aquilo para tirar a foto. A impressdo que da é que bem na
hora que ele foi pular o riacho, Daniel tirou a foto. Meu motivo é o lugar onde
estd, o dia, o clima.

e} fotégrafo nasceu em Porto Alegre (RS), 1980. Formado em jornalismo, trabalha como repoérter
fotografico. Vencedor do prémio 7° Concurso Cultural Leica Fotografe Melhor (2009), na categoria
ensaio, finalista do Prémio Esso (2009). Indicado como fotégrafo revelagdo do prémio O Melhor da
Fotografia 09/10 e foi selecionado para a leitura de portfélio do PhotoEspafia em Sado Paulo.

Disponivel em: <http:/ /www.olhave.com.br/perspectiva/?p=626>, acesso em: 20 de julho de 2011.
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Figura 28: Daniel Marenco - ensaio “Seca”, 2009

A imagem o convida, portanto, a refletir sobre 0 momento da tomada da
fotografia, ndo porque Carlos desejasse saber o desfecho do salto, mas porque a cena
ali representada o instiga a questionar a intencionalidade do fotégrafo ao registréa-la.

< .

Daniel Marenco estava a espreita do instante decisivo e foi bem sucedido em
registrd-lo ou ele deliberadamente fabricou, orquestrou esse instante? Carlos
comenta que gostaria de haver testemunhado aquele instante, resolvendo o dilema

entre o isso foi” e o “isso foi encenado’ que a fotografia o propos.

Andréia seleciona uma imagem da série Desejo eremita, de Rodrigo

Braga’0. A respeito da imagem, a aluna comenta:

Imagem de Rodrigo Braga. Vejo uma arvore petrificada. Uma arvore com o
tronco coberto de pedras, somente os galhos sem estar coberto por as pedras.
No meio do campo vazio sem nada, somente a grama e a arvore. Sensacao
curiosa, pois quem faria uma coisa dessas? Tenho a sensacao de sufocamento,
pois parece que a arvore esta sufocada. A idéia que poderia ter é, de além de
ser uma paisagem bonita, o trabalho da foto pra mim é de se eu fizer uma
coisa diferente e curiosa, eu consiga fazer uma foto ou um trabalho com
pintura bem diferente.

70 O artista nasceu em Manaus (1976). Radicado em Recife (PE), onde se graduou em Artes Plasticas
pela UFPE em 2002. Em 2004 foi contemplado com bolsa de pesquisa no 45° Saldo de Artes Plasticas
de Pernambuco, realizando a série Fantasia de compensagio e, em 2009, se dedica a Bolsa de Estimulo a
Criacdo Artistica - Fotografia, concedida pela Funarte. Realizou diversas exposi¢Ges individuais e
possui trabalhos em acervos particulares e institucionais no pais e no exterior. Disponivel em:
http:/ /www-.olhave.com.br/perspectiva/?p=326, acesso em 20 de julho de 2011.
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Andréia reconhece a beleza, a tranqtiilidade da paisagem ali retratada, em
que vemos um campo quase vazio, a ndo ser por uma arvore que aparece
centralizada na imagem, o que a faz quase uma tradicional fotografia de paisagens.
Algo ali presente, no entanto, a desconcerta: a arvore parece sufocada pelas pedras

dispostas ao redor de seu tronco.

Figura 29: Rodrigo Braga, série “Desejo Eremita”, 2009.

Ao questionar-se sobre ‘quem faria uma coisa dessas?’ Andréia se admite
curiosa, talvez, de fato, por ndao compreender ‘por que alguém faria algo semelhante’.
Apesar de a fotografia causar-lhe estranhamento, provocando-lhe uma sensacao até
mesmo em parte desagraddvel, Andréia reconhece seu potencial artistico. A imagem
entdo parece sugerir-lhe: “a arte pode nao ser apenas bela, a arte pode ser algo mais, pode

pretender ser algo mais”.
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A partir dessa constatacdo, Andréia reconhece a possibilidade de
acrescentar as suas intengdes criativas o desejo de elaborar algo nao s6 belo, como

interessante e diferente. Sua teoria de arte parece ter acabado de se ajustar.
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4. TECENDO RELACOES COM O ENSINO DA ARTE

Para dar inicio as minhas reflexdes relativas aos aspectos tratados
anteriormente (a saber: a experiéncia estética e a fotografia) em consondncia com o
ensino da arte e com os diversos desafios que nesse ambito se impdem - e que foram
o ponto de partida e de mobilizacdo para o exercicio da presente investigacdo -, opto

em fazer uma pequena digressao.

Instigados por uma polémica travada por Ernest Gombrich e Quentin Bell
em 1976 a respeito de copias de canones da Histéria da Arte (cf. nota da
organizadora), Brent e Marjorie Wilson (2011) deram inicio a uma pesquisa que

investigava as fontes das imagens nos desenhos infantis.

E conveniente estabelecer, nesse ponto, algumas ressalvas, uma vez que 0s
autores: 1. Estavam interessados especialmente na constituicdo de esquemas pelas
criangas, para quem por motivos compreensiveis geralmente estd voltada a maior
parte das pesquisas em educacdo (e conseqiientemente aquelas que tratam do ensino
da arte de modo mais especifico); 2. Preocupavam-se com as habilidades e a
constituicdo de esquemas gréficos relativos ao estudo do desenho e 3. Fizeram-no em
um periodo em que as discussdes sobre o ensino da arte ndo tinham ainda a
amplitude de temas e questdes que hoje se configuram (o artigo em questdo foi

publicado inicialmente em 1982).

Feitas essas ressalvas, acredito, todavia, que alguns dos aspectos entdo
ressaltados por Brent e Marjorie Wilson ainda se provam pertinentes para o assunto
aqui em questdo. Uma primeira constatacao feita pelos autores alerta-nos para o

pouco interesse pela arte de criangas mais velhas, e que pareciam ter sido influenciadas pela
arte dos adultos”, fato que resultou, segundo os autores, “em menos conhecimento desses
estdgios posteriores do desenvolvimento e em lacunas na exploragdo de todas as dimensoes da

arte de crian¢as” (WILSON; WILSON, 2011, p. 60).

Tem-se, conforme os autores, como uma das principais conseqiiéncias

desse descuido, justamente o fato de que “deixamos de perceber que somos todos afetados
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pelos costumes de nosso tempo e lugar” (p. 60). Tal constatagdo é valida sobremaneira se
consideramos os alunos da Educacao de Jovens e Adultos, pois tais alunos ja chegam
a sala de aula repletos de vivéncias, de experiéncias, de histérias de vida e, por
conseguinte, ja tém definidos seus interesses, seus gostos, suas preferéncias. Ignorar
esses aspectos seria tanto recorrer no descuido apontado pelos autores ja
mencionados como desconsiderar os alertas ja ha tanto tempo proferidos por Paulo

Freire”! a respeito da Educagdo de Adultos.

Dizer que os alunos ja possuem gostos e preferéncias definidos nao
significa, contudo, dizer que tais gostos e preferéncias ndo possam se modificar. Ao
contrario, parece-me ser, no ensino da arte, o papel do professor estabelecer um
dialogo entre aquilo que eles ja sabem, ja gostam, ji4 fazem e aquilo de que ndo
gostam e de que aparentam ndo querer saber - em especial porque desconhecem -, no

intuito de ampliar as possibilidades de contato e experiéncia com a arte.

Somos todos afetados pelos costumes de nosso tempo e lugar e talvez ndo caiba
a nos professores determinar que espécie de ‘afetamentos’ sejam mais ou menos
pertinentes, mas mostrar que ha diversos tipos de costumes e, portanto, de

‘afetamentos’ possiveis, procurando torné-los vidveis.

Entre as observagdes relatadas por Brent e Marjorie Wilson esta o fato de
que as criancas consideradas “mais bem-dotadas e produtivas em arte desenham
primariamente a partir de imagens derivadas das medias populares e de ilustragoes” (p. 61).
Investigando essas influéncias externas, os autores ndo apenas nos relatam que as
criangas, ao desenhar, imitam, copiam, bem como reconhecem que o fazem raras
vezes a partir de influéncias oriundas de obras de arte ou das proprias aulas de arte e

sim copiando das imagens da midia e, em especial, de seus préprios pares.

71 “Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta que se deva associar a disciplina cujo contetido se
ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas é muito maior com a
morte do que com a vida? Por que nio estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais
aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos? (p. 30) “O professor que desrespeita a
curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e a sua prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que ‘ele se ponha em seu
lugar” ao mais ténue sinal de rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de seu
dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta do dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a
experiéncia formadora do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia”
(FREIRE, 1996, p. 59).
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Brent e Marjorie Wilson, a partir da proposta de Morse Peckman sobre
categorias de signos, propdem a distingdo entre signos naturais e signos artificiais,
sendo os primeiros os proprios objetos e elementos presentes no cotidiano, os quais
precedem e determinam a criagdo dos signos artificiais e esses, signos artificialmente
construidos para representd-los. Entre os signos artificiais propdem, ainda, uma
distingdo entre os signos verbais (a palavra, por exemplo), por um lado, e os signos

configuracionais (o desenho, por exemplo), por outro.

Os autores discutem, no referido artigo, a maneira através da qual
aprendemos a construir tais signos, questionando a crenga na distin¢gdo entre seus
modos de aprendizagem, ou seja, de que aprenderiamos a produzir signos verbais a
partir da observagdo e da imitacdo de signos verbais produzidos por outros enquanto
aprenderiamos a produzir signos configuracionais a partir da observacdo e da
imitacdo da natureza diretamente. Procuram chamar a atengao, portanto, para o fato
de que had muito mais de imitagdo dos proprios signos configuracionais em seu
aprendizado do que inicialmente poderiamos supor, defendendo que “a crianga
aprende a formar seus proprios signos configuracionais principalmente por meio da

observagio do  comportamento-de-fazer-signos-configuracionais de outras pessoas”

(WILSON; WILSON, 2011, p. 63).

Seriam essas observagdes vélidas também para o exercicio da fotografia?
Serd que os alunos também aprendem a pensar e fazer fotografias a partir do contato
com as midias populares e com as imagens do seu entorno, feitas, guardadas e
mostradas por seus parentes e amigos? Parece que sim. Os préprios autores
mencionados ja haviam sugerido que esses efeitos se ddo também em outros ambitos
cujos conhecimentos e préticas sdo transmitidos entre geracdes, na medida em que
citam outros exemplos além dos desenhos em que essas influéncias podem ser

constatadas, tais como as cantigas e as brincadeiras populares.

Serd que aprendemos a fotografar do mesmo modo que aprendemos a
falar e a desenhar? Seria a fotografia um signo configuracional que aprendemos a

realizar pela imitagdo de outros signos configuracionais semelhantes, como no caso

do desenho?
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Com certeza a inscricdo da fotografia na categoria dos signos se faz de um
modo bastante complexo’2. Num primeiro momento, poderiamos nos deter no
automatismo da génese’3 caracteristico do signo fotogréfico e simplesmente decidirmos
que nesse caso é o proprio signo natural que se inscreve diretamente na superficie
fotogréafica sem a participacdo do sujeito ‘fotografante’ nesse processo e, por
conseguinte, dispensando a esse sujeito a necessidade de qualquer aprendizado ou

habilidade além daquela de pressionar o indicador sobre o botdo.

[...] a fotografia, antes de qualquer outra consideragdo representativa, antes
mesmo de ser uma imagem que reproduz as aparéncias de um objeto, de uma
pessoa ou de um espetaculo do mundo, é em primeiro lugar, essencialmente,
da ordem da impressio, do traco, da marca e do registro (...). Nesse sentido, a
fotografia pertence a toda uma categoria de “signos” (sensu lato) chamados
pelo fil6sofo e semiético americano Charles Sanders Pierce de ‘indice’, por
oposicao a ‘icone’ e ‘simbolo” (DUBOIS, 1993, p. 61).

Dubois reconhece o carater indicial da fotografia enquanto signo,
considerando-o como o proprio coragio’* da fotografia, mas ndo deixa de salientar
que é apenas por um breve instante, o de sua constituigdo, que a fotografia escapa do
controle humano, sendo esse instante “delimitado, encerrado, apertado pelas formas
culturais da representacio cujo trabalho sempre terminard, afinal das contas, marcando mais
ou menos a mensagem fotogrifica” (1993, p. 86). Ou seja, antes da tomada realiza-se uma
série de escolhas tanto individuais quanto sociais que culminam no gesto do disparo
propriamente dito, e apés a tomada hd uma série de escolhas, novamente tanto
individuais quanto sociais, que determinam os préprios usos da fotografia e seus

modos de percepgdo e fruicao.

Do ponto de vista tedrico, além disso, tanto Fabris (2004) nos revela que o
retrato - principal modalidade de fotografia praticada pelos alunos desse estudo -
ainda é fortemente influenciado pelas praticas do século XIX, quanto Bourdieu (2003)

nos aponta para o cardter social (e socialmente regulado) dessa préatica. Em

72 Considero aqui especialmente a reflexdo de Dubois (1993), que explora e detalha esse aspecto a
partir da proposta elaborada por Charles Sanders Pierce, de uma tricotomia semidtica de
icone/indice/simbolo para compreensao dos signos, o que considera um ‘instrumento conceitual 1itil’
(p. 62) para a compreensdo do fotografico.

73 Aspecto salientado por André Bazin (1945) e sempre considerado, quer ressaltando-o quer
minimizando-o, pelos autores que pensam a fotografia.

74 Cf. Dubois, 1993, p. 86. Para Barthes (1984), o carater indicial determina o noema da fotografia (isso-
foi), para Schaeffer (1996), determina o arché do dispositivo fotografico.
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consondncia com as consideragdes tedricas, acredito que tais aspectos tenham
também ficado bastante evidentes nas préticas dos alunos, ao constatarmos que em
todas as posigdes que ocupam em relacdo a fotografia - fazer, suportar, olhar -, as
concepgdes dos alunos a seu respeito sdo fortemente determinadas por convengdes

sociais.

Acredito, porém, que do interior dessa prética e de suas convengdes
fortemente estabelecidas, podemos extrair aspectos relevantes tanto para os alunos

quanto para nds professores preocupados em ensinar arte, em falar de arte.

Brent e Marjorie Wilson percebem que existem diversos programas
possiveis para desenharmos signos configuracionais e que é a partir da aquisicao
desses programas e da posterior elaboracdo e composicdo dos mesmos para
utilizacdo em situagdes diversas, que os alunos que desenham com maior
desenvoltura adquirem suas habilidades. “Cremos, de fato, que a invengdo visual existe, e
que 0s signos configuracionais, pela sua propria natureza ndo padronizada, realmente
encorajam a invengado de novas formas visuais” (2011, p.64). Os autores entendem, dessa
forma, que partindo da compreensdo dos programas utilizados pelos alunos para
desenhar é possivel auxilid-los a desenvolver e combinar novos programas,
expandindo assim as habilidades de construcdo de signos configuracionais, que sao,
no seu entender, “os niicleos da arte” (p. 74). Talvez pudéssemos pensar, por extensao,
na possibilidade de, a partir da compreensao dos programas utilizados pelos alunos
para fotografar, auxilid-los a desenvolver e combinar novos programas e, por

conseguinte, a elaborar novas maneiras de ver, pensar e fazer fotografias.

Os autores sentiram, ha quase trés décadas, a necessidade de refletir sobre
aspectos envolvendo a relagdo estabelecida pelos alunos com desenhos que sao
exteriores ao campo da arte, acreditando que essa compreensdo poderia auxilid-los
na tarefa de dotar os alunos com as ‘ferramentas’ necessarias para retornarem ao

campo da arte devidamente ‘equipados’.

Ao analisar alguns dos aspectos relevantes para os alunos em relacdo a
fotografia, penso também em considerd-la nos ambitos leigos e extra-artisticos

(outros usos) como formas de estabelecer “pontes” entre os alunos e arte, pois percebo
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que esses mesmos aspectos servem como ponto de partida para o trabalho de muitos
dos artistas contemporaneos. “A arte contemporinea, embora desafie a todo o tempo nosso
entendimento do que seja ou ndo arte, é repleta de metiforas que fazem pensar sobre nos
mesmos”, comentou Loponte (2007, p. 234), ao discutir a possibilidade de pensarmos
a vida como obra de arte, de acordo com as proposicdes de Nietzsche e Foucault.
Nao é interessante achar um espago em que todos possamos conversar? Nao é ainda
mais interessante um didlogo em que todos tenham algo a dizer, falem a mesma

lingua e do mesmo assunto?

Através de uma aproximacdo e do estabelecimento de pontos de contato
entre as praticas cotidianas dos alunos e os inimeros questionamentos propostos
pela arte contemporanea, podemos, quem sabe, construir um terreno fértil para o
acontecimento de experiéncias significativas com a arte, na medida em que suas
vidas enriquecam o encontro com a arte e a arte possa em contrapartida contribuir

para o estabelecimento de novas relagdes com a prépria vida.

“Ninguém pergunta também o motivo do aborrecimento dos jovens com a escola”,
alerta Hernandez (2009, p. 14), acrescentando que “inclusive na Finlandia e na Coréia,
paises de sucesso em educacio, 20% e 40% dos jovens, respectivamente, falam que a escola
ndo responde a suas inquietudes nem leva em conta seus saberes e modos de estar no mundo”.
O autor nos convida a repensarmos curriculos e préticas pedagogicas levando em
conta uma compreensdo critica da cultura visual e, sobretudo, colocando de forma
central as questdes relativas as subjetividades e a maneira como a visualidade

influencia em sua constituigao.

Uma vez que as subjetividades sdo produzidas e transitam de maneiras
reflexivas e corporificadas, a relevancia das representacdes visuais adquire um
papel fundamental. Nao apenas por sua onipresenga, mas pelo seu forte poder
persuasivo: associam-se a praticas culturais (o que significa que fazem parte
do que esta acontecendo), vinculam-se a experiéncias de prazer (apresentam-
se de forma agradavel, com uma retérica visual e narrativa atrativa e trazendo
satisfacdo) e estdo relacionadas a formas de socializagdo (os sujeitos sentem-se
como parte de um grupo com o qual se identificam) (HERNANDEZ, 2009, p.
31-2).

O autor sugere, entdo, que tanto as criangas e jovens quanto os educadores

sejam auxiliados a irem “mais além da tradicional obsessio por ensinar a ver e a promover
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experiéncias artisticas”, e a buscarem, como finalidade educativa, a facilitacdo de

“experiéncias reflexivas criticas” (HERNANDEZ, 2009, p. 25).

Seria possivel buscar fazer todas essas coisas simultaneamente? Ou
melhor, ndo seria sensato reconhecer que o desenvolvimento da sensibilidade através
da experiéncia estética com a arte nos favoreca no sentido de possibilitar a realizacao
das ditas experiéncias reflexivas criticas? E que, desse modo, a promogao de
experiéncias artisticas ndo seja algo que se constitua como uma obsessdo insensata do

professor de arte nem algo de que se deva desviar ou que se deva superar?

Barbosa (2011) tem demonstrado sua preocupagdo no sentido de nao
perdermos de vista as inimeras conquistas e aprendizados obtidos ao longo de
décadas de reflexao e prética do ensino da arte no Brasil. A autora nos chama a
atengdo, sobretudo, para os perigos de uma tendéncia atual a adogdao de preceitos da
cultura visual no ensino da arte que privilegiam a percepcao e andlise de imagens e
descuidam de outros aspectos fundamentais ao dmbito artistico, tais como o fazer (a
criacdo) e a propria experiéncia estética com a arte. “Com isso, estamos perdendo a
oportunidade de engajar o ensino da arte com as tecnologias e midias contemporineas que
tantas possibilidades apresentam para o desenvolvimento do pensamento visual”, ressalta

ainda Barbosa (2011, p. 300).

A importancia de considerarmos a experiéncia nas aulas de arte também é
ressaltada por Loponte (2007), no momento em que inclui entre as questdes
relevantes para a docéncia em arte (e para quem se ocupa da formagdo desse
docente), a seguinte pergunta: “somos capazes de produzir experiéncia (no sentido da
‘experiéncia’ de que nos fala Larrosa e Agamben) a partir de nossas aulas?” (p. 247).
Considero, de certa maneira, que o esfor¢o empreendido no desenvolvimento dessa
dissertacao deu-se justamente no intuito de compreender possibilidades de produgao

dessa experiéncia nas aulas de arte.

Como podemos oferecer condi¢des propicias para que jovens e adultos,
que possuem raro - ou mesmo nenhum - contato com a arte, realizem um encontro
significativo com obras de arte? E possivel contribuir para o desenvolvimento

estético dos alunos favorecendo-os nessa direcao?
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Convicta de que o0 modo com que observarmos algo de alguma maneira
determina aquilo que vemos, Housen (2001) relata algumas constatacdes realizadas
ao longo de mais de vinte anos de pesquisa procurando compreender a natureza das
reacoes em relacdo ao estético e a possibilidade de desenvolvimento da percepcao

estética.

A autora partiu da andlise da experiéncia concreta de observadores
principiantes em contato com a arte e constatou, na pratica, a existéncia de diversos
niveis de experiéncia estética. Housen entdo identificou, a partir de suas
constatagdes, cinco niveis” diferentes de acordo com a maneira com a qual as
pessoas reagem aos objetos estéticos, e que variam desde o observador principiante
até aquele considerado experiente. Classificou-os, por fim, em observadores:

informador, construtivo, classificador, interpretativo e recriador.

Cabe destacar que, na visao da autora, a maioria dos adultos reage aos
objetos estéticos a partir de aspectos caracteristicos do primeiro e do segundo
estdgios, motivo pelo qual ressalta a importancia de compreendermos as
transformacoes que se ddo na transi¢do entre esses estagios, as quais define como “la

puerta grande para entrar en el mundo de la estética” (2001, p. 15).

As principais distingdes verificadas entre os modos de olhar do
observador informador e do observador construtivo estariam intimamente
relacionadas com o tempo e o interesse dispensados a andlise da obra, ou seja, com a

adocdo de uma postura genuinamente curiosa. Enquanto o primeiro se contenta com

75 O observador informador faz um relato da obra, descrevendo histérias a partir de associagdes
pessoais, seus juizos baseando-se em conhecimentos e gostos pessoais. O observador construtivo
procura contemplar uma obra de arte a partir de suas percepgdes, conhecimentos e valores,
considerando inadequadas as obras que nao estao de acordo com suas concepgdes. Gradualmente, tais
observadores passam a interessar-se pela intencionalidade do artista ao criar a obra. O observador do
terceiro estagio, ou classificador, procura identificar a obra de arte de acordo com sua origem, autor e
estilo, procurando sempre expandir seus conhecimentos a esse respeito e acreditando que uma vez
classificada adequadamente se pode explicar o sentido da obra. No quarto estdgio, o observador
interpretativo procura estabelecer um encontro pessoal com a obra de arte, apreciando suas sutilezas
e deixando sua inteleccdo a servico de seus sentimentos. “Cada encuentro nuevo con una obra de arte
supone una oportunidad renovada de establecer comparaciones, ideas y experiencias. Sabedor de que las
caracteristicas y el valor de la obra de arte son susceptibles de reinterpretacion, este observador entiende que sus
propios procesos estin sujetos a la casualidad y al cambio” (HOUSEN, 2001, p. 11). O observador recriador
relaciona sua experiéncia pessoal com a obra e combina, ainda, sua reflexdo com andlises que
envolvem aspectos mais amplos, formando uma rede em que se relacionam o pessoal e o universal.
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um olhar fortuito a obra e a partir desse olhar estabelece interpretacdes espontaneas e
nao pautadas em maiores deliberacdes e reflexdes, o segundo observa a obra de
modo mais detalhado e complexo, interessando-se por aspectos relativos ao modo de
tfazer das coisas (a intencionalidade, a técnica e a criacdo do artista) e procurando

relacionar a obra com seus valores culturais.

E qual seria o papel do professor diante dessa tarefa? O desenvolvimento
estético se daria, conforme Housen, a partir do momento em que o aluno comega a
superar o papel de receptor passivo de informagdo e passa a experimentar
diretamente os conhecimentos, elaborando e descobrindo significados por ele
mesmo. Devemos, para tanto, proporcionar estimulos que o auxiliem nesse sentido
(contato com objetos artisticos), conduzindo-o nesse encontro a partir de perguntas
que favorecam a concentracdo de sua atencdo, tais como: o que estad acontecendo
aqui? O que vocé vé para dizer isso? Tais questdes, além de instigarem o aluno e
permitirem o desenvolvimento da reflexdo e a elaboracdo de idéias, convidam-no a
voltar a olhar a obra para apresentar provas do que diz. Ao voltar a olhar a obra,
reconstruir sua referencia mental e desenvolver novas hipé6teses, o aluno aprende
que a experiéncia estética é aberta e, por conseguinte, suscetivel a multiplas
interpretagoes. E importante, ainda, na visdo da autora, estabelecer um ambiente
propicio para que todos os alunos se sintam confortaveis para elaborar suas proprias

contribuicdes a respeito da obra, o que gradualmente desperta o interesse dos colegas

pelas contribuicdes uns dos outros e os auxilia mutuamente a mudar de estagio.

Martins (2011), ao refletir sobre educacdo estética, analisa trés conceitos
relativos a agdo mediadora: nutrigdo estética, curadoria educativa e agdo propositora.
Embora a reflexao da autora ndo se restrinja especificamente ao trabalho pedagégico
realizado em sala de aula, pois comenta interlocucdes possiveis nos encontros
casuais, nos espagos de formagdo de professores e mediadores para atuagdo em

exposicoes, ndo deixa de abranger também o trabalho desse docente.

A idéia de nutrigio estética envolve a promocdo de encontros com a arte,
que ndo necessariamente requeiram o desenvolvimento de um trabalho especifico

sobre esse encontro. Considero que o importante nesse momento seja tanto a
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possibilidade de ampliacdo de repertério dos alunos, quanto a exploragdao da prépria
experiéncia desse encontro. Os alunos convivem diariamente com imagens
fotogréficas. Quantas vezes, no entanto, se deparam, nesse convivio, com fotografias

do universo da arte?

A seguir, a autora desenvolve a nogao de curadoria estética (termo cunhado
por Luiz Guilherme Vergara), que envolve a selecdo, a administracdo e o cuidado
com as obras apresentadas aos alunos. Martins enfatiza a necessidade de estarmos
conscientes da importancia das escolhas que fazemos dentre as intmeras

possibilidades de obras de arte a serem selecionadas e apresentadas aos alunos.

Z

Em uma proposta de exposicao de arte, o curador é responsavel por
selecionar artistas e obras que formardo a exposicdo, geralmente a partir de uma
proposta, de um fio condutor que ird invariavelmente interferir propondo sentidos,
criando didlogos entre as obras e artistas. De modo semelhante, também o conjunto
das obras que o professor decide tratar em aula é resultado de uma agao refletida,
ainda que o professor ndo possa (nem deva) prever todos os efeitos que o encontro
dos alunos com as obras produzirdo. Uma proposta de ‘curadoria didatica’, a meu
ver, pode ser desenvolvida a partir de um olhar, de uma escuta atenta aos alunos e,

por vezes, até mesmo, de modo compartilhado.

Por fim, Martins trata da agdo propositora, momento em que desenvolve a
possibilidade de que o professor venha interferir em uma obra para provocar o olhar
dos alunos, incentivando-os a procurar e produzir sentidos nas obras - sentidos esses
nado limitadores, mas maltiplos -, no intuito de “despertar a fruicdo, niao somente

centrada na imagem, mas em uma experiéncia” (MARTINS, 2011, p. 314).

Nesse sentido, ao pensar o trabalho pedagégico como acdo mediadora,
Martins insiste na necessidade da busca das experiéncias estéticas, enfatizando que
essa busca hoje deve ser empreendida considerando caminhos que no passado da
educagdo artistica tenham sido talvez menos explorados, os quais transcendem o

fazer espontaneo e se aproximam da reflexdo. A autora afirma que nesse processo

movemos o outro e a nés mesmos para viver experiéncias estéticas, ndo mais
da maneira espontaneista da escola que s6 valorizava o fazer, mas na
consciéncia de si, na percepcao dos proprios processos de criar, pensar,
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produzir significados, de se colocar vivo na experiéncia, de compartilha-la
com outros na conversa que se torna espaco do didlogo, do enfrentamento da
diferenca, da inquietude da desaprendizagem de nossas amarras conceituais
(2011, p. 314).

Martins reforca, ao propor a nocdo de agdo mediadora, a importancia do
dialogo, afirmando que “a mediagio cultural pode ser o espago da conversagio, da troca, do
olhar estendido pelo olhar de outros que ndo elimina o do sujeito leitor, seja ele quem for...”

(MARTINS, 2011, p. 315).

Nao eliminar o sujeito leitor, estabelecer a conversacdo e a troca, como
propde a autora, pode ser conseguido através do resgate das praticas e concepcdes
dos alunos sobre a fotografia, convidando-os a exporem suas opinides sobre o
assunto e também a discutir suas proprias produgdes, considerando-as como
legitimas e prenhes de significados (é sempre impressionante perceber o quanto os
alunos se sentem valorizados, capazes e o quanto efetivamente contribuem com suas
proposi¢des e questionamentos quando convidados a discutir sobre assuntos acerca

dos quais se sintam habilitados a fazé-lo).

Identificar, num trabalho realizado em conjunto entre professor e alunos,
as questdes relevantes em suas praticas e a partir dai selecionar obras, artistas, temas

que dialoguem com suas préticas ja estabelecidas:

para abrir a porta, é preciso “tirar a tranca, levantar o trinco”, pois ela estava
trancada. Nao serd essa a tarefa maior da mediacao cultural: abrir o que estava
travado, libertar o olhar amarrado ao ja conhecido para ver além? Nao sera
esse o sentido da educacao estética? (MARTINS, 2011, p. 315).

Sugerir, a partir do didlogo estabelecido entre as praticas dos alunos e o
trabalho de artistas diversos, novas formas de compreensao da arte e novas formas
de compreensdo de suas proprias vivéncias. Desafia-los, partindo das questdes
comuns identificadas entre as produgdes artisticas e suas proprias produgdes
cotidianas, a propor, sugerir e criar suas proprias obras que investiguem e

problematizem essas questoes.

A preocupagdo revelada pelos alunos em “sair bem na foto”, comentada
anteriormente, bem como suas consideragdes a respeito do que isso significa para
eles, nos permite, por exemplo, procurar estabelecer relacdes entre suas imagens e o

trabalho do fotégrafo malinés Seydou Keita, falecido em 2001, que realizava retratos
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por encomenda e cujas fotografias ndo eram inicialmente produzidos para serem

fruidas em galerias, mas pelos préprios sujeitos fotografados e por suas familias.

O trabalho do fotégrafo africano vem despertando o interesse de
curadores e galerias, e conforme Cotton “contém beleza e simplicidade grdficas ao lado de
um peculiar conteiido narrativo inscrito nas posturas e aderecos usados para construir a

identidade fotogrifica dos modelos” (2010, p.17).

Figura 30: Seydou Keita, Sem Titulo (Fleur de Paris), 195976.

Cotton ressalta, ainda, que “a presenca de Keita no ambiente da arte ocidental
salienta o interesse em ampliar a definicio da experiéncia de contemplar fotografias em
galerias de arte” (2010, p. 17). Inimeras questdes podem ser estabelecidas a partir das
fotografias de Keita. O que significa inserir a fotografia verndcula no espago

expositivo? A quem pertence a fotografia (a quem posa ou a quem aperta o botdo)?

76 Imagem disponivel no site: <http://www.hackelbury.co.uk>, acesso em 12 de novembro de 2011.
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Quem a concebe? Quais os objetos selecionados pelos envolvidos na tomada dessas
fotografias para compor os retratos? Esses mesmos objetos aparecem nas fotografias
hoje feitas pelos alunos? Qual seria a opinido dos alunos sobre as fotografias de

Keita?

No primeiro capitulo do livro ‘Fotografia como arte contemporanea’,
Cotton retne trabalhos de fotégrafos que criam, elaboram, direcionam um evento
artistico especificamente para a camera. A diferenca de perfomances que podem ser
registradas fotograficamente, mas cujo trabalho é concebido para ser essencialmente
presenciado, esses trabalhos sdo concebidos para serem vistos como fotografias.
Ainda assim, os fotografos deixam claro que a criacdo dessas imagens envolve mais
do que a tomada da fotografia propriamente dita, tendo inicio no momento de sua
concepgdo. O visual dessas imagens €, por vezes, propositadamente ‘nao artistico’,
‘inexperiente’ e ‘andnimo’ enfatizando que “sua importincia artistica residia no ato

registrado pela fotografia” (2010, p. 21).

Dentre as produgdes reunidas pela autora, o trabalho de duas artistas em
especial contribui para pensarmos nos retratos dos alunos: o da artista britanica

Gillian Wearing e o da artista alema Bettina Von Zwehl.

Gillian Wearing solicitava a transeuntes abordados pelas ruas de Londres
inicialmente a registrarem, por escrito, alguma coisa sobre si mesmos. Em seguida, os
convidava a posarem para uma fotografia tendo em maos a placa com os dizeres que

houvessem optado em registrar.

A capacidade que o fotoconceitualismo tem de desalojar a superficie da vida
cotidiana por meio de atos simples ocorre na obra da artista britdnica Gillian
Wearing, intitulada placas que dizem o que vocé quer que elas digam e ndo
placas que dizem o que a outra pessoa quer que vocé diga (COTTON, 2010, p.
30).

O que deixamos transparecer de nés mesmos quando posamos para uma
fotografia? O que deliberadamente escondemos? Como nos sentirfamos se fossemos

convidados a partilhar nossos pensamentos mais intimos em imagens semelhantes?

Outorgar ao sujeito o controle de sua autodeterminacdo desafia a nogdo
tradicional do retratismo documental. Usando os pensamentos dos sujeitos
como foco de seus retratos, Wearing propde que a captura da profundidade e

2

das experiéncias da vida cotidiana ndo é algo intrinseco aos estilos ou as
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composi¢des tradicionais da fotografia documental, mas pode ser obtida com
mais eficiéncia por meio de uma intervengdo e de uma estratégia artisticas
(COTTON, 2010, p. 31).

As propostas dos artistas contemporaneos com freqiiéncia solicitam a
participagdo do publico para a ‘confeccao’” das obras. Que espécie de proposicdes os

alunos sugeririam as pessoas de seu convivio?

Figura 31: Gillian Wearing, 1992-3, Placas que dizem o que vocé quer que elas digam e ndo placas que dizem o
que a outra pessoa quer que vocé diga”’

Gillian Wearing usa o pensamento dos sujeitos fotografados como o foco
do retrato, despindo-os de suas mascaras sociais. As fotografias de Bettina Von
Zwehl, por sua vez, despem os sujeitos retratados de suas mdscaras sociais ao
centrarem-se nos aspectos mais elementares presentes nas reacdes fisicas de seus

corpos a estimulos simples como o calor, a chuva, o esforco fisico, o cansaco.

A artista intenciona retratar as pessoas quando suas aparéncias ndo estdo

sob seus controles. Para tanto, concebe e rege uma série de procedimentos que

77 Disponivel em:

<http:/ /www.tate.org.uk/servlet/ ArtistWorks?cgroupid=999999961 &artistid=2648 &page=1&sole=y
&collab=y&attr=y&sort=default&tabview=bio>, acesso em: 19 de setembro de 2011. Nas placas lé-se,
respectivamente, “fui certificado como levemente louco!” e “eu estou desesperado”.
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envolvem desde a selecao das vestimentas utilizadas pelos modelos até a solicitacao
para que realizem determinadas atividades antes de serem fotografados. O fundo, o
enquadramento, as cores escolhidas sdo simples, neutros e plenamente controlados.
Cada investigacdo é apresentada como uma série de retratos conduzidos a partir de
uma das sugestdes dadas pela artista aos modelos. Resulta dai uma espécie de
inventario de reagdes fisicas, ndo se tratando, porém, de um inventario cientifico ou

forense, mas estético.

Qual a sensacdo de ser pego desprevenido em uma fotografia? Como
‘gerenciar’ um modelo para que este seja pego desprevenido? As modelos nas
fotografias de Zwehl podem ser consideradas belas? Os instantianeos as

desfavorecem?

UNTITLED ONE 1992

Untitled One No 3 | 10ox8ocmn | Editionof 5

Figura 32: Bettina von Zwehl, Sem titulo, 199878

78 Imagem disponivel no site http://www.bettinavonzwehl.com/main.html, acesso em 19 de
setembro de 2011.
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Fica evidente que uma série de entrelacamentos pode ser proposta a partir
do trabalho de fotégrafos-artistas contemporaneos e das praticas fotograficas
cotidianas dos alunos, envolvendo-os em novos modos de fazer, suportar e olhar
fotografias e convidando-os, quem sabe, a estabelecer novos modos de pensar, sentir

e experimentar a arte.
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CONSIDERACOES FINAIS

Compreendo, agora, a complexidade e o imenso desafio que envolvem a
realizacdo de uma de pesquisa, a reflexdo sobre os dados obtidos e a elaboracdo

escrita dessas reflexdes.

Acrescento, ainda, a essa complexidade, o fato de estar pesquisando a
respeito de educacdo e arte, campos que se configuram e entrecruzam a partir de
complexas e maleaveis redes de significacbes, e que, para sua compreensdo,
necessitam do estabelecimento de didlogos constantes com outros campos, com

outros saberes.

Lamento, talvez, minha inexperiéncia enquanto pesquisadora, fruto da
necessidade de conciliar, ao longo de toda a formacgao académica, trabalho e estudo.
Apesar disso, ressalto a necessidade de que professores atuantes realizem esse
processo, no intuito de qualificar suas praticas e de estimular a reflexao tedrica com
questdes que estejam conectadas com as efetivas situagdes que sdo vivenciadas no
contexto escolar. A reflexdo alimenta a pratica. A pratica nutre a reflexdo. Penso que
compartilhar os saberes tedricos e préaticos em educacdo contribui para a qualificagao

de ambos.

Ao estabelecer um olhar retrospectivo ao que foi realizado, impressiona-
me quao necessariamente intrincada com aspectos mais amplos e diversos se faz uma
reflexao embasada em uma escola, uma modalidade de ensino, um turno, uma etapa,
uma turma, alguns alunos. Essa necessdria envergadura confrontou-me,

constantemente, com os limites de minhas préprias possibilidades de compreensao.

Inicialmente pretendia propor aos alunos, ainda, um conjunto de
vivéncias préticas de criagdo envolvendo as questdes da pesquisa, incluindo também
no corpus de andlise dos dados as producdes resultantes dessas vivéncias. Constatei
no decorrer da pesquisa, no entanto, a necessidade de estabelecer uma pausa e um
distanciamento para analisar e refletir sobre as diversas questdes emergentes das

discussdes com eles realizadas para, apenas a partir de uma reflexdo consistente
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sobre essas questdes efetivamente constituir as vivéncias préticas. Postergar a agdo
possibilitou-me, desse modo, realizar uma escuta mais atenta. As proposicdes a
partir dessas questdes, contudo, ndo se perdem, ndo se esgotam com o término da

pesquisa, pois virao no decorrer da prética docente.

Ao final desse exercicio, o que ficou? Sinto-me como uma viajante,
transitando entre fronteiras. Fronteiras que existem ainda que ndo sejam claramente
identificaveis, fronteiras que se mostram, a todo tempo, modelaveis, flexiveis,
transponiveis. Fronteiras que sdo freqlientemente desafiadas, questionadas,
modificadas. Qual o limite entre arte e vida? Quando uma experiéncia comeca a ser

estética? O que torna uma fotografia artistica?

H4 momentos em que vida, arte, fotografia, cotidiano e experiéncia se
aproximam e se emaranham. Pensar o ensino da arte ndo implica pretender desfazer
esse emaranhado, ndo implica em desatar esses nés. Envolve, talvez, ao contrario, a
vontade de apontar para eles, de reconhecé-los, de torna-los visiveis. Retomo,
portanto, alguns dos esforcos realizados nesse sentido ao longo do desenvolvimento

dessa pesquisa.

No primeiro capitulo foram esclarecidos alguns aspectos relativos aos
procedimentos realizados no decorrer da pesquisa. Talvez tenha me estendido em
demasia ao detalhar, discutir ou fazer referéncia a autores que tratam de alguns
desses procedimentos. Considerei importante fazé-lo, no entanto, ndo apenas para
poder compreender e organizar melhor meu préprio processo de pesquisa, mas
também, devido ao fato de que muitos desses temas geraram questionamentos
enquanto os discutia com colegas e pesquisadores de areas afins, para melhor

apresenta-lo.

Paralelamente a isso, procurei, ainda no primeiro capitulo, descrever e
contextualizar brevemente o campo e os sujeitos participantes da pesquisa, a respeito
de quem gostaria fazer alguns breves apontamentos. Reconheco que os alunos se
mostraram extremamente colaborativos com a pesquisa, e que o interesse
demonstrado por suas realidades, suas praticas, suas opinides, seus sentimentos

resgata uma dignidade em alguns ja esquecida e em outros ainda adormecida.



195

Agradeco o convite da turma, em meados do més de julho, para participar
como paraninfa de sua cerimonia de formatura, momento em que muitos alunos da
turma concluiram o ensino fundamental e em que foi possivel compartilhar com eles,
seus familiares e a comunidade escolar a emogao de ter participado, de alguma

maneira, de seu processo formativo.

Conforme havia mencionado anteriormente, uma das caracteristicas que
me inquietava ao iniciar essa pesquisa era a postura demonstrada pelos alunos mais
jovens em sala de aula: agitados, inquietos, desinteressados, desafiadores. Percebo,
hoje, que com essas atitudes, realmente desafiam-nos: desafiam-nos a vé-los,
desafiam-nos a ouvi-los, desafiam-nos a desafia-los, falando de coisas que lhes digam

respeito. Anseiam por reconhecimento. E ndo o fazemos todos nés?

No segundo capitulo, procurei pensar a experiéncia estética e investigar de
que modos ela se d4 no contexto de vida dos alunos. Discutimos, entdo, a
possibilidade de que experiéncia e experiéncia estética ndo sejam duas coisas
completamente separadas, a experiéncia estética compreendendo, por conseguinte,
um dos dominios da experiéncia em que o aspecto estético se sobressai. A diferenca
entre falarmos em experiéncia e falarmos em experiéncia estética estaria, se assim as
considerarmos, no grau em que o aspecto estético a determina, ndo existindo entre
elas um limite preciso. Pensamos na possibilidade de que refletir sobre a experiéncia
em um sentido mais amplo nos auxilie a compreender a experiéncia com a arte ao
mesmo tempo em que a experiéncia com a arte evidencia o carater compreensivo de
toda experiéncia. Toda experiéncia é formativa, passando a compor o sujeito que a

experimenta e, portanto, diz respeito a educacao.

Comentamos também que, ainda que uma experiéncia com a arte possa
ser proposta, sugerida, ndo ha garantias de seu efetivo acontecimento, pois ndo
podemos forcar alguém a ter uma experiéncia estética. Podemos, sim, ajudar esse
alguém a ver, transformando suas teorias, suas concepgdes estéticas e, para tanto, é

preciso que nos aproximemos de suas teorias, procurando compreendé-las.

Entre os sujeitos participantes da pesquisa percebemos que dois aspectos,

especialmente, interferem no acontecimento da experiéncia artistica: o
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distanciamento dos alunos do &mbito da arte e os processos de estetizagao superficial
que se verificam na contemporaneidade. Em contextos de estetizacdo do mundo da
vida a experiéncia estética pode se confundir com processos de estetizacdo superficial
- 0s quais compreendem tanto um embelezamento quanto a estetizacdo de aspectos
do cotidiano - que modificam a forma de ver dos alunos. Considero que uma
possivel distingdo entre a experiéncia estética e a estetizagdo seria possivel a partir da
compreensdo de que, enquanto a primeira nos move na diregdo de fazer sentir, fazer
ver mais, contribuindo para nos tornar mais sensiveis, a segunda nos impele, por

vezes pelo excesso, a deixar de ver, a ndo perceber, a anestesia.

Ao procurarmos investigar as experiéncias estéticas vivenciadas pelos
alunos em seus contextos de vida cotidiana, pudemos identificar quatro tipos de

experiéncias:

1. Experiéncias estéticas com a natureza, que envolvem situagdes de
contemplagdo e apontam na direcdo da adocado, pelos alunos, de uma atitude ou

atencao estética, produzindo efeitos de encantamento e de convocacdo a reflexao;

2. Experiéncias quase-estéticas, caracterizadas por serem experiéncias no
sentido mais amplo em que o carater estético faz-se presente, contribuindo de

alguma maneira para torna-las mais significativas;

3. Quase-experiéncias estéticas, nas quais - embora se apresentem de
modo mais sutil enquanto experiéncias - é o carater estético que se sobressai. Seu
acontecimento no contexto de vida dos alunos revela uma necessidade sentida por
eles de buscar uma identificacdo entre o objeto das quase-experiéncias e suas

referéncias e vivéncias pessoais;

4. Experiéncias com a arte: associadas, no contexto de vida dos alunos,
primeiramente a contemplagdo de artefatos, ressaltando-se a adaptacdo da forma
desses objetos a funcdo que desempenham - o que é constatado ndo no sentido de
apenas usufruir desse embelezamento e obter do objeto um prazer sem
conseqiiéncias, mas como um chamado a admiracao e a reflexao sobre aspectos mais

amplos - e, em seguida, a objetos artisticos reconhecidos como tais enquanto revelam

a habilidade do artista e apresentam semelhanga com a realidade (ndo no sentido de
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uma confusdo entre realidade e representacdo, ao contrdrio, pois necessitam
reconhecer que a obra de arte ndo é real e, conhecendo o objeto representado,
comparar o objeto real com a representacdo). Constatamos, ainda, que as tnicas
experiéncias dos alunos com a arte se aproximam de formas mais tradicionais e
classicas da experiéncia, criticadas por diversos autores e, por vezes, considerada

incompativel com as propostas da arte contemporanea.

No terceiro capitulo investigamos como os alunos convivem com a
fotografia, considerando a possibilidade de que algumas relacdes com a fotografia

possam proporcionar o acontecimento de experiéncias estéticas.

Uma série de perguntas emerge das leituras a respeito do tema, bem como
do contato com as imagens e com os relatos dos alunos a esse respeito. Fotografar é
gesto automatico ou é intengdo? E rito ou singularidade? A camera fotografica é
camera ltcida ou caixa preta? Deixar-se fotografar é ser capturado, impor-se a
imagem ou escapar-lhe?A fotografia é imagem-ato ou conjunto de cédigos?
Testemunho ou invencdo? Janela ou biombo? Ofusca ou ajuda a ver? Operar a

camera é ser agente ou funciondrio? Ver uma imagem fotogréfica é ver a morte ou o

que dela escapa?

Ou ainda: a fotografia contribui para estetizar ainda mais a superficie,
embelezando-a, maquiando-a, virtualizando-a e anestesiando-nos (anestetizando-
nos)? Ou contribui para mostrar-nos aquilo que de outro modo somos incapazes de
ver? “A imagem perfura. A imagem anestesia” (SONTAG, 1981, p. 20). O real faz a foto

ou a foto faz o real?

Podemos dizer que fotografia é cada uma e todas essas coisas: “de imediato,
ela é plural; e nunca deixard de sé-lo” (RUILLE, 2009, p. 30). Constatamos que a
fotografia é maltipla, sendo diversos seus fazeres e diversas suas caracteristicas. Hoje
figurando expressivamente no contexto da arte contemporanea, a fotografia artistica
caracteriza-se pelo estabelecimento de proposi¢cdes que nos convidam a dialogar com
aspectos da vida e a questionar entre outras coisas algumas fei¢cdes dos préprios usos
‘outros’ da fotografia, mais do que a apenas contemplarmos a beleza das formas. A

fotografia como arte contemporanea pode, desse modo, contribuir tanto para a
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sensibilizacdo a arte quanto para a percepcdo de aspectos da vida e do contato com

imagens que comumente nos passam despercebidos.

Ao comentarem as fotografias da midia, os alunos nos revelam uma
variedade de efeitos por elas produzidos, demonstrando familiaridade e
desenvoltura ao lidar com elas. Parece-me que, de certo modo, o fato de eu ter-lhes
solicitado que olhassem e comentassem essas fotografias fora do contexto habitual
em que com elas se relacionam, provocou em alguns dos alunos pequenos
deslocamentos nos modos de olhar. Instigados também pelos comentarios dos
colegas, interessavam-se em olhar novamente para a imagem, em descrevé-la, em
compreendé-la, sugerindo-nos que as imagens da midia podem também constituir

um ponto de partida fértil para pensarmos a fotografia.

Em relacdo aquelas imagens mais préximas de seus contextos de vida
constatamos uma presenca expressiva do retrato, o qual demonstra ser, nessa
conjuntura, definido fortemente por regras e convengdes sociais. Nas fotografias de
familia prevalecem configura¢des tradicionais do retrato familiar, em que sdo
valorizados aspectos que demonstrem sua harmonia e unidade. Além disso, hd uma
demarcacdo bastante clara das situacdes que sao consideradas fotografaveis, embora
o registro dos filhos em situacdes diversas daquelas habitualmente reconhecidas
como adequadas tenha sido possibilitado pela popularizacao da fotografia digital. O
registro de si, da familia e dos filhos auxilia-os a construirem uma coerente narrativa

pessoal e familiar.

A crescente popularizacdo das redes sociais tem aumentado
expressivamente a producdo de retratos de si, em que o0s sujeitos se apresentam aos
outros através das fotografias, conseqiientemente valorizando a pose e os objetos
cénicos, visando construir uma espécie de ideal social de si. A concepgdo dessas
imagens em varios aspectos se assemelha aos cartdes de visita popularizados no

século XIX.

Ao longo do quarto capitulo discutimos algumas questdes relativas ao
ensino da arte que contribuem para o estabelecimento de relagdes entre os temas

abordados nos capitulos anteriores e esse ensino. Com Brent e Marjorie Wilson
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retomamos a constatacdo de que o fazer dos alunos é fortemente influenciado pelas
imagens verndculas, o que ressalta a necessidade de incorporarmos a reflexao a seu
respeito como forma de auxilio ao aprendizado dos proprios aspectos referentes ao
meio artistico. A partir de algumas reflexdes propostas por Barbosa, reconhecemos a
necessidade de retomar ‘a arte da arte’, valorizando - ainda que facamos uso de
imagens nao-artisticas - o fazer e a experiéncia artisticos. Com Martins, pensamos o
papel do professor abarcando, entre outras coisas, a realizacdo de uma acado
mediadora, a qual envolve nutricdo estética e curadoria didatica, além da acdo
propositora. Nesse sentido, destaco a possibilidade de que o professor procure,
enquanto mediador (salientando que considero o professor ndo como apenas
mediador, mas como também mediador), identificar os interesses dos alunos,
selecionando obras que dialoguem com esses interesses, auxiliando no
estabelecimento desse didlogo e propondo, ainda, vivéncias que envolvam a criagdo

de propostas artisticas e o fazer dos alunos a partir dessas propostas.

Acredito que retomar em aula suas praticas cotidianas seja, ao mesmo
tempo, um meio de estabelecer uma aproximagdo dos alunos com a arte, a medida
que a arte passe a fazer sentidos para eles, e uma maneira de convidé-los a repensar
suas proprias préticas, sugerindo a elas novos significados. Expus, entdo, alguns
exemplos de fotografos e artistas contemporaneos cujas questdes que mobilizam seus

trabalhos estdo em consondncia com as questdes emergentes das praticas dos alunos.

A fotografia pode contribuir - e contribui - para intensificar o processo de
estetizagdo superficial do mundo da vida. Pode, no entanto, simultaneamente,
contribuir para que nos tornemos cientes desse processo e possamos, desse modo,
propor-lhe alternativas. Ndo se trata de condena-la de todo e os artistas que fazem
uso da fotografia tém procurado redimi-la. Cabe a nés professores aproveitarmos
essa possibilidade para mediarmos o didlogo entre os alunos e esses outros usos
possiveis: usos ndo-funcionarios da fotografia, mas usos agentes; usos nao apenas

repetidores de sentidos, mas produtores.
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Ao concluir essa pesquisa, ndo me deparo com um conjunto de certezas a
respeito da docéncia em arte, mas com a consciéncia renovada dos desafios e

possibilidades que essa docéncia constitui. E, cada vez mais, disposta a enfrenté-los.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tt Pontificia

CH . N

i Liniversidade
[hast Catdlica do RS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Aluno(a)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar voluntariamente de uma
pesquisa educacional, intitulada: “Experiéncia estética e fotografia no cotidiano de
alunos da EJA: Possiveis didlogos com o ensino da Arte”. A pesquisa tem como
objetivo geral refletir sobre o ensino da Arte no contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Vinculada ao Programa de P6s Graduagdo em Educacdo da PUCRS, a
pesquisa justifica-se pela necessidade aprofundar o debate sobre o ensino da Arte na
escola contemporanea.

Assim, sua opinido é de fundamental importancia para este estudo, uma
vez que ira contribuir na identificacdo e reflexdo das relacdes estabelecidas com a
experiéncia estética e a fotografia no cotidiano, buscando assim, formas que
qualificar o ensino da Arte a partir do estabelecimento de relagdes entre esse ensino e
o contexto de vida dos alunos.

Se concordar, vocé serd solicitado a participar de um grupo focal, uma
espécie de entrevista coletiva, na qual sera convidado a conversar e escrever sobre
assuntos relacionados a fotografia e a experiéncia estética e a fazer experiéncias
préticas com a fotografia.

A pesquisadora responsavel pelo estudo ird identificar as informacdes de
cada participante através de um cédigo ou nome ficticio que substituird seu nome
real. Todas as informacgdes obtidas e gravadas serdo mantidas de forma confidencial,
ou seja, apenas a pesquisadora terd acesso aos dados e a identidade dos participantes
serd preservada.

Serdo assegurados procedimentos que garantem a ndo utilizacdo das
informacdes de modo que prejudiquem as pessoas, inclusive no que se refere a sua
auto-estima e a seu prestigio. Os resultados do estudo serdo sempre apresentados
como o retrato de um grupo e nao de uma pessoa.

Esta pesquisa tem por finalidade a elaboracdo de uma Dissertacdo de
Mestrado em Educacdao da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul -
PUCRS e serd desenvolvida pela mestranda Nina Magalhdes Loguercio, sob
orientacdo do professor Dr. Marcos Villela Pereira.


http://www.pucrs.br/
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Assinando este termo de Consentimento estou ciente de que:

1. A minha participacdo na pesquisa iniciard apds a leitura, o
esclarecimento de possiveis dtividas e do meu consentimento livre e esclarecido por
escrito. A assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera em duas
vias, permanecendo uma delas comigo e outra com a pesquisadora.

2. Esta pesquisa é de natureza qualitativa e responderei a uma entrevista
que sera gravada, ndo sendo obrigado(a) a responder todas as questdes, podendo
interrompé-la quando desejar.

4. Estou ciente de que os dados da entrevista poderdo ser divulgados
através de publicacdes cientificas ou educativas, como artigos, apresentacdes em
eventos de Educacdo em geral.

5.  Obtive todas as informagdes necessdrias para poder decidir
conscientemente sobre minha participacao na referida pesquisa.

6. Minha identidade sera preservada, portanto, sera considerado o sigilo e
anonimato tanto na coleta de dados quanto na divulgagao dos resultados.

7. Minha participacdo na realizacdo desta pesquisa ndo implicara lucros
nem prejuizos de qualquer espécie, tanto pra mim quanto para a instituicido onde
estudo. Estou ciente de que tenho total liberdade para desistir de participar da
referida pesquisa a qualquer momento, e que esta decisdo ndo implicard em prejuizo
ou desconforto pessoal.

Eu, declaro que
estou de acordo em participar voluntariamente desta pesquisa e que fui devidamente
esclarecido(a) de todos os aspectos constantes neste termo.

Porto Alegre, de de 2011.

Assinatura do Participante ou Responsavel

Nina Magalhaes Loguercio*

Prof. Dr. Marcos Villela Pereira

* Mestranda em Educacao pela PUCRS.
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APENDICE B - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGENS E
DEPOIMENTOS

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu , CPF , RG

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoloégicos, riscos e beneficios
da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou
depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
AUTORIZO, através do presente termo, a pesquisadora Nina Magalhdes Loguercio, do
projeto de pesquisa intitulado “Experiéncia estética e fotografia no cotidiano de alunos da
EJA: possiveis didlogos com o ensino da Arte” a solicitar as fotografias que se facam
necessdrias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das

partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizagdo destas fotografias e/ou depoimentos para
fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides), em favor da pesquisa, acima especificada,
obedecendo ao que esta previsto nas Leis que resguardam os direitos das criancas e
adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA, Lei N.° 8.069/1990), dos idosos
(Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N°
3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Porto Alegre, __de de 2011.

Participante da pesquisa Pesquisador responsavel pelo projeto
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APENDICE C - INSTRUMENTO DE COLETA 1

Preencha os campos a seguir com seus dados de identificacso:

Nome ComP]eto: lclacle:

Nome [Ticticio:

Seérie: T urma:

Data:

1. O que me impressionou/marcou:

7. O que me emociona:

2. O que eu paro para ver:

8. O que me faz suspirar:

3. O que eu gosto:

9. O que me deixa sem palavras:

4. O que eu acho bonito/belo:

10. O que me da um frio na barriga:

5. O que me encanta:

11. O que me arrepia:

6. O que eu admiro:

12. Com o que eu me identifico:

Es paco para obse rvagoes:




ANEXO A - RACIONAIS MC’S: O HOMEM NA ESTRADA

O Homem Na Estrada’®

Racionais Mc's

Um homem na estrada recomeca sua vida.

Sua finalidade: a sua liberdade,

que foi perdida, subtraida;

€ quer provar a si mesmo que realmente mudou,

gue se recuperou e quer viver em paz,

nao olhar para tras,

dizer ao crime: nunca mais!

Pois sua infancia ndo foi um mar de rosas, nao.

Na Febem, lembrancas dolorosas, entao.

Sim, ganhar dinheiro, ficar rico, enfim.

Muitos morreram sim, sonhando alto assim,

me digam quem é feliz,

quem ndo se desespera vendo, nascer seu filho no ber¢o da miséria.
Um lugar onde sé tinham como atracdo: o bar, e o candomblé pra se tomar a bencao.
Esse é o palco da histéria que por mim sera contada.

...um homem na estrada.

Equilibrado num barranco incbmodo, mal acabado e sujo, porém, seu Unico lar, seu bem e seu

refugio.

Um cheiro horrivel de esgoto no quintal, por cima ou por baixo, se chover sera fatal.
Um pedaco do inferno, aqui € onde eu estou.

Até o IBGE passou aqui e nunca mais voltou.

Numerou os barracos, fez uma pé de perguntas.

Logo depois esqueceram, filhos da puta!

Acharam uma mina morta e estuprada, deviam estar com muita raiva.

"Mano, quanta paulada!"

Estava irreconhecivel, o rosto desfigurado.

Deu meia noite e 0 corpo ainda estava la, coberto com lencol, ressecado pelo sol, jogado.

O IML estava so dez horas atrasado.

Sim, ganhar dinheiro, ficar rico, enfim.

Quero que meu filho nem se lembre daqui, tenha uma vida segura.

N&o quero que ele cresga com um "oitdo" na cintura e uma "PT" na cabeca.

E o resto da madrugada sem dormir, ele pensa o que fazer para sair dessa situacéo.
Desempregado entéo.

Com ma reputagéo.

Viveu na detencdo.

Ninguém confia néo.

...e a vida desse homem para sempre foi danificada.

Um homem na estrada...

Um homem na estrada..

Amanhece mais um dia e tudo é exatamente igual.

Calor insuportavel, 28 graus.

Faltou agua, ja é rotina, monotonia, nao tem prazo pra voltar, ha! ja fazem cinco dias.
Sao dez horas, a rua esta agitada, uma ambulancia foi chamada com extrema urgéncia.
Loucura, violéncia exagerada. Estourou a propria méae, estava embriagado.

Mas bem antes da ressaca ele foi julgado.

Arrastado pela rua o pobre do elemento, o inevitavel linchamento, imaginem sg!

Ele ficou bem feio, ndo tiveram do.

Os ricos fazem campanha contra as drogas e falam sobre o poder destrutivo delas.
Por outro lado promovem e ganham muito dinheiro com o &lcool que é vendido na favela.

7 Disponivel em: http:/ /letras.terra.com.br/racionais-mcs/79451/
Acesso em 30 de agosto de 2011.

213


http://letras.terra.com.br/racionais-mcs/
http://letras.terra.com.br/racionais-mcs/79451/

214

Empapucado ele sai, vai dar um rolé.

N&o acredita no que vé&, ndo daquela maneira:

criangas, gatos, cachorros disputam palmo a palmo seu café da manha na lateral da feira.
Molecada sem futuro, eu ja consigo ver, sé vao na escola pra comer, apenas nada mais. Como é que
vao aprender sem incentivo de alguém, sem orgulho e sem respeito,

sem saude e sem paz.

Um mano meu tava ganhando um dinheiro,

tinha comprado um carro, até rolex tinha!

Foi fuzilado a queima roupa no colégio, abastecendo a playboyzada de farinha.

Ficou famoso, virou noticia, rendeu dinheiro aos jornais, hu!, cartaz a policia.

Vinte anos de idade, alcancou os primeiros lugares... Superstar do Noticias Populares!

Uma semana depois chegou o crack, gente rica por tras, diretoria.

Aqui, periferia, miséria de sobra.

Um salario por dia garante a mao-de-obra.

A clientela tem grana e compra bem, tudo em casa, costa quente de s6cio.

A playboyzada muito louca até os o0ssos!

Vender droga por aqui, grande negdcio.

Sim, ganhar dinheiro ficar rico enfim,

Quero um futuro melhor, ndo quero morrer assim,

num necrotério qualquer, como indigente, sem nome e sem nada,

0 homem na estrada.

Assaltos na redondeza levantaram suspeitas,

logo acusaram a favela para variar,

E o boato que corre € que esse homem estd com o seu home la na lista dos suspeitos,

pregada na parede do bar.

A noite chega e o clima estranho no ar,

e ele sem desconfiar de nada, vai dormir tranquilamente,

mas na calada, caguetaram seus antecedentes.

Como se fosse uma doenca incuravel, no seu braco a tatuagem: DVC, uma passagem , 157 na lei...
No seu lado ndo tem mais ninguém.

A Justica Criminal é implacavel.

Tiram sua liberdade, familia e moral.

Mesmo longe do sistema carcerario, te chamar&o para sempre de ex presidiario.

N&o confio na policia, raca do caralho.

Se eles me acham baleado na cal¢ada, chutam minha cara e cospem em mim é...

Eu sangraria até a morte... Ja era, um abraco!

Por isso a minha seguranga eu mesmo facgo.

E madrugada, parece estar tudo normal.

Mas esse homem desperta, pressentindo o mal, muito cachorro latindo.

Ele acorda ouvindo barulho de carro e passos no quintal.

A vizinhanca esta calada e insegura, premeditando o final que j& conhecem bem.

Na madrugada da favela ndo existem leis, talvez a lei do siléncio, a lei do céo talvez.

Vo invadir o seu barraco, "E a policia"!

Vieram pra arregacar, cheios de 6dio e malicia, filhos da puta, comedores de carnic¢al!

J& deram minha sentenca e eu nem tava na "treta", ndo sdo poucos e j4 vieram muito loucos.

Matar na crocodilagem, ndo vao perder viagem, quinze caras |& fora, diversos calibres, e eu apenas
com uma "treze tiros" automatica.

Sou eu mesmo e eu, meu deus e 0 meu orixa.

No primeiro barulho, eu vou atirar.

Se eles me pegam, meu filho fica sem ninguém.

E o que eles querem: mais um "pretinho" na Febem.

Sim, ganhar dinheiro ficar rico enfim, a gente sonha a vida inteira e s6 acorda no fim, minha verdade
foi outra, ndo da mais tempo pra nada... bang! bang! bang!

"Homem mulato aparentando entre vinte e cinco e trinta anos é encontrado morto na estrada do M'Boi
Mirim sem namero. Tudo indica ter sido acerto de contas entre quadrilhas rivais, segundo a policia, a

vitima tinha "vasta ficha criminal".

Composicdo: Mano Brown
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ANEXO B — RACIONAIS MC’S: A VIDA E DESAFIO

A vida é desafio® — Racionais MC’s.

"Tem que acreditar.

Desde cedo a mée da gente fala assim:

'Filho, por vocé ser preto, vocé tem que ser duas vezes melhor'

Ai, passado alguns anos, eu pensei:

Como fazer duas vezes melhor, se vocé ta pelo menos cem vezes atrasado pela escravidao, pela
histéria, pelo preconceito, pelos traumas, pelas psicoses... por tudo que aconteceu? duas vezes
melhor como ?

Ou melhora ou ser o melhor ou o pior de uma vez.

E sempre foi assim.

Vocé vai escolher o que tiver mais perto de vocé,

O que tiver dentro da sua realidade.

Vocé vai ser duas vezes melhor como?

Quem inventou isso ai?

Quem foi o pilantra que inventou isso ai?

Acorda pra vida rapaz"

Sempre fui sonhador, é isso que me mantém vivo,

Quando pivete meu sonho era ser jogador de futebol, vai vendo.
Mas o sistema limita nossa vida de tal forma

Que tive que faze minha escolha, sonhar ou sobreviver.

Os anos se passaram e eu fui me esquivando do ciclo vicioso
Porém, o capitalismo me obrigou a ser bem sucedido,
Acredito que o sonho de todo pobre, € ser rico.

Em busca do meu sonho de consumo

Procurei dar um solucao rapida e facil pros meus problemas,
O crime.

Mas é um dinheiro amaldi¢oado,

Quanto mais eu ganhava, mais eu gastava.

Logo fui cobrado pela lei da natureza, vixi

14 anos de recluséo.

Barato € loco, barato € loco...

E necesséario sempre acreditar que o sonho é possivel,
Que o céu é o limite e vocé truta é imbativel.

Que o tempo ruim vai passar é s6 uma fase,

E o sofrimento alimenta mais a sua coragem.

Que a sua familia precisa de vocé

Lado a lado se ganhar pra te apoiar se perder.

Falo do amor entre homem, filho e mulher,

A Unica verdade universal que mantém a fé.

Olhe as criangas que € o futuro e a esperanga,

Que ainda ndo conhecem, nédo sente o que é ddio e ganancia.
Eu vejo o rico que teme perder a fortuna

Enquanto o mano desempregado, viciado se afunda
Falo do enfermo irméo, falo do séo, entdo

Falo da rua que pra esse louco mundao

Que o caminho da cura pode ser a doenca

Que o caminho do perddo as vezes é a sentenca
Desavenca, treta e falsa uniéo

A ambicdo como um véu que cega 0s irmao

80 Disponivel em: <http://racionais-mcs.musicas.mus.br/letras/66802/>.
Acesso em: 03 de outubro de 2011.
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Que nem um carro guiado na estrada da vida
Sem farol no deserto da trevas perdida

Eu fui orgia, ego louco, mas hoje ando sébrio
Guardo o revolver quando vocé me fala em édio
Eu vejo o corpo, a mente, a alma, espirito

Ouco o refém e o que diz la no ponto lirico

Falo do cérebro e do coragéo

Vejo egoismo preconceito de irmao pra irmao

A vida ndo é o problema é batalha desafio
Cada obstaculo € uma licdo eu anuncio

E isso ai vocé ndo pode parar

Esperar o tempo ruim vir te abracar
Acreditar que sonhar sempre é preciso
E o que mantém os irm&os vivos

Varias familias, vérios barracos,

Uma mina gravida

E o mano ta |4 trancafiado

Ele sonha na direta com a liberdade

Ele sonha em um dia voltar pra rua longe da maldade
Na cidade grande é assim

Vocé espera tempo bom e 0 que vem é s6 tempo ruim
No esporte no boxe ou no futebol alguém

Sonhando com uma medalha o seu lugar ao sol porém
Fazer o que se 0 maluco nao estudou

500 anos de Brasil e o Brasil aqui nada mudou
"desesperd ai, cena do louco,

Invadiu 0 mercado farinhado armado e mais um pouco”
Isso é reflexo da nossa atualidade

Esse é o espelho derradeiro da realidade

N&o é areia, conversa, chaveco

Porque o sonho de vérios na quebrada é abrir um boteco
Ser empresario ndo da, estudar nem pensar

Tem que trampar ou ripar pros irmaos sustentar

Ser criminoso aqui é bem mais pratico

Rapido, sadico, ou simplesmente esquema tatico

Sera instinto ou consciéncia

Viver entre o sonho e a merda da sobrevivéncia

"o aprendizado foi duro e mesmo diante desse
Revés nao parei de sonhar fui persistente
Porque o fraco néo alcanca a meta

Através do rap corri atrds do preju

E pude realizar meu sonho

Por isso que eu afro-x nunca deixo de sonhar"

Conheci o paraiso e eu conheco o inferno

Vi Jesus de calca bege e o diabo vestido de terno
Mundo moderno, as pessoas néo se falam

Ao contrario, se calam, se pisam, se traem, se matam
Embaralho as cartas da inveja e da traicédo

Copa, ouro e uma espada na méo

O que é bom é pra si e o0 que sobra é do outro

Que nem o sol que aquece, mas também apodrece o esgoto
E muito louco olhar as pessoas

A atitude do mal influéncia a minoria boa

Morrer a toa que mais, matar a toa que mais

Ser presa a toa, sonhando com uma fita boa

A vida voa e o futuro pega
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Quem se firmo falo

Quem ndo ganho o jogo entrega

Mais um queda em 15 milhdes

Na mais rica metrépole suas varias contradicdes

E incontavel, inaceitavel, implacavel, inevitavel

Ver o lado miseravel se sujeitando com migalhas, favores
Se esquivando entre noite de medo e horrores

Qual é a fita, a treta, a cena?

A gente reza foge continua sempre 0s mesmos problemas
Mulher e dinheiro ta sempre envolvido

Vaidade, ambicéo, munic¢ao pra criar inimigo

Desde o povo antigo foi sempre assim

Quem néo se lembra que Abel foi morto por Caim

Enfim, quero vencer sem pilantrar com ninguém

Quero dinheiro sem pisar na cabeca de alguém

O certo é certo na guerra ou ha paz

Se for um sonho nédo me acorde nunca mais

Roleta russa quanto custa engatilhar

Eu pago o dobro pra vocé em mim acreditar

"E isso ai vocé ndo pode parar
Esperar o tempo ruim vir te abracar
Acreditar que sonhar sempre é preciso
E 0 que mantém os irm&os vivos"

Geralmente quando os problemas aparecem
A gente esta desprevenido né nao

Errado!

E vocé que perdeu o controle da situag&o
Perdeu a capacidade de controlar os desafios
Principalmente quando a gente foge das licbes
Que a vida coloca na nossa frente assim ta ligado
Vocé se acha sempre incapaz de resolver

Se acovarda mor6

O pensamento é a forca criadora

O amanha é ilusério

Porque ainda néo existe

O hoje é real

E a realidade que vocé pode interferir

As oportunidades de mudanca

Ta no presente

N&o espere o futuro mudar sua vida

Porque o futuro serd a consequiéncia do presente
Parasita hoje

Um coitado amanha

Corrida hoje

Vitéria amanha

Nunca esqueca disso.
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