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RESUMO

Ressaltar os processos criativos nas aulas de arte como acontecimentos importantes para a
transformacédo e construcdo de pensamentos e emocdes dos alunos, observando o papel e a
formacgédo do professor de arte e sua insercado nesse processo, sao objetivos desta pesquisa.
Para alcancar os objetivos mencionados, observamos na formacdo do professor de arte bases
importantes a partir das quais surgiram metodologias e dindmicas de aula que intervieram na
realidade de cada escola usada como ambiente deste estudo que, por sua vez, utilizou-se do
corpo em acdo (performativa) como uma das premissas para a observacdo do que
denominamos “fluxo criativo”. Nesse sentido, buscaram-se experiéncias de processos
criativos usando a pesquisa-a¢do com alunos do ensino regular, niveis fundamental e médio,
da educacéo publica (prefeitura e estado). Adotando como procedimento técnico a observacéo
participante, apresentaram-se ainda concepgOes sobre corpo, arte e experiéncia que
permitiram perceber o corpo enquanto instrumento da “experiéncia em arte” e conecta-las aos
sentidos da percepcdo como forma de lidar com sensacgdes estéticas. Ao trabalhar com alunos
em niveis diferentes de aprendizagem na sala de aula, abordaram-se as inteligéncias e como
alcanca-las através da percepcdo. Por meio de experimentos praticos com o ensino na area de
arte, pretendeu-se valorizar aulas que respeitassem as inteligéncias dos alunos buscando
alcanca-los através de um trabalho que proporcionasse o autoconhecimento como produto em
confluéncia com a area da arteterapia. Para tanto, experiéncias foram propostas com a
inteligéncia emocional, promovendo respeito as diferencas, ressaltando a proposta do
professor como interlocutor do processo criativo em arte em que “fluxos criativos™ afetaram
0s sujeitos envolvidos a ponto de transforméa-los através da apreciacao e fruicdo na pratica
performativa.

Palavras-chave: Educacdo. Experiéncia. Processo de criagdo. Arteterapia.



RESUMEN

Hacer hincapié en los procesos creativos en las clases de arte como eventos importantes para
la transformacion y la construccién de los pensamientos y emociones de los estudiantes,
sefialando la funcién y la formacién de los profesores de arte y su lugar en el proceso, son
objetivos de esta investigacion. Para lograr estos objetivos, se observa la formacién del
profesor de arte principales bases de la que surgié metodologias y dinamica de clases que
tomaron parte en la realidad de cada escuela se utiliza como medio de este estudio que, a su
vez, se utiliza el cuerpo en acciéon (performativa) como una de las premisas para la
observacion de lo que llamamos "flujo creativo". En este sentido, trataron de procesos
creativos experimentos utilizando la investigacidn-accion con los estudiantes regulares, nivel
de primaria y secundaria, la educacion publica (ciudad y estado). La adopcién de la
observacion participante como procedimiento técnico, todavia tenia ideas sobre el arte
corporal y la experiencia que les permite percibir el cuerpo como un instrumento de la
"experiencia en el arte™ y conectarlos a los sentidos de percepcion como una forma de hacer
frente a las sensaciones estéticas. Cuando se trabaja con los estudiantes en los diferentes
niveles de aprendizaje en el aula, dirigida a las inteligencias y como llegar a ellos a través de
la percepcion. A través de experimentos practicos con la ensefianza en el &rea de arte, tenia
la intencion de realzar las lecciones de respetar la inteligencia de los estudiantes que buscan
llegar a ellos a través de un trabajo que proporcionaria auto-conocimiento como confluencia
producto con el campo de la terapia del arte. Por lo tanto, se propusieron experimentos con
la inteligencia emocional, la promocion del respeto a las diferencias, tomando nota de la
propuesta del maestro como un socio del proceso creativo en el arte que "flujo creativo”
afectd a los involucrados como para transformarlos través de la apreciacion y el disfrute en
la practica performativa.

Palabras clave: Educacion. Experiencia. Proceso de creacion. La terapia del arte.
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INTRODUCAO

Houve mudancas significativas no campo do ensino da arte que legalizaram
preocupacdes sobre esse tipo de conhecimento como formas de linguagens, passando de
atividade escolar para area do conhecimento com a publicacdo da lei 9394/96, apresentados
no PCN/97 de arte, observando diferentes maneiras de manipulacdo para, através dela,
expressar e comunicar ideias, interpretar e usufruir. Porém, esse mecanismo ainda ndo atende
uma abordagem ressaltada nos processos criativos nas aulas de arte como acontecimentos
importantes para a transformacdo e construcdo de pensamentos e emocgOes dos alunos,
observando o professor de arte e sua inser¢ao nesse processo.

Assim, é valido ressaltar o pensamento que Carminda® explora em seu artigo Espaco
inventado: O teatro pos-dramatico na escola, no qual faz uma distin¢gdo do conhecimento
resultante da experiéncia artistica e o da experiéncia cientifica. Segundo a autora, enquanto no
conhecimento cientifico existe uma preocupagdo com um projeto de pesquisa com hipoteses e
experimentos para sua confirmacdo, a experiéncia artistica pode ter um inicio preciso, embora
ndo se possa prever o sentido tomado: “A acio criativa é um processo” (ANDRE, 2008, p.
126).

Nesse sentido, o conhecimento cientifico ndo valoriza o processo do fazer como um
momento de experimentacOes, possibilidades ou poténcia em dire¢cdo a outro tipo de
conhecimento que valoriza a criatividade e ndo o produto. Para o conhecimento cientifico,
esse comportamento que viabiliza o processo utiliza o tempo de maneira inadequada. A ideia
de tempo hoje vivida na sociedade foi construida a partir da elucubragéo do lucro, o que causa
um estranhamento quando a nogdo de tempo € usada de forma diferente. Logo, a preocupacao
em evidenciar a amplitude da arte e como ela se insere na vida do individuo e o afeta através
das experiéncias artisticas significativas, foi veiculo para o desenvolvimento desta pesquisa.

Desenvolver um trabalho que respeite a individualidade, os gostos de cada aluno e
suas inteligéncias, ofereca possibilidades de expressao, respeite e contemple a realidade das
escolas inseridas no projeto e observe como ocorreram os fluxos criativos a partir da interacdo
entre sujeitos envolvidos (discentes que executam e docente que propde), foi alvo desta

investigacao e € algo de salutar importancia.

! Doutora pela Faculdade de Educacido da Universidade de Sdo Paulo — USP, integra o quadro docente do
Departamento de Artes Cénicas, Educacdo e Fundamentos da Comunicagdo do Instituto de Artes da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP — Sdo Paulo, Brasil.
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Assim, a pesquisa buscou observar, a partir do docente que propde o trabalho, os
processos que ocasionam resultados na area emocional, e como 0s objetivos aqui
mencionados se inseriram nesse processo. Para isso, foram analisados processos de trabalhos
desenvolvidos em escolas publicas do municipio de Uberlandia com alunos do ensino
fundamental e médio. Analisou-se, sobretudo, como o docente propositor e suas formacdes
contribuiram para o processo educacional e como ele se inseriu no “fluxo criativo”.

Aspectos dos objetivos deste estudo sdo observados nos pardmetros curriculares
nacionais como forma de aplicar na pratica um dos tdpicos inerentes dos PCNs Arte (1997), a
partir dos quais € possivel verificar a presenca de alguns tépicos que nortearam esta pesquisa:

Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em
suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacdo pessoal e
de insercdo social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no
exercicio da cidadania. [...] utilizar diferentes linguagens — verbal, matematica,
gréfica, plastica e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas
ideias, interpretar e usufruir das producfes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intengdes e situagdes de comunicacéo (PCN, 1997).

Os parametros curriculares nacionais — PCNS de todos os contetdos, possuem
algumas péginas em comum e nelas encontramos VAarios objetivos, dentre os quais se
destacam o conhecimento de si, o desenvolvimento pessoal e social do individuo, de forma
que ele consiga de maneira apropriada e autdbnoma buscar seus conhecimentos, além de
observar a cidadania e a utilizacdo de varias linguagens para que o individuo consiga
interpretar, comunicar, expressar suas ideias e tenha a capacidade de usufruir das produgdes
culturais.

Para que esses objetivos fossem alcancados, houve a necessidade de inserir-me na
pesquisa enquanto docente e pesquisadora, e nesse ponto pensar minha pratica e como ela se
inseriu e se insere na vida dos individuos de forma significativa a ponto de produzir
conhecimento. Como expressao da praxis, houve a necessidade de pensar as minhas memarias
de formacdo e atuacdo profissional que uso como argumento no primeiro capitulo desta
investigacdo, em uma reflexdo sobre os registros que ocasionaram essa investigacdo. Nessa
reflexdo tracei o meu caminho na educacao especial e usei como referéncia sobre inclusao
social Jean-Robert Poulin (2010) e Teresa Egler Montoan (2015), o dicionario de filosofia de
Japiassu (2006) a fim de tentar definir a ideia de fluxo em Heraclito e sua relacdo com a ideia
criada a partir de didlogos em orientagdo “fluxos criativos”. Observando meu processo de

formacao, percebo a necessidade do ser humano em ter experiéncias sensiveis que envolvam
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e/ou desenvolvam acGes de percepcdo e de memdrias e, a partir delas, desenvolver um desejo
da propria vida.

No segundo capitulo me dediquei a apresentar pensamentos do Dr Goleman (2012)
sobre a importancia da educacdo voltada para as emogfes e como a arte se insere nesse
contexto enquanto terapia, utilizando-se da abordagem Junguiana (2013) e fazendo uma
reflexdo histérica sobre a ideia da terapia com Foucault (2010), sem desconsiderar o
significado de arteterapia em Pain (1996), depois do que trago consideracdes acerca dos
fluxos criativos e apresento seu significado e os levantamentos dos quais conseguimos nos
apropriar.

Ja no terceiro capitulo, descrevi sobre a concepcdo de percepcdo abordando o
pensamento de Austin (2004). Logo ap6s apresentei a percepc¢ado vinculada as experiéncias em
que utilizei os pensamentos de Benjamim (1994) e Larrosa (2008), relacionando-os a
experiéncias significativas para a vida humana e para a educacdo que dé importancia ao
processo, abordando as ideias de Machado (2015) e novamente Larrosa (2004).

Ainda trago para a discussdo a ideia do corpo uma vez que comeca nele a relacéo
dessas experiéncias com a arte. Assim, apresento ideias de experiéncia vinculada ao corpo e
arte, bem como suas representacfes. Para tal, aproximo das investigacdes de Gil (2004) e
Safatle (2015) sobre corpo do afeto e produto de afeccdes; Foucault (2013) sobre corpo
representado e real; Ferracini (2006) sobre corpo subjétil. Explorei as experimentacdes de
Hélio Oiticica a partir da referéncia teorica de Pedroza (1965) e as experiéncias praticas nas
aulas de disciplinas do Mestrado Profissional (Prof-Artes). Neste capitulo continuo com
consideracdes acerca da performance como experiéncia para individuagdo em que abordo uma
discussao historica sobre o inicio da performance art, usando tedricos como Cohen (2002),
Schechner (2006) e Taylor (2011). Explico o0 motivo que me levou a escolha desse tipo de arte
e sua relagdo com o processo de individuacdo em Jung (1994), utilizando-me de sua ideia
sobre a alquimia.

No quarto capitulo, apontei a metodologia de pesquisa utilizada. Logo, para a
definicdo de pesquisa-acdo utilizo Baldissera (2001) e para os dados etnograficos Fortin
(2009). Descrevi, em seguida, relatos de experiéncias praticas em sala de aula em turmas com
alunos do 5° ano do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio onde busquei uma
pratica que se inserisse no contexto das experimentacdes e do processo. Na analise dos
resultados dos trabalhos com 3° ano, utilizei autores que dialogam com o tema do trabalho

pratico executado como, por exemplo, Foucault (2014) e Jung (2013).
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Minha intencdo com este trabalho ndo foi conceber ideias para que outros professores
de arte pudessem trabalhar arteterapia na escola, uma vez que é necessaria formacéo para tal
trabalho. A intencdo foi compartilhar experiéncias que foram bem sucedidas atraves de meus
relatos como professora de arte e arteterapeuta. E fato que como arteterapeuta atuando como
professora de arte as leituras que faco acerca dos trabalhos e do comportamento me trazem a
tona conteddos da Psicologia. E é fato que como professora de arte, atuando como
arteterapeuta, sou influenciada pelo olhar plastico referente a minha graduacdo. Ndo ha
formas de separar as minhas duas atuagoes.

Sendo assim, é possivel acreditar de maneira veemente que ao trazer propostas que
valorizem o ser humano enquanto um ser que também é emocional, por meio de a¢fes que se
constroem na experiéncia do processo e das intera¢Ges entre sujeitos dotados de bagagens de
conhecimentos apropriados durante as formaces e vida, estarei oportunizando a formacéo

cultural, consciente e cidada dos educandos.
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1. MEMORIAL DE FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL

A rua onde moravamos era inclinada. As casas eram pequenas e pareciam ser parte da
casa do vizinho. As pessoas eram simpaticas e hospitaleiras. Poucas mulheres trabalhavam na
época e todos os dias, ao final da tarde, ficavam conversando a respeito da vizinhanga.

Todos sabiam noticias sobre todos.

Havia muitas criangas na rua. As brincadeiras infantis eram sempre presentes e
viviamos em uma época em que as criangas brincavam com liberdade na rua. Corriamos,
puldvamos, subiamos em arvores, que pareciam arvores de natal enfeitadas de criancas.

Nosso cotidiano era acordar, ir para escola, almogar, arrumar a casa e brincar até se
cansar, coisa rara hoje em dia, uma vez que a tecnologia tomou todo o tempo Util desta
geracao.

Em todas as brincadeiras havia a presenca do corpo, seja por meio da dangca ou no
correr, pular, pique-e-pega, bandeirinha estourada, pular corda ou na teatralidade a partir das
brincadeiras que inventavamos. E ndo eram poucas. Havia uma brincadeira em que
comegavamos narrando uma historia: “Era uma vez uma arvore” — uma assim (e faziamos
com o corpo a forma da arvore — se retorcida, se encolhida...), outra assim (iamos montando
como se fosse estatuas de arvores) e de repente veio o FURACAO (aqui mudavamos a
entonacdo da voz de forma a gritar, como forma de enfatizar algo ruim)... Como em toda
histéria que inventavamos, esse furacdo sempre nos levava para outra dimensdo, para outro
planeta, onde a aventura era sempre “outra”.

Essa memoria acolhe hoje e consegue se relacionar com a histéria Magico de Oz, do
escritor norte-americano L. Frank Baum, em que a personagem (Dorothy Gale) é levada pelo
furacdo a um lugar fantastico, onde existem personagens como o homem de lata, o espantalho
e 0 ledo que falam e dos quais se torna amiga durante a busca de seu maior desejo: voltar para
casa. Nesse sentido, ela faz novas amizades, vive grandes aventuras, e tudo isso acontece no
processo de busca do desejo de voltar para casa. Sua casa € seu lugar, suas memorias, seus
afetos, sua individualidade.

Na histéria que criavamos, sempre retornadvamos através do furacdo a ser arvores.
Analisando de forma simbdlica, as &rvores, embora diferentes e belas, ndo saiam do lugar.
Eram arraigadas. De forma inconsciente, criavamos historias que enfatizavam a respeito da
volta a forma original, da identidade, de quem éramos. Podiamos sair para grandes aventuras,

porém precisavamos voltar a ser arvores. Nunca ficAvamos nessa dimensdo. Nunca queriamos


https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
https://pt.wikipedia.org/wiki/L._Frank_Baum
https://pt.wikipedia.org/wiki/Dorothy_Gale
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ficar 14, pois era o lugar do imaginario, embora um lugar que deveria ser efémero e
passageiro. Que desejo era esse de inventar lugares por onde nos aventurdvamos, mas que
sempre precisdvamos voltar para casa?

Essa historia foi muito forte em minha vida. Alids, na minha infancia. A vontade de
sair para outras dimens@es (de caminhar pelo imaginario) era minha vontade desde crianca.
Mas algo me trazia de volta a realidade. Eu sabia que aquilo era passageiro, embora divertido.
Porque teria que ser passageiro se era divertido?

Essas criancas que brincavam cresceram. A minha adolescéncia foi marcada por
muitos periodos de passagens: um momento de “Furacdo”. Essa transi¢ao foi marcada por
periodos de dor, tristeza, constrangimento, baixa autoestima, momentos de fuga que se
estenderam até o ingresso na vida académica.

As frustracbes com relacionamentos externos se uniram as frustragfes em familia.
Perseguida por tantas situacGes que ndo conseguia resolver, me refugiei nos poemas e
pensamentos, que se tornaram 0s berros que ndo podiam dar, os choros que ndo podiam
chorar e as angustias que ndo podiam ser compartilhadas.

Reprimida pelas frustracfes criei um mundo imaginario no poema, no desenho e na
musica: um mundo onde eu era ouvida, no qual ninguém me incomodava com palavras ou
atitudes. Observando acerca desse momento, constatei, por meio de estudos da psicologia
analitica de Jung® (2013, p. 98), que os problemas psiquicos sempre ocorreram desde os
primordios da sociedade humana da mesma forma que o homem sempre tentou “exorciza-los”
através de formas “propiciatorias”, expressas através das linguagens artisticas que, por sua
vez, extraem conteudos intimos da pessoa, indicando a causa do sofrimento. Isso explica o
motivo pelo qual me refugiei nas linguagens artisticas.

Os amigos de infancia agora confidentes de minhas producdes compartilhavam
comigo meus pesares. Os momentos de brincadeiras vez ou outra apareciam, mas o foco
agora era o didlogo. Estdvamos nos conhecendo enquanto ser. A vida adulta ja era realidade
para muitos amigos que trabalhavam para ajudar a familia. Logo, fomos nos distanciando,
pois a vida sugava nosso tempo com 0s outros. Sem que percebéssemos, todos trabalhdvamos
para conseguir estudar ou ajudar em casa.

A vida académica foi rapida. N&o a vi passar. Ainda criava poemas e desenhos. Os
desenhos agora ganhavam forca através da danca, que se tornou minha nova paixao.

Concomitante ao curso de artes visuais iniciei um trabalho com danca na igreja que

2 (*) Carl Gustav Jung — Psiquiatra Suico.
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frequentava na época. Em um momento em que a arte ndo era muito apreciada em igrejas, fui
obrigada a romper paradigmas: participei de congressos e oficinas que me possibilitaram
rever o corpo como um lugar de potencial artistico. Apesar dessas experiéncias, eu sempre
separava a danca das artes visuais em minha cabega como se elas ndo tivessem relacao.

Antes mesmo de concluir a graduacdo fui convidada a lecionar Artes no Colégio
Equipe em Uberlandia, onde iniciei toda a minha trajetéria na area de educagdo. Ensinava
Artes para a 4° série (atual 5° ano do ensino fundamental), a 82 série (atual 9° ano do ensino
fundamental) e o 3° ano do ensino médio, com énfase sempre em artes visuais, uma vez que
era graduada na area. Simultaneamente, desenvolvia o trabalho na igreja com danga e teatro.

Um dia o diretor dessa escola me pediu para elaborar um projeto de teatro no contra-
turno para atender os alunos do 3° ano. Segundo esse diretor, os alunos estavam saturados de
disciplinas “mais importantes” para estudar no turno e, assim, o colégio iria oferecer no
periodo da tarde minha disciplina na linguagem cénica para quem quisesse. Fiquei indignada
com o descaso. Porém, em escola particular, que sé pensa no produto e ndo no processo, a
minha opinido ndo era bem vinda. Cabe apontar que precisei pesquisar sobre a linguagem que
me foi oportunizada nesta escola. O gestor ndo entendia que minha area de formacéo na
graduacdo era diferente da formacgdo que ele pediu para o projeto. Para muitos gestores o
“professor de arte” esta apto para lidar com todas as linguagens artisticas.

Para isso, elaborei um projeto, estudei alguns autores que lidam com jogos para ndo
atores. Nas pesquisas que elaborei buscando informacGes sobre jogos teatrais, Augusto Boal
(2007) traz informacgdes necessarias para 0 objetivo em questdo. Visitei a turma avisando
sobre o projeto. Para minha surpresa tive um numero significativo de alunos matriculados.
Nos momentos de aulas (ocorriam duas quinzenalmente), faziamos alongamento,
relaxamentos e jogos dramaticos. Trabalhdvamos interpretacdo e leitura dramaética.
Trabalhdvamos também exercicios de improvisacao (fotografia 1). Ao final de cada semestre

eles apresentavam uma peca escolhida ou escrita por eles para todos os alunos da escola.
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Fotografia 1 — Aula de teatro em um colégio particular
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Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, 2003

Como esse colégio tinha poucas aulas de artes, me vi obrigada a ministrar aulas na
Prefeitura e no Estado. Percebi a diferenca grotesca e o nivel dos alunos das escolas publica e
privada.

Na prefeitura, trabalhei durante muito tempo contratada. Ja no estado, logo efetivei em
decorréncia de uma lei (L.C 100/2007) que efetivou todos que estavam atuando sem concurso
(recentemente revogada, em 31 de dezembro de 2015).

A realidade das escolas da prefeitura, em termos de materiais, era muito parecida com
a escola particular. Ja a realidade do estado era precaria. Como ndo tinhamos materiais ou
locais, fui obrigada a me adaptar ao sistema de ensino — eu me adaptei a apresentar o
contetdo de maneira mais tedrica e com poucas aulas praticas.

Em 2004, quando trabalhava em trés realidades diferentes, iniciei uma especializacéo
em arteterapia. Compreendi que arteterapia difere da arte-educagéo, por ser uma abordagem
terapéutica que se utiliza de conhecimentos da psicologia, da filosofia e da arte. Ela visa, entre
outros objetivos, o processo da individuacdo através dos mediadores de expressao (artes
visuais, teatro, danca, musica etc.). Os mediadores servem de simbolos como ferramentas de
comunicacdo por meio das quais é possivel estabelecer associacGes que sdo somadas ao
trabalho constante com o paciente.

Assim, o que € por vezes camuflado pelo intelecto cognitivo pode ser percebido por
meio da abordagem nédo verbal ou simbolica. As técnicas que propiciam o fazer, estimulam o
didlogo, o que favorece o crescimento entre as pessoas envolvidas, que se veem transformadas

através do “olhar do outro”.
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Existem alguns tedricos que discorreram sobre a arteterapia, como Freud, Winicott,
Jung, entre outros. No entanto, seguirei a abordagem junguiana, utilizada como fonte para a
discusséo sobre o conceito de individuacdo em relacdo a pratica com os alunos no contexto
escolar.

Carl Gustav Jung foi um psiquiatra e psicoterapeuta suico que fundou a psicologia
analitica, propds e desenvolveu os conceitos da personalidade extrovertida e introvertida,
arquétipos e o inconsciente coletivo. Suas pesquisas sao utilizadas também nos estudos da
religido, literatura e areas afins. O conceito central de sua psicologia é a individuagdo, um
processo psicoldgico através do qual o sujeito alcanca autonomia relativa e € considerado por
este pesquisador como o processo central do desenvolvimento humano. Apresentarei mais
consideracdes relevantes sobre Jung e sua relacdo com a arteterapia em capitulos posteriores.

Assim, observei que a arteterapia aplicada ao ensino de arte pode trazer para a sala de
aula o cotidiano do aluno e realizar uma transposicdao pratica que gera sentido ao que é
mostrado ao educando. Influenciada pelas praticas arteterapéuticas do curso realizado na
Universidade Candido Mendes no ano de 2005, iniciei um projeto em uma escola estadual em
que atuava. Esse projeto partiu da ideia da leitura de um livro proposto pela professora de
portugués aos alunos (disciplinarmente dificeis e com histérias de vida complicadas) do 9°
ano do ensino fundamental.

O livro “asas contra parede” (figura 1), de José Carlos Leal, conta a histéria de uma
moca que comeca a fazer um curso normal de nivel médio e é instigada a escrever uma
redacdo sobre sua vida. No processo da elaboracdo dessa redacdo ela comeca a pensar a
respeito da sua forma de viver e surgem temas como familia e quarto ligados a ideia de lugar
de intimidade e amor, vida, morte e muros ligados a ideia de obstaculos (figura 2).

Figura 1 - Imagem do livro “asas
contra a parede”

José Carlos Leal

_| asas contra
aparede

GLITOnO 0E
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Ao ler o livro percebi que podia trabalhar com os temas abordados na histéria. E a
partir desses temas comecei a trabalhar na pratica com o corpo dos alunos. O primeiro
momento da aula comecgava com alongamento, relaxamento e roda de conversa. Na roda de
conversa eu perguntava aos alunos o que eles sabiam sobre o tema do dia e, depois de ouvi-
los, eu mostrava outros pontos de vista sobre 0 mesmo tema, apresentando obras de artistas
visuais, obras sonoras, ou leitura de pecas teatrais. Ao final das discussdes, estimulava a
producdo visual e as rodas de conversas que chamei de “circulo dialégico™.

Isso aconteceu durante dois meses. E em cada aula discutiamos a respeito de um tema.
O resultado do trabalho foi impressionante. O processo foi mais importante que o resultado.
Por meio do processo, os alunos aprenderam a respeitar a posi¢do do “outro” na medida em
gue passaram a se conhecer e ouvir sobre seus dilemas. Aprenderam sobre histéria de artistas
que enfrentaram seus “muros” e transformaram-se, reinventaram-se. Artistas que fizeram da
tristeza, arte, como foi 0 caso da artista mexicana Frida Khalo (1907-1954), que utilizou toda
dor que passava criando conteddos simbdlicos riquissimos apropriados por ela para ilustrar
seus trabalhos de estilo surrealista. Ou Pablo Picasso (1881-1973) que apds a perda de um
amigo passou a pintar trabalhos com tematicas que refletiam seu estado de espirito e mais
tarde intitularia essa fase de “fase azul”.

Eu me inseri contando minhas historias e como cheguei aonde cheguei. Os alunos se
identificaram com o que foi trabalhado: havia choro nos momentos de falarem a respeito do
que havia sido trabalhado no dia. Quando algo os afetava emocionalmente, expressavam
falando e, muitas vezes, choravam movidos pela emocdo da propria fala. Esses momentos
alcancavam o profundo da alma, momentos nos quais abragdvamos uns aos outros, e eles se
libertavam em lagrimas. Percebiamos o outro como aquele que podia ajudar. O resultado
visual ndo conseguiu contabilizar toda a “poténcia” do processo. O processo foi terapéutico,
pois facilitou crescimento das pessoas envolvidas, que se viram transformadas através do

“olhar do outro”.

? Circulo dial6gico - Chamei assim esse momento a partir da ideia de “circulo da cultura” de Paulo
Roberto Padilha (2002), que argumenta sobre 0 momento dialégico que deve ser a producdo do projeto politico
pedagdgico de uma escola.
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Figura 2 — Algumas producdes dos alunos — Releituras sobre os temas abordados no projeto
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Foto: acervo da autora. Araguari, novembro de 2005

Esse processo foi um veiculo para o qual Jung chama de processo de individuacgdo do
sujeito. A individuacdo para este pesquisador é “tornar-se um ser Unico” na medida em que
assumimos uma consciéncia de n6s mesmos ou, tomando suas proprias palavras, “quando nos
tornamos 0 nosso proprio si mesmo” (JUNG, 2015, p. 63). E diferente de individualismo, cujo
principal objetivo é acentuar a oposigdo as obrigag¢des coletivas. A “individuagdo” em Jung se
aproxima da expressao “governo de si mesmo” em Foucault (2010), pois significa realizar de
maneira completa as qualidades coletivas e individuais do ser humano para um melhor
rendimento social. Assim, o individuo se conhece para conseguir dar-se aos outros e ndo para
se apropriar dos outros. Do mesmo modo, Foucault (2010) argumenta que o individuo se
conhece para governar a si mesmo, para ocupar-se consigo mesmo, para tomar consciéncia de

si mesmo, cuidar de si mesmo, de sua alma, de sua vida emocional. Nesse seguimento 0
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cuidado de si envolve uma atitude para si mesmo, para 0s outros e para 0 mundo na medida
em que estamos inseridos no contexto coletivo e podemos interferir na vida dos outros com
nossos comportamentos. Assim, a arte € uma forma de expurgar a dor e supera-la. O artista
consegue, por meio da arte, atingir niveis de individuacdo a medida que experimenta e
significa seu trabalho. Nesse sentido, a educacéo por meio da arte pode transformar problemas
em solugdes quando tratadas objetivando o autoconhecimento.

Como professora, partindo desse trabalho iniciei a minha inquietagdo com o processo
de aprendizagem emocional através da arte para o0 sujeito e como esse desenvolvimento
proporciona humanizagdo® do individuo. O ensino de arte aborda elementos conceituais,
tematica ligada as inteligéncias emocional e cinestésica de forma pratica em sala de aula. E
lidar com essas inteligéncias de forma expressiva é uma preocupacao na arteterapia.

Com o projeto acima encerrei minha especializacdo em arteterapia e, desde entdo, tem
sido alvo de analise e inquietacdo: percebi que aquela turma totalmente dispersa finalizava o
ano de forma diferente. Cabe observar que ao iniciar o ano havia nessa turma problemas de
bulling entre colegas e problemas de aprendizagem (baixo rendimento e falta de interesse).
Ao encerrar 0 ano, apos o trabalho desenvolvido, a turma ja ndo apresentava problemas de
relacionamento na sala e o rendimento nas outras disciplinas apresentou graus significativos
de melhoras.

Compreendi, a partir da experiéncia do projeto, que uma abordagem terapéutica como
essa era necessaria na escola. E isso independe do ambiente ou nivel social do individuo, ja
que o contexto sociocultural em que vivenciamos afeta a inteligéncia emocional do ser
humano, trazendo inimeras consequéncias para a sociedade. Em resumo, o individuo afetado
emocionalmente afeta todo o contexto social, que comec¢a na familia, atinge a escola e
perpassa por outras camadas da sociedade, interferindo de forma inapropriada outros
individuos com quem se relaciona.

Verifico enfaticamente que é necessaria uma interferéncia terapéutica na escola, porém
ndo é papel do professor de arte fazer a interferéncia de forma analitica. Ele pode propor
acdes que gerem momentos de ressignificacdo dos conteldos emocionais atraves de suas
praticas, porém a abordagem analitica é papel de um profissional dessa area (psic6logos,

terapeutas, etc.).

* Em 2000 foi criado pelo estado de S&o Paulo um programa nacional de Humanizagéo hospitalar que assumiu o
desafio de ofertar atendimento de qualidade articulando avancos tecnolégicos, acolhimento, melhoria dos
cuidados para pessoas com necessidades especiais e das condi¢bes de trabalho profissional. O que chama
atencdo ao projeto é a valorizacdo das relacdes: profissional e paciente. Uma valorizagdo que reconhece as
emocdes, a escuta e que va alem da esperanca de cura. Esse projeto tem como base os direitos humanos e o
respeito pela dignidade individual.
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Em 2013, fui cedida em parte das minhas aulas na prefeitura ao AEE (atendimento
educacional especializado) e tenho atendido desde entdo criangcas com necessidades especiais.
Assim, comecei a estabelecer mais contato com a forma com que cada um aprende e
respeitando as limitagdes e inteligéncias. A partir daqui surgem novas inquietagdes, como a
ideia de inclusdo® que passa fazer parte do discurso oficial do MEC, buscando alternativas de
inserir alunos com necessidades especiais na classe comum, a partir do que a secretaria de
educacdo de Uberlandia buscou cumprir através dos AEEs inseridos nas escolas da rede
municipal de ensino da cidade.

Nessa perspectiva, a partir do atendimento arteterapéutico aos alunos com
necessidades especiais inseridos na classe regular ou comum, surgiram outros
guestionamentos: como trabalhar ensino de arte respeitando as limitacbes dos alunos com
necessidades especiais, valorizando as inteligéncias de todos os alunos e buscando a incluséo
na sala de aula?

A observacdo acerca das inteligéncias também se deu a partir de estudos nos encontros
de educacdo continuada no CEMEPE (Centro Municipal de Estudos e Projetos Julieta Diniz)
vinculados a SME (Secretaria Municipal de Educacdo) promovidos pelo NADH (Ndcleo de
Apoio as Diferencas Humanas de Uberlandia), nos quais foi possivel perceber que hd um
numero de alunos com altas habilidades, ou seja, alunos que estdo acima da média em algum
campo do conhecimento humano e apresentam dificuldade nas relagbes humanas e/ou em
outros campos do conhecimento. Esses alunos também sdo inseridos no atendimento
especializado (AEE) de acordo com as normas estabelecidas pelo MEC na resolucdo
CNE/CEB N°4/20009.

O MEC chama de classe comum a classe do ensino regular em que estdo inseridas
criancas com graus diferentes de facilidade ou dificuldade na aprendizagem, na qual ocorre a
interacdo desses individuos, 0s quais me interessaram nesta pesquisa. Deparei-me, assim, com
inimeros questionamentos a respeito de inclusdo. Se existe a necessidade de incluir é porque
existe uma realidade a ser enfrentada: a “excluséo social”.

Jean-Robert Poulin® observa, em seu artigo “Quando a escola permite a contribuicéo
no contexto das diferengas”, que a exclusdo social foi foco de inUmeros debates e lutas no

decorrer do final do século XIX, o que resultou em muitas mudangas nas legislacdes e

® De acordo com Maria Tereza Eglér Montoan, professora do programa de pés-graduacdo em educacio da
universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) a inclusdo ndo depende de infraestrutura ou de adaptacbes
curriculares que atendam as necessidades individuais dos alunos com deficiéncia. Para ela, a inclusdo requer a
compreensdo de que a diferenca é inerente ao ser humano, ou seja, é 0 que faz cada ser se tornar Unico.

® Doutor em Educacéo Brasileira pela Universidade Federal do Ceara.
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politicas sociais em todo mundo, como a abolicdo das leis da apartheid na Africa do Sul em
1991, a adocdo de legislacBes destinadas a combater a segregacdo racial dos negros nos
Estados Unidos, a elaboracdo da carta dos diretos fundamentais da unido Europeia em 1999 e
politicas e préaticas visando a desinstitucionalizacdo das pessoas com doenca mental ou
deficiéncia intelectual.

Ao tentar definir exclusdo social, Poulin (2010) cita argumentos de varios autores
como Barata (2000), Wessler Boneti (2004), Croy e Soulet (2001):

E possivel definir a exclusio social como a marginalizagio ou a rejeicdo de
individuos que ndo correspondem as normas e aos valores dominantes que
prevalecem em uma sociedade. A exclusdo social é um dos resultados da
desvalorizagdo social provocada por julgamentos ou olhares negativos sobre um
individuo em particular ou um grupo de individuos (MCALL, 1999;
WOFENSBERGER, 1991 apud POULIN, 2010, p 70).

Por essa Gtica se entende o modo como a exclusdo acontecia ou acontece. Poulin
(2010) também cita Boneti argumentando que a exclusdo social para ele era um conceito em
construcdo, uma vez que ele percebe a exclusdo como um acontecimento histérico
relacionado a falta da plena fruicdo do direito a cidadania.

De qualquer modo, é percebivel uma retorica de exclusdo social e modos de organizar
esse julgamento de maneira apropriada, de maneira a valorizar os “desvalorizados”. A
importancia de mudar de perspectiva e de centrar mais no conceito de inclusdo social parte de
pesquisas socioldgicas de Bouchard (2003).

Mas inclusdo de quem? E como incluir?

Poulin (2010) recorre a Scottish Human Services Trust (2005), que argumenta que
uma sociedade inclusiva observa certos principios fundamentais como:

[...] 1) todos os individuos tem que ser incluidos socialmente; 2) todo individuo pode
aprender; 3) todo cidaddo precisa de um suporte; 4) todo individuo pode se
comunicar; 5) cada membro de uma sociedade pode contribuir no desenvolvimento

dessa sociedade; 6) quando os individuos coordenam suas agoes, sdo mais eficientes
(POULIN, 2010, p. 21).

Poulin (2010) resume esses principios em conceitos como valorizacdo, respeito,
participacao e contribuicdo como forma de incluséo social.

A partir dessa observacdo, comecei a fazer uma préatica que observasse todos 0s
individuos com respeito e como alguém que pode contribuir de alguma forma respeitando as
diferencas que ha dentro da sala, seja de tipos de inteligéncias, culturas, ragas ou opinides.

Percebi que tudo partia de minha conduta, pois a partir de minha postura em relacdo as
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diferencas, as percepcBes dos alunos também mudaram, uma vez que se apropriaram de meu
discurso, de meu comportamento e de minhas concepcdes acerca de quem € o outro.

A todos esses questionamentos e percepgdes foram somados outra preocupagao:
pensar na forma como acontece a compreensdo e na forma como os alunos podem ter uma
aprendizagem significativa além de contetdos. Como esses conteudos os afetam? Como
acontecem os fluxos criativos?

Na pratica, tenho percebido que quanto mais afetado os alunos sdo a partir das
experiéncias, mais criativas as aulas se tornam. Notei que eles precisam ter uma experiéncia
que os faga “desejar a realidade” (Larrosa, 2008).

Em suma, s@o questionamentos desta pesquisa: como trabalhar o processo de
aprendizagem emocional através da arte? As aulas de arte podem contribuir para o auto
conhecimento do sujeito, aproximando-se assim da arteterapia? Como trabalhar ensino de arte
respeitando as limitacbes desses alunos com necessidades especiais, valorizando as
inteligéncias de todos os alunos e buscando a incluséo na sala de aula?

A partir dos questionamentos e experiéncias comentadas anteriormente, observei como
hipdtese os fluxos de criatividades que ocorreram durante o processo de compreensdo do
modo como o sujeito apreendeu as experiéncias a serem relatadas no capitulo 4.

O fluxo criativo é o processo criativo em movimento, que desencadeia novos
processos e movimentos intuitivos de criacdo da ideia para a préatica. Respeita o corpo do
afeto, as experiéncias e percepgdes, o contexto do lugar e a idade dos alunos. E um trabalho
aberto a novas possibilidades e pode ser alterado constantemente. Alcanca momentos de auge
que Golleman (2012)" chama de extrema entrega e descoberta. Como o fluxo est4d em
constante movimento, percebemos entdo momentos de descobertas e momentos de caos (ou
busca), periodos em que a criacdo ocorra paralela a transformacéo das emocg@es. As acdes ou
performance sdo lugares que visitamos com o fluxo.

A palavra “fluxo” vem do latim fluxus: movimento de um fluido, o que faz referéncia a
um fluir constante, ou seja, um movimento constante de um liquido. Essa ideia de movimento

constante é apropriada para o que se pretendeu com a pesquisa, uma vez que desejei analisar

" Daniel Goleman — é ph. D. em psicologia, formado pela Universidade de Harvad. Durante 12 anos escreveu
sobre psicologia e ciéncia do cérebro para o0 New York Times, sendo indicado duas vezes ao premio Pulitzer. Foi
cofundador de um grupo colaborativo que tem como missdo ajudar as escolas a implementar aulas de
inteligéncia emocional. Também é codiretor de um grupo que recomenda praticas de desenvolvimento de
habilidade de inteligéncia emocional e promove pesquisas rigorosas sobre a contribuicdo da inteligéncia
emocional ao desempenho no ambiente de trabalho.
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esse processo que desencadeou a criatividade: um processo que esteve em movimento
constante e se construiu constantemente nas relacdes da experiéncia artistica.

Esse termo, na filosofia, € encontrado nas ideias do filosofo pré-socratico Heraclito,
para o qual identifica o estado de todas as coisas que “estd em fluxo”. Um eterno movimento.
Segundo Japiassu (2006), Heréclito defendia a ideia de que o universo muda e se transforma
infinitiamente a cada instante, o que faz que a substdncia Unica do cosmo seja o poder
espontaneo de mudanca que se manifesta pelo movimento. Nessa ideia, o fluxo é motor de
transformacéo e age constantemente pelo movimento.

Mas ao analisar a ideia da etimologia da palavra, é salutar entender que esse
movimento ndo é de qualquer objeto, mas de um liquido. Heréclito se refere a dgua ao
exemplificar a ideia do fluxo: “Ninguém toma banho duas vezes no mesmo rio”. Por que a
ideia de rio em Heréaclito? O rio é um lugar por onde ha eterno movimento das aguas que
sempre sdo outras, novas aguas. Isto é, ndo existe dgua parada no rio. Existem &guas
renovadas. Aguas vivas, limpas. Lugar onde tem agua parada refere-se a morte.

Seguindo esse pensamento, o fluxo criativo € um termo compreendido para se referir
ao processo criativo da arte que estd em constante movimento. Por meio desse “fluir”, dessa
mudanca, 0 processo continua, proporcionando ao individuo experiéncia de transformacao nas
dimensdes intelectuais: racionais e emocionais.

Ao pesquisar o fluxo criativo ocorrido durante o processo de ensino-aprendizagem,
tentei responder aos questionamentos inseridos em toda a minha pratica enquanto professora
de arte e arteterapeuta. Para melhor compreender os fluxos criativos que ocorrem durante o
processo, serdo apresentadas observagdes relevantes sobre a inteligéncia emocional e como €
salutar compreendermos o quanto ela tem a oferecer para 0 bom andamento da vida dos

individuos de forma humanizada.
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2. INTELIGENCIA EMOCIONAL

No capitulo anterior foi exposta minha percepcao individual sobre a importancia de
uma abordagem terapéutica na escola, visto que o contexto socio cultural em que vivemos é
propicio para afetar a inteligéncia emocional do ser humano e resultar em indmeras
consequéncias para a sociedade. Considerando essa inquietacdo, cabe agora mencionar
algumas observagdes relevantes acerca da inteligéncia emocional e como pode ser agregada a
esse conhecimento no campo da educacdo em arte. E possivel analisar a propria pratica do
ensino de arte, repensando 0 processo, as experiéncias como lugares de poténcia para
desenvolvimento da inteligéncia emocional (proposta pelo Dr. Daniel Goleman).

Goleman (2012) propde uma estrutura que reflete como aspectos fundamentais da
inteligéncia emocional afetam o autoconsciente, autocontrole, consciéncia social e habilidade
de gerenciar relacionamentos na vida produtiva dos individuos. Para ele, a inteligéncia
emocional determina o potencial para aprender. Observou que € necessario instigar as
competéncias para que a inteligéncia desenvolva. As competéncias mostram o quanto desse
potencial € dominado pelos individuos, de maneira que se traduza em capacidades.

Em um periodo no qual as criangas de hoje sdo vitimas involuntarias dos progressos
econbmicos e tecnoldgicos, momento que 0s pais passam mais tempo no trabalho do que os
das geracOes anteriores, é possivel observar que os jovens estdo perdendo a percepcdo de
inteligéncia emocional, algo que sempre foi transmitida tradicionalmente pelos pais e
parentes. Assim, & permitido salientar uma referéncia a esse tipo de inteligéncia, as
colocagdes de Benjamim (1994) a respeito da “pobreza da experiéncia”. E notavel que essa
geracdo perdeu o estimulo das narrativas tdo famosas e relevantes na vida das geracdes
anteriores. Considero e indago as formas de narrativas atuais que conecta os individuos de
maneira impessoal. Abordo aqui a impessoalidade nas relagdes atuais.

Nesse aspecto, Goleman (2012) observa que a infancia virtual tem afastado os jovens
do relacionamento face a face. Reflete a respeito do atual contexto e os problemas que esta
geracdo tem enfrentado por falta da percepcdo emocional e cita casos de empreendimentos
educativos na area da inteligéncia emocional, cujos resultados positivos alteraram
comportamentos sociais de comunidades de Vermont nos Estados Unidos.

Para o autor, o QI (coeficiente de inteligéncia) € um dado genético e ndo ha formas de

altera-lo pela experiéncia da vida, porém a inteligéncia emocional pode ser trabalhada.
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Aptiddes da emocdo, autocontrole, zelo e persisténcia, capacidade de automotivagdo sao
capacidades desenvolvidas pela inteligéncia emocional.

Goleman (2012) faz inimeras observacdes acerca da importancia de se entender
adequadamente as emogdes e cita casos em que a razdo ndo conseguiu controlar as emocdes.
Para ele, ha duas mentes: uma racional e outra emocional. Em uma ac¢do impulsiva a mente
age emotivamente. Assim, é percebivel o poder que possuem as emocdes em perturbar 0s

proprios pensamentos.

O cortex pré-frontral é a regido do cérebro responsavel pela memoria funcional (?).
Mas os circuitos que vao do cérebro limbico aos lobos pré-frontais indicam que os
sinais de forte emocdo — ansiedade, raiva e afins — podem criar estatica neural,
sabotando a capacidade do lobo pré-frontal de manter a memdria funcional
(GOLLEMAN, 2012, p. 52).

Esse fragmento revela de forma cientifica como o autor explica de que maneira o
organismo responde aos estimulos emotivos. E como as emocOes afetam a memoria
funcional, correspondente & memoria inconsciente (segundo LIE 97%), que possibilita as
aprendizagens perceptivas e motoras, bases dos automatismos, como andar de bicicleta,
caminhar e dirigir.

Nesse aspecto, possuir consciéncia das emogdes é algo importante e pode ser
comparado a alguns pensamentos utilizados por Sécrates. Apropriando da analise psicoldgica
feita por Golleman (2012) sobre esses pensamentos, observamos que sdo elaborados alguns
termos como: a) metacognicdo (termo que ser refere a consciéncia do processo de pensar); b)

metaestado de espirito (consciéncia de nossas emogdes). Golleman também usa o termo

autoconsciente (consciéncia auto-reflexiva que observa e investiga 0 que esta sendo
vivenciado, incluindo as emocfes) no sentido permanente, semelhante ao que Freud

denominou de escuta flutuante e outros psicanalistas chamam de Ego observante, capacidade

de autoconsciéncia que permite ao analista monitorar suas reagdes diante do que o paciente
relata e o processo de livre associagdo alimentada no paciente. E uma consciéncia que permite
de um modo neutro manter a autoreflexidade, mesmo em meio a emogdes turbulentas. Aqui
podemos notar uma preocupacao relacionada ao conceito de individuacdo e ao conceito
délfico “conhece-te a ti mesmo”. Metacogni¢do, metaestado de espirito, autoconsciéncia,
escuta flutuante, ego observante, conceito délfico “Conhece-te a ti mesmo”, podem ser

comparados ao conceito/processo de individuagdo de Jung (2015). Todos os termos observam

® LIE 97 — Consenso cientifico de 97% em relacéo ao assunto (global warning alarmists and their allies in the
liberal media have been caught doctoring).
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0 autoconhecimento como um momento de maturidade importante para que o ser humano seja
consciente e saudavel. A alienacdo € uma patologia alucinégena e frustrante. E ndo saber
administrar conteddos emocionais nos torna doentes.

Assim, Golleman (2012) cita trés estilos tipicos de pessoas que lidam com emocdes:
autoconscientes (conscientes do seu estado de espirito no momento em que ele ocorre,
conseguem administrar suas emocgdes), mergulhados (sdo pessoas que sdo imersas em suas
emocdes e sdo incapazes de fugir delas. Sdo geralmente instaveis) e resignadas (conseguem
enxergar com clareza o que lhes acontece, porém ndo fazem nada para mudar seu estado).
Observa que “a vida emocional é mais rica para os que observam mais” (GOLLEMAN, 2012
p.74)

Ao fazer observagOes acerca das emogdes e sua importancia no cotidiano, cita casos de
Alexitmia®, que sdo pessoas incapazes de manifestar emocdes. Observa que é diferente de
somatizacgdo (dor emocional expressa através de uma dor fisica) e que é diferente de doencas
psicossomaticas (problemas emocionais causam doengas fisicas auténticas). Expressa
exemplo de um caso parecido de alexitmia, ocorrido com um advogado que retirou um tumor
e depois mudou a forma de lidar com as pessoas e situacdes. Ele era 0 mesmo, ainda sabia
trabalhar, porém a parte que dava valor e significados aos comportamentos, pessoas, situagdes
havia mudado. Por causa disso, foi despedido de varios empregos. Assim, quando se perde a
marca-dor (intuicbes) somética, perdem-se também as noc¢des de perigo das acdes realizadas
pelo individuo. Assim, podemos a partir desse exemplo perceber o quanto possuir consciéncia
sobre a inteligéncia emocional e saber lidar com ela assume um elevado grau de importancia
para a vida humana.

Outras observacdes com exemplos de casos em que as pessoas foram transformadas
por traumas, medos, angustias sdo citadas, observando inimeros casos de pessoas que ndo
souberam lidar com a raiva, tristeza e como tudo isso pode gerar consequéncias desastrosas.
Sugere algumas alternativas para lidar com essas emocOes de forma a reprogramar
acontecimentos agradaveis. E dentre as atividades mencionadas, os trabalhos expressivos
encontram notoriedade: danca, teatro, artes visuais sdo linguagens que ajudam o ser humano a
reprogramar sua mente de forma sadia.

Sendo assim, € indubitavel que a arte € terapéutica. Ndo ha como desenvolver um

trabalho artistico sem reconhecer o poder que a arte tem de lidar com as emogdes. De acordo

® Segundo Felipe Souza, professor de psicologia e psicélogo clinico vinculado a Universidade Federal de Juiz de
Fora, é a incapacidade ou inabilidade de identificar e descrever as emogdes. E como uma cegueira emocional. E
uma caracteristica de personalidade que pode estar presentes em certos tipos de transtornos.
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com Jung, “A alma ¢ ao mesmo tempo mae de toda a ciéncia e vaso matricial da criacdo
artistica” (JUNG, 2013, p. 87), ou seja, € a partir da alma que se cria.

Ao entender a importancia das emocdes para 0s homens do conhecimento, é possivel
reconhecer que os individuos sdo seres que precisam lidar com elas a fim de conseguir viver
de maneira plena. E para lidar com as emogdes sdo necessarios mecanismos e/ou formas que
resgatam experiéncias.

Nesse panorama, esta pesquisa se direcionou através do estudo do processo que
envolve as producBes do ser humano enquanto ser criativo, analisando a propria psique do
homem e os fluxos criativos humanos: o homem enquanto um ser que € intrinsecamente
emocional. Que produz obras que refletem suas frustragdes, amores, desejos e experiéncias. O
ser dotado de razdo que é apropriado por emog¢6es. E como as percepcdes deste homem sdo
limitadas, fragmentadas, percebemos apenas uma parte do “todo” que nos é proposto pela
experiéncia.

Jung argumenta que a obra é resultado das experiéncias humanas:

Qualquer que seja, em cada caso, sua forma artistica, os contetdos do modo
psicolégico de criar provém sempre do dominio da experiéncia humana, do primeiro
plano de suas vivéncias animicas mais fortes (JUNG, 2013, p. 91).

Pensando sobre essas concepcdes acerca do processo criativo humano e como ele lida

com as emocdes, cabe agora abordar a arte enquanto experiéncia terapéutica.

2.1 Arte enquanto uma experiéncia terapéutica

Ja foi mencionado anteriormente que o0 ensino de arte € uma das poucas disciplinas
que lida com os elementos, conceitos, teméatica do emocional de forma pratica em sala de
aula. E lidar com esse corpo emocional € uma preocupagao na arteterapia.

Percebeu-se atraves de experiéncia de projetos apresentados no capitulo 1 que uma
abordagem terapéutica na escola era necessaria. E isso independe do ambiente ou nivel social
do individuo, ja& que o contexto sociocultural em que vivemos é propicio para afetar a
inteligéncia emocional do ser humano, trazendo inimeras consequéncias para a sociedade. Foi
comentado anteriormente nesta pesquisa que o individuo afetado emocionalmente, afeta todo
0 contexto social, que comeca na familia, atinge a escola e perpassa para outras camadas da

sociedade, interferindo de forma inapropriada outros individuos com quem se relaciona.
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Nessa 6tica, na atual conjuntura, a preocupacao terapéutica na experiéncia do processo
de criacdo artistica é de extrema necessidade, uma vez que ela pode ser uma alternativa de
lidar com a inteligéncia emocional a ponto de reprograma-la de maneira agradavel quando
houver problemas que a afetam.

Dessa forma a arte possui caracteristicas terapéuticas. Vejamos algumas
consideracdes sobre terapia e a origem do termo.

No livro “Hermenéutica do sujeito”, Foucault (2010), ao tratar do famoso conceito
délfico “Conhece-te a ti mesmo”, busca desdobra-lo trazendo para a reflexdo crengas,
comportamentos, pensamentos que antecederam o pensamento grego até chegar ao “cuidar de
si” como um desdobramento de conhecer a ti mesmo.

Em uma de suas argumentagdes sobre o “Conhece-te a ti mesmo” como uma forma de
cuidado de si, ele usa o texto de Filon de Alexandria no De vita contemplativa, que se refere
ao grupo de terapeutas que se retiram para as proximidades de Alexandria, constituindo uma
comunidade cujas regras eram terapéuticas (therapeutiké) como a pratica dos médicos
(iatriké). Filon distingue therapeutiké de iatriké, sendo a primeira uma atividade mais
espiritual e a segunda uma atividade que se dirige ao corpo fisico. Nesse aspecto, 0s
terapeutas cuidavam da alma como os médicos cuidavam do corpo, em outras palavras, 0s
terapeutas cuidavam de si e dos outros. Desse modo, é percebido que o prdprio conceito de
terapia possui em suas origens filosoficas questdes que tratam da alma. Refere-se a uma cura
da alma.

Ao considerar o fragmento de Jung (2013) acerca da arte, € possivel ver o quanto se
pode beneficiar dela: “A alma é ao mesmo tempo méde de toda ciéncia e vaso matricial da
criacdo artistica” (JUNG, 2013, p. 87). Se a terapia busca a cura da alma e a obra de arte é
resultado da criacdo artistica iniciada na alma, se tem um elemento importante que brota da
alma e a afeta a0 mesmo tempo: a arte.

Jung (2013) ainda traz outras consideragcdes acerca da psique humana ao dizer que
quando sdo estudadas as circunstancias psicolégicas do homem que cria, estard ao mesmo
tempo estudando o proprio aparelho psiquico do homem. Tem-se estudado toda a estrutura da
alma humana. Uma estrutura que perpassa pelo corpo da experiéncia e das percepgoes.

Assim, a arte é terapéutica. Ela lida com a alma e, em consequéncia, com as emocoes.
Todo aquele que trabalha com arte e educagdo para a arte precisa entender que esta lidando
com um “objeto” terapéutico, porque alcanca a alma e a transforma de dentro para fora e de

fora para dentro.
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Pensando nisso, arteterapia € uma palavra que parece ser redundante diante dos termos
aqui apresentados. E uma érea recente do conhecimento humano e pode ser definida da
seguinte maneira: “[...] arteterapia é qualquer tratamento psicoterapéutico que utiliza como
mediacao a expressdo artistica (danca, teatro, musica, etc.)” (PAIN, 1996, p. 9).

A arteterapia € um processo terapéutico cujo recurso expressivo sdo as linguagens
artisticas em todas as suas formas de expressdo. Objetiva unir os mundos internos e externos
do individuo através de signos e simbolos.

Esse recurso aplicado a Psicopatologia originou-se quando Carl Jung™ passou a
trabalhar com o fazer artistico, em forma de atividade criativa e integradora da personalidade:
“Arte ¢ a expressdo mais pura que ha para a demonstragdo do inconsciente de cada um. E a
liberdade de expressao, é sensibilidade, é vida” (JUNG, 1920, p. 90).

Entre os objetivos da arteterapia, o principal é a ideia que ela atua como catalisador,
favorecendo o processo terapéutico, de forma que o individuo entre em contato com
contetdos internos e muitas vezes inconscientes, normalmente barrados por algum motivo,
assim expressando sentimentos e atitudes até entdo desconhecidos. O objetivo terapéutico da
atividade artistica ¢ de tentar tirar o sujeito de seu “delirio” por meio da lei da matéria.

Com a finalidade de estimular os pacientes a criar, 0s arteterapeutas trabalham, de
maneira neutra'!, para que os pacientes se sintam mais a vontade, ou seja, ndo para que o
paciente venha imitar o terapeuta, mas sim tirar dele algo positivo para sua personalidade
criadora que € inerente ao ser humano. Nesse sentido, existe um trabalho em equipe que é
dialdgico.

Outras formas de trabalho sdo pensadas através de experiéncias multiplas de outros
individuos. E permitido considerar o qudo valioso é o choque de experiéncias para o
crescimento psiquico de cada individuo. Muitos ateliés** sdo, por isso, chamados de
multidisciplinares, pois em principio, cada participante escolhe a sua técnica e depois, com a
dindmica grupal que se estabelece em torno do mesmo trabalho, ha mudangas, uma vez que

cada um traz de “casa” uma bagagem que ndo ¢ neutra.

10 %y Carl Jung. Op cit nota 2

1 Neutralidade do terapeuta — essa foi outra pratica estudada na pesquisa uma vez que nio existe neutralidade no
fluxo criativo (VISO, 2016).

12 Ateliés em arteterapia - sd0 espacos adaptados para que aconteca atendimento arteterapeutico. Segundo Pain
(1996, pag 26) pode ocorrer desde a instalacdo no interior de uma instituicdo pedagdgica ou médica & intimidade
de um atelier particular. Assim o espaco em arteterapia é muito importante pois assegura e protege a criatividade.
Alguns tedricos observam que a criatividade ¢ melhor assegurada na condicdo intima e até uterina, que se
desligue completamente do exterior que pode ser fonte de ansiedade e inibig&o.
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Assim, o0s arteterapeutas trabalham em ateliés que sdo espagos individuais
direcionados a esse tipo de trabalho, atendendo um numero reduzido de pacientes em sessdes
de 1 hora durante 1 ano. A prefeitura municipal de Uberlandia possui atendimento
arteterapéutico incluido nos AEEs das escolas municipais da cidade. Esse trabalho em
especifico, atende pessoas com necessidades especiais ou deficiéncias e trabalha a inteligéncia
emocional através de praticas artistica desde 1999. Os atendimentos respeitam as
particularidades de cada paciente na formacdo dos pequenos grupos, realizados nas salas
multifuncionais™ para que haja maior exploracdo de materiais, técnicas e linguagens
expressivas. Acontecem uma vez por semana, para cada aluno, no periodo de 50 minutos de
trabalho.

Nas salas multifuncionais os arteterapeutas dividem o0 espagco com mais 2
profissionais: psicopedagogo e psicomotricista. Ha escolas em que o0 espaco arteterapéutico €
especifico para esse atendimento, porém, ndo é a realidade de todas as escolas municipais até
0 ano de 2016. Esse tipo de atendimento ndo acontece junto com outros alunos da classe
comum no ensino regular. A classe comum é o local onde a ideia de inclusdo social €
colocada em prética (o contexto do respeito as diferencas), pois os alunos inseridos nela sdo
diferentes e lidar com a diferenca é uma das préaticas da inclusdo social. De acordo com
Montoan (2015), lidar com o ser humano ¢ se conscientizar de que as “diferengas” nos tornam
anicos.

Observando os aspectos mencionados, esta pesquisa considerou como trabalhar o
processo de aprendizagem emocional através da arte. Surgiram as seguintes questdes: Aulas
de arte podem contribuir para o autoconhecimento a ponto de se aproximar da arteterapia?
Como trabalhar ensino de arte respeitando as limitagcGes desses alunos com necessidades
especiais, valorizando as inteligéncias de todos os alunos e buscando a inclusdo na sala de
aula?

A partir desses questionamentos, foi observado como hipdtese os fluxos de
criatividades que ocorreram durante o processo de compreensdo do modo como 0 sujeito
apreende a experiéncia.

Seguem agora algumas consideracdes acerca do termo “fluxos criativos” elaborado a

partir de dialogos em estudos orientados.

3 Salas multifuncionais — sdo salas adaptadas para atender pessoas com necessidades especiais nos AEES
(atendimento educacional especializado). Percebivel em nota técnica SEESP/GAB/ n° 11/2010.
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2.2 Fluxos criativos em arte

Como ja foram abordados anteriormente, “fluxos criativos” é um termo que se refere
ao processo criativo da arte que estd em constante movimento — um processo que
desencadeou novos processos e movimentos intuitivos de criacdo da ideia para a pratica.
Respeita o corpo do afeto, as experiéncias e percepgdes, 0 contexto do lugar e a idade dos
alunos. E um trabalho aberto a novas possibilidades e pode ser alterado constantemente.
Alcanca momento de auge. Como o fluxo estd em constante movimento, percebemos entdo
momentos de descobertas e momentos de caos. Sempre periodos em que a criagdo ocorra
paralela a transformacdes das emogdes, sobretudo por meio desse “fluir”, dessa mudanca
continua proporcionado ao individuo experiéncia de transformacdo nas dimensdes
intelectuais: racionais e emocionais.

Para Golleman (2012), “fluxos” é 0 estado da consciéncia emocional em seu climax. E
um estado de autoabandono o oposto de ruminagao.

(...) o fluxo € um estado de autoabandono o oposto da ruminagdo e preocupacao: em
vez de perder-se em cuidados nervosos, as pessoas em fluxo se concentram tanto no
que estdo fazendo que perdem toda autoconsciéncia, deixando de lado as pequenas
preocupacdes (GOLEMAN, 2012, p. 113).

Assim, é permitido considerar a esséncia do fluxo como um estagio de alta
concentracdo. Nessa perspectiva, 0 autor em questdo cita as conclusbes de Mihaly
Csikssentmihalyi** acerca da imersdo obstinada nas realizaces criativas de um pintor, por
exemplo. A esses estados do fluxo criativo podemos fazer referéncia as ideias de Larrosa
(2008) sobre o desejo de realidade. Sobre essa realidade vivida com toda intensidade:
“desejo”, “imersdo obstinada”, “completo abandono” durante o ato criativo. Deve-Se observar
que esse fluxo criativo se refere ao processo de estar em movimento, que é a poténcia do
fluxo criativo.

Em termos gerais, Goleman comenta sobre o desenvolvimento do fluxo em criangas:

[...] o fluxo sugere que a conquista de maestria em qualquer oficio ou conjunto de
conhecimentos deve se dar, idealmente, de uma maneira natural, & medida que a
crianga € encaminhada para as &reas que atraem espontaneamente — que, em
esséncia, ela adora. Essa paixdo inicial pode ser semente para maiores niveis de

4 Mihaly Csikssentmihalyi - Professor de Psicologia e Gestdo da Claremont Graduate University. Ele é o ex-
chefe do departamento de psicologia da Universidade de Chicago e do departamento de sociologia e
antropologia em Lake Forest College.


https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Claremont_Graduate_University&usg=ALkJrhjGPL1_1QMk-SRU8NxF8oulfWVfyA
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/University_of_Chicago&usg=ALkJrhiCUAqZVw14n1iGhiqCmgu_X6d_8A
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Lake_Forest_College&usg=ALkJrhiSI2WPl6N2nU30KY_CRb_RxHTz8g
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conquista, & medida que a crianga venha a compreender que seguir nessa atividade
[...] é uma fonte do prazer do fluxo (GOLEMAN, 2012, p. 117).

Para Goleman, ¢é preciso buscar esse fluxo através do aprendizado, pois é natural,
humano e mais eficaz. O fluxo criativo €, portanto, continuo e busca um desejo pela
experiéncia que liberta o ser a medida que experimenta e apropria-se da experiéncia que o
afeta profundamente. Essa experiéncia gera percepgoes, que incluem a visdo fragmentada do
individuo e a fusdo das visbes dos outros individuos gque se completam em momentos
dialdgicos.

A experiéncia é mediada e apropriada pelo corpo do afeto e corpo afetado a medida
que se relacionam e se deixam levar pelo fluxo, entrando no estagio de completo abandono, o
auge do prazer estético. Um prazer terapéutico por esséncia. Um prazer que resgata o intra
(dentro de).

O fluxo criativo gera outro fluxo criativo. Na verdade, esta pesquisa permitiu a
visualizagdo de fluxos geradores de criatividade a medida que consequentemente houve
outros trabalhos que partiram de um primeiro trabalho.

A experiéncia cinestésica foi o fator determinante para os fluxos geradores de
criatividade, pois a experiéncia fisica da sentido ao sujeito que experimenta o fluxo criativo.
Assim, torna-se necessario entendermos o0 poder impactante que a experiéncia cinestésica
possui para a educagdo emocional através da arte. Vejamos agora algumas consideracGes

acerca da experiéncia corpo e arte.
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3. EXPERIENCIA, CORPO, ARTE E EDUCACAO

Na atual conjuntura percebe-se um contexto sociocultural que valoriza mais a ideia do
inter (entre, no espaco de) do que do intra (dentro de, interiormente, proximo ao centro).
Conhecer tudo o que nos rodeia sem se preocupar com o autoconhecimento é uma realidade
da sociedade moderna ou pds-moderna.

A psicologia é uma area cada vez mais necessaria, uma vez que “nds sujeitos do
conhecimento ndo nos procuramos” (FUGANTI, 2014)". Olhar para dentro de si é perceber,
é ter experiéncias significativas que podem gerar memorias, as quais tém a funcdo de mediar
uma transformacéo que traz sentido ao sujeito transformado.

Nessa perspectiva, € importante relacionar percepcao, experiéncias e memdrias como
processos no contexto do ensino da arte de forma a transformar o ser humano. Para isso, este
estudo se respalda em alguns tedricos como Austin (2004), Benjamim (1994), Larrosa (2004 e
2008) e Machado (2015).

Na reflexdo desses autores, sera feito adiante uma passagem, em um primeiro
momento, pelo sentido da percepcado, entendendo que € tudo o que nos chega pela experiéncia
com o0s sentidos e as memarias como registros no consciente de nossas experiéncias. Em um
segundo momento, serd analisado como fazer dessa percepcao experiéncias que transformam

0 ser humano ao ponto de reprograma-lo no que se refere a atitudes e comportamentos.

3.1 O sentido da percepgao

Pensando na premissa que para se conhecer arte é preciso percebé-la, pois ela é
percepc¢do (aisthesis) — aquilo que chega aos cinco sentidos — e importante observar alguns
posicionamentos a respeito do assunto para uma melhor reflexao.

A preocupagdo em evidenciar a arte enquanto “percep¢do” aproxima-se do “sentido e
percepcao” de Austin (2004), que elabora alguns questionamentos os quais indicam uma
preocupacdo com a experiéncia. Observa que ndo é percebivel apenas uma coisa no mundo,
mas uma variante muito grande que, muitas vezes, ndo se tem a consciéncia direta de ter

percebido. Argumenta se percebemos ou ndo as coisas diretamente, ou seja, a percepc¢do do

S uiz Fuganti ¢ filésofo, arquiteto, professor, escritor. Desde 1986, ministra cursos, palestras e seminarios
acerca de um tipo de pensamento sem referéncias, imanente a prépria natureza. Ndo mantém vinculo
institucional. Foi um dos fundadores da ONG Pivot em 2002. Criou um movimento, a Escola Nomade de
filosofia, resultante das préaticas de pensamento que vem realizando. A frase mencionada foi dita em um
seminario no ano de 2014 sobre “A ética de si” aos alunos do mestrado profissional ¢ académico em Uberlandia.
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ser humano chega de forma direta ou mediada por outro instrumento? Quando mediada, existe
percepcao? Existe experiéncia?

E uma preocupagio nas aulas de arte a forma como se compreende arte — como
ocorrem os “fluxos criativos” (cap. 2) a partir de experiéncias com os sentidos. O fazer
enguanto experiéncia da percepcao.

Austin (2004) afirma que nédo é possivel perceber a coisa por inteiro se a ela chega até
as pessoas de forma indireta. Mesmo os dados dos sentidos, quando chegam até os humanos,
sdo interpretados pelo cérebro e essa interpretacdo varia de pessoa para pessoa. Austin (2004)

observa:

N6s nunca vemos, ou, de outro modo, percebemos (ou sentimos), ou, de qualquer
maneira, nunca percebemos ou sentimos diretamente objetos materiais (ou coisas
materiais), mas somente dados dos sentidos (ou nossas proprias ideias, impressoes,

sensa, percepcdo sensiveis, perceptos, etc.) (AUSTIN, 2004 p.2).
Nessa acepcao, a forma de perceber objetos materiais ndo é universal nem integral.

Todo tipo de conhecimento é percebido de maneira individual e fragmentado.
Assim, a preocupac¢do em oportunizar um conhecimento construido na coletividade, na
experiéncia do fazer e olhar do outro e respeitando as diferencas, foi indagacdo dessa

pesquisa.

3.2 Percepcao, experiéncia e educacao

Pensar em percepcdo € pensar em experiéncia, uma vez que esta acontece através
daquela (AISTHESIS). A seguir sera apresentado um autor cujos argumentos sobre a
experiéncia e como ela pode transformar a vida do ser humano sdo muito importantes.

Walter Benjamim (1994) descreve em seus textos ‘“Narrador” e “Pobreza da
experiéncia” o quanto a experiéncia ¢ importante para a transformac¢do do ser humano. As
narrativas fazem mencéo a percepcdo individual compartilhada oralmente. E percebo, ao me
referir aos dois textos, como a experiéncia de compartilhar essas percep¢des pode somar-se a
outras percepcdes individuais e formarem um conhecimento coletivo. Para Benjamim (1994),
experiéncia comunicavel em forma de narrativas é a experiéncia Gtil que constréi o ouvinte,
experiéncia que tem se perdido com o tempo, ponto descrito pelo autor quando argumenta
sobre a pobreza da experiéncia.

Para ele, narrar de forma responsavel é uma atividade cada vez mais rara, pois 0S

humanos estdo submetidos atualmente as inumeras informag6es acompanhadas de explicagéo,
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ou seja, 0 homem atual ndo cultiva o que ndo pode ser abreviado. Nessa 6tica, percebo que as
pessoas formadas e educadas de forma inapropriada pelas midias (televisdo, redes sociais,
etc.) sabem muito sobre “nada”. Sabem tudo sobre o desnecessario. Nao percebo nelas, de
uma maneira geral, uma preocupagdo com o saber que transforma o ser humano. Saberes que
surpreendem pela novidade e significado. Entendo que essas midias para a educacédo, se
usadas de maneira adequada, sdo 6timos instrumentos. O que questiono é como estdo sendo
utilizadas essas midias, muitas vezes de maneira inapropriada.

Percebe-se que as histdrias que surpreendem sdo histérias envoltas de acontecimentos
e memdrias de experiéncias incriveis ou resultado de percepcdes arrebatadoras de individuos
criativos, individuos que conseguiram transformar tristeza em beleza.

No texto “Experiéncia e pobreza”, Benjamim (1994) argumenta que:

[...] ndo se deve imaginar que os homens aspirem a novas experiéncias. Nao, eles
aspiram a libertar-se de toda experiéncia, aspiram a um mundo em que possam
ostentar tdo puras e tdo claramente sua pobreza externa e interna, que algo de
decente possa resultar disso (BENJAMIM, 1994, p. 118).

Os homens modernos nao querem novas experiéncias, querem aspirar e libertar-se de
toda a experiéncia. Porque experimentar significa construir sensacdes novas a partir de algo
ndo construido. E dificil sair da mediocridade e do conformismo e tentar algo nunca antes
pensado. Ou, como 0 autor argumenta, ndo é por ignorancia ou inexperiéncia e sim por
devorarem tudo, ou seja, pelo excesso de informacéo ficaram saciados e cansados.

Se por um lado percebo em Benjamim (1994) uma abordagem pessimista sobre a falta
de experiéncia, por outro, percebo em Larrosa (2008) o que é alcancado com ela. Quando se
passa por uma experiéncia significativa ela gera o desejo da realidade de tal modo que as
pessoas querem transforma-la. Larrosa (2008) aborda essa perspectiva no texto “Sobre desejo
de realidade”, no qual desejar realidade é desejar transformacao, sair do comum, do trivial.
Significa desejar algo que tenha vitalidade. E esse desejo sé se vale da experiéncia.

Sendo assim, a experiéncia acontece quando se faz, conhece e indaga. Quando somos
afetados. Ndo acontece no isolamento e sim na perspectiva da influéncia, no trabalho e na
apreciacdo. A experiéncia extrapola os limites daquilo que é pessoal e intransferivel. Segundo
Bolognesi (2014), ela forma a mente na medida em que acontece na relacdo entre fazer e
pensar. Ao fazer e ao experimentar, pensamos, indagamos, recriamos, transformamos,

apropriamos e propomos. A experiéncia é um acontecimento porque somos capazes de



37

experimentar aquilo que encontramos. Segundo Fuganti (2014), nés existimos agindo. A acao
faz parte da esséncia humana e com ela a experiéncia.

Pensando nessa perspectiva, a educacdo precisa repensar a importancia da experiéncia
para a transformacéo dos envolvidos no processo educacional: docentes e discentes. Alguns
tedricos tém repensado a educacao a partir da experiéncia, como Machado (2015) e Larrosa
(2008).

Larrosa (2008) é um tedrico que reflete sobre a pratica na pratica. Defende uma
educacdo valendo-se da experiéncia. Uma experiéncia acima de opiniGes, excesso de
informacdo e tempo. O autor ainda questiona que o sistema educacional é normatizado de
forma que torna a experiéncia algo dificil de acontecer e que o excesso de trabalho também a
restringe. Para ele, pensar é um ato que da sentido aquilo que o ser humano € e ao que
acontece com ele. E pensar é consequéncia do que € feito e ouvido sobre a percepcao do que 0
“outro” fez. Argumenta que o sujeito da experiéncia precisa ser afetado, sensivel, marcado
pela experiéncia de forma que dé espaco ao acontecimento. Precisa ser exposto, vulneravel e
apaixonado.

Mas de que forma essa experiéncia Util e perceptivel pode acontecer na escola?

Ao pensar sobre 0 modo como a experiéncia pode alcancar os sujeitos, cabe trazer
para esta reflexdo Marina Marcondes (2015) e como ela repensa o curriculo da arte. A partir
de um estudo sobre seu trabalho, pude pensar no modo de se trabalhar a proposta estabelecida
nesta pesquisa — o fluxo criativo dentro da sala de aula. Essa experiéncia que Marina (2015)
propde, valoriza o processo como algo mais importante do que o resultado. A poténcia do
processo é algo que transcende o resultado. Pois no processo sdo revelados e transformados
comportamentos. Machado (2015) argumenta que os alunos ndo sdao folhas de papel em
branco para 0s “professores” preencherem com seus conhecimentos. Eles possuem bagagens
culturais que precisam ser respeitadas. Essas bagagens culturais se referem as experiéncias de
aprendizagem a partir das percepgdes que eles se apropriaram e reconheceram.

A partir de reflexdes sobre a pesquisa de Marina (2015), propus um modo diferente de
analisar a pratica e tirar dela comportamentos ou conteldos importantes para o0
desenvolvimento do sujeito como individuo. Esse modo se desenvolveu a partir de um fluxo
criativo ocorrido em sala de aula. Para que esse fluxo ocorresse foi necessario um olhar
diferenciado ao processo como resultado e ndo como um meio. O processo no fluxo criativo
ndo foi um mecanismo, mas sim um fim. O processo revelou 0 modo como 0 sujeito ou o

grupo de sujeitos apreenderam as experiéncias pelas quais passaram. Nesse aspecto, a
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preocupacao que ocorreu a partir do processo transformou o momento de troca de experiéncia
em um lugar de acontecimento para o que Jung (2015) chama de individuacdo do sujeito.

Austin (2004) argumenta que a percepgdo é possivel por outros meios, inclusive a
partir da visdo fragmentada do outro. A construgdo individual se d& no coletivo. No coletivo é
pensado tudo o que acontece. No coletivo é experimentado um pouco do que 0 outro
experimentou e isso vem somar as experiéncias individuais tornando-as mais amplas.

A forma de conhecimento individual ja se mostra variada, desde a teoria das multiplas
inteligéncias de Gardner (1983). Cada individuo possui sua peculiaridade e com ela sua
maneira de conhecer. Porém, todos eles sdo afetados pela experiéncia do “olhar” do outro.
Séao afetados também por suas proprias experiéncias.

Pensando nessa sequéncia, sera abordada agora a relacdo da experiéncia artistica com
0 corpo, observando que toda a experiéncia perpassa pela materialidade do corpo. Essa
experiéncia é percebida de acordo com a bagagem individual do ser humano, tornando-se
assim fragmentada, segundo Austin (2004). Portanto, a experiéncia artistica pode ser comum

a todos os individuos, variando na forma de percepcao da experiéncia.

3.3 Experiéncia e corpo

Pensar acerca da percepcdo e de uma educacdo para os sentidos é caminhar por um
caminho no qual a emocéo e a afetividade ganham notoriedade. Esta pesquisa objetivou, entre
outras coisas, identificar os fluxos criativos que ocorrem a partir desse tipo de educacao. Nao
h& como pensar em desenvolver a inteligéncia sem pensa-la em sua multiplicidade. Desde 0s
anos 1980 nao se fala mais em uma inteligéncia, mas sim em multiplas inteligéncias.

As inteligéncias variam de pessoa para pessoa e precisam ser desenvolvidas
competéncias para atender a essas inteligéncias. A inteligéncia emocional ganha forgas com
Daniel Goleman (2012) que, pouco depois de Howard Gardner (1983), elabora suas teorias.

Em um tempo em que as pessoas sabem cada vez mais sobre o universo, surgem
conhecimentos a respeito dos quais é necessaria uma maior atencdo. Educar para os sentidos é
desenvolver competéncias para que a inteligéncia emocional se traduza em capacidade. Essas
competéncias podem ser desenvolvidas por meio da experiéncia.

Pensar em experiéncia também significa pensar no corpo. Se experiéncia é resultado
da percepcdo e percepcdo é aquilo que nos chega aos sentidos, isso significa que essa
percepcao perpassa pelo corpo. Por outro lado, sob a Otica de Jose Nuno Gil (2004), a

consciéncia do corpo vai além da percepcdo imediata de realidade. Ela alcanca planos do
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inconsciente. O autor em questdo usa a ideia de corpo espectral como aquele que nédo tem
figura, mas forcas que visam o corpo de outro e seus 6rgaos. Entram em conexao inconsciente
com o inconsciente do outro. E o corpo do afeto. Pensando a respeito do sentido do corpo de
Gil (2004), é possivel entender que essa ideia de corpo espectral, ou seja, corpo enquanto
presenga potente para o afeto € um corpo que ainda alcanga os sentidos na medida em que
afeta o outro a partir de seus significados. Gil (2004) também elabora um argumento sobre o
corpo aberto, que é o corpo que se abre quando o inconsciente sobe a superficie do
consciente. Isso acontece quando as emocdes atingem o intelecto e essas forcas
desconsideradas pelo inconsciente se tornam conscientes.

Os parangolés de Helio Oiticica podem ser utilizados como exemplo para essa
experiéncia com o corpo espectral. Eles sdo abordados no texto “Arte ambiental, arte pos-
moderna, Helio Oiticica”, no qual Mario Pedroza (1965) enfatiza a plasticidade artistica no
aspecto emocional como consequéncia do contexto sdcio-cultural e atual. Constréi um
pensamento que perpassa as consequéncias culturais de cada periodo artistico, o que justifica
as produgdes que antecederam a producdo de Helio. Perpetra observacdes relevantes sobre 0s
parangolés no campo da inteligéncia emocional, uma vez que existe na experiéncia da
expressao corporal uma exaltacdo sensorial: “O artista se vé agora, pela primeira vez, em face
de outra realidade, o mundo da consciéncia, dos estados de alma e mundo dos valores”
(PEDROZA, 1965 apud. BRAGA, 2013, p. 12).

Notadamente, a arte através do corpo transita por aspectos da inteligéncia emocional
que constroi de forma util o individuo e transforma-o na medida em que experimenta outras
formas de apreciacdo e fruicdo. S8o areas para o ensino de arte. Isso acontece de forma
imediata. Nao ha separacgdes, distingbes, momentos. Torna-se um acontecimento natural e sem
regras. E se torna um acontecimento no processo. No corpo as poténcias criativas acontecem.
A partir do corpo e para o corpo a criatividade acontece. Se pensarmos assim podemos nos
apropriar dos argumentos de Foucault (2013) e Gil (2004), semelhantes com relagdo a ideia de
corpo.

Foucault (2013), eshoga no texto “Corpo utopico”, sua insatisfagdo com seu corpo e
explica que € bom pensar utopicamente o corpo. Um corpo sem corpo, mas que seja belo,
limpido, transparente, luminoso, veloz e colossal. Um corpo que exprime um ideal de beleza e
aparéncia.

Esse corpo utopico poderia ser relacionado com o corpo espectral de Gil (2004).
Corpo sem corpo. Uma energia, uma poténcia para o acontecimento. Foucault (2013) afirma

que o corpo humano é o autor principal de todas as utopias. O autor resgata a ideia de utopia
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como cria¢do. Uma criagdo que passa pelo corpo para acontecer. Nesse apontamento, 0 corpo
é poténcia para o0 acontecimento. Através do corpo surgem 0s contos de corpos grandes como
Prometeu e Gulliver; surgem as mascaras e a maquiagem. E o lugar através do qual a
criatividade acontece. E as experiéncias sdo marcadas. Lugar onde sdo marcadas memaorias
que registram e transformam o comportamento humano. N&o existem maneiras de analisar um
produto artistico sem analisar 0 comportamento corporal envolvido no processo do fazer
artistico. O corpo fala, se expressa e representa, encarnando possibilidades de compreensao
dos gestos e palavras.

Mas esse corpo produz e gera afeccdes. Safatle (2015) faz consideracdes interessantes
sobre essas afec¢des e 0 modo como séo produzidas:

Pois um corpo ndo € apenas o espacgo no qual afec¢Bes sdo produzidas, ele também é
produto das afecgdes. As afeccBes constroem o corpo em sua geografia, em suas
regides de intensidade, em sua responsividade (SAFATLE, 2015, p. 23).

Assim, pensar o corpo vai além do produto. Resgata comportamentos e contexto
histdrico, social e cultural. Ninguém se construiu enquanto ser no isolamento, mas na
perspectiva da influéncia. Esse corpo individual se construiu no meio do corpo coletivo que o
destaca como um corpo politico.

Safatle (2015) argumenta que a vida psiquica é uma producdo de modos construidos
pelos circuitos e afetos que instauram através da sociabilidade que passam pela aithesis e
constroi vinculos inconscientes.

Assim, relaciono corpo espectral de Gil (2004), corpo utépico de Foucault (2013) e
corpo das afecc¢des de Safatle (2015) como um lugar por onde os fluxos criativos comegam,
ganham forca e geram novos fluxos. Pois é nessa afeccdo que os corpos que afetam e sdo
afetados se interagem. Trazendo uma normalidade psiquica através das experiéncias e do
relacionamento que acontece durante o dialogo que propde trocas coletivas de percepcoes.

Pontuarei a seguir algumas representacdes do corpo em Foucault (2013), Ferracini
(2006) e Gil (2004).

3.4 Representacdes do corpo

Para Foucault (2013), o espelho e o cadaver ensinam muito sobre o corpo. O espelho
reflete o corpo para o corpo. O cadaver mostra o corpo a outro corpo. O espelho é a
representacdo virtual do corpo e o cadaver € préprio o corpo apresentado realisticamente, é o

corpo de fato. Pensar a representacéo virtual e a realidade dos corpos na criacdo artistica é
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muito importante. E possivel tanto representar com o corpo através de um personagem, como
também assumir esse corpo como expressdo do que o individuo é, dando a esse corpo o
sentido da identidade.

O corpo real ou a ideia do “cadaver” de Foucault pode assumir um carater “subjétil”
na visao de Ferracini (2006): um corpo que recria comportamento extracotidiano e transborda
dele mesmo. E um corpo integrado e expandido. Um corpo inserido em estado cénico. No
corpo subjétil o ator se esvazia de sua identidade para que o personagem apareca. Seria 0
corpo representado, o “espelho” proposto por Foucault (2013).

Ao perceber a dimensdo desses “corpos” apresentados, houve a necessidade de fazer
uma reflexdo relacionando-os aos projetos que serdo narrados a seguir, observando a
importancia do que Gil (2004) pontua como “afeto” e a consciéncia do que Safatle (2015)
observa sobre as “afec¢des” para desenvolver um trabalho significativo com a arte. Como ja
salientado, Gil usa a ideia de corpo espectral como aquele que ndo tem figura, mas forcas que
visam o corpo de outro e seus 0rgdos. Entram em conexao inconsciente com o inconsciente do
outro. E o corpo do afeto. Esse corpo do afeto é o corpo que se interioriza, faz referéncia as
relacbes de afetividade que ligam o corpo que afeta ao corpo afetado. Essa relacdo de
afetividade foi um dos itens que foram analisados nesta pesquisa, uma vez que essas relagdoes
interferem positiva ou negativamente nas relacGes de troca pelas quais passam as disciplinas
na educacdo. No caso de Safatle, o corpo de afeccdo seria o corpo que é produto e produz uma
anormalidade psiquica que relaciono com a inteligéncia emocional. Um corpo que é produto
de suas emocdes e as expressa. Um corpo que exterioriza suas afeccdes.

Logo, o fluxo criativo, nesse sentido, possui como um dos elementos facilitadores para
a compreensao e realizacdo do trabalho a ideia do corpo do afeto de Gil (2004), o corpo e suas
representacfes em Foucault (2013) e o corpo das afeccdes em Safatle (2015).

O corpo em Foucault (2013) facilita a compreensdo a medida que considera a ideia da
representacdo do corpo (espelho) e apropriacdo do proprio corpo (cadaver) aos trabalhos
praticos desenvolvidos para esta pesquisa e que serdo tratados no capitulo 4 — uma
apropriacdo que deu um novo significado ao corpo e trouxe a reflexdo desse lugar como
poténcia para o0 acontecimento.

Assim, a performance foi uma das praticas que escolhi para o desenvolvimento desta
pesquisa, pois fundamenta-se em uma liberdade corporal e expressiva afetando um nudmero
significativo de individuos. A seguir serdo apresentadas consideracdes acerca da performance,
0 motivo que facilitou a escolha dessa linguagem e como ela contribui para o processo de

individuacao.
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3.5 Performance como experiéncia para a individuagao

Durante o periodo em que a arte considerada como arte tradicional esteve em vigor,
percebeu-se uma preocupagdo com uma estética voltada para a nogdo de beleza enquanto
qualidade aparente. Houve uma separagéo de linguagens expressivas que foram observadas
individualmente sem contatos e sem cruzamentos. As artes visuais (artes plasticas), as artes
cénicas, a musica e a literatura foram colocadas pelos tedricos de forma separada para
entendé-las enquanto linguagem, embora elas sempre estivessem ligadas entre si.

A partir da década de 1960 surgiram concepc¢des que propuseram novas formas de se
enxergar a arte. Algumas linguagens se interrelacionaram dialogando e transformando o modo
que a arte era concebida até o século XIX. Uma dessas linguagens que surgem do cruzamento
com outras linguagens € a performance.

A performance nasce a partir das releituras da ‘“apropriagdo”, ‘“proposicdo” e
“intervencdo” de alguns termos que surgiram na década de 1960 como: live art*®, body art’ e
happening®®. Segundo Renato Cohen (2002), a performance no Brasil comegou ser associada
com acontecimento de vanguarda em que se percebeu um desenvolvimento da performance
nas experiéncias de artistas visuais com finalidade cénica. H& uma hibridez da linguagem
performativa que comeca nas artes visuais e caminha para as artes cénicas: “Guarda
caracteristicas da primeira enquanto origem ¢ da segunda enquanto finalidade” (COHEN,
2002, p.30).

A performance enquanto arte ganha conceito na década de 1970 com o amadurecimento
de agdes no contexto brasileiro. Renato Cohen define a performance como “Arte de fronteira.
Teatro de imagens. Arte nao-intencional. Minimalismo . Intervencdo. Blefe. Afinal, o que é
performance? Talvez um pouco de tudo isso”(COHEN,2002, p. 49).

A performance € uma linguagem interdisciplinar pois consegue dialogar com outras
formas de expressdao com finalidade de se produzir algo cénico, ou seja, algo que apresente

para um determinado publico. Lida com a espontaneidade.

! Termo para novas formas de trabalho, as quais nem sempre se ajustavam as estruturas existentes que
padronizavam a expressdo artistica. S8o obras artisticas efémeras que cobrem diversas areas da expressao
envolvendo o corpo, 0 espaco e o tempo.

7 Uma manifestagdo das artes onde o corpo do préprio artista pode ser utilizado como suporte ou meio de
expressao. Surgiu na década de 1960.

'8 palavra que pode ser traduzida do inglés como acontecimento, é um termo criado pelo artista Allan Kaprow
(1927-2006) para designar um tipo de acdo artistica flexivel, em que a espontaneidade e 0 acaso sdo assumidos
pela obra.
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Por outro lado, Richard Schechner (2006) argumenta que todas as acGes podem ser
performance. Mas da perspectiva da pratica cultural, algumas acbes serdo julgadas
performance e outras ndo, 0 que esta relacionado com a cultura em que a acao esta inserida e
com sua finalidade. Ele também argumenta que as performances sdo feitas a partir de
comportamentos restaurados. Comportamentos restaurados para Schechner (2006) sdo acOes
fisicas, verbais ou virtuais, que ndo sdo acontecimentos inéditos e sim influenciados por
outros comportamentos, por outros contextos culturais. Uma pessoa pode néo estar ciente que
desenvolve uma por¢do do comportamento restaurado. Ao me comportar como se fosse outra
pessoa, estou trazendo para minha vida comportamentos restaurados. Schechner (2006)
defende a ideia de que todos fazemos mais performances do que percebemos. Argumenta que
mesmo que acreditdssemos que somos originais, um pouco de investigacdo revelaria que as
unidades de nosso comportamento ndo foram inventadas por nos. Somos releituras das
experiéncias de outras pessoas. Para o autor, as performances sdo feitas de porcdes desse
comportamento e sua raridade estd na interatividade, que esta em fluxo. Nesse sentido, a
performance acontece enquanto acao, interacéo e relacao.

Diana Taylor (2011) também argumenta que a performance como acdo vai alem da
representacdo. Cita alguns pesquisadores para defender a ideia de que a performance pode
deixar rastros de um ato real, uma observagdo que aponta a forca profunda do meio. Traz
exemplos de pecas ou situagOes que podem ganhar vida com a performance e conclui que
esses atos, ainda cenificados (neologismo), descrevem o real de maneira concreta. Também
observa que ndo existe performance apenas do corpo, embora este seja matéria prima e
primeira da agdo performativa. Mas existe performance do objeto e da lingua.

Pensando a respeito desse aspecto, a acdo performativa ganha uma ampla visdo e
alcanca diversas areas do conhecimento e se torna uma forma de pensar o real através da
re(a)presentacio da acdo performativa. E possivel re(a)presentar tudo por meio da
performance, inclusive o ambiente escolar. O ambiente escolar pragmaético e estrutural e
antagdnico é um cenario que pode ser transformado atravées da acdo performativa.

Schechner (2006) cita sete funcdes da performance: entreter, construir algo belo, formar
ou modificar uma identidade, construir ou educar uma comunidade, curar, ensinar e lidar com
0 sagrado e o profano. Essas sete funcdes sdo utilizadas nas experiéncias com os alunos.
Assim, a performance foi a linguagem escolhida para trabalhar a experiéncia no contexto

escolar por alguns motivos:
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e E uma linguagem que exige experiéncia vivenciada e rastros do real. Algo se
perde no registro. Cohen (2002) apresenta essa caracteristica como uma
dificuldade no processo de pesquisa. Apresento essa caracteristica como um
elemento que definiu a escolha da linguagem, pois é o elemento que exige da
vida algo que va além da apreciacdo estética. Exige acdo, intervencao,
interferéncia do corpo e para o corpo.

e Por ser uma linguagem de experimentacdo, ela é libertadora. Segundo Cohen
(2002), ela tem a capacidade de libertar o homem de suas amarras
condicionantes, resgata a ideia de uma préatica pela pratica podendo trabalhar
questdes do dia a dia.

e Por ser libertadora, ela pode ser transformadora. Ao se libertar das “amarras
condicionantes”, 0 homem se transforma e transforma o outro, o olhar do outro.
Taylor (2011) também Vvé a teatralidade de praticas que a maioria ndo considera
praticas cénicas, mas que para ela sdo situacdes de transformacdo, o que leva
para uma acdo performativa e ela nomeia de espacos liminares.

e E uma experiéncia que possui funcdes diversas e uma delas é a capacidade de
curar e de modificar a identidade. A cura estabelecida nesta pesquisa esta ligada
a principios terapéuticos de conhecimento de si mesmo. A cura estd ligada ao
principio de identidade ou individuacdo do sujeito em Jung e do governo de si
em Foucault (2010).

e E uma linguagem que, ao lidar com o que Schechner (2006) chama de
“comportamentos restaurados”, sdo interpretados de maneira modificante. Ao
resgatar comportamentos ensinados, adaptados e inseridos a nossa identidade,
podemos reelabora-los, reprograma-los, transformé-los e observa-los
eliminando-os ou somando mecanismo de apoio de acordo com a visdo
individual do certo ou errado, voltando a ideia de experiéncia libertadora

comentada acima.

Assim, nos principios da individua¢do junguiana comentadas no primeiro capitulo
resgato a ideia de “tornar-se um ser inico” na medida em que assumimos uma consciéncia de
nGs mesmos ou, nas palavras de Jung, “quando nos tornamos o nosso proprio si mesmo”
(JUNG, 2015, p. 63). Tornamo-nos nosso proprio personagem. Quando conseguimos ser

autores e atores de nosso proprio “Eu”. Quando conseguimos nos libertar das prisdes do
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inconsciente ou das formas com que as manifestagcOes alienantes nos aprisionam. Quando
conseguimos nos conhecer para conseguir ser e se dar aos outros € ndo para se apropriar de
comportamento dos outros. Dessa forma, estaremos livres de fato. E essa individuacdo que
busquei com esta pesquisa. E a performance me ajudou pensar esses aspectos do governo de
si e da individuacdo. Do mesmo modo que Foucault (2010) argumenta que o individuo se
conhece para governar a Si mesmo, para ocupar-se consigo mesmo, para tomar consciéncia de
si mesmo ou, em outras palavras, cuidar de si mesmo.

O cuidar de si na perspectiva desta pesquisa reitera o resgate de memdrias
relacionadas as percepc¢des dos acontecimentos e experiéncias que geraram lembrancas que,
muitas vezes, sequer foram esquecidas, pois ao lidar com elas resgatamos o intra (dentro de,
interiormente, proximo ao centro) em um contexto sociocultural que valoriza o inter (entre,
no espaco de). A dor em uma sociedade que busca sua cura é considerada sem propdsito.

Resgatar o intra é um processo metaforicamente alquimico. Existe uma relacdo da
alquimia com a individuagdo em Jung (1994). Enquanto a alquimia transforma metais em

ouro, a individuacgdo permite o autoconhecimento do individuo:

O que torna a alquimia tdo valiosa para a psicologia ¢ o fato de suas imagens
concretizarem as experiéncias de transformacao por que passamos na Psicoterapia...
(JUNG, 1994, p. 13).

O intra pode ser comparado ao ouro no processo alquimico psicoterapico. O ouro
alquimico é resultado da transformacdo real — a individualidade humana. Essa
individualidade, segundo Jung, € um processo que passa por estagios até atingir o processo de
individuacao. Esses estagios acontecem a partir das experiéncias significativas mediadas pelos
fluxos criativos, que suprimem a falta, preenchem os “momentos”, surgem COMO
possibilidades de vida e ainda possuem a dimensdo que alcanca o intimo da alma. E
conseguem interpretar delirios dessa alma de forma simbolica, codificando o indizivel.
Através das experiéncias artisticas surgem possibilidades de penetrar além das palavras. Além
do consciente. O inconsciente é revelado, interpretado e exposto. Analisado pelo olhar do
outro. Porque o outro nos revela enquanto ser ao passo que o espelho so revela a aparéncia.

Trabalhada a relacdo da arte com a terapia, a experiéncia aparece como consequéncia
da reflexdo desse processo em que a arte torna-se mediadora — reflexdo, experiéncia e
reflexdo. A reflexdo que se inicia antes da experiéncia torna-se uma reflexdo ligada ao
planejamento da execucdo e a reflexdo gerada apds a experiéncia € ligada a fruicdo, ao

autoconhecimento.
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Assim, ¢ possivel relacionar os projetos “Agodes performativas” com os alunos do
Ensino Médio e “Ag¢des” com 0s alunos do 5° ano como propostas que conduziram a uma
percepcao experimentada da vida que, por sua vez, conduziu ao “intra”. Essas experiéncias

serdo apresentadas no proximo capitulo.
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4 METODOLOGIA E ANALISE DOS RESULTADOS DE EXPERIENCIAS
PERFORMATIVAS NO CONTEXTO ESCOLAR

Instigada pelos textos de Taylor (2011), Cohen (2002) e Schechner (2006), surgiram
propostas de trabalho com adolescentes e criangas, de escolas diferentes da rede estadual e
municipal de ensino, cujo objetivo foi fazer um trabalho que incluisse a¢cdes durante as aulas.
Em cada escola foram respeitados o contexto e a maturidade dos alunos.

Em seguida sera possivel visualizar alguns trechos de trabalhos com alunos do Ensino
Médio e Fundamental, os quais realizaram a¢des que mudaram o modo como ocorriam as
aulas de Arte nas escolas.

O tipo de pesquisa adotado fundamenta-se nos pressupostos da pesquisa bibliografica
e experimental ou pesquisa-acdo, segundo conceito de Baldissera (2001), que define a
pesquisa-a¢cdo como um tipo de pesquisa concebida e realizada em estreita associagdo com
uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou realidade a ser investigada estdo envolvidos de
modo cooperativo e participativo.

Para tanto, foi utilizado como procedimento metodoldgico a analise do processo de
criacdo no contexto escolar a partir da proposicdo temaética do professor de arte, observando
como ocorreram os “fluxos criativos” no desenvolvimento das experiéncias performativas (no
Ensino Medio) e acdes diversas (no Ensino Fundamental) e a partir delas proposicdo de
momentos de fruicdo nos quais aspectos da arteterapia foram motor para a construgdo do
processo de individuagao do sujeito, propondo momentos de didlogos com os envolvidos.

Adotei como procedimento técnico a observacdo participante do ambiente onde
ocorreu a experiéncia artistica. Segundo Baldissera (2001), ela se torna fonte de dados da
pesquisa-acdo. Também foram utilizadas as ideias dos autores relacionados ao tema do
projeto, dados etnograficos como a descrigdo para compreender a esséncia de um fenémeno, a
descricdo para compreender a experiéncia vivida e a descricdo para compreender uma
dindmica de conjunto baseado nas ideias metodologicas de Sylvie Fortin (2006). Foram

utilizados registros fotograficos e filmagens.
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4.1 Pratica descritiva do relato de experiéncia com alunos do Ensino Fundamental e

andlise dos resultados

Aqui serdo apresentadas as etapas da experiéncia de trabalho desenvolvida com os
alunos do Ensino Fundamental (faixa etéaria de 9 a 13 anos) da Escola Municipal Mario Alves
de Araujo Silva, situada no Bairro Luizote de Freitas Il, no municipio de Uberlandia, durante
os periodos de fevereiro a julho de 2015.

Ao iniciar o trabalho com essas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental, o objetivo
era levar até a sala de aula alguns elementos do atendimento arteterapéutico, uma vez que
nessa escola ha alunos da educacdo especial integrados a classe regular ou classe comum. A
ideia de levar algumas praticas arteterapéuticas se dava como uma forma de trabalhar a tdo
buscada inclusao social daquele aluno considerado “o diferente”.

Houve a consciéncia de que se € possivel perceber dimensbes deficientes
emotivamente podemos reconhecer que o que a sociedade considera “diferente” é tdo normal
como o outro. No capitulo 1 desta pesquisa, argumentei que Montoan (2014) defende uma
inclusdo que parte do principio de que precisamos compreender que a diferenca € inerente ao
ser humano, o que faz com que cada ser seja Unico. Nessa perspectiva, Poulin (2010) defende
que precisamos valorizar, respeitar, participar e contribuir com todos.

Pensando acerca dessas concepgdes, a aula foi dimensionada através de temas como:
eu, o outro, respeito etc. A principio propunha técnicas de alongamento, seguidas de
relaxamento na sala de aula. Depois de uma abordagem terapéutica do tema, os alunos

desenhavam sobre o tema proposto e depois expunham suas ideias.

Fotografia 2 - Momento de Relaxamento

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, abril de 2015
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Fotografia 3 - Momento de ouvir os alunos

Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, abril de 2015

Aos poucos, influenciada pelas disciplinas oferecidas pelo Mestrado Profissional
(Prof-Artes) que me permitiram observar o corpo como um lugar de experiéncia por onde
acontece a (Aithesis), houve a necessidade de incluir uma consciéncia corporal maior.

Surgiram, assim, exercicios que promoviam o trabalho visual e brincadeiras com o corpo a

partir dos temas propostos.

Fotografia 4 — Estatuas humanas coletivas

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, junho de 2015
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Fotografia 5 — Estatuas humanas coletivas

Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, junho de 2015.

Assim, foi percebido que as aulas foram acontecendo a medida que experimentava
coisas novas. E o término delas era com uma roda de conversa em que 0S meninos eram
ouvidos, momento em que expressavam sobre as aulas e suas percepcdes sobre os temas
abordados. A pratica era um meio de dialogo a respeito do tema. E ao final de cada prética a
roda de conversa abria espagos para que os alunos pudessem expor suas opinides sobre o
assunto.

Em agosto as aulas foram alteradas de momento “terapéutico da arte” para “fluxos
criativos”, embora 0s momentos terapéuticos continuassem acontecendo mesmo depois dos
fluxos. Nessa perspectiva e influenciada pelos autores Goleman (2012) — inteligéncia
emocional — e Austin (2004) — sentido da percepg¢do — iniciou-se o trabalho com meméarias. O
primeiro trabalho foi a respeito das memdrias das férias. Pedi para que cada um desenhasse
em seu caderno o percurso por onde foram nas férias. Esse percurso foi transformado em um
mapa. Depois levei as criancas para o quiosque e pedi que, olhando o percurso/mapa, eles
caminhassem pelo quiosque. Fizemos algumas variagdes dessa atividade, como a inclusdo da
danca nesse caminho a partir dos desenhos. A constru¢cdo desse caminho e como esses
caminhos foram se transformando em uma danca foi um processo interessante. Os corpos dos
alunos transitavam pelo quiosque sem nenhum fundo musical, mas que podiamos conceber

mausicas a partir da experiéncia de olhar a experiéncia deles.
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Fotografia 6 — Exercicio corporal a partir de registro grafico de
memarias

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, agosto de 2015

Em outra aula fizemos com que o movimento corporal se tornasse linhas que
dancavam a medida que escutavam “As quatro estacdes” de Vivaldi.

Fotografia 7 — Exercicio de movimento corporal paralelo ao registro em formas de linhas da
musica “Quatro estacfes” de Vivaldi

Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, agosto de 2015

Nessa mesma aula, em um segundo momento, pedi que eles criassem movimentos
corporais que desenhassem no espago as linhas desenhadas no papel. Dessas atividades houve
registros em video. Os alunos dancaram com seus corpos como se desenhassem no espaco.
Mais uma vez o processo me surpreendeu ver a espontaneidade deles.

As aulas foram espago do “acontecimento” ¢ o fluxo ocorreu no processo. Com essa

idade o fluxo aparece sem interrupcdo de vergonha e medo. As criangas estdo prontas para
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experimentar e estdo “expostas” a experiéncia, no dizer de Larrosa (2008). So sujeitos da
experiéncia.

Eles foram afetados e este corpo do afeto mal esperava eu chegar a sala e ja
indagavam 0 que seria a experiéncia do dia: eles sabiam que eram aulas experimentais, por
meio das quais busquei uma unidade com corpo, visualidade e emocdo. Com essa ideia que
norteou todo o processo, eles identificaram e respeitaram o0 outro em sua individualidade, o
que foi um dos ganhos desse estilo de aula. Eles perceberam a importancia das diferencas da
individualidade e ajudaram os colegas com necessidades especiais, compartilhando ideias
com eles, baseados no respeito e no dialogo.

Havia momentos em que eles queriam apresentar aos colegas suas criagdes com o
corpo. E como percebi a empolgacdo deles, eu os deixava apresentar. Essa iniciativa gerou
outras iniciativas em alunos com autismo e deficiéncia intelectual, pois estes também
quiseram apresentar e se expressar. Eles foram, assim, afetados pelos colegas que iniciaram a
proposta. E para minha surpresa, os colegas valorizaram as produgdes desses colegas.

Atualmente tenho trabalhado, direcionando e observando as reag¢des, com alunos do 1°
ao 5° ano adotando a mesma ideia que iniciei com as turmas de 5° ano sobre o fluxo criativo.
Tem sido experiéncias Unicas de aprendizado que contribuem tanto para as crian¢as como

para minha formacéo continuada.

4.2 Pratica descritiva do relato de experiéncia com alunos do ensino medio e analise

dos resultados

Agora serdo apresentadas as etapas da experiéncia de trabalho desenvolvido com os
alunos do ensino médio, faixa etaria de 16 a 18 anos, da Escola Estadual Professora Juvenilia
Ferreira dos Santos, situada no Bairro Luizote de Freitas I, no municipio de Uberlandia,
durante os meses de fevereiro a julho de 2015.

Ao ensinar arte contemporanea aos alunos do 3° ano do ensino médio, surgiu a
necessidade da pratica sobre o assunto e, ap0s a pratica, fez-se mister uma reflexdo sobre a
pratica que revelasse as emocgOes envolvidas no trabalho. Uma reflexdo que promovesse o
autoconhecimento.

O ano de 2015 foi o primeiro ano em que o Estado de Minas Gerais adotou livro
didatico no Ensino Médio: “Arte em interagdo” (FRENDA, 2013). O livro trouxe diferentes
assuntos das diferentes areas do ensino de arte (musica, dancam artes visuais e teatro). Ao

abordar o assunto “arte contemporanea” percebeu-se que as explicacdes sobre termos como
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apropriacéo, proposicéo, arte conceitual, arte efémera, antiarte eram superficiais, assim como
as concepgdo da performance e o Happening. Os alunos se interessaram sobre “performance”,
por isso fez-se necessario um maior de aprofundamento, pois o livro ndo trazia informacgdes
suficientes que conseguissem responder 0s questionamentos levantados. Era preciso
experimentar o contetdo.

Instigada pelos textos de Taylor (2011), Cohen (2002) e Schechner (2006) sobre
performance, Jorge Larrosa (2008) e Walter Benjamim (1994) sobre a questdo da
“Experiéncia”, e motivada pelas experiéncias pessoais de releitura dos parangolés de Helio
Oiticica e desmontagem feitas nas aulas de disciplinas do Mestrado Profissional (Prof-Artes)
somadas as percepgdes de Pedroza (1965) sobre 0 mesmo assunto, surgiu a ideia de propor
aos alunos a criacdo de “agdes” performativas que ocorressem durante 0s intervalos de
recreio. Essas a¢des seriam uma forma de “Proposi¢ao e Intervengdo” a fim de questionar e
ressignificar o comportamento dos alunos durante os intervalos.

O momento do intervalo ou hora do recreio a principio foi 0 espaco e momento em

que pensei para propor a ideia da “intervencdo e o happeninglg”

, pois a intengdo era que o
publico interagisse de alguma forma com as ac¢Ges que eram performatizadas pelos alunos do
3% ano. A intencgéo era ver como o publico reagiria diante de um acontecimento inusitado que
fugia dos comportamentos rotineiros da escola.

Os alunos foram divididos em grupos e cada dois grupos apresentavam paralelamente
em um mesmo recreio (intervalo) de forma simultanea. Os temas das acdes foram escolhidos
pelos alunos, que tiveram liberdade para tratar de assuntos variados. E podiam se expressar de
forma livre, respeitando os limites impostos pela escola.

A escola possui um espaco amplo de péatio, onde aconteceram as a¢des performativas.

Os limites que estabeleci dizem respeito as regras de cordialidade e questbes
relacionadas a vestimentas a fim de ndo gerar assédio, ja& que se trata de um publico

adolescente.

4.2.1 Acao performativa - Cadé a liberdade de expressao?

No dia 24 de Junho de 2015 os grupos iniciaram suas agdes. O primeiro grupo era

composto de varias mocas. Elas sentaram uma de costa para a outra e formaram um circulo

¥ Termos encontrados no livro didatico dos alunos.
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em frente & sala dos professores. E colocaram faixas na boca, pés, maos e usaram cartazes. O

tema era a respeito a liberdade de expressao ou falta dela.

Fotografia 8 — Alunas do 3°E em acdo performativa: ""Cadeé a liberdade de Expressio?”

YN

Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, junho de 2015.

As alunas queriam causar a nogdo de “estranhamento”, que Ocorreu por Varios
motivos: elas se concentraram em um espacgo central por onde os alunos transitavam; se
sentaram em um espacgo onde ndo era comum esse comportamento. Ficaram como estatuas,
ndo falaram uma palavra. As pessoas que passaram por elas estranharam a atitude. Paravam
para olhar. Por ter sido o primeiro tipo de trabalho como esse na escola, mudou a concepgéo
do momento do recreio. O recreio se tornou momento de apreciacdo de acdes. E 0 espaco se
tornou um palco aberto para expressdo do corpo. O corpo de cada aluna manifestava o que
queria expressar. Elas estavam como estatuas. Era uma composic¢do de formas corporais que
expressava uma ideia. A ideia era que, por mais paralisadas que estivessem, elas ainda
resistiam através da acdo as imposicOes da fala, do gesto ou da visdo. Foi uma acdo de
resisténcia. Uma acdo que expressava um corpo submerso em limites que ndo podem
aprisiona-lo. Foi uma forma de aviso. Como se ndo aceitassem a imposicédo social.

A ideia emocional implicita nessa acao gera questionamentos importantes: de quem €
0 corpo que censura a conduta dos individuos? Quem tem esse poder? Quem hoje é

dominador e quem é dominado?
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4.2.1.1 Anélise e abordagem terapéutica

Esse momento do trabalho pratico encontra-se eco no fragmento “Corpos Doceis”, do
livro “Vigiar e Punir” de Foucault (2014) que traz observacdes apropriadas a respeito do que
foi apresentado através corpo dessas alunas. Ele argumenta que ¢ no contexto da “disciplina”
que nasce a “anatomia do corpo”. Ou seja, uma forma de corpo apropriada para as regras
vigentes. Condutas coerentes e ndo subversivas. Comportamentos doceis. E perceptivel que o
autor escreve sobre os processos disciplinares e como eles existem ha muito tempo nos
exércitos, oficinas e conventos. E como se tornaram formas de dominacdo. Para ele, essa
anatomia do corpo é uma anatomia politica e esta relacionada a mecanica do poder.

Sob essa perspectiva, quando elas sentam em lugares “inapropriados”, se amarram e Se
expressam através do corpo, elas estdo quebrando com essa “anatomia do corpo”, estdo
mudando esse “corpo docil” para um corpo indécil, para um corpo que ndo quer se encaixar
aos padrdes estabelecidos por um grupo de pessoas que acreditam estar no exercicio do poder.
Um corpo que quer estabelecer-se no mundo ndo como dominado, mas como um corpo que €é
presente, que se manifesta e vé, que fala, que se expressa. Um corpo que é vida.

Ao perguntar as alunas sobre o0 motivo que as levaram a escolha da acdo, comegaram
relatar a questdo da falta de liberdade de expressdo sem, no entanto, nomear uma pessoa que
tenha sofrido tal invasdo. Quando perguntei: quem de vocés experimentou de fato essa
barreira?, todas relataram experiéncias pessoais no seio familiar de serem agredidas pela falta
de respeito as suas opiniGes e proibicdo de comportamentos. Compartilhei o pensamento
junguiano que observa que o externo indica e denuncia aquilo que o homem sofre (JUNG,
2013).

De fato a escolha denunciou e exorcizou aquilo que sofreram.

4.2.2 Agéo performativa — “O que tem na caixa?”

Simultaneamente a essa a¢do, outro grupo entrou em cena: se apropriou de uma caixa
de sapato, com papel preto com um ponto de interrogacdo no centro, saia pelos corredores da
escola chamando os alunos para observarem o contetido dessa caixa. Havia muitos curiosos,

embora poucos corajosos.
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Fotografia 9 — Alunos do 3° E em acéio performativa: "O que tem na caixa?”

- e
Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, junho de 2015

A caixa era um mistério. E a curiosidade foi instigada. Durante 0 momento do recreio
todos que passavam por perto eram convidados a abrir a “caixa preta”. No relatorio do grupo

sobre a préatica os alunos escreveram:

Nosso grupo utilizou-se da arte visual para compor uma caixa preta e buscamos
trabalhar no teatro o “Happening” que refletiria diferentes reacdes do publico. Nosso
objetivo era que cada pessoa que participasse do projeto tivesse reacdes diferentes
como alegria ou espanto. Muitas pessoas que participaram, tiveram certo receio ao
olhar dentro da caixa. Em relacdo a reacdo do publico, nos atingimos nosso objetivo,
porém, em relagdo a quantidade de pessoas que participaram da nossa acéo, era que
fossem um numero reduzido o que nos surpreendeu, pois diversas pessoas além de
olharem dentro da caixa chamaram seus amigos para participarem também (relatorio
de trabalho, alunos 3°E).

4.2.2.1 Anélise e abordagem terapéutica

Instigar a curiosidade foi o objetivo desse grupo. E a forma de instigar foi pensando
nessa caixa preta. Nos momentos de didlogos com o grupo apds a acdo, questionei sobre o
motivo da escolha de uma caixa preta.

A necessidade de levantar esse questionamento esta no fato de que a criacdo artistica
sempre esta ligada a vida pessoal do artista. Jung defende a ideia de que a arte tem o solo no
ser humano (JUNG, 2013), ou seja, € dele que ela prolifera e recebe todo o nutriente de vida.

A principio o grupo ndo soube responder. N&o conseguiu ligar a nenhum elemento ou
histéria. Mas depois os alunos levantaram a ideia do medo do desconhecido. A conversa sobre

esse “medo do desconhecido” se tornou um momento de autoconhecimento. Surgiram
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guestionamentos paralelos ao assunto e perguntei: Do que temos medo? Porque temos medo?
O medo é bom? Existem niveis de medo? Em que ponto o medo vira dor? Foram momentos
preciosos de reflexdes através da fala de cada aluno. Observa-se que o fluxo criativo
consciente se inicia no momento em que 0s questionamentos se iniciam.

E extremamente interessante observar como uma manifestacdo expressiva da arte
colocou em questbes formas reprimidas das emog¢es. Segundo Jung (2015), o externo indica
e denuncia aquilo que o homem sofre.

Na obra “Circuito dos afetos”, Safatle (2015) cita uma frase de Hobbes (2002) que

observa bem o lugar do medo na vida social:

De todas as paixdes, a que menos faz 0s homens tender a violar as leis € o medo.
Mais: excetuando algumas naturezas generosas, € a Unica coisa que leva os
homens a respeita-las (HOBBES, 2002 apud SAFATLE, 2015, p. 57).

Assim, para compreender como 0s circuitos de afetos sdo construidos seria necessario
trabalhar a gestdo social do medo iniciando por analisar como o medo foi e é produzido.
Safatle (2015) chama circuito de afetos a sociedade em seu nivel mais fundamental, pois para
ele a sociedade é um sistema que produz formas hegemdnicas da vida e afetos que nos fazem
assumir certas possibilidades de vida a despeito de outras. O medo pode ser uma construcao
social resultante das afeccdes.

O dialogo proporcionou esse momento de expurgar o que faz mal ou analisar o0 medo.
Considerando a abordagem junguiana (2013) é percebivel que h& uma preocupacdo em
exorcizar as realidades obscuras através de esforcos psiquicos encontrando formas
propiciatdrias para tal. A arte parece ser uma dessas formas “propiciatorias”.

Através do olhar do outro houve apresentacdo de percep¢des novas de mundo. O
corpo emocionado inicializa fluéncia nos campos mais profundos, trazendo um impulso
criativo relacionado ao inconsciente. Trazer a consciéncia esses contetdos internalizados sdo
momentos Unicos de possibilidades de transformacao do sujeito.

Ao enfatizar a abordagem junguiana, considera-se que o artista diz através da arte mais
do que ele percebe, pois a arte segundo essa abordagem revela o inconsciente: “A anélise da
pratica dos artistas mostra sempre de novo qudo forte é o impulso criativo que brota do
inconsciente” (JUNG, 2013, p. 75). Ou seja, € importante observar através de uma analise
pratica o que os elementos simbdlicos representam, pois € a partir deles que se pode analisar o

que esta sendo dito de forma consciente.
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4.2.3 Acéo performativa — “O que tem la em cima?”

No dia 25 de junho de 2015, outros grupos entraram em cena. Dos dois que serdo
apresentados a seguir, apenas um fez durante o intervalo. Em um dos grupos os alunos
pensaram em fazer pegadinha com as pessoas. Entdo de forma ensaiada e organizada, eles
olhavam para o céu e faziam comentario uns com o0s outros. A ideia era fazer com que 0s
outros alunos que ndo sabiam da acao olhassem para o céu também. Foi interessante ver como
as pessoas sdo conduzidas pelo comportamento das outras pessoas. Toda acdo gera uma
reacao. E o que esse grupo estava fazendo era propor uma reagdo ao publico, convidando-os a
participar da a¢do. Pensavam em um trabalho ligado ao Happening onde o publico participa

ativamente da acao.

Fotografia 10 — Alunos em acédo performativa: "O que tem la em cima?”
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Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, junho de 2015.

O tema mais uma vez aqui foi instigar a curiosidade. O grupo performou uma agéo a
partir da qual era irresistivel ndo olhar também. Todos queriam ver o que 0 outro estava
vendo.

A forma desse grupo em instigar a curiosidade das pessoas desconhecidas foi olhando
para 0 céu e montando um a um uma acao corporal, que vislumbrava uma expressao de
espanto, alegria ou novidade. Essas reacdes que foram vistas uma a uma, montaram
determinada imagem de corpos que olharam para cima, buscando algo que era novo e
inusitado. Alunos de outras séries, professores e funcionarios da escola que passavam pelo

grupo participavam da acao sem saber que era uma acdo performativa.



59

E vislumbrar a acdo foi divertido, pois se tinha a reacdo dos corpos que sabiam da

acao diante dos corpos que entraram na a¢do, sem saber 0 gue estava acontecendo.

4.2.3.1 Analise e abordagem terapéutica

A espontaneidade do acontecimento fez o trabalho lidar com o acaso e com a
naturalidade das expressdes das pessoas. Uma criacdo através da experiéncia dos
comportamentos diante de certas situacfes. No relatério de reflexdo sobre a pratica o grupo
expos que ficou com medo de “pagar mico”. Dos olhares de reprovagdo diante do
comportamento fora dos padrdes.

E importante neste momento trazer o pensamento de Jung para a argumentagio
novamente: “[...] as coisas externas indicam e denunciam aquilo que o0 homem sofre” (JUNG,
2013, p. 25). Eu perguntei a eles: por que esse medo de pagar mico? Por que os olhares de
reprovacdo sdo suficientes para ndo fazermos uma prética como essa? Quem comanda VOcé?

Embora os alunos tenham gostado da experiéncia de “Pagar mico”. Houve um
momento que antecedeu a préatica dessa acdo. E esse momento foi paralisante para eles. Foi
exatamente 0 medo de pagar mico. O medo da reacdo das pessoas. E foi sobre esse momento
que apds a pratica, ocorreu o dialogo. E importante refletir sobre como a atual sociedade esta
cada vez mais preocupada com os “outros” e como isso reverbera N0 comportamento de cada
individuo.

Safatle (2015) argumenta que o que transforma uma quantidade de individuos em
identidade coletiva é a forca afetiva de identificacdo a um lider. Assim, o individuo abandona
seu ideal do eu e o troca pelo ideal da massa encarnado pelo lider. Que s6 é possivel porque
esse ideal encarnado pelo lider atualiza objetos perdidos que ainda ressoam na vida psiquica
dos sujeitos. Desta forma, podemos identificar o0 medo como um acontecimento que traz a
tona conteudos que alcangam a alma dando sentido ao que acontece ao sujeito.

Logo, questionei: E se esse medo tivesse paralisado vocés a ponto de ndo fazerem a
pratica? E eles responderam: “ndo teriamos experimentado como foi divertido”.

Larrosa (2008) argumenta sobre a importancia da experiéncia e como o sujeito da
experiéncia precisa estar exposto. Estar exposto significa estar pronto para 0 novo, para novas
perspectivas. Muitas vezes estar exposto, significa parar de preocupar com 0 que 0 outro
pensa e se preocupar mais com o que vai mudar na prépria forma de pensar a partir de
determinada experiéncia. Para esse grupo o autoconhecimento foi o da exposicdo para novos

desafios, novas oportunidades.
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4.2.4 Acdo performativa — “o pagode da ofensa”

A outra acéo aconteceu dentro da sala de aula. Um grupo de alunos escreveu uma letra
de masica. A intencdo era afrontar os colegas e ver a reacdo deles diante das ofensas
proferidas na musica. O grupo intitulou a musica de “O Pagode da ofensa”. Virou um festival
de risos. O grupo se vestiu caracterizado de “pagodeiros” e foi & frente apresentar aos colegas.
Em cada trecho da letra faziam referencia a um colega da sala e o ofendiam com palavras
cantadas. Confesso que como professora fiquei incomodada e com medo da reacdo dos

colegas da sala. Porém confiei nos alunos.

Fotografia 11 — Alunos do 3°B em ag¢éo performativa: 'O pagode da ofensa’

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, junho de 2015.

4.2.4.1 Anélise e abordagem terapéutica

A intengdo desse grupo foi instigar um comportamento. Aqui eles lidaram com o
acaso, visto que cada pessoa teria um comportamento diante da “ofensa” gerada. Eles foram
avisados por mim que seus colegas poderiam levar o discurso para o lado pessoal. Mas a
reacdo foi totalmente diferente. Os colegas acharam criativa e engracada a letra da mdsica.
Sendo assim, eu perguntei: por que nao se ofenderam? E eles responderam: ja conhecemos 0s
colegas. O grupo dessa sala era muito unido. Eles saiam juntos para se divertir fora do horéario

de aula. Entdo o que era esperado, ser uma ofensa, se tornou comédia. Por outro lado
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perguntei: e se VOcés estivessem escrito a letra para outro publico? Como vocés acreditam que
seria a recepgao?

Apos reflexdes dos proprios alunos foi abordado o assunto: “Diferengas” e o respeito
aos limites do outro. Ainda foi discutido sobre a inclusdo social e exclusdo social. Aqui trago
novamente ao questionamento as ideias de Montoan (2014) e Poulin (2010) citados no
capitulo 1 dessa pesquisa. Montoan defende que a inclusdo requer a compreensao de que a
diferenca € inerente ao ser humano, é o que faz cada ser se tornar Unico e Poulin observa que
para haver incluséo social precisamos valorizar, respeitar, participar e contribuir com todos.

Inimeras foram as falas e pensamentos dos alunos acerca do tema. Percebe-se ser
possivel refletir sobre o tema  colocando-se no lugar do outro. O processo de
autoconhecimento para esse grupo foi uma reflexdo de como é possivel se colocar no lugar do
outro a ponto de conseguir ndo mais julgar, mas entender comportamentos e escolhas.

No dia 29 de junho de 2015 aconteceram trés acOes simultaneas durante o intervalo.
Enquanto um grupo fazia agdes de brincadeiras infantis com todos pulando corda, sem corda,
brincando de pique-pega; Outro grupo, com cerca de 20 alunos fazia sombra em pessoas
desprevenidas. Foi interessante ver tantas acdes acontecendo simultaneamente. Parecia que

todos haviam enlouquecido.

4.2.5 A¢do performativa “Brincadeiras Infantis”

Fotografia 12 — Alunos do 3° C em a¢do performativa: "'Brincadeiras infantis"™

e

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, junho de 2015
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As brincadeiras infantis foram o tema resgatado por esse grupo. Eles trouxeram para o
corpo as memorias de criancas. Um corpo que brinca e se diverte na coletividade. A cada
momento eles mudavam as brincadeiras. Pula corda, pique-pega, pique-esconde. O espaco se
tornou um local de brincadeiras como acontecem com as criangas no turno da tarde.
Inapropriado para os alunos do turno da manhd que sé se sentam perto de suas salas para
conversar e lanchar.

Esse grupo resgatou as memorias de brincadeiras infantis imbricados no corpo. Assim,
0 corpo se expressou pulando corda sem presenca fisica da corda, mas expressando a presenca
deste objeto. Ao ver a acdo podemos observar que houve um ensaio, pois havia uma interacao
do grupo. Os alunos dos outros anos (2% e 1° anos do ensino médio) visualizaram a acao

como um “trote” tipico dos alunos do 3° ano na escola.

4.2.5.1 Analise e abordagem terapéutica

Apos a acdo, foi refletido sobre a experiéncia. Eu lhes perguntei: por que “brincadeiras
infantis?”. E o grupo respondeu: “temos saudade dessa €poca”. Outra pergunta foi gerada:
Por que vocés ndo podem brincar mais? Quem falou para vocés que € proibido brincar depois
de certa idade? Os alunos se calaram. N&o sabiam como responder a essa pergunta. Parecia
uma pergunta tdo boba, mas ndo tinham respostas. Depois de certo tempo, uma aluna
respondeu: “agora precisamos estudar e trabalhar”. Houve a necessidade de novamente pensar
acerca dos corpos doceis de Foucault (2014). Corpos que sao treinados a serem produtivos.
Que precisam se comportar e se posicionar de acordo com regras impostas anatomicamente.
Brincar ndo é produtivo para esse pensamento. Brincar é coisa de crianca no sentido que
crianca ndo tem mais nada para fazer. Como se o brincar ndo fosse por si mesmo uma
atividade importante para 0 homem.

Ao fazer a leitura de Foucault (2014) sobre o fragmento “Corpos Doceis” do livro
“Vigiar e punir”, percebe-se como estes corpos doceis sdo construidos para atingir a objetivos
produtivos e alcancam os jogos do poder. Existe um controle de atividade com horéarios, uma
forma do corpo se apresentar. Essa forma repressiva de disciplinar o corpo esteve presente
durante séculos da historia e hoje faz parte da anatomia do corpo contemporaneo.

Trazer a consciéncia essa relagdo de poder sobre o corpo foi 0 momento de
autoconhecimento do grupo. Conscientizar sobre autodominio do corpo como uma forma de
vida e ndo de interiorizar padrées. O desejo de brincar ndo pode fazer parte apenas da

memdria. Brincar € imaginar € criar e € viver.
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Apos essas reflexdes houve propostas de brincadeiras na sala onde ocorreu diversdo e

aprendizado de contetdos.

4.2.6 A¢do performativa “Sombras”

Fotografia 13 — Alunos do 3° B em agdo performativa: ""Sombras"

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, junho de 2015

Imitar os outros e analisar o comportamento foi o objetivo desse grupo. Os alunos
faziam filas atrds de todas as pessoas despercebidas. E imitavam todo o movimento corporal
dessas pessoas. Quando a pessoa imitada percebia, os alunos saiam. E eles fizeram isso com
muitas pessoas. E mesmo ap6s o recreio, os alunos continuaram por imitar os professores, o
diretor. Foi engracado ver a reacdo das pessoas imitadas.

ApOls a experiéncia da pratica houve o tempo de reflexdo, momento em que eu
questionei: por que o grupo optou pela acdo: Sombra? Por que imitar o outro? A principio eles
riram. Apds um tempo uma aluna respondeu: foi 0 que pensamos para pegar as pessoas de
surpresa.

Neste sentido comegamos uma conversa sobre a ideia de imitagdo. Levantei outras

perguntas sobre o que é imitar? Imitar e representar sdo a mesma coisa?

4.2.6.1 Analise e abordagem terapéutica

Durante muito tempo e principalmente nas artes visuais a imitacdo foi a forma Unica

de representar o mundo. Com o surgimento da fotografia no século XIX a imitacdo nas artes
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visuais caiu em desuso, uma vez que a fotografia conseguia captar a realidade com mais
fidelidade e perfeicdo que uma pintura ou desenho por exemplo. Os artistas comegaram por
buscar alternativas de criacdo que fugisse da imitacdo. Surge entdo, como uma das principais
correntes a ideia da arte abstrata como aquela que foge dos padrdes realistas e busca-se uma
concep¢do mais formal, sem preocupacdo com o significado. Neste sentido, a imitacdo é
valorizada ou ndo dependendo do contexto.

Se a sociedade for observada, juntamente com o0s comportamentos do homem
contemporaneo sera perceptivel que existe ainda esse ideal da imitacdo incrustado nas formas
de consumo e comportamento. As pessoas perderam sua identidade e passaram a ser quem o
outro é e ter o que o outro tem.

Essas reflexdes foram levantadas em sala. E os alunos comecaram por refletir sobre
identidade. Sobre quem ele é no contexto em que vive. Ele € fruto do que o outro representa
ou fruto da concepcéo que ele mesmo criou de si.

O trabalho de autoconhecimento para este grupo foi desenvolvido a partir da
perspectiva da identidade. Do se valorizar no mundo. De ndo ser sombra de ninguém.

Retomo aqui alguns principios relacionados a inteligéncia emocional em Golleman
(2012), individuagdo em Jung (2015) e governo de si em Foucault (2010), temas abordados no
capitulo 2 dessa pesquisa. Temas que observam o autoconhecimento como um momento de
maturidade importante para que o ser humano seja consciente e saudavel.

Também comentei no capitulo 1 que a individuagdo para Jung (2015) é tornar-se um
ser Gnico na medida em que assumimos nosso proprio si mesmo. E diferente de
individualismo que tem como principal objetivo acentuar a oposi¢éo as obrigacdes coletivas.
A individuacdo junguiana se aproxima da expressdo governo de si em Foucault (2010), pois
significa realizar de maneira completa as qualidades coletivas e individuais para um melhor
acolhimento social. O individuo se conhece para conseguir dar-se aos outros. Assim, 0
cuidado de si, 0 governo de si, envolve atitudes para si mesmo, para 0s outros e para 0 mundo
na medida em que estamos inseridos no contexto coletivo e podemos interferir na vida dos

outros com nossos comportamentos.

4.2.7 Agao performativa “Evangelizar sem argumentos”

Em outra acdo uma menina solitaria passeava pela escola com placas tentando

evangelizar as pessoas, sem usar palavras orais, so a escrita grafica dos cartazes.
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Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, junho de 2015

Essa acdo foi evangelistica, no sentido religioso. Sozinha, a aluna passeava pela escola
com dois cartazes como se estivesse desfilando. Passava de um lado para o outro. Mostrava os
cartazes para todos 0s grupos que apareciam.

No relatorio sobre a reflexdo da acdo, a aluna mencionou a biblia para justificar sua
acdo: “Ide por todo mundo e pregai o evangelho a toda a criatura. (Mc 16:15)”. A agao foi
uma forma de obedecer a essa fé. Uma fé cristd que obedece ao que consideram “grande

comissdo”.

4.2.7.1 Analise e abordagem terapéutica

A fé crista tem usado esses versos biblicos para defender toda a sua experiéncia de fé.
N&o se trata de um verso que traz a liberdade de escolha do individuo. Mas trata-se de um
verbo que esta no modo imperativo. Trata-se de uma ordem. E necesséario ir por todo 0 mundo
e pregar o evangelho. Que evangelho? O evangelho daquele que manda ir por todo mundo. O
proprio Cristo.

Né&o existem, portanto receitas, formas adequadas de pregacdo. As pessoas precisam ir;
porém o modo de fazer isso dar certo depende da criatividade de cada um.

Depois dessa ordem, se visualizou na histdria, maneiras diferentes de pregacdo. No
cristianismo primitivo, nos tempos de perseguicdo por volta de 64 D.C. foi percebido que a
ideia de pregacdo inicia-se pelas pinturas nas paredes das catacumbas que eram lugares nos

quais 0s cristdos primitivos reuniam-se para fazer seus cultos. Apos aproximadamente dois
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séculos e meio, quando o império romano tornou-se cristdo, a forma de pregacéo se tornou
uma forma de obrigacdo, uma vez que o imperador Constantino obrigava todos a se
converterem ao cristianismo. Apods decadas foi possivel notar esse mesmo critério sendo
usado pela “igreja catdlica”, que oficialmente julgava e condenava os considerados hereges no
tribunal da inquisicéo.

Com a reforma protestante anos mais tarde, a igreja apropriou-se das artes para que ela
se tornasse instrumento de propaganda e assim atrair novamente os adeptos a igreja com o
Barroco. Enfim, durante séculos a pregacdo continuou. As formas mudaram. As concepcdes
mudaram. Mas ainda existe a ideia principal em cena: “ide por todo mundo e pregai”. E
imperativo no pensamento cristdo que alguém o faca.

Assim a abordagem aqui foi observar porque de fato evangelizamos?

Cabe aqui novamente mencionar a argumentacdo de Safatle(2015) que defende a ideia
que o que transforma uma quantidade de individuos em identidades coletivas é a forca afetiva
de identificacdo a um lider. No caso dessa agdo a figura de referéncia € a apropriagédo da ideia
de Cristo.

Assim, segundo Safatle o individuo abandona seu ideal de eu e o troca pelo ideal da
massa encarnado pelo lider. Porém, esse ideal precisa significar algo na vida psiquica do
sujeito a ponto de fazé-lo “mudar de ideia”. Certamente essa mensagem a alcangou dando

sentido a sua vida.

4.2.8 Agao performativa “A Entrevista”

No dia 01 de julho de 2015, outro grupo saiu pelo recreio entrevistando as pessoas.
Paravam 0s meninos de outras turmas e faziam perguntas para as quais ndo existem respostas.
Era interessante ver a cara dos alunos entrevistados. Alguns inclusive corriam dos

entrevistadores com medo do constrangimento.
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Fotografia 15 - Alunos 3° A e B em acéo performativa: ""A entrevista"

il

Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, julho de 2015

4.2.8.1 Analise e abordagem terapéutica

Refletindo a respeito da pratica foram levantadas as seguintes perguntas: Por que
perguntas sem respostas nas entrevistas? Muitos deles afirmaram que eram perguntas que eles
préprios buscavam respostas, mas que até hoje ninguém conseguiu explicar.

Como a ideia era perceber o comportamento das pessoas diante da pergunta, eles
utilizaram de seus proprios questionamentos para compor as entrevistas.

No relatério de reflexdo sobre a pratica, eles perceberam que as poucas pessoas as
quais foram desafiadas a responder as perguntas tinham o mesmo questionamento e também
nédo tinham respostas.

O trabalho para o autoconhecimento neste grupo foi um trabalho no sentido de refletir
se realmente é necessario ter respostas sobre tudo. E para que é preciso de respostas? Qual é o
verdadeiro motivo que leva as pessoas a buscarem respostas de perguntas como quem sou eu,
de onde eu vim, para onde eu vou?

Novamente, depois de uma reflexdo a respeito dessas questdes, surgiu a ideia do
medo. Um aluno fez a seguinte reflexdo: “talvez o desejo de saber respostas venha cobrir o
medo que temos do desconhecido”.

Foram levantadas questfes relacionadas a vida e até mesmo relacionadas a auto
descoberta quando foi citada uma frase de Luiz Fuganti (2014) retirada de um curso
promovido pela Universidade Federal de Uberlandia aos alunos do curso de Teatro no qual o

autor era palestrante do tema “ética de si”: “Nos homens do conhecimento nos
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desconhecemos porque nunca nos procuramos (FUGANTI, 2014)”. Essa frase fez com que
eles refletissem sobre seus medos. H& um anseio dos individuos por muitas respostas, mas
muitas das quais estdo no proprio individuo. E os seres humanos ndo conseguem entender,
compreender 0 mundo que existe dentro de cada um.

Foucault (2010) faz reflexBes interessantes sobre o preceito délfico “Conhece-te a ti
mesmo”. Ao estudé-lo retorna a ideia do cuidado de si uma vez que analisa o dialogo de
Socrates com Alcebiades para se entender o cuidado de si com relacdo ao despertar, aos olhos
que se abrem, sair do sono e se alcancar a luz. Como estagio da tomada de consciéncia. Uma
maneira de converter o olhar do exterior para o interior.

Assim, a busca pelo “inter” foi a reflexdo realizada diante da proposta do grupo.
4.2.9 Acgao performativa — “Atrapalhando a passagem”
No dia 02 de julho de 2015 a experiéncia dos alunos do 3° B foi de fazerem grupo e se

assentarem em circulo, atrapalhando o transito de pessoas. Foi engracado ver o incbmodo dos

alunos ao passar por outro caminho ou pular 0s meninos.

Fotografia 16 - Alunos do 3°B em ac¢éo performativas: ""Atrapalhando a passagem"'

Fonte: Autoria prdpria. Uberlandia, julho de 2015

Interferir espagos, apropriagdo inapropriada foi o objetivo do trabalho dos alunos. A
intervencdo trouxe muitos estranhamentos. E incomodo para quem quer passar em
determinado lugar ser surpreendido por grupos que ficam conversando. Muitos alunos deram

a volta, outros pediram licenca, outros simplesmente pularam o grupo. Muitas foram as
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reacoes. De todos os grupos que fizeram suas agdes o Unico que realmente trouxe “incomodo”
foi esse grupo. N&o havia como passar. Eles dominaram o espaco que naquele momento
pertencia apenas a eles.

No relatério entregue, eles refletiram:

N&o sabiamos como isso chegaria as pessoas. Muitas pessoas nos trataram mal.
Ignoramos os tratamentos incompreensiveis. Mas aqueles alunos do 3° ano de outras
salas que ja sabiam que se tratava de uma acao para a aula de arte, estes nos pularam
e muitos se uniram a nés (fragmento do relatdrio dos alunos 3°B).

A incompreensdo foi gerada nas pessoas que nao sabiam que se tratava de uma acéo.

4.2.9.1 Analise e abordagem terapéutica

Na reflexdo em sala questionei o motivo da escolha da interferéncia. Os alunos
disseram que queriam incomodar. Perguntei: por qué? Ao que eles responderam: queriamos
ver a reacao das pessoas.

A aula continuou trazendo uma reflexdo sobre o que incomodava cada um. E sempre
aparecia como incobmodo o comportamento e a postura das pessoas. Diante das respostas dos
alunos o questionamento prosseguiu: o que vocé faz que incomoda o outro? Olhar para si
mesmo é algo desafiador. Ao perguntar sobre o que eles achavam que incomodava o outro,
eles ndo tiveram respostas. Por que é sempre o outro o problema? Muitas vezes nas relagdes
se olha para o outro com olhos de julgamento e é esquecido que todos erram, inclusive o
julgador do momento.

Neste momento citei o famoso dialogo de Socrates com Alcebiades - . Alcebiades
tinha uma meta — governar a cidade de Atenas, mas Sécrates 0 questiona — Conhece-te a ti
mesmo. Assim Sdcrates estava trazendo a Alcebiades um momento de reflexdo. Vocé quer
governar a cidade, mas vocé precisa conhecer suas limitagdes, porque estara lidando com 2
situacdes dificeis — o governo da cidade e os inimigos estrangeiros mais poderosos e
instruidos que vocé. VVocé estara pronto para lidar com isso? Neste caso o conhecimento de si
esta ligado ao governo dos outros.

O conhecimento sobre “nds mesmos” esta ligado sempre ao outro, porque ninguém ¢
um “ser” em uma ilha. Nos “existimos” em sociedade.

A reflexdo sobre as limitagcdes individuais diante dos outros foi 0 momento de

autoconhecimento e fechamento da atividade desse grupo.
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4.2.10 Acéo performativa — “Dang¢a muito louca”

A Ultima acdo aconteceu em 06 de Julho de 2015. Os alunos do 3° A apresentaram
uma danga. Dispuseram de um veiculo automotivo com som mecénico dentro da escola e
ligarando o0 som em uma intensidade forte, comecaram a dangar. Isso fez com que 0s outros
alunos viessem ver o que acontecia. Entdo iniciaram uma danca coreografada seguida de outra
danca em que todos comecam a pular feitos loucos. Os outros alunos olharam indignados para
a apresentacdo que interferiu totalmente no movimento do recreio.

De todos 0s grupos, essa sala foi a Unica que se envolveu em um Gnico grupo. Todos
participaram. Pediram para ensaiar durante minhas aulas. Eles queriam fazer algo bem

diferente.

Fotografia 17 — Alunos do 3° A em acéo performativa: "Interven¢do - danca muito louca™

\|\|\|\, ""‘“\'\i'\

.:’;“;\,

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, julho de 2015
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Fotografia 18 - detalhe fig. 10

Fonte: Autoria prépria. Uberlandia, julho de 2015

4.2.10.1 Andlise e abordagem terapéutica

Depois da experiéncia pratica os alunos da sala refletiram sobre o trabalho de forma
empolgante. Nunca haviam feito algo parecido. E essa experiéncia, com certeza, ficara
marcada na memdria de cada um.

De todas as turmas, essa foi a que mais fez comentarios a respeito de sua performance
e como isso trouxe uma mudanca de paradigma ,no que se refere a forma de ver a arte.Em um
dos relatorios o aluno mencionou que a arte esta ligada a vida e eles haviam experimentado
um pouco dela. Foi percebido neste grupo um desejo de realidade, um desejo que vai além da
experiéncia.

Para todas as acfes os alunos escreveram suas observacOes através de um relatorio.
Neste relatorio eles descrevem o quanto a experiéncia de uma ideia vai além da proposta. As
palavras ndo conseguem explicar a experiéncia destas acdes. Em um dos relatérios a aluna
escreveu: “Obrigada por confiar na gente. Obrigada por nos dar liberdade na criacéo”.

A experiéncia dessas acdes intitulada de “a¢des performativas” foi muito rica. Mesmo
que tenham sido experimentac@es de criacdes, foi além do esperado. Os alunos se envolveram
e se empenharam por fazer algo diferente.

Apobs o encerramento desses primeiros trabalhos percebi essas turmas mais maduras
tanto no comportamento uns com os outros, quanto para entender a arte. Percebi argumentos e
observacdes mais elaboradas sobre concepcdes artisticas fruindo da propria experiéncia que

obtiveram. As experiéncias através das acGes mencionadas anteriormente aconteceram a partir



72

de um fluxo que considero hoje como fluxos geradores de criatividade. Geradores, pois a
partir dessas primeiras experiéncias outras aconteceram. Fizemos a¢des com outros temas
como “politica e etnia”.

Nas acdes sobre etnia, trabalhamos repensando e questionando as culturas indigenas e
negras. Entdo, os alunos criaram outras a¢des. E cada vez que experimentavam, mais ousadas
e criativas as ac¢oes se tornaram. Um fluxo gerou outro fluxo que gerou outro...

Essas acGes ndo ficaram apenas na escola. Alcancamos a comunidade a partir de
proposta dos proprios alunos. Interferimos nas ruas proximas a escola com acgdes
performativas.

Atualmente, os registros feitos pelos alunos em 2015 estdo sendo usados como
material didatico com alunos do 2° e 3° ano deste ano (2016) servindo de inspiracao para suas
praticas.

Neste sentido, os fluxos que no momento eram criativos se tornaram fluxos geradores
de criatividade produzindo e gerando outros fluxos...

Sobre a ideia de fluxo ja foi mencionado que a concepc¢do de fluxo é aquela que esta
em constante movimento, se transformando e transformando aqueles que séo afetados.

Toda escola foi e esta sendo afetada. O alcance desses “afetos” esta indo além do que
esperei. Usar o material produzido como um recurso didatico para se entender a arte
contemporanea, tem sido algo de uma extrema necessidade uma vez que a escola basica tem
dificuldade de acessar formas expressivas contemporaneas.

A direcdo da escola sempre apoiou a iniciativa de minhas propostas com 0s alunos.
N&o tive problemas com falta de apoio da direcdo. Alguns problemas como a falta de
entendimento apareceram entre a classe discente. Alguns professores parecem nao entender
ou preferem ndo entender o alcance da arte. Alguns professores ndo consideraram as acoes.
Ouvi alguns comentarios como: “Tiraram conteidos importantes do 3° ano para colocar arte,
olha o que eles fazem no recreio”.. “essas turmas ndo tem chance no PAIES”, “veremos o
resultado dessa brincadeira futuramente”. Nao conseguiram ver o alcance dessas
“brincadeiras” para o processo de autoconhecimento dos alunos. Nao perceberam como eles
cresceram enquanto individuo.

E reconhecivel que a mecanica do poder exige um comportamento dacil. Percebemos
isso nas referéncias de Foucault (2013), mas nés da classe discente sempre ensinamos aos
nossos alunos serem livres e os aprisionamos quando exigimos deles resultados qualitativos
sobre os formativos. Um trabalho como este que desenvolve os aspectos formativos do ser

humano para visionarios da versao qualitativa € uma perda de tempo.
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Acredito que desenvolver o homem de maneira integral significa desenvolve-lo
racional e emocionalmente. A prevaléncia de um aspecto sobre o outro pode deixa-lo
deficiente. A deficiéncia ndo € apresentada apenas no nascimento, mas na falta de consciéncia
do que poderia ter desenvolvido e ndo desenvolveu.

Atualmente analisamos um comportamento humano deficiente. Deficiente de afetos e
de significados. Tao deficiente que quando isso é abordado no contexto escolar hd uma
experiéncia que se constroi de maneira significativa. Voltando ao que Larrosa (2008) defende,
faz desejar transformar a realidade. E por qué? Porque ela esta sendo apresentada de forma
deficiente. Desejo uma realidade onde os seres humanos sdao medidos pelo que produzem.
Desejo uma realidade em que o ser humano é medido pelo o que ele é. H& diferencas entre
SER E TER. N&o podemos ser medidos pelo que temos ou fazemos, mas pelo que somos. E

Ser é essencial no atual contexto.
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CONSIDERACOES FINAIS

A medida que é entendido por onde o processo de criacdo comeca, fica facil fazer
analises significativas. A importancia do propositor das ac¢Ges de criatividade deve ser algo
relevante para analisar o processo de ensino-aprendizagem em arte. Ndo hd maneiras de
retirar o foco do propositor, do professor de arte. E a partir dele que as propostas so iniciadas
— € a partir de suas referéncias, suas expectativas, suas afetividades, sua bagagem. O objetivo
de seu ensino conecta-se a todo o seu processo formativo, suas experiéncias e seu contexto.

Pensando a respeito dessa perspectiva e analisando o memorial de formacéo
apresentado nesta pesquisa, percebe-se o caminho que este trabalho trilhou: dimensionando-se
para uma educacdo para o sentido a medida que busca uma educacdo para as emocdes.

Educar para o sentido abrange a percepc¢éo do corpo as diferentes formas de expresséo
da arte, através das quais lidam com a experiéncia. Essa experiéncia Util que constr6i quem
passou por ela, afeta outros individuos que, por conseguinte, afetam outros, e assim por
diante. Dessa forma, a experiéncia teve inicio em um corpo que conseguiu afetar outros
corpos tornando-se propositor de experiéncias (é possivel supor que é onde todo processo
comegou).

Experimentar é observar o mundo apresentado de formas diferentes: dindmica e
transformadora. Transformadora do ser que cria e do ser que aprecia. Observar o
posicionamento do outro é importante para a transformacdo do ser, uma vez que 0 outro €
guem nos revela. Quem enriquece nosso olhar, quem influencia nossa existéncia, quem
significa o que fazemos. Experimentar é resgatar a ideia do ritualistico ou daquilo que nos
aproxima de nds mesmos e de nossa afetividade.

As emoc0es sdo lugares pouco visitados pelo restante dos conhecimentos e a arte é
uma dessas areas que passa nesse lugar e o transforma. Experimentar através das percepcoes
que perpassam pelo corpo e para 0 corpo e fazer com que essas experiéncias facam sentido
cedem lugar aos fluxos criativos como poténcias em processos continuos pelos quais nenhum
resultado pode dar conta. Pois esta em constante movimento. Em constante transformacéo.

Resgatar a experiéncia de experimentar junto, dar sentido ao conhecimento e
oportunizar transformac6es dos individuos € uma das formas que encontramos para colaborar
com a realidade das escolas brasileiras.

Pensando acerca dessas percepgdes esta pesquisa se direcionou. O que antes era um
fluxo criativo se transformou atualmente em um fluxo gerador de criatividade, pois 0s

registros dos acontecimentos tornaram-se materiais pedagogicos para os alunos com que hoje
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trabalho. A partir da analise desses registros, os alunos de 2016 estdo sendo estimulados a
realizar suas praticas na escola, tanto no ensino médio quanto no ensino fundamental. O
acontecimento enquanto fluxo criativo que registrei por causa da sua efemeridade tornou-se
um vinculo para novos desafios e novas ideias. As criaces atuais estdo mais ousadas e mais
reflexivas. Dotadas de sentido e significados. A¢Bes com mensagens e acOes que desejam
interacéo coletiva.

Os alunos foram afetados por varias razfes: experimentaram o fazer, se divertiram
fazendo e refletiram sobre suas escolhas quando entramos no momento de reflexdo. Viram
como a arte é resultado da alma. Perceberam e puderam entender que o ser humano cria e de
alguma forma exorciza o que faz mal a ele. Conseguimos juntos, resgatar temas escondidos
no inconsciente, mas que de alguma forma foram expostos na experiéncia de fazer e de pensar
sobre o que fizeram.

Em uma das escolas em que trabalho, 0 momento do recreio virou momento de
diversdo. Tanto alunos quanto professores se divertem com as proposic¢des/intervencdes feitas
para as aulas de arte.

Hoje percebo que esse fluxo que me alcancou deve-se as influéncias registradas no
memorial de formacdo e atuacdo profissional, somadas a bagagem de conhecimentos
adquiridos e experimentados no mestrado profissional (Prof-artes). Foi de extrema
importancia cada disciplina cursada, pois influenciou de maneira impar minha pratica e meu
olhar. Abriu novos horizontes e quebrou paradigmas inconscientes. Percebo um grande
acréscimo a minha postura tanto como professora de arte quanto como arteterapeuta. Fui
extremamente afetada pelo mestrado profissional (Prof-Artes).

N&o consigo planejar o futuro, mas o passado conseguiu atingir o presente tornando-se
um fluxo gerador de criatividade. Descobri que a arte contemporanea me proporcionou mais
liberdade de planejar as préprias acdes e de ndo repeti-las.

A abrangéncia e multiplicidade do material recolhido em forma de registro necessitou
de uma selecdo, que promoveu um corpo de estudo, segundo sugestdo da orientacdo desta
pesquisa. Outros corpos poderiam ser produzidos a partir do processo aqui desenvolvido, mas

fica como abordagem da continuidade da pesquisa em um futuro doutorado.
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