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RESUMO

Partindo da realidade étual'do ensino br%sileiro, ca

racterizado pela fragmentacao e pela centralizacao em torno de
aspectos cognitivos, este estudo, utilizando-se do metodo feno-
menologico, busca encontrar evidencias do desenvolvimento da

sensibilidade de educadores atraves da experiéncia estetica.

Toma-se a experiencia estetica como geradora desta-
proposta por se acreditar que o desenvolvimento dos processos
interiores nela envolvidos, destacadé'a sensibilidade, podem Te
var o educador a uma maior penetracéo‘tanto nas formas de arte,
representativas do mundo vivido do artista, como nas varias di-
mensoes do ser humano, proprias da sua natureza e do seu ACH -~

estar no mundo. Esta e uma forma de sugerir que a  experiencia

educacional seja vivida como uma experiencia estetica.

No presente estudo verifica-se a resistencia dos edu
cadores a este tipo de trabalho, causada pelo fato de ‘estarem

"uiciados” em receber apenas transmissao de conhecimentos e por

se sentirem vulneraveis ao expor seus sentimentos, o que vem re
forcar a necessidade de desenvolver os aspectos afetivos na sua

preparacao.

Apesar da resistencia demonstrada, encontram-se sig-
nificativos indicadores de desenvolvimento da sensibilidade atra
ves da experiencia estetica do grupo de educadores que partici-

pou desta investigacao.




ABSTRACT

Based on the present situation of Brazilian education,
characterized by fragmentation and centralization around cogn1t1ve
aspects, this study uses the phenomenological method in
recognizing indicators of the development of educators'
sensibility. This development is attempted by means of the
aesthetic experience.,

The aesthetic experience is taken as the generator of
an alternative proposal in the preparation of educators for it is
believed that the development of the internal processes involved
in the perception of beauty - with special emphasis on
sensibility - can lead the educator to more penetrating insights'
both in art forms, representative of artist's experiences and in
the various dimensions of the human being, inherent to his nature
and to his bedng-present in the world; it is squested that the

The resistance of educators to a work involving also

emotional aspects is observed in the present study. Such resistance i

seems to be caused by the fact that educator are "addicted" to
receiving mere transmission of knowledge and feel vulnerable to
exposing their emotions. These phenomena reinforce the need to
develop the affective aspects in the preparation of educators.

Significant indicators of sensibility development
through the aesthetic experience are found in the group of
educators participating in this investigation, in spite of their

overt resistance.
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1. INTRODUCAO: JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

No vasto campo de pesquisa que a Educac3o oferece,

considera-se primordial que o pesquisador, ao eleger uma area
especifica para estudo, o faca a partir da sua propria experien
cia. Nela, possivelmente, tera encontrado problemas e a partir

dela podera buscar alternativas.

Na, atuacao como professora de Educacao Artistica, Tea-
tro e Estetica nos niveis de pre-escola, 19, 20 e 30 grau em
Florianopolis, SC e Porto Alegre, RS, viu-se ressaltada a evi-
dencia de que o0s resultados pretendidos, em qualquer nivel, sao
freqlientemente superados. 0 grau de mobilizacio dos individuos
com propostas de trabalho envolvendo a Arte parece ser devida
a0 fato de que processos de criatividade e beleza, no fazer ou

no fruir, incluem tambem esquemas interiores,subjetivos, emocio

nais.

Assim, a atividade artistica, tambem na Educacao, en
volvera, alem do fisico e do racional, os aspectos afetivos do
individuo. Portanto, esta tende a se mostrar como uma atividade
de multiplas possibilidades, e, como tal, parece ser indispensa
vel ao processo educacional. Esta e a realidade encontrada em
sala de aula, falando aqui da propria experiencia da pesquisado

ra.

-

Apesar disto, no propri® ambiente da escola se encon
tram dois problemas basicos e interdependentes, responsaveis pe
To modesto aproveitamento da arte na Educacao, se considerarmos

0 seu potencial:

10) a pouca importancia reservada, em nossa realida-

de, a arte na Educacao;




29) sua inclusao nos curriculos de forma fragmenta-
da, como uma disciplina desconectada das demais
e de todo o processo educacional.

Estes dois problemas se interligam, ja que 0 segun-

do nao deixa de ser uma consegliencia do primeiro, por outro la-

do, questiona-se se a solucao do sequndo nao poderia ser uma for

ma de resolver o primeiro.

A arte, em nossa sociedade, e discriminada. Freqlien-
temente e confundida com Tuxo; outras vezes e considerada ape-
nas lazer; alguns lhe imputam a caracteristica de um fazer arte
sanal, e, portanto, inferior; outros, a véem como apenas tarefa
feminina, ou, pior ainda, agfeminante. Razoes historico-culturais

o determinam.

Trazida para a Educacao ja com estes estigmas, a ati
vidade, pela forma que e proposta nos curriculos - incluindo
aqui o tao famoso curniculo cculto, que e o curriculo nao mani-
festo - ve acrescida aqueles, outros rotulos pejorativos: "mexro
cumprimento da Ledl" (5.692/71), "materia que ndo deixd em recu-
peracaoc”, ou, simples e simploriamente, "supenfluc". E, como su
perfluo, a ela se reserva pouca importancia. |

O problema da fragmentacao se apresenta como nao sen
do caracteristico apenas da arte na Educacao, mas de toda a Edu
cacao e da pr6pria'sociedade moderna. 0 progresso tecnologico
e a maior profundidade alcancada nas diferentes areas de conhe-
cimento tem exigido, insistentemente, que o individuo se espe-
cialize. A divisao de trabalho e uma caracteristica das socieda
des modernas, seja qual for a sua ideologia. No entanto, consi-
dera-se ‘que fragmentacao nao e o mesmo que especializacio. Acre
dita-se que se pode conhecer e atuar mais especificamente numa
atividade sem perder a nocao dohtontexto. Para que isto aconte-
ca, e fundamental que o ser humano se desenvolva, ele mesmo, co
mo um ser plurifacetico: tecnico, social e politico; ser, sen-

tir, pensar, saber e fazer,




Se esse desenvolvimento vem sendo delegado, em sua
maior parte, ao ensino formal, € necessario, para que nao tenha
mos pessoas alienadas da sociedade e de si mesmos a realimentar
2 sociedade fragmentada, que a educacao seja oferecida de forma i
equilibrada e harmonica, qualidades proprias da beleza, como o

souberam fazer os gregos na antiqguidade classica.

No modelo hoje vigente, ainda prevalece a "educacao
bancaria”", como foi definida por Paulo Freire. H3 o privilegio
do cognitivo, desconectado da realidade. fcredita-se que nao so as
conexoes com a realidade, mas tambem, e anteriormente, a cons
ciencia de si—mesmo_s6 poderao ser atingidas a partir de uma
Educacao integral, onde o fisico, o racional e o emocional se-
jam igualmente privilegiados. E € justamente isto que a arte tem

“a oferecer.

Vemos que o exodo rural e a explosao demografica tem
gerado, principalmente nos grandes centros, uma crescente deman
da de escolas. Eis entao que alguns véem a escola como tao so-
mente uma'profilaxia ocupacional: se a crianca esta na escola,
nao esta desocupada. Outros a veem como apenas um restaurante
compulsorio gratuito. Sera que atividade e comida s3ao suficien-
tes? Sem comida nao se vive, dirao todos. E sem amor, por acaso

se vive?

0 que seria mais importante para uma crianca (ou aduf<"
to?): apenas deter uma serie de conhecimentos ou ter sua auto-
estima desenvolvida a partir da compreensao, estimulo e carinho
de professores que tenham sensibilidade para perceber suas reais

necessidades? Acredita-se que atraves da segunda situacao se-

ria bem mais facil de se conseguir tambeém chegar a primeira.

Este trabalho quer destacar a figura do educador:
aquele, e mais freqlientemente, em nossa realidade, aquela, a
quem e dé]egada a tarefa de se responsabilizar, juntamente com
a familia e a sociedade mais ampla, pelo preparo das geracgoes

futuras. Surge entao a pergunta: como e forjado um educador? 0s




cursos de educacao, pedagogia, magistério e licenciatura ofere-

cem teorias, metodos e tecnicas. E conhecimentos especificos na
area de opcao. Concluindo: excetuando os estagios, so conheci -
mento livresco, nao vivenciado. Como se ve repetidamente, a pre
paracao do educador privilegia o cognitivo, desde o nivel do en

sino basico.

Aqui se pretende valorizar a vida "vivida", a expe4cé

riencia. Diante da exposicao das ideias acima, quais sejam, a
da pouca importancia reservada a arte na Educacao; a da sua frag
mentacao e do individuo nela envolvido; a das possibilidades da
arte na.Educacéo como alternativa para os dois problemas men -
cionados e a da crenca na necessidade de se comecar pelo educa-
dor, considerado o animador do processo educacional, se quer
Justificar um estudo que propoe resgatar o ser humano como Su-
jeito plurifacetico, humanizando a Educacao atraves de um pro-
cesso com vistas a desenvolver a sensibilidade do educador.

Assim, atraves de uma vivencia onde se vai observar
e refletir sobre os fenomenos vividos, destacando seu aspecto
estetico e estabelecendo relacoes com situacoes de ensino, bus-
car analisar as possibilidades do desenvolvimento da sensibili-

dade do educador.




2. REFERENCIAL TEORICO

PAUTADO A PARTIR DOS PROBLEMAS

INTRODUZIDOS PELA JUSTIFICATIVA
DO ESTUDO




« ARTE: LUXO? LAZER? TRABALHO MANUAL? TAREFA “FEMININA“?

Os problemas de discriminacao sofridas pela arte na
sociedade projetam seus reflexos sobre a Educacao. As conota-
coes pejorativas implicitas atribuidas ao trabalho artistico se

veem reproduzidas no ambito da escola.

A pouca importancia, decorrente destes preconceitos,
reservada as atividades artisticas na escola, nao se constitui
caracteristica exclusiva da realidade brasileira. Ao expor a si
tuacao na Franca, PORCHER (1973, p.13) diz que, juntamente com
a "Educacao Fisica", a "Educagao Artistica" @ uma disciplina re
jeitada no proprio ambiente da escola. Seqgundo o autor, o alu-
no so podera se dedicar a estas atividades no caso de sobrar tem
po depois'do cumprimento dos trabalhos relativos as disciplinas
consideradas "sendias”. Hierarquizando as disciplinas a serem en
sinadas, prossegue o mesmo autor dizendo que ambas, ou seja, a
"Educacdao Fisica” e "Educacdo Artistica, "situam-se nos degraus

mais baixos da escala” (PORCHER, op.cit.).

Ao se cientificar destas consideracoes, pode-se ob-
servar que a realidade francesa, com relacao a este problema -
Arte na Educacao - e coincidente com a brasileira. A nossa si-
tuacao e analizada por DUARTE JR. (1983, p.79). Este autor, da
mesma forma que PORCHER (op.cit.), apresenta as disciplinas de
conteudo formal como as que sao consideradas "s¢nias" e consta-
ta que somente a estas e reservada a devida importancia. Ao cri
ticar a organizacao da estrutura escolar "que nelegou a educa -
cao artistica a se tornar uma disciplina a mais dentrho dos cukr-
nleulos teenicistas”, ve DUARTE JR. (op.cit.), como conseglién-

cia, o fato da atividade ser considerada, na propria escola, co

mo uma distracao, uma especie de lazer sistematizado, uma pausa

para amenizar a segliencia das atividades "sexadias” e "utedis".




As causas que teriam gerado esta situacao de descaso
com a presenca da arte na Educacao sao diversas; em varios auto
res se pode observar referencias a acontecimentos historico-cul
turais que as teriam determinado. Entre os rotulos que tém recebi-
do as atividades artisticas na Educacao, encontram-se: "faaba.
Lho manual" (ou artesanal); "taxrefa feminina” (ou afeminante);
"Luxo"; "Lazen"; "supergfluc”. Todos eles com conotacoes pejora-

tivas.

Buscando-se estabelecer algumas das causas deste pro
blema, ocorre de encontra-las interligadas, ou seja, a presenca
de discriminacao social e sexual num mesmo contexto historico.
Isto nos traz BARBOSA (1975, p.40) quando relata que, a excecao
do "Seminario de 0fLinda”, "no Brasidl, no seculo XIX inexistia
qualquer especie de programa de artes para meninos. Havia enon-

me preconcedlto quanto aos Lrabalhos manuais para o homem da aris

tocractia, uma vez que o trabalho manual era neservado aos escra

vos" (grifos da pesquisadora), (BARBOSA, op.cit.).

Desta epoca em diante, e certo que houve significati
va mudanca na situacao. Hoje, meninos e meninas, das diversas
camadas sociais que freqlentam as escolas, cumprem o curriculo
que traz a disciplina "Educacao Artistica", incluida como obri-

gatoria a partir da vigéncia da Lei 5.692/717.

No entanto, o direcionamento e a propria interpreta-
cao da presenca da atividade sao aspectos a serem questionados
e e 0 que faz DUARTE JR. (op.cit., p.78), quando constata a ma-
neira "disfarcada” que a arte adotou para ter acesso a escola

oficial brasileira.

Diz o autor que "feve ela que se disfarcar tanto que
sde tornou descaractendzada e deixou de sen Ante. Vinou tudo: de
senho geometrico, antes manualis, artes industrnialis, arntes domes
ticas, pangannas, etc, Tudo menos ante”. Ainda segundo este au-
tor, a causa da utilizacao de "disfances” seria a adequacao da

disciplina aos objetivos do ensino no tocante a formacao de mao
de-obra e ao "adestramento do individuo para o exencicio de uma

profissao (tecnical La fora, no mencado de trabalho" (DUARTE JR.,




Nestas ideias, o que se ve registrada e a apropria -
cao do Tugar destinado a arte por atividades, talvez ate cria-
tivas, e assim, metaforicamente, chamadas de "antes" , mas no en

tanto, todas, por natureza, utilitarias.

A inclusao do desenho geometrico em aulas reservadas

a arte e outro ponto a ser considerado. Impregnado de um "status”

superior, talvez pelo fato de implicar em mensuracdes e ensejar
avaliacoes objetivas, atribuindo assim mais poder ao professor
que vai "ensdinar" alguma coisa a ser reproduzida, o desenho geg
métrico, presente ha muito tempo em nossos curriculos, vem sen-
do aceito como "conteudo” ate os nossos dias. A contradiciao se
estabelece a partir do momento em que se atrela o desenho geome

trico a objetivos educacionais que nao podem ser alcancados atra

ves de sua pratica.

Segundo BARBOSA (op.cit., p.84), a inclusao do dese-
nho geometrico em aulas reservadas a arte se deve a influéncia
positivista que dominou o nosso ensino no final do seculo passa
do e inicio deste seculo. Seu objetivo era a "racionalizacdo da
emocac”", se e que i1sto seja um objetivo a ser proposto. Confor-
me a autora, pode-se observar o poder de duracao de certas in-
fluencias bem como a "fantasia” de moderno que vestem certos con
teudos, em forma de objetivos, ao se constatar, ainda hoje que
".ooalgumas abordagens metodologicas que hendamos do seculo XIX
ainda persistem, como ¢ o caso do ensino da Ante identificado
com o ensino do desenho geometrico ¢ variavedis em torno  dele,
pretendendo-se atingin objetivos da educacac artistica contempo
raneda, como mecanismos de comunicacac, nos aspectos de expres -
sao e apreciacac” (BARBOSA, op.cit.). Concluindo seu pensamento,
diz a autora que, desta forma, mudam os objetivos, mas no entan

to, os metodos continuam os mesmos.

Na questao relativa a conotacao de Tuxo ou elitismo
que a arte adquire, talvez seja sua causa primeira a vinda da
familia real para o Brasil, em 1808. Nestas epocas diversas me-
didas foram tomadas com o objetivo de tornar a Colonia mais "ed
vilizada" e, entre outras providencias esta a vinda da "M{issdo
Francesa”: D. Joao manda buscar uma serie de artistas franceses




fo.

para dar inicio ao ensino das artes no Brasil. Foi atraves da
"Missao Francesa" que se pode fundar a "Academia de Belas An-
tes", considerada por DUARTE JR. (op.cit., p.111), "o geame

indedal da nossa educacaoc ariistica'.

As conseqliencias da chegada da "Missdo Francesa” sao
analisadas por BARBOSA (op.cit., p.41), onde a autora considera
importante a sua contribuicao para a laicizacao da arte, mas,
em contrapartida, registra como sua influéncia mais notavel -
e negativa, - a conotacao de elitismo e anti-democracia que im-
primiu a atividade, uma vez que se baseava no culto 3 beleza

e no mito do dom, o que tornava a arte apenas privilegio de al-

guns.

Ainda se referindo 3 presenca da "Missao Francesa,
a mesma autora (BARBOSA, 1978, apud DUARTE JR., 1987, p.114) am
plia seu pehsamento, chegando ao preconceito existente em nos-
sos dias: "afastando-se a arte do contato popular, reservando- |
a para "the happy few’ e o0s talentosos, concorria-se, assim, pa
ra alimentar um dos preconcedltos contra a arnte atée hoje acentuad
do em nossa sociedade, a Ldela de ante como uma atividade supen

flua, um babado, um acessorio da culifura .

A reflexao sobre o carater elitista que a arte adqui
re pode ser comp]eméntada com afirmativas de DUARTE JR. (1987,
p.115; 1983, p.77). Diz o autor que, alem de ser considerada um
Tuxo, a atividade sequia canones europeus. Convem lembrar que
a arte europeia adotada ja vinha impregnada de conotacoes de Tu
X0, uma vez que Ja, como passou a ser aqui, a arte se destinava
ao-lazer e ocio das classes mais abastadas. Importou-se a arte
e importou-se o preconceito. Para reforcar a caracteristica de
deleite da elite, o ensino da arte encastelou-se em "conservato

nios" e "academi{as" particulares,

Isto posto, pode-se avaliar que, qualguer outro tipo
de manifestacao artistica que nao fosse enquadrada nos canones
importados, mas sim, autenticas manifestacoes da nossa propria
cultura popular, eram préntamente rejeitadas. Hoje em dia, este

fenomeno ainda ocorre, apesar de ja haver alguma conscientiza -




cao em relacao a se preservar valores que, pelas elites, sao,
com freqliencia considerados primitivos e incultos.

Se a "Missao Francesa” trouxe ao nosso pais a arte
caracterizada como privi]égio de poucos, verifica-se em PORCHER
(op.cit., p.13) que os franceses, em seu proprio pais, so agora
comecam a se libertar da visao de arte como um luxo: "Ndo ha du
vida que ate uma epoca recente a arte sempre feve na socledade uma co
notacao aristocratica, enquanto exercicio de Lazer e mared rnegistrada  da
elite. As muwralhas esteticas deginiam o tewitonio fechado de uma certa pon

ma de ocio elegante.

Outro problema que merece destaque ao se analisar as
causas da discriminacao sofrida pela arte e o relacionado com o sexo do ar-
tista, ou, mais especificamente, o preconceito de atribuir, preferencialmen-
te, a muTher a "capacidade” ou "possibilidade” de se dedicar a trabalhos ar-
tisticos. Por tras desta caracterizacao de atividade "feminina” esta sublimi
narmente posta a ideia de que, ao nio ter capacidade para o "tra
balho nentavel”", a mulher pode se ocupar com uma tarefa nao amea
cadora para a competitiva sociedade patriarcal; por outro Tado,
por estar o homem preocupado com o "trabalho nentavel" 3 mulher
e reservado o "privifegio” de se ocupar com tais atividades.
Aqui se estabelece uma dialetica entre a mulher e a arte: a mu-
lTher e discriminada por ser mais adequada para se dedicar as ati
vidades artisticas; no retorno, a propria arte e discrimina-
da ao ser considerada tarefa feminina.

0 mais grave indicador desta questao se da quando o
homem se torna artista. Freqlientemente ele podera sofrer precon
ceitos de ordem sexual, no momento em gue a sociedade pode por
em duvida a sua masculinidade. Talvez muitos potenciais artisti
cos tenham sido abafados por este tipo de discriminacao.

A qualificacao de arte como tarefa feminina tambem
esta interJigada com a de luxo e, da mesma forma que outros pre
concéitOs, nao e caracteristica exclusiva da sociedade brasilei
ra. Segundo BARBOSA (op.cit., p.39), "o conceito do ensino da

arte como adorno ginmou-se quando foi estabelecido nos proghra-

mas de escolas para mocas nos Estados Unidos [...) nas primed -




ras decadas do seculo XIX", (grifos da pesquisadora). Conforme
a mesma autora, no Brasil, na segunda metade do seculo XIX, quan-
do, da mesma forma, a arte foi incluida nos curriculos de "esco
Las para mocas”,tinha-se a ideia de que esta seria uma ativida-
de importante para a formacao de tais mo¢as, uma vez que propi-
ciaria ameigar o carater e refinar a sensibilidade. Atras des -
tes objetivos pode-se entrever a intencao domesticadora de um

discurso paternalista, ja analisado anteriormente.

Para ilustrar a concepcao de arte como adestradora
do comportamento das mulheres, apresenta-se ideias de MATTOS
(1923, apud BARBOSA, 1975, p.39). 0 autor atribuiu importancia
a arte da educacao das mulheres porque, atraves dela, seriam as
similados "o0s principios elementares da estetica, tdo uteis a vida femini
na, desde o arranjo da 'todlllete' ate a formacdo interior da ca
sa, o0 efedlto decornative dos movedls, tapecarias, tapetes e, Ao-
bretudo, a boa escolha de objetos, estatuetas e quadros”". Vista
sob este enfoque, a arte se caracteriza, mais uma vez, como eli

tista e superflua. E o pior: domesticadora.

Utilizando-se mais uma vez BARBOSA (op.cit.), quer
se concluir aqui evidencias de elementos sugestivos para uma re
flexao sobre o problema da discriminacao da arte e suas conse -
qliencias sobre a arte na Educacao. Desta vez, a autora aborda a
presenca de uma insinuacao tanto na sociedade norte-americana
quanto na brasileira: "ambas as culfuras {...) sugerem freqglien-

temente que as expendencias em Ante sdao um Luxo dispensavel, po

fos da pesquisadora).

Estes ultimos preconceitos, um deles ja abordado an-
teriormente, por si sos, ja seriam suficientes para justificar

a rejeicao a arte na Educacao, se se considerar a tendencia con

servadora ainda presente em nossa sociedade.




. CRIACAO ARTISTICA E FRUICAO ESTETICA: A PRESENCA DE PROCESSOS
INTERIORES

0 CRIAR

A arte se encontra numa dimensao especial entre as
formas de comunicacao. A obra de arte constitui-se num documen-
to historico de um tempo e uma sociedade, gerada a partir do mun
do interior do artista, onde, provavelmente, o seu contexto so-

cio-cultural tera exercido influéncias.

0 estudo da criatividade e uma preocupacao ate certo
ponto recente na historia da humanidade. E possivel que a ine-
xistencia de conhecimentos mais remotos relativos 3 criativida-
de esteja ligada a um fator essencialmente religioso. Segundo
ROUGEOREILLE-LENOIR (1983, p.8), durante muito tempo nao se
atribuia ao homem a capacidade de criar; ao contrario: a ideia
do homem como ser capaz de criar era considerada sécri]égio. Is
to porque "cacar", etimologicamente, significa fazer do nada.
Assim definida, era considerada tarefa exclusiva do Criador. Nes
ta mesma linha de raciocinio, pode-se perceber a Tigacao deste
pressuposto com o objetivo wutilizado para qualificar o indivi-
duo que cria. Chamamo-Jo de "caiative” e nao de "caiador”". Tam-
bem justifica-se pela concepcao do ato de criar como prerrogativa di-
vina, o fato de muitas obras e invencoes da Idade Media terem

permanecido anonimas.

Foi neste seculo, principalmente nas ultimas deca-

das, que o fenomeno da criatividade passou a ser estudado com

maior interesse. Pesquisas tem sido desenvolvidas sob a aprova-

¢ao e patrocinio de sociedades industrializadas que se preocu -
pam com as potencialidades inventivas do individuo criativo pa-

ra, posteriormente, se apropriarem de seus inventos.

No contexto das sociedades modernas, o desenvo1vimeﬁ

to da criatividade adquire assim relevancia e e transformado em




importante objetivo educacional. De fato, a criatividade tem se
mostrado necessaria em todas as areas da atividade humana, na
solucao de problemas e na busca de transformacoes.

Do estudo da criatividade, tem se ocupado, principal
mente, a Psicologia. Segundo MARIN (1976, p.11), a Filosofia tem
procurado estabelecer diretrizes para as atividades criativas,
avaliado sua posicao e suas relacoes na vida e no mundo e Tevan
tado formas a serem utilizadas na Educac3o para desenvolve-Jas
ou mante-las. "Mas & no prdpiioc terreno da Psicologia que a ciia
tividade tem sido estudada mais progundamente”, segundo a mesma

autora.

0 interesse da Psicologia pelo assunto se da pelo en
volvimento de processos interiores no fenomeno da criatividade.
Apesar de parecer que a atitude criativa ou o "compontamento dA.
vergente", segundo TORRANCE (1976), sequir a mesma tipologia, in
diferentemente da area de atividade do individuo, neste traba -
Tho ha um interesse especifico pela criatividade na esfera ar-

tistica.

Ao se caracterizar a criatividade como objeto de es-
tudo da Psicologia, o que se pretende € mostrar a presenca de
processos subjetivos, interiores e emocionais, que justificam o
interesse desta ciénciq pé]o fenomeno criativo. No presente es-
tudo, no entanto, nao lhe sera dado um enfoque psicologico, mas
fenomenologico. Partir-se-a da premissa que o fenomeno existe,
porque esta presente na vida no mundo, mas se ]evaré sempre em

conta que nele estao presentes fatores psicologicos.

Segundo NOVAES (1972, p.18), MATISSE afirmava que
"crlan @ expressar o que se tem dentro de s4". Neste depoimento,
0o proprio artista define o processo gue sentia se desenvolver
em §1 Mesmo como um processo interior, que ée traduzia na sua
obra. A opinido do artista & fruto de sua vivéncia, sua expe-
Figncia. Assim sendo, alem de se aceitar positionamentos de es-
tuéibsOS da area da Psicologia, aos artistas se atribui tambem
destaque, nao maior ou menor, pois anatureza de seus pontos de

vista sao diferentes. Consideram-se ambos os enfoques relevan -




Buscou-se em outro artista, OSTROWER (1983, p.70),
suas consnderacoes sobre a natureza dos processos de criacao. Se
gundo ela, eles ocorrem no ambito da intuicdo. S3o processos es
sencialmente intuitivos, e, como tal, anteriores a qualquer ra-
cionalizacao ou consciéncia. A conscientizacio da forma criada,
ainda segundo a mesma autora e artista, se dara num sequndo ato,
posterior ao da criacao, que e o ato da expressao, ou seja, quan
do se da forma a forma ate ent3o sG presente na imaginacao.

Revendo as teorias psicologicas sobre a criativida-
de, NOVAES (71972, p.p.22-8) observa que entre as que abriram
caminho para a compreensdo do fenomeno estiao o assoctaciontsmo .
0 gestaltismo e a psicanalise. Diversos estudiosos se preocupa-
ram com o fenomeno, como FREUD, ROGERS, MACKINNON, JUNG, ADLER,
ALLPORT, MASLOW, GUILFORD. Entre tantos estudos e respectivas
conclusoes, observa-se que algumas teorias se apresentam criti-
cas a outras e, em alguns casos, constituem-se em aprofundamen-

tos de estudos anterijores.

Destaca FREUD sua tese da "catfhansis cadladora™, onde
atribui a criatividade a um conflito dado a nivel do inconscien
te e onde equipara os impulsos criativos aos neuroticos. Segun-
do FREUD, a diferenca entre esses impulsos esta no fato da pes-
soa criativa aceitar e utilizar as ideias produzidas no 1ncons—

ciente, ao contrario da neurotica.

A tese da auto-nealizacao de ROGERS prega que a pes-
soa "e crdativa na medida em que se realiza como sen  humano .
ROGERS ve o ser humano como potencial e sua tese se baseia nas
necessidades de realizacao destas capacidades e no prazer conse

guido atraves destas realizacoes, que viriam a reforcar o pro-

prio organismo e o ego.

0 que se pretende, ao se citar os autores - artistas
e estudiosos - e algumas de suas idejas, relacionadas ao fenome
no da criatividade, nao e adotar uma determinada teoria "pron-
ta" para embasar este estudo, mas sim, resgatar nejas os proces
sos de criacao como uma capacidade importante do ser humano e,




reconhecendo seu valor, desvelar que no ato de criar estao en-
volvidos processos de ordem inconsciente. E, mais ainda, carac-
terizar os sentimentos como fatores que propulsionam estes pro-

cessos.

A obra de arte seria, entao, o produto palpavel de
um ato anterior e interior, gerado pelos sentimentos, trazido a
consciencia no momento em que The e dada forma, a qual se trans
forma em um simbolo destes sentimentos. Ou, como sintetiza DUA&
TE JR. (1981, p.82), "a obra de ante constitui-se na objetiva-
cac dos sentimentos, ou seja, na sua concrnetizacao em um simbo
Lo,

0 FRUIR

Uma vez formalizado, o sentimento contido na obra de
arte podera ser vivenciado pelo fruidor, que & a pessoa que, uti
lizando como canal os seus sentidos, procurara fazer chegar aos
seus proprios sentimentos o que foi percebido como expresso pe-

lo artista.

Considerando-se que, inevitavelmente, as experiencias
do criador serao sempre diferentes do fruidor, mesmo que ambos
pertencam a mesma realidade, o fruidor podera atribuir signi-
ficados transcendentes ao conteudo consciente do criador. Pode-
ra o fruidor captar nuancas sentidas pelo criador, mas codifica
das na obra sem a sua total consciencia? Por este motivo, pode
se considerar a obra de arte como uma obra aberta, isto e, su-
jeita a interpretacao do fruidor, a partir do seu "mundo inte-
nion” . Fruir uma obra, criada pelo Criador ou por um criador,

tentar, atraves dos seus simbolos entender o seu significado, @

viver uma experiéncia esteética. Vale dizer, a experiencia este-

tica consiste na relacao entre o fruidor e a obra fruida.

Conforme QUADROS (1981, p.8), esta relacao devera ser

intensa, uma vez que, "cada ato estético ¢ a vivencda daquelas




sendles abentas de neacgoes experimentadas pelo ser humano no cam
po da sua sensibilidade, tomada no seu sentido mais plenc e mais
elevado, diante de qualquern fenomeno natural, espirlLtual ou ar-

Tl ficial™.

Ressaltando-se a posicao do autor, quer-se deixar cla
ro que a eXperiéncia estetica nao se da exclusivamente na rela-
cao ser humano - obra de arte, mas propria do homem diante de
qualquer fenomeno - natural, espiritual, artificial - desde que
atraves da sua sensibilidade, no sentido "pleno” e "elevado" .

Assim, pode-se observar que 0s processos interiores,
subjetivos, emocionais, nao sao privilegio da pessoa do cria -
dor, mas tambem do fruidor.

Numa reflexao superficial sobre o fenomeno artistico.
poderia acontecer de se dar maior importancia ao artista e sua
obra, relegando o espectador ou fruidor a um segundo plano. No
entanto, esta nao parece uma visao adequada a conviccao fenome-~
nologica e humanista deste trabalho. Sendo a obra de arte consi
derada aberta, ela se completa na pessoa do espectador. Alem de
ser o documento de um tempo e lugar, a obra de arte ndao & um ob
jeto parado, porque existem relacoes dinamicas com o fruidor,

atraves do tempo e espaco.

Conforme DUFRENNE (1972, p.82), "u espectadon ndoc @

somente a testemunha que consagha a obra, ele ¢, a sua maneira,
o executante que a healdlza; o objeto estetico tem necessidade.

do espectadon para aparecen™.

0 simbolo, a forma, ou seja, a obra, talvez se pos-
sa dizer estatica: sua Jinguagem e intemporal e universal. Seu
significado, no entanto, sera dinamico porque e gerado por sen-
timentos resultantes de vivencias e e fruido por esta mesma es-
trutura de dimensao emocional. E o que pretende dizer DUARTE JR
(1981, p.86), ao defender a ideia de que a obra permanece com
suas qua]idades, nao deixa de ser ela mesma, apesar de sua for-
ma so se tornar valida em seus aspectos estéticos quando puder




ser observada e compreendida em todas as suas perspectivas.

Neste estudo se tem utilizado a palavra "forma" e al
guns de seus derivados como "gonman', "gormatizan". Quando is-
to acontece, quer-se adotar o pensamento de PAREYSON, encontra-

do em ECO (]981, p.15), concernente a feoria da formatividade :

"toda a vida humana ¢, para PAREYSON, invencao,
producao de formas; toda a atividade humana,
Lanto no campo moral como do pensamento e da an
te, ordigina formas, criacoes ornganicas e penfed
tas, dotadas de compreensibilidade e autonomia
prOprAAS: 840 as forimas produzidas pela acao hu
mana 04 edificios teorneticos ou as Anstituicies
CLuds, as reallizacoes quoiidianas ou o4 empreen
dimentos teenicos, um quadro e uma poesia. N

Pode-se observar nas palavras de ECO sobre a tese
de PAREYSON pontos de contato com a teoria da auto-realizacao de
ROGERS, uma vez que ambos generalizam a presenca da criacao -in
Vencao ou criacao de formas. Se para o primeiro, toda a ativida
de humana consiste na producao de formas, para o segundo, a cria
tividade e a realizacao das potencialidades do ser humano, que
se daria atraves da producao de formas.

Assim, se pretende caracterizar o criar e o fruir
nao so como potencialidades, mas também como potencial emergen-
te; destacar o perigo da possibilidade de cerceamento e propor
a necessidade do desenvolvimento destas capacidades humanas .

0 CRIAR E O FRUIR NA CRIANCA

Este trabalho pretende dirigir seu foco especifica -
mente para o desenvolvimento da sensibilidade de educadores, is

to e, adultos, atraves da experiencia estetica.

No entanto, havendo na pesquisadora a consciencia dos
equivocos que se cometem nas escolas, referentes ao desconheci--




mento das diferencas existentes entre 0S processos de criar e
fruir no adulto e na crianga, resolveu-se incluir aqui algumas
Tinhas, a guisa de ressalva.

Tal como no adulto, os fenodomenos de criacao e frui-
cao, na crianca, tambem se dao a partir de processos interiores.
Apesar de serem da mesma natureza, a racionalizacao ou conscien
cia destes processos, na crianca, adquirem significado diferen-

te.

0 fazer e o fruir estetico na crianca podem ensejar
0 alcance de profundos objetivos educacionais. No entanto, igno
rar as verdadeiras possibilidades da arte para a crianca, equi-
parando-The, na espectativa de resultados, ao adulto, seria cor
rer o risco de imprimir na sua educacao incalculaveis prejuizos.

Da atividade artistica da crianca nio se pode ter
quaisquer espectativas e muito menos, previsoes pautadas em cri

téerios esteticos adultos.

Para a crianca, o fazer artistico adquire conotacao
ludica, pois, para ela, o trabalho criativo e importante enquan

to esta sendo feito. Através dele, a crianca podera organizar

suas experiencias e ter melhor consciencia de si propria.

Sobre esta questao, DUARTE JR. (1981, p.102) diz que,
num fazen, do que num objeto a sen fruido”.

[sto nao quer dizer que a crianca seja incapaz de vi
venciar uma experiencia estetica, de fruir. Mas o importante des
tacar que, assim como nao-se deve jamais sugerir modelos e ten-
tar "ensdnan” a crianca criar, da mesma forma, na apreciacao es
tetica, e fundamental que ela possa estar Tivre para escolher e
julgar conforme seus proprios padroes estéticos. S5 assim a frui
¢ao estetica sera vivida, pela crianca, dentro de pressupostos

educacionais verdadeiros.




Estas conclusoes se fundamentam em LOWENFELD & BRITTAIN
(1970, p.397), quando afirmam:

"A consclencia estetica faz pante do padrdo de
desenvolvimento total das criancas. Ndo ¢ a im-
posicac de regras externiones a crianca, mas Adm,
o desenvolvimento de sua capacidade Intima  de
discrniminar e escolhen.

Oportunidade para discriminar e escolher, por sua

vez, propiciarao um amplo desenvolyimento de seus processos de

pensamento, assim come da organizacao das experiéncias, tal co- -

mo no ato de criar.

A importancia de um adequado tratamento nas relacoes
entre a crianca e a arte e devida ao fato de que a experiéncia
estetica, conforme e defendida neste trabalho, da mesma forma
que pelos autores LOWENFELD & BRITTAIN (op.cit., p.398), enseja
0o desenvolvimento da sensibilidade em relacao a propria vida, o
que lhe permite ser proposta como objetivo principal da Educa -

cao:

"E preciso compreenden que a evolucdo estetica
nac se hefere apenas e necessariamente a arte;
tepene-se tambem a (ntegracao mais intensa e
propjunda do pensamento, do sentimento e da per-
cepeac. Pode, assim, suscitar maior sensibilida
de em face da exdistencia e, porntanto, conventen
se no objetivo principal da educacdo".
LOWENFELD & BRITTAIN, op.cit.). :

. A SENSIBILIDADE E A PERCEPCAOQ

Unm dos processos interiores presentes igualmente na

experiencia estetica e na criacao estetica e a sensibilidade.

E a sensibilidade do artista que lhe permite absor-

ver os efeitos de sua experiencia para, posteriormente, expres-
sa-10os atraves da obra de arte. Da mesma forma, & a sensibilida

f
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de do espectador, tambem construida a partir de suas proprias
vivencias que The permite absorver a obra apreciada, complemen-
tando-a pela experiencia estetica.

READ (1978, pp.23-4) diz que a sensibilidade estéti-
ca e o elemento da humanidade que corresponde ao elemento "{fox-
ma" na obra de arte. Tendo a forma a caracteristica de estati-
ca, diz o autor que a sensibilidade tambem @ estatica.

Seria verdadeira a analogia? Existe no ser humano al

gum elemento realmente estatico?

Acredita-se que a sensibilidade poderia ser estati-
ca, mas apenas no momento exato no qual se desse uma determina-
da experiencia estetica, assim como a forma e tornada estatica
no momento em que se torna forma. Concretizada em forma, a
obra, como objeto inanimado, permanece estatico. No caso da sen
sibilidade, depois do momento da experiencia estetica, continua
sofrendo influencias e influenciando outras experiencias e como

fenomeno presente no ser humano - vivo e dinamico - nio permane

ce estatica.

Continuando a comparacao, pode-se tomar uma obra(cog
junto, obra no sentido global, nao unitario) de um artista e o

conjunto de experiencias sensiveis de um individuo.

Cada forma, cada obra individual, sera estatica. Mas,
observando-se a obra como um todo, provavelmente se detectara a
evolucao das formas. Esta evolucao sera resultante de altera-
coes na expressividade do artista; estas alteracoes, por sua
vez, serao decorrentes de modificacoes acontecidas na dimensao

interior do artista, incluidas a sua sensibilidade e sua percep

cdo.

Acompanhando-se a trajetoria de um artista plastico,
de um autor teatral ou de um compositor, ver-se-a obras .como

formas estaticas, mas "a obra” tera evoluido, pelo simples fato

de eanunluov rFrviacran Tictn A FurnaneFfmnmnmans



Da mesma maneira, quer se considerar g trajetoria de
vida de um individuo. No momento em que se da uma determinada ex
periencia, sua sensibilidade podera ser estatica. No entanto.
se se analisar suas reacoes diante dos diversos fatos que se su
cedem na sua vida, ver-se-a que sua sensibilidade @ dinamica.

Quer se defender a ideia de que cada ato criador e
unico, como cada experiencia sensivel. Mas os fenomenos da for-
matividade e da sensibilidade na vida de cada individuo se mddi
ficam, a partir de suas inter-relacdes com as situacoes vividas.
Transforma-se o mundo, modifica-se a percepcao do mundo vivido,
altera-se a propria estrutura do individuo: sua maneira de for-

mar e seu modo de sentir.

Ainda retomando o pensamento de READ (op.cit.) quer
se destacar o fato do autor, ao considerar a sensibilidade este-
tica estatica, complementar dizendo que o que muda e a interpre-
tacao que se da as formas da arte. Considera-se dificil desvin-
cular a interpretacao de outros processos, bem como da sensibi-
Jidade,por se acreditar que a sensibilidade e um dos ve?culospg

ra se conseguir interpretar uma obra. Se a interpretacao muda,

ela, que nao e um fenomeno isolado, mudara de acordo com a per-

cepcao das coisas, na qual a sensibilidade tera desempenhado fun

damental papel.

Para se definir "sensibilidade” procurou-se fugir da
eruditismo de normas cultas. Adotou-se o conceito de uma artis
ta, provavelmente muito mais descritivo de sua propria experien
cia do que resultante de estudos de teorias sobre o assunto. Pa

ra OSTROWER, (1983, p.12),

Ya sensibilidade ¢ uma pornta de entrada das sen
sacoes, baseada numa disposicdo elementarn, num
permanente estado de excitabilidade. Representa
uma abertura constante ao mundo ¢ nos Liga, de
modo <meddiato, ac acontecen em toano de nos".

A sensibilidade e tomada, portanto, como uma disponl
bilidade constante de abertura para todas as experiencias que a

da FAvma

vida pode oferecer. uma postura de "uiver a uida”




abrangente, sem preconceitos, sem censura, sem medo. Ser sensi-
vel e estar permanentemente sensivel, & se atirar por inteiro
no mundo e participar dele nao como uma parte, mas passar a ser

junto com ele.

A percepcao e outro fator importante em qualquer for
ma de experiencia e primordial quando se trata de vivenciar a
experiencia estetica. Por este motivo, aqui se quer tambem defi
ni-Ta. Segundo MERLEAU-PONTY (1971, p.8), "a percepcao (...) @
0 pano de gundo sobre o qual todos os atos se destacam e ela es

ta p&ea&upobia porn eles',

Caracteriza-se a presenca da percepcdo em todos 0s
atos humanos e estabelece-se a sua relevancia ao se observar que
todos os atos e coisas so se tornam conscientes guando efetiva-
mente percebidos. Por outro lado, acredita-se que mesmo 0S pro-
cessos inconscientes - os de criacao, como exemplo - também se
dao a partir de alguma especie de percepcao. Percebe-se tambem
que cada experiencia se torna mais significativa na proporc¢ao
da amplitude e profundidade da percepcido dos fatores nela envol

vidos.

Parece existir uma relacao dialética entre sensibili
dade e percepcao: a sensibilidade permite ampliar a percepcao e

uma maior percepcao proporciona novas dimensdes a sensibilidade.

Para KNELLER (1978, p.105),

"Cultivando os sentidos pode o aluno encaminhan
5¢ a formas mals exigentes de sensibalidade -
como 04 seniimentos de ocutras pessoas ou a com-
preensaoc de Antrincadas formas de ante™.

KNELLER coloca assim a sensibilidade como importante

igualmente para a compreensao da arte e do ser humano, tal como

pretende propor este estudo, ou mais especificamente, partir da
sensibilidade em relacao a fatos estéticos para transferi-la pa
ra a compreensao de seres humanos. Para tal, o autor sugere 0
cultivo dos sentidos, que seria uma forma de desenvolver a per-

cepcao.




FORQUIN (in PORCHER, 1982, p.p. 39-40) faz a diferen
ciacao entre duas especies de percepcao:

T - a forma culta de percepcao, que & a dos indivy -

duos "ingformados" e "cultos”, detentores do que
chama de instrumentos de percepcao;

a forma primitiva e desinformada, que se prefere
chamar de pura e sera a considerada neste traba-
tho. Para FORQUIN, esta segunda categoria de per
cepcao e aquela na qual a "boa fe cultural se ma.

nigesta com a malor sincenidade ¢ exatiddo”,

Estabelecida a inter-relacao entre sensibilidade e
percepcao e definidos estes fenomenos na forma em que serao abor
dados, éumpre ainda acrescentar que se adotou uma postura "de-
sarmada’ com relacao a ambas. Partiu-se do pressuposto de que
sensibilidade e percepcao existem porque estao presentes no sex
-estarn do homem no mundo. Assim sendo, nao se pretende toma-Tlas
sob uma otica sofisticada, embasada em teorias pre-phrontas, mas
sim, considera-las em sua forma pura e, simplesmente, observa -

las no decorrer de uma experiencia.

. EDUCAR?, 0 quE E,

"Quanto mals analisamos as rnelacoes educador-
educandos, na escola, em qualquern de seus ni -
vets [ou fora dela), parece que mais nos pode -
mos _convencen que estas nelacoes apresentam um
caraten especial e marcante - o de serem rela-
coes fundamentalmente narradoras, dissertadornas”.
(FREIRE, 1981, p.65),

Relacoes narradoras e dissertadoras parecem resultar
de uma proposta de Educacao centrada em torno de aspectos cogni
tivos. Aos educandos tem sido transmitidos, principalmente, co-
nhecimentos consagrados, considerados estaticos, validos para




todo o tempo e lugar e sem estabelecimento de relacoes com as

circunstancias em que se deram ou se dio.

Reduzir a experiéncia educacional a uma simples trans
missao de conhecimentos & uma atitude que se apoia em trés fal-
sas premissas:

- parte-se do pressuposto de que o educando nada sa-
be, ignorando-se seu conhecimento assistematico;

durante a experiencia educacional, o educando & ti
do como incapaz de participar percebendo, sentindo,
criando, experimentando, refletindo, discriminando,
escolhendo: assim, nao lhe e dada a oportunidade de
contribuir para uma significativa sistematizacao do

conhecimento;

o educador e considerado detentor deste conhecimen
to "cento", "invariavel", o que reduz o saber ag
"saben do Mestre”, pois o conhecimento e transmiti
do atraves da sua otica; este pressuposto, por ou-
tro Tado, conferenlhé'poderes de imprevisivel al -
cance, pois atribui-se a ele a tarefa de Julgar

quem aprendeu e o quanto aprendeu o (seu) conheci-

mento.

Voltando-se a FREIRE (op.cit., p.68) vé-se que, no
momento em que o educador e o que sabe e os educandos os que na
da sabem,
to, transformando a exper1enc1a educac1ona] em experiencia nar-
rada ou transmitida. Aqui se quer considerar que esta especie
de "experiencia" educacional e sensivelmente pobre e duvidosa,
se comparada com a possibilidade da experiencia vivida.

A forma de Educacao em que o educador da ou deposita
conhecimentos nos educandos foi denominada e definida por FREIRE
(op.cit., p.66) como educacao bancaria, ou seja, "um ato de de-

posdtar em que os educandos sdo 04 depositarios e o educadon, o

deposditante,




A concepcao bancaria da Educacao, associada ao feno-
meno da fragmentacao presente no processo educativo, podem con-

duzir o educando a alienacao: o "depositario" recebe valores de
diversas naturezas, nao estabelecendo relacoes entre eles nem
consigo mesmo ou com o mundo vivido. 0 educando torna-se um me-
ro colecionador de valores estranhos a si - os conhecimentos. A
falta de conexao dos conhecimentos "depositados” ou transmiti -
dos com as situacoes vivenciadas pelo individuo, podem fazer
com que ele se sinta estranho ao mundo demonstrado, ao mundo que

The foi transmitido pela Educac3o.

Sentir-se a parte diante das ideias propostas' pelo
processo educacional seria um sintoma de alienacao. Segundo
FROMM (in READ, 1983, p.7), a pessoa alienada & a que se sente
uma estranha: estranha a si mesma. Deixa de ser o centro do seu
mundo e senhora de seus atos. E perdendo o contato cons1go mes -

ma, perde tambem o contato com o mundo exterior.

As relacoes dissertadoras entre educador e educandos
na escola estao embasadas, muitas vezes, no descomprometimento
com ideias, valores e posicoes proprias; & o que DUARTE JR.
(1983, p.83) chama de "perda da expressdo pessoal’: o medo de di-
vergir de padroes oficiais impostos, que leva educadores e edu-
candos a adotarem uma postura "objetiva, "edlentdfica, "neuw-
tra”. Alem de Timitante, esta posicao proposta em nome da efi-
ciencia, interessa apenas aos que, contrarios as transformacoes,

preferem a manutencao do "status quo”

0 medo de ser e uma sindrome presente no ensino bra-

sileiro atual, instaurando a hegemonia do conhecimento neutro e
expulsando sentimentos, ideias e valores individuais das esco-
las sob diversas justificativas, como a de serem prejudiciais a

qualidade do ensino ou a de ameacarem suas estruturas, sabidas

conservadoras.

Destituido por medo, alienacao ou conformismo da con
dicao de ser-estar educador, observa-se muitas vezes no seu fa-
zer a evidencia da perda do significado da acao educativa.




"Educarn senia sobretudo crlar, desenvoluver, orientan,
guiar...", traz a ENCICLOPEDIA DELTA-LAROUSSE (Tomo V, p.2303,
1960), evidenciando a ideia de educador como um condutor da
aprendizagem. Estaria em conformidade com este pensamento a con
cepcao de professor como facilitador de aprendizagem, proposta
por ROGERS (1985, p.p.27-8). Sao ambas ideias humanistas que se

opée a concepgcao "bancaiia" e Educacao,

Na mesma DELTA LAROUSSE (op.cit.), encontra-se uma
definicao de ensinar: "senia transmitin conhecimentos porn  medo
de sinais (a patavra escrita e falada)"™. Se assim definido edu
car e ensinar, torna-se clara a afirmacao de IMHOF (1984, p.24),

quando diz que "educacdo virou ensino".

A ideia de Educacao que se quer aqui defender & a de
um processo amplo, sem Timites definidos, aberto a todas as pos
sibilidades de aprendizagem. Educacao como resultado de todas
as formas de experiencia - inclusive a transmitida - sem imposi-
coes de hierarquia ou preconceitos. Educacao como busca utopica
da satisfacao das reais necessidades do ser humano.

Para tanto, parece necessario que, antes de mais na-
da, os educadores assumidos, pessoas a quem a sociedade legal -
mente delega a responsabilidade da Educacao sistematica (e de

quem, muitas vezes, cobra a assistematica), estejam preparados

para viver a experiéncia a qual se propoe, tendo consciencia de

si e dos educandos como criaturas de multiplas possibilidades e

do mundo como um espaco e tempo a serem vividos.

Ha uma tendéncia de tornar as coisas dificeis na vi-

da. 0 mesmo acontece na arte. Tambem na Educacao.

OSTROWER (1983, p.166) afirma que "crian ¢ tao difi-

il ouw tao facil como viver. E ¢ do mesmo modo necessario” .

No ato de educar, incluida a criacao e incluido na
vivencia, tambem pode ser tao facil ou dificil quanto necessa -

rio,




No entanto, e esperado do educador que ele desempe -
nhe com a simplicidade na qual pode se dar o viver, a complexa
tarefa de educar.

Na verdade, a Educacao que aqui se propoe, como um
desafio aos educadores, tem um significado que transcende as de
finicoes convencionais. Abrangeria as ideias de civilizacao, cul
tura, tradi¢ao, arte e educacao. Para as civilizacoes modernas,
cada um destes termos encerra um determinado contelido e signifi
cado, apesar de alguns reconhecerem a impossibilidade de Jhes
atribuir uma definicao exata. Na Grecia Classica, no entanto,
conseguiu-se definir todo o saber humano em uma soO palavra:
PAIDEIA, a ideia de Educacao como o resultado de todo o esforco
humano (JAEGER, 1979) e portanto, impossivel de se encerrar em

uma formula.

Na "paideia” a arte tem um lugar de destaque e nela
0s gregos buacaram pressupostos educacionais. Conforme JAEGER
(op.cit., p.58), a importancia da arte se da porque "s0 ela pos
sul ao mesmo tempo a validade universal e a plenitude Aimediata
¢ viva que sa0 as condicoes mais importantes da acdio educatfi -

var .

Segundo o autor, pela uniao destas duas caracteristi
cas, a arte transcende a vida real e a reflexao filosofica. Is-
to porque a vida possui a plenitude do sentido, mas as suas ex-
periéncias nao possuem valor universal; no tocante a filosofia
e a fef?exﬁo, estas atingem a universalidade, mas so adquirem

valor para as pessoas que ja detem a experiencia pessoal.

A concepcao educacional dos gregos e aqui destacada

por dois motivos:

- lembrar que o conteudo e o significado da Educacao

podera transcender o significado do vocabulo;

- exemplificar que pode-se pensar Educacao como um

fenomeno acontecendo a partir da arte.




No entanto, e preciso se preocupar com a Educacio do
nosso tempo, na nossa sociedade. E ent3ao, ve-se que a "paddela™
compreende um ilimitado campo de conhecimento, mas este saber,
o conteudo da Educacao, e passado para as geracoes seguintes com
0 objetivo de forma-las. "Paideia” e a formacao do homem grego
(JAEGER, op.cit., p.6).

Sendo considerado fommacdo, o processo implicara em
uma forma delimitada, num modelo a ser sequido, numa configura-
cao pre-determinada. 0 que agqui se quer propor como educar, pen
sando-se na nossa sociedade e no amanha, nada tem a ver com for

macao.

Entao, chega-se ao questionamento: Afinal, o que

Se aqui se repudia a mera transmissao de conhecimen-

tos e se valoriza a experiencia; se se critica a fragmentacao e
se propoe considerar as inter-relacoes dos conhecimentos, se se
nega a Educacao como uma formula estatica - a formacao.-e se suge

re um processo aberto, chamando-o de preparacao; se se defende
que a atividade educacional pode ser pensada a partir da arte,

pode-se dizer, entao que, dentro da visao fenomenologica deste

trabalho, considera-se que educar e criar condicoes para que o

homem vivencie experiencias relativas ao seu mundo (epoca, cul-

tura e sociedade) numa situacao onde possa exercitar todas as
suas dimensoes de ser humano (fisica, racional e emocional), pa
ra que ele, ao refletir sobre este wmundo viv.ido, esteja sendo
preparado para escolher o carater que podera imprimir a0 seu

sSer-estan no mundo.




. F-RAG-M-EN-T-AC-A0
NA SOCIEDADE —>» NA EDUCACAO

A arte na Educacao e proposta de forma fragmentada,
coerente com a fragmentacao existente em todo o processo educa-
cional. £ este, por sua vez, reflete a compartimentacio caracte

ristica das culturas civilizadas, ao contrario das culturas pri

mitivas.

Nas sociedades civilizadas, ha uma tendencia estrati
ficadora: as baixas camadas sociais tém a sua disposicao limita -
das opcoes de conhecimento. Dependendo das origens do individuo,
ja existe uma tacita espectativa por parte da sociedade - e o
pior, dele proprio! - com relacao a sua trajetoria no mundo. Ra

ros sao 0S que conseqguem romper estas barreiras.

Nas culturas primitivas, sabemos que, ao contrario,
todo o saber pertence a todos. Conforme DUARTE JR. (1981, p.30),
a heranca cultural e franqueada a todos e, de forma integral, e
transmitida as geracoes seguintes, atravées da vivéncia, da expe

riencia.

Com a evolucao dos povos, o aumento de conhecimentos
gerado nas diferentes culturas e as relagoes inter-culturais, tor
nou-se necessario que, alem da divisao do trabalho, houvesse tam
bem a divisac do conhecimento. Esta divisao, que vem a separar
os individuos tambem em grupos, & o que DUARTE JR. (1983, p.p.
30-7) chama de "divisdo social do sabex”: a divisao do conheci -
mento de forma desigual, privilegiando, de antemao os ja pri
vilegiados e discriminando cada vez mais os ja discriminados,
dentro da tendencia estratificadora a qual foi referida anterior

mente.

A fragmentacao do conhecimento e caracteristica, por

tanto, das sociedades civilizadas. 0 que este




tipo de organizacao social faz com o homem & descrito por ALVES
(in DUARTE JR., op.cit., p.10), atraves de uma figura dramati-
ca, quando afirma que as sociedades industrializadas - capita -
listas ou comunistas - nao so separaram as pessoas em grupos,
conforme suas funcoes na sociedade, mas foram muito alem, fazen
do com os individuos o que um esquartejador faz com o corpo. E
conclui, dizendo que estas sociedades desmembraram e desmonta -
ram os individuos "numa série de funcoes independentes e fre-

qlientemente contraditonias" .

Dentro deste quadro, o ser humano e transformado em

uma parte estanque, imovel, sem relacoes com o todo do conheci-

mento do seu tempo, sem relacoes, muitas vezes, com 0 seu passa
do e o seu futuro. E da parte que The coube para viver, ser e
pensar, freqlientemente nao encontra coerencia entre o que pensa
e faz, entre o que sente e vive. Do calabouco da miséria humana,
onde o ser humano e importante enquanto € util e nao tem o va-
Tor intrinseco de ser humano, sua visao do mundo, alem de con -
traditoria, e percebida, tao somente, atraves do angulo que Jhe

coube.

A incapacidade do homem moderno para enxergar as coi
sas do seu proprio tamanho e valor, - € considerada por FISCHER
(1983, p.108) como um sintoma de decadéencia. Esta incapacidade
e atribuida, pelo autor, ao problema da fragmentacao. Ele a ve
como decorrente da progressiva mecanizacao e especializacio do
mundo e do fato dos individuos serem forcados a desempenhar ta-
refas que se constituem partes de processos, sem ter nocao do
significado e desenvolvimento global. Continua este autor dizen
do que a fragmentacao da vida e do mundo tornou-se mais clara
com o agravamento dos problemas do capitalismo, o que pode vir
a transformar o mundo em "um conglomerado cactico de fragmen -
tos humanos e materniais, macs ¢ alavancas, rnodas ¢ nervos, ra-

meAra o cotddianc e emocoes forntes'.

Esta e a caracterizacao de decadencia de FISCHER; ne
la, vemos sintomas que ja comecam a se evidenciar em nossos dias.
As injusticas, dicotomias e incoerencias das sociedades moder-

nas parecem crescer cada vez mais.




A Educacao, quer-se acreditar, seria um veiculo ade-
quado para uma proposta de transformacoes sociais. Mas, para tan
to, ela mesma teria que se transformar, uma vez que, da forma
que temos presentemente, a Educacdao e tida como instrumento de
preparacao para o ingresso no mundo competitivo e fragmentado
das culturas civilizadas, a servico da manutencao de estruturas

sociais.

Reproduzindo o contexto social fragmentado e, diale-
ticamente, o realimentando, vé-se a Educacio tambem fragmentada.
Analisando-se, especificamente, a realidade brasileira, pode-se
destacar alguns aspectos que servem para situa-la quanto ao pro

blema da fragmentacao.

SAVIANI (1978, p.51), constata que "a {ragmentacdo
no Brasil, em fenmos de Educacao e Cultura, naoc 56 separa o tec
nico do pedagogico ¢ do politico, mas 0b- variadds aspectos da
cultura naclonal, tao divernsificada - mas ndo K&agmentada - pon

natureza.

A cultura nacional brasileira, sabe-se ser incrivel-
mente diversificada, resultante das contribuicoes das diferen -
tes culturas que participam na sua formacao. Esta diversifica -
cao deveria se constituir em aumento de alternativas para a so-
lucao dos problemas nacionais. No entanto, no momento em que es
ta diversificacao nao se inter-relaciona, a cultura se fragmenta;
assim, a riqueza cultural - conhecimentos, em todos os seus as-

pectos - nao se soma: se divide; e o pais nao cresce: enfraque-

ce.
) As questoes relativas a dimensao politica da Educa -
cao tem ganho espacos cada vez maiores. Aqui mesmo, neste traba
Tho, se tem adotado a postura de pensar a Educacao de uma forma
ndo fragmentada, o que tenta lhe resgatar o carater politico.
"Educar e um ato politico". Esta e uma afirmacao presente no fa
zer diario dos educadores brasileiros conscientes, em nNnossos
dias. Ela ja foi apropriada do seu autor e passa a fazer parte
do folclore - no seu sentido mais nobre - educacional.




No entanto, o destaque excessivo ao carater politico
da Educacao pode vir a ser mais uma forma de secciona-la. con-
forme adverte LIBANEOD (1982, p.11):

"0 admiravel esforco para se colocan em eviden-
cLa o sdgnificado politico da educacao trouxe a
separacao entre o saben/sabenx fazern e saber sen,
fragmentando o pedagigico, o teonico e o pPoLLLL
CoO na acao pedagogica escolan". o

Assim sendo, considera-se fundamental a consciencia
do educador acerca do ato que esta praticando, ou seja, do ato
de educar. 0 professor deve saber que nao e um agente neutro,
mas pode concorrer tanto para a manutencao das estruturas SO-
ciais como para modifica-Jas. O seu fazer nao e estatico: & di-

namico. Mas esta consciencia deve . perpassar o seu fazer, sem

prejuizo do conhecimento, da acao e da postura de educador.

Ao se referir a postura de educador, quer-se regis-
trar a freqliente ausencia de uma das dimensoes basicas na tare-
fa do educador - a dimensao emocional - que e preocupacao espe-

cifica deste trabalho.

Esta ausencia e atribuida por DUARTE JR. (1983, p.
13) ao objetivo educacional de atender a demanda da sociedade
fragmentada. A pratica de tambem dividir o homem para servir a
esta sociedade, chama o autor de "esquante jamento mental". Diz
ele que, na escola, deve-se ser apenas um animal pensante, dei-
cando as emocoes de fora, como se estas fossem atrapalhar o de-

senvolvimento intelectual.

0 ensino centrado no conhecimento, puro e simples,
estatico, "eficiente", e outra falsa premissa em que se pode ba

sear a pratica educacional.

Neste estudo quer-se defender a visao ampla do conhe
cimento, -a Educacdo como vivencia, estabelecendo conexoes com
passado e futuro, pensamento e acao; sentimento e expressao; in
dividuo e sociedade. E acredita-se que esta visdo so podera ser

conseguida a partir do momento em que se resgatar o ser humano




como um ser unico e nao fragmentado, a partir de uma Educacao
que nao se divide em cognitiva ou afetiva ou psico-motora, mas
que seja um conjunto destes aspectos, sem privilegiar um ou ou-

tro.

Por isso, as emocoes devem entrar nas salas de aula:
elas nao irao atrapalhar o desenvolvimento intelectual. Ao con
trério, elas contribuirao para facilitar o resgate de uma visao
equilibrada de mundo e a expressao de seres humanos como  huma-.
nos, atraves de situacoes saudaveis de aprendizagem. So o ser
humano apropriado de suas emocoes podera saber, sentir e ser,

numa experiencia integral de vida, que lhe proporcionara o ver-

dadeiro conhecimento.

NA FRAGMENTADA EDUCACAO ARTISTICA

No que se refere especificamente, a Arte na Educacao
a disciplina, na forma em que foi incluida nos curriculos, de-

monstra o problema da fragmentacao, interna e externamente.

Externamente, ao sobreviver isolada das demais mate-
rias, ao carregar sobre si uma serie de preconceitos ja mencio-
nados, ao existir sem condicoes ambientais adequadas e ao ser
vista, geralmente, na propria escola como uma incomoda exigen-
cia da lei 5692/71, pelos pais, como uma perda de tempo e pe?os
alunos, com alegria, como uma disciplina na qual nao se tira no

tas mas.

Internamente, ao sofrer influencias de epocas passa-
das e seus reflexos e as conseqliéncias da polivaléncia na forma
cao de professores que, para atender as diversas tendencias e
interesses, acabam por fazer do conteudo da disciplina um "album

de amostras" de tudo o que pensam ser arte.

Analisando o plano da disciplina "Fducacdao ArTIsti-

ca” de uma primeira serie do Il grau de uma escola estadual de




Porto Alegre, OLIVEIRA (in OLIVEIRA et alii, 1984, p.21), cons-
tatou a

"presenca negativa da {ragmentacdo dos contei
dos e a falta de intern-refacdo entre oles (a ca-
da bimestre ¢ netomado, em ondem: desenho geome
trhico, histonia da ante, teonia ¢ toenica da ar
te e desenho teenico)". B

Se apenas um destes quatro (que, na verdade, sao cin
co) especies de conteudo fosse previsto para o trabalho de um
ano, tendo-se duas horas/aula semanais, muito pouco se poderia
fazer. Se cada um destes fosse tomado durante um bimestre, de
forma concentrada, menos e pior ainda se poderia trabalhar. No
entanto, da forma que e proposta neste curriculo, significa que
0os alunos terao quatro aulas de desenho geometrico, depois qua-
tro de historia da arte, quatro de teoria e técnica da arte e
as quatro ultimas de desenho técnico no primeiro bimestre, reco
mecando a mesma seqliencia, em cada bimestre seguinte. Prevista
desta forma, na opiniao da pesquisadora, seria preferivel que a
disciplina nao constasse ao curriculo desta escola.

Aqui nao se pretende ir além, julgar os conteldos se
lecionados, nem as tecnicas propostas para desenvolve-los, nem
tampouco, as previstas para avalia-Jos, conforme consta do tra-
balho citado. Apenas se quer trazer um exemplo atual e vivo do
problema da fragmentacao nas aulas de "Fducacao Artistica.

Assim, se arte e a expressao de sentimentos e emo-

coes e a apreciacao estética e a sua percepcao, como se chegou

ao ponto de transformar esta opcao de crescimento humano em uma

"coisa” de tal modo desapropriada de sentimentos?

Muito ha para se fazer pela Educacao. Cada educador
devera ter seu compromisso com seu proprio campo de acao. Cada
pesquﬁsador devera estar comprometido com sua pagagen viven-
cial. Assim, aqui se quer partir do que pode oferecer a arte -
a viyéntia de sentimentos - para se tentar resgatar os prejui -
zos da heranca de fragmentacao legada por esta cultura assim di

ta "civdlizada, da qual se e "produto".




. FENOMENOLOGIA

Buscando-se encontrar o metodo de pesquisa mais ade-
quado para abordar o objeto deste estudo, qual seja, descobrir
indicadores de desenvolvimento da sensibilidade do educador atra
ves da experiéncia estetica, encontrou-se o metodo fenomenologi
co. 0 proprio estudo da experié *éﬁtética, sendo ela um feno
meno possivel de ser vivido pelo homem, se caracteriza como uma

fenomenologia, ¢ que, por si so, ja justifica essa abordagem.

Entre os processos envolvidos na experiencia esteti-
ca, se procurara observar, especificamente, a sensibilidade. Por
estar a sensibilidade incluida na experiencia estetica, faz par
te desta fenomenologia e necessita de um tratamento fenomenolo-
gico; ao ser estudada no contexto da experiéncia estetica, isto
e, sem ser considerada uma variavel isolada, se torna adequada

a uma visao fenomenologica.

Segundo ROGERS (1983, p.3), ha uma tendencia, hoje
em dia, no sentido de se buscar "um conhecimento mais vivido,

mais viscenal, mais proprio do sern humano"

Isto & o que propoe o método fenomenologico, ja que
ele nao preve resultados, mas procura descobertas; nao constroi

sistemas, mas e aberto; nao isola varjaveis, nao fragmenta o co
nhecimento, mas considera a experiencia com todas as suas varia
veis, a experiéncia integral. Para efeito de estudo, este meto-
do coloca a situacao inteira - o homem no mundo - entre parente
ses, nao isolando 6 objeto de estudo dos demais fenomenos com
0S quais interage. Ao se estudar o homem na sua atitude natural
diante do mundo, ha uma preocupacao em descrever o fenomeno es-
tudado exatamente como ele se revela. Quer-se destacar esta ques
tio, pois e nela que reside o rigor da pesquisa fenomenologica.

Tendo-se sempre presente este pressuposto, procurou-
se adotar uma postura de absoluta fidelidade quando da descri-
cao do que foi falado durante a experiencia e, especialmente,




no relato das aparencias, onde se descrevem as percepcoes da pes

quisadora diante dos fatos vivenciados, buscando significados
nao manifestos atraves do que foi falado.

Segundo MERLEAU-PONTY (19771, p.13), "no siféncsio da
consclencia imaginaria, ve-se aparecen nio somente o que querem
dizern as palavras, mas ainda o que querem dizen as codsas...".
Assim, todas as coisas que pareceram conter algum significado fo
ram tambem incluidas, procurando complementar, apesar de ainda
limitada por palavras, a descricao, que, pelo fato de so descre
ver, nao explicar nem analisar, se constitui em uma visao incom

pleta do fenomeno.

A palavra, a Tinguagem escrita aqui utilizada, e um
conjunto de simboTlos convencionados pela sociedade para repre -
sentar as coisas do mundo e suas relacoes, conforme DUARTE JR.
(1981, p.40). Sendo uma representacao das coisas e fatos, a pa-
lavra nao os substitui exatamente, mas reduz seus conteudos a
uma representacao simbolica convencionada, para facilitar a co-

municacao.

Reconhecer, neste trabalho, a Timitacao imposta pela
palavra e restabelecer o valor da experiencia vivida em si, pois
aqui apenas se tenta transmitir, atraves de simbolos verbais, o

que foi a experiencia vivida.

A consciencia desta limitacao faz redobrar a atencao
sobre a fidelidade na descricao dos fatos e a necessidade de am
pliar ao maximo possivel a comunicacao de detalhes relativos a

estes fatos.

Esta preocupacao se reflete na inclusao de itens co-
mo preludio e interlfudio: a busca do rigor fenomenologico; o re

lato dos fatos, tal como ccorreram.

De qualquer forma, se as palavras sao consideradas

limitantes, mais ainda o seriam 0s numeros, se utilizados no es

tudo desta especie de fenomenos.




Na medida em que se foram aprofundando os estudos SO
bre o metodo e seus pressupostos, verificou-se existir uma iden
tificacao entre as conviccoes da pesquisadora e os pressupostos
do metodo (a fenomenologia enquanto filosofia), pois suas con-
cepcoes de vida e de Educacio se fundamentam no valor da viven-

cia, da experiencia.

Segundo MERLEAU-PONTY (1971, p.5), fenomenologia e o
estudo das essencias, substituidas na existencia; uma filosofia
que pretende entender o homem no mundo atraves da sua facticida
de, estudando-o0 na sua atitude natural diante do mundo e das
coisas do mundo. Conforme o mesmo autor, fenomenologia e tambem

"uma §LLosofia segundo a qual o mundo estd sem-
pre 'al', antes da reflexao, como uma presenca
inatienavel e CuUfo esfonco esta em rneencontran

esse contato «ngenuc com o mundo para Lhe dar
enfim um 'status' filosofico”.

Assim, fenomenologia e estudar a vida do homem no mun
do da maneira exata como ele se da para procurar entender como
as coisas acontecem. E a procura do conhecimento dos fenomenos
humanos a partir da constatacao da sua existencia. F uma abertu
ra para se considerar todas as coisas que existem pelo simples
fato de existirem. E e considerar tudo o que existe e acontece,

tudo o que e vivenciado como conhecimento.

E continua-se, ainda de acordo com MERLEAU-PONTY (op.
cit., p.6),

"tudo o que sed do mundo, mesmo devido a ctén-
eda, 0 sed a partin de wminha visao pessoal ou
de uma experniencia de mundo sem 0 qual os simbo
Los da cdencia nada significarniam. Todo o uni-
verso da cdencda e construido sobre o mundo vi-
vido e se quisenmos pensar na propria  ciéncia
com nLgor, aprecdar exatamente seu sentido e seu
alecance, convem desperntarmos primeiramente esta
experdencia do mundo da qual elfa ¢ expressdo se
gunda". (0 grifo e da autora)

A visao fenomenologica do mundo considera a visao pes

soal dos fatos vividos. Para a fenomenologia, e a partir desta

visao ou experiéncia que se fundamenta todo o conhecimento ver-

- -




tender a amplitude, o sentido e o valor da propria ciéncia, que
vem a ser a expressao do conhecimento adquirido atraves da vi-

da "vivdida".

Por privilegiar o contato chamado "naturaf" e "inge
nuo™ com o mundo, atraves de visoes pessoais, cada fato estuda-
do fenomenologicamente se apresenta condicionado as circunstan-
cias especificas de tempo e espaco que o envolvem. Logo, coeren
temente, a fenomenologia n3ao generaliza suas descobertas: elas
sao relativas apenas aquela determinada situacao.

Eis porque, neste estudo, utilizando-se o método fe-
nomenologico, foram sequidos seus quatro passos, tais como pro-
postos por GIORGI (1985):

descricao, considerada incompleta, porque nao ex-

plica, nem analisa;

reducao, onde se da énfase as aparencias e nio as

coisas em S71;

essencias, que sao buscadas atraves de um processo

de variacao imaginativa;

intencionalidade, ou a consideracao das pessoas co

mo dotadas de intencionalidade.

A ausencia de previsao de resultados est3 ligada a
questao da intencionalidade, o quarto passo do metodo fenomeno-
Jogico: sendo as pessoas consideradas como dotadas de intencio-
nalidade, nao lhes e negado concretiza-la. Desta forma, os ru-
mos da pesquisa sao tracados pelas necessidades evidenciadas no

transcorrer da propria experiencia.

Pretende-se que esta pesquisa seja considerada feno-

menologica nao apenas por se utilizar do metodo fenomenoldgico,
mas porque a escolha do tema foi determinado pela vivencia da
pesquisadora; acredita-se que a arte se constitui em representa




cao de experiéncias vividas; e mais, a experiencia estética SO
pode se dar através da fruicao, que & vivéncia. Logo, parte-se
da experiencia estetica, e, abrindo-se espaco para a vivencia

da sensibilidade de educadores diante de obras de arte, a Educa

cao se propoe ser pensada nesta abrangéencia.
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5. METODOLOGIA

. MODIFICACOES NO PROJETO INICIAL

Ao se aceitar sugestoes a respeito do projeto ini-
cial de pesquisa, ou seja, a Proposta de Dissertacao, adotou-se
a fenomenologia e introduziram-se algumas modificacoes:

- eliminaram-se os niveis (observacao, expressao, com
paracao e recriacao), atraves dos quais os fatos ge
radores seriam examinados; a presenca, na pesquisa,
de um ENCONTRO (I) com reflexoes a partir de ni-
veis, vem a documentar a artificialidade que eles
podem gerar, em comparacao com uma maior esponta -
neidade conseguida nos outros ENCONTROS, vindo a
referendar a necessidade de alteracao nesse proce-

dimento:

- acrescentou-se a analise do significado das unida-

des de sentido evidenciados.

Considerando-se estas alteracoes e, principalmente,
as caracteristicas que assumiu o presente estudo, evidenciou-se
a necessidade de se alterar o titulo da Dissertacao.

0 que na Proposta se chamou "Desenvolvimento da sen-
sibilidade estetica em educadohes: uma proposta alternativa de
algabetizacao sensorial", transformou-se na Dissertacao de Mes-

trado "Fenomenologia da experndiencia estetica: uma  alternativa

na preparacac de educadornes'.




. CARACTERIZACAO DO METODO

Para se verificar as possibilidades da experiencia
estetica na preparacao de educadores, optou-se por uma aborda -
gem qualitativa por se evidenciar como mais adequada a temas des

ta natureza.

Ao se constatar que o trabalho proposto envolveria a
vivencia de fencomenos tipicamente humanos e unicos onde, atra-
ves da situacao de pesquisa, a vida no mundo seria colocada en-
tre parenteses, elegeu-se o método fenomenologico.

. PARTICULARIDADES DESTA PESQUISA

Nesta pesquisa sera utilizado o metodo fenomenologi-

co para procurar evidencias do desenvolvimento da sensibilidade

do educador atraves da experiéncia estetica.
Para tanto, procedeu-se da seguinte forma:

- escolha de um grupo de educadores em formacao: pe-
Ta conviccao da necessidade desta vivéncia no pre-

paro destes profissionais;

a escolha recaiu sobre um grupo de alunos que cur-
savam a disciplina Principios e Metodos de Orienta
cao Educacional III da Faculdade de Educacao da Uni
versidade Federal do Rio Grande do Sul; |

convivio entre o grupo e a pesquisadora durante
ze (11) encontros que se realizaram em sala de
la, sala de projecoes, teatro, museu de arte ou
la rua, de acordo com o fato gerador sugerido;.




"fato gerador" e chamado cada um dos fenomenos es-
teticos fruidos durante a experiéncia, fosse ele
musica, filme, peca de teatro, obras de artes plas

ticas, a natureza ou elementos dela;

para cada encontro havia a disponibilidade de tem-
po equivalente a duas (2) horas-aula ou cem (100)

minutos;

este horario serviu apenas como ponto de referen -
cia para o inicio de cada encontro, pois o final
ficou condicionado as necessidades e disposicoes do

grupo em cada encontro;

a experiencia foi desenvolvida durante o primeiro
(19) semestre Jetivo de 1985,

cada encontro se iniciou com a fruicao de um (e em

determinados momentos, mais de um) fato gerador tra

zido ou sugerido por algum dos componentes do gru-

PO;

estabeleceu-se que cada fato gerador deveria fazer
parte do universo estetico da respectiva pessoa que

0 sugeria;

cada encontro se completou com a reflexao que eclo
dia a partir do fato gerador, preferencialmente des
tacando tres aspectos:
1. a experiencia estetica em si;
2. suas correlacoes com a experiencia de vida dos
participantes;
suas conexoes com a experiencia profissional das

pessoas do grupo;

foi considerado mais valjoso o dado esponta -
procurou-se intervir o minimo possivel; as-
nao houve "obrigatoniedade” do destaque - dos

aspectos acima mencionados;




utilizaram-se aparelhos de gravacao para o regis-
tro dos encontros;

0s conteudos das gravacdes foram ouvidos posterior
mente e registrados por escrito; constam da pesqui
sa, em anexo, sob o titulo de DESCRICAO;

para se buscar evidencias do desenvolvimento da sen
sibilidade do educador através da experiéncia este
tica, partiu-se nao so da descricao dos conteudos
falados, contidos nas gravacoes, como também da per
cepcao de contetdos externados atraves de expres -
soes faciais, postura corporal ou mesmo de conteu-
dos nao manifestos; constam da pesquisa, em anexo,
sob o titulo de APARENCIAS;

sob o titulo de ESSENCIAS, aparecem, em anexo, as
estruturas significantes do conteudo da DESCRICAO;

nas ESSENCIAS, em anexo, foram indexadas de forma

alfa-numerica os temas destacados para DISCUSSAO;

temas pertinentes a uma mesma unidade de sentido
receberam uma mesma referencia alfa-numeéerica para
facilitar a identificacao de um mesmo fenomeno em
situacoes diferentes;

na DISCUSSAO, atraves de exemplos, foi buscado ana

lTisar o significado das unidades de sentido;

apos o relato da CONCLUSAO, chegou-se a. SUGESTAO

que pareceu adequada.
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4. FENOMENOLOGIA DA EXPERIENCIA ESTETICA: DISCUSSAQ

. INTRODUCAO

Obtendo-se uma visao global de toda a experiencia,
‘registrada em anexo, verifica-se que o grupo vivenciou-a de duas
maneiras, dialeticamente: resistindo e/ou aceitando a proposta
de trabalho.

As duas disposicoes estiveram sempre presentes, mas
a aceitacao, com o decorrer do tempo, assumiu espacos maiores

do que a resistencia, conforme pode ser observado.

Resistencia e aceitacao se evidenciaram em diversas
situacoes, manifestas ou nao. Cada um dos principais sintomas
de aceitacao e resistencia constituem-se nas unidades de senti-

do destacadas para analise.

Mantendo-se fidelidade a postura fenomenologica, a
analise do significado das unidades de sentido nao ficou restri
ta apenas aquela respectiva unidade, por existirem inter-relacoes

dinamicas entre todas elas, mesmo entre as polarizadas por fo-

cos opostos (resistencia e aceitacao).

0 destaque as unidades de sentido se deu para efeito
de estudo, ensejando\que cada uma pudesse ser analisada com mais
profundidade e com maior riqueza de detalhes. Como podera ser
observado, o destaque nao as isolou da experiencia. Por este
motivo, alguns aspectos evidenciados podem ser enfocados maijs:

de uma vez, mas nao tao detidamente quanto na sua respectiva uni

dade de sentido.




Em seguida, apresenta-se apenas a relacao das unida-
des de sentido que serao analisadas posteriormente, bem como a
referencia alfa-numérica a eles atribuida para efeito de identi

ficacao no bojo da experiéncia, em anexo.

Unidades de sentido relativas a resisténcia

Resistencia manifesta;
Resistencia ndao manifesta;
Rejeicao por se sentirem usados como cobaias;

Rejeicao por perceberem o trabalho tomando o lugar da

transmissao de conhecimentos;

Presenca da concepcao de educacao como atividade cen -
trada em aspectos cognitivos e dissociada dos sentimen

tos;

Preocupacao com o despreparo - recebimento insuficien-
te de conhecimentos transmitidos - para a vida profis -

sional;

ausencia de participacao atribuida a problemas

nos;

ausencia de participacio atribuida a problemas

riores:

medo da expressao dos verdadeiros sentimentos.

Unidades de sentido relativas a aceijtacao

(A-1) ~ critica ao conhecimento transmitido;.




reconhecimento da necessidade do desenvolvimento da pes
soa do educador:

superacao da resistencia;
reflexao sobre a experiéncia estética;

reflexao sobre a experiencia educacional;

constatacao da presenca de insensibilidade nas relacoes

educadores-educandos;
critica a resistencia do grupo por um de seus membros;
aceitacao (tardia) da proposta de trabalho;

indicadores do desenvolvimento da sensibilidade atra -

ves da experiencia estetica.




. VIVER A EXPERIENCIA RESISTINDO A FLA

(R-1) -~ RESISTENCIA MANIFESTA

A postura resistente de vivenciar a experiencia ado-
tada por algumas pessoas durante todo o tempo e em alguns momen
tos por todos, em raras ocasioes se evidenciou de modo manifes-
to. Isto so ocorreu no I ENCONTRO e no X, gue seria o ultimo.
Apesar de serem consideradas, nos dois momentos, "resdstencia ma

nigesta, em cada um deles assumiu caracteristicas particulares.

No I ENCONTRO, tratava-se de rejeitar o que estava
sendo oferecido, ou, conforme o grupo, o que estava sendo impos
to. Nao queriam saber o que iam rejeitar. Oportunidades foram
dadas para perguntas. Nao havia perguntas. 0 grupo queria rejei
tar, nao importava muito o que. Estavam convencidos que -seriam
roubadas horas preciosas de uma disciplina onde pretendiam apren
der o que o estereotipo havia definido como "principiocs e meto-
dos™, preconceituosamente. Isto era suficiente para negar a vi-
vencia proposta. Queriam receber conhecimentos dados, transmiti
dos. E assim preparados para recebe-los, nao tinham "Ligado" os
sentimentos. Esperavam so conhecimentos prontos, tecnicas para
sairem a reproduzir na sua vida profissional., Tecnicas eficien-
tes, neutras: sem a interferencia das emocoes. Assim, decepcio-
naram-se com o programa da disciplina. Entdao, sua arma mais im-

portante era rejeitar o trabalho intruso.

O gue foi proposto no I ENCONTRO? Viver uma experién
cia estetica a partir da observacao do ambiente dos arredores da
escola. Sabiam que a expectativa da proposta era que vissem e
sentissem coisas que na rotina, apressados, preocupados, deixa-
vam de perceber. Conscientes disso, o negaram: disseram que

"quando se caminha pefa nua, a gente se prende as  colsas  que

acontecem a nossa volta. Duvidou-se da sinceridade desta afir-

mativa.

Trabalhavam em subgrupos, que eram tres. Falando por




pre-determinada: "{icamos conversando e wdo nos prendemos a na-

da". Era uma negacao tao veemente que pareceu conter decepcoes
nao so com a disciplina, mas até com 0 curso e a propria vida.

Em nome de outro subgrupo, numa manifestacao ante-
rior, uma pessoa havia dito: "hoje ndao pensamos nos nossos prO -
blemas e, ovbservando, ouvindo, nos detivemos om patos que nor -
malmente nac prestamos atencaoc™. Numa sequnda manifestacao, de-
pois de exposta a opiniao dos outros subgrupos, a relatora des-
te falou: "nos nao notamos um progresso mator na nossa obsesrvd-
cao". Desmentiam o que haviam dito antes para tornar sua posi -
¢ao de acordo com a do restante do grande grupo.

Registre-se que, neste ENCONTRO, outros fatores pro-
piciaram a resistencia, como a utilizacao de aparelho de video
cassette para gravacao, atitude reconhecida como inibidora; a
inseguranca da pesquisadora, registrada no PRELUDIO e mesmo no
I ENCONTRO; o calor e a descida e subida de oito andares pelas

escadas.

0 que ficou claro neste ENCONTRGC foi a decepcao do
grupo com o programa da disciplina, que Thes impos uma ativida-
de inesperada e de questionavel ou nenhuma validade para sua vi
da profissional. Assim sendo, a ela manifestaram sua resistén -

cia.

Do IT ao IX ENCONTRO, nao se registrou resistencia a
nivel manifesto. Voltaram a adotar este posicionamento numa ava
liacao escrita da atividade, solicitada no X ENCONTRO. Desta
veé, a experiencia estava terminando e resistiam por ter "pendi
do a batalha", ou seja, por ter vivido a experiéncia, mesmo re-
jeitando-a. Esta rejeicao se manifestou atraves de tres eviden-

cias principais:

1. 0 registro da presenca de resistencia no grupo,

durante o desenvolvimento do trabalho - Em al-
guns casos, percebeu-se que a pessoa se incluia
no grupo, com relacao a este fato. Em outros, fa-

lava da resistencia do grupo, mas deixava claro




que a nivel pessoal isto nao havia ocorrido, pois
havia participado, mesmo falando pouco.

A negacao de modificacdes a nivel individual  ou

grupal - Evidenciou-se no grupo a concepg¢ao posi-
tivista de pesquisa. Entao, negar modificacoes no
grupo seria modo definitivo de inviabilizar 0s
resultados da pesquisa. Seria a rejeicao de uma su
posta hipotese. Continuavam a se sentir cobaias e
tinham medo de ser mensurados. Medo de que se fos
se medir quanto havia ou nao havia crescido a sua
sensibilidade, por exemplo.

A conviccao de que o trabalho desenvolvido nao "vale
ndia' para a pesquisa evidenciou-se no grupo quando da surpresa
demonstrada no final do X ENCONTRO, ao serem cientificados do

contrario e de que nao haveria outro grupo.

3. A consideracao da experiéncia como um trabalho per

tencente a pesquisadora - Observou-se que diver -

sas pessoas se referiram ao trabalho como "a fua
pesquesa’. Alguns tambem disseram: "eu nao fte afu
det"™. Somente no XI ENCONTRO (E) fala do teu "nos
40" trabalho, apesar de tambem dizer "eu nac  ze

dade exclusiva da pesquisadora, sentiam-se como
criaturas indefesas, das quais se sugariam as qua
lidades, sem lhes dar nada em troca.

A especie de alienacao gerada por este sentimento po
de ter sido causa e/ou consegliencia da resisténcia e mesmo uma

forma requintada de resistir,

Resistencia foi uma palavra citada em quase todos os
depoimentos. Os que nao a mencionaram, especificamente, falaram
de coisas como "as colocacoes do grupe eram superficlais"; "os

fatos geradones [...) foram pouco aproveditados pelo grupo"; "ne

tracao do grupo em colocar suas Lmpressoes”; "grupo afastado da

proposta indccal; "o grupe nao estava fotalmente integrado e




intenessado”; "algumas estavam aqui [...) com a maion ma vonta-

de, fazendo questdo de demonstrar” .

Deve-se ressaltar que a resistencia manifesta, assim
como as demais unidades de sentido, nao se evidenciou como um
fenomeno isolado. Lendo-se os depoimentos contidos no X ENCON -
TRO, observa-se que juntamente com as criticas negativas, diver
sos pontos positivos foram destacados. Repetiu-se algumas ve-
zes o fato da apreciacao comecar com critica e, no final, como
que produto de um "desculdo”, conter uma observacao positiva e,

as vezes, contraditoria.

Como exemplo, transcreve-se o inicio e o final de um
mesmo depoimento: "em termos de grupo, eu acredito que nao hou-
ve nenhum chescimento”; "acredito que, passades alguns ancs,
ainda restarao nesquicios dessas horas que passamos aqui na da-

La de autla.

Este exemplo serve para demonstrar a duvida suscita-
da quanto as verdadeiras intencoes e a honestidade dos depoimen
tos. No entanto, se foram sonegadas consideracoes positivas so-
bre a experiencia, provavelmente o foram por um motivo forte,
pre-determinado, e portanto, importante: rejeicao ao trabalho.
As causas sao diversas, como a decepcao com a disciplina, a ne-

cessidade sentida por adquirir conhecimentos, o sentimento de

estarem sendo cobaias, o medo de se exporem. Estas causas foram
consideradas tambem resisténcia e serao analisadas mais deti

damente como outras unidades de sentido.

(R-2) - RESISTENCIA NAO MANIFESTA

Resistencia nao manifesta foi a maneira mais utiliza
da pelo grupo para expressar seu descontentamento. Em alguns ca
sos, este tipo de resistencia se apresentou com caracteristicas

particulares e relevantes; nestes casos, foram destacadas para

[P B e R



Entre as formas de resistencia nao manifestas a se-
rem aqui analisadas, destaca-se o silencio, quase sempre acompa
nhado do desvio do olhar.

0 silencio foi utilizado como protesto desde o pri -
meiro contato com o grupo, descrito no PRELUDIO. Tambem adqui -
riu importancia nos primeiros encontros, quando a resistencia
foi maior. A partir do IV ENCONTRO, o siléncio de grupo desapa-
receu. Continuaram a usar esta forma de expressao algumas pes-

soas, isolada e esporadicamente, bem como as identificadas por

(X)],Z,B e 4- €stas, sistematicamente.

Os primeiros momentos de siléencio foram geradores
de ansiedade para a pesquisadora, ate que foi percebido o seu
significado. De inicio, foi interpretado como falta de entendi-
mento do trabalho proposto, indecisao. De indecisao, passou a
ser visto como desinteresse proposital, o que & o mesmo que re-
sistencia. 0 siléncio continha também caracteristicas de desa-
fio e, quando identificado como tal, foi prontamente aceito pe-

la pesquisadora.

No I ENCONTRO, a resistencia nao manifesta foi ex -
pressa atraves de reclamacGes contra o calor e o fato de terem
que descer e subir oito andares pela escada; atraves da falta de
iniciativa para comecar a tarefa proposta e pela ironia em de-
terminado comentario: a sugestao de se tomar um onibus para ob-
servar o ambiente dos arredores da escola.

Depois do IV ENCONTRO, merecem mencao apenas risos e
brincadeiras durante a reapresentacao do fato gerador do VI EN-
CONTRO e o caso especial de (X)1,2,3 e 4

(X)I,Z,B»e 4 receberam a mesma letra para identifica
¢ao, so mudando o numero porque seus comportamentos foram idén-

ticos; so mudava a pessoa.

A partir do IV ENCONTRO aresistencia da maioria se
abrandou e assim, o procedimento ainda resistente destas quatro

peEsSS0as adquiriu destaque. Formavam dois pares: (X)] e (X)Z;




(X)3 e (X)4. Um par sentava-se a direita (sempre lado a lado)
o outro, a esquerda (também sempre uma ao lado da outra).

Alem de se terem caracterizado como focos de resis-
tencia durante praticamente todo o trabalho, (X)] 2 3 e 2 tive-
ram outro problema em comum, que pode ter influenciado na sua

participacao.

No IV ENCONTRO, estas pessoas expuseram o problema
que viviam: nao terem conseguido escolas onde pudessem estagiar.
Foi manifestado interesse pelo problema. Pediu-se ajuda dos co-
legas, na busca de solucGes. Pensou-se que a resisténcia e alie
nacao destas quatro pessoas se devia exclusivamente a esta ques
tao. No entanto, no ENCONTRO seguinte, quando ja tinham a solu-
¢ao, permaneceram fieis 3 sua atitude, como ate o fim da expe -
riencia. Apenas duas das quatro tiveram uma modesta participa-
¢ao em outros ENCONTROS.

Com relacao a estas quatro pessoas consideradas fo-
cos de maior resistencia, e interessante analisar seus depoimen
tos quando do X ENCONTRO. (X)2 nao se identificou, e assim nao
foi possivel confrontar seu procedimento com a avaliacdo do tra
balho.

(X)} deu um Jongo e, as vezes, confuso depoimento. Dis
se que, ja de inicio, nao achou bom participar da pesquisa, 0
que se confirmou. Tentando preservar o valor do trabalho ("teu"
trabalho), disse considera-lo valido, mas houve "falta de ajus-
te dos objetivos". Misturou problemas pessoais e profissionais;
tentou disfarcar as criticas e fez questao de sublinhar duas ve
zes a palavra nao: "estou com multos problemas”; "tinha especta
Tavas que fLcaram completamente frusirnadas”; "hoi difleil parnti

'n' codsas Aimporntantes que tinham que

cipar (...) pensando nas
ser gedtas na minha vida”; "sinto falta de muito conteido bas i
4] ’ 0 : =

co; "lamento ten participado da pesquisa neste momento (...)

de o teu trabalho"; "famento, tambem, nao tern ajudado na tua

pesqulsa’.




(X)] estava atravessando um periodo dificil de sua
vida. Isto podia ser observado no que escreveu e na maneira co-
mo escreveu. Seu depoimento pareceu honesto e sincero.

0 mesmo nao aconteceu com (X)3 e 4- A primeira coi-
sa a chamar a atencao nos seus depoimentos foi a semelhanca en-
tre eles. 0 segundo fato relevante foi que os dois se consti -

tuiam em apreciacoes positivas sobre a experiencia.

(X)3 escreveu: "eu gosted das aulas porque foi
experiencia nova e foda a experiincia que se vive 40 temos

aprender. Em muiltos momentos fodl alegre e animado...".

(X)4 escreveu: "a experiencia que vivemos contigo fod
mudito boa, no sentido do convivio, pois foi bastante descontrai
» i 0 A~

do ¢ aleghe todos o0s nossos encontros'.

Ambas nao viram relacao entre o trabalho e a disci -

lina "que cedeu as aulas de quarta-feina.
q q

(X)3 conclui dizendo: "fod um pealodo de atividades
validas e que gLcaram na Lembranca de cada uma' ; (X)4 tambem
enfoca a validade da experiencia: "ndo coloco em duvida a vali-
dade do teu trnabalho'.

Eis a questao: estariam sendo sinceras? Sua ausencia
de participacao foi entao uma forma egoista de participar (rece
ber e nao dar)? Ou nao usavam de sinceridade e sey comportamen

to foi uma simples resistencia ao trabalho?

(R-3) - RESISTENCIA POR SE SENTIREM USADOS
COMO COBAIAS

"Sentirn-se cobaia" foi uma causa particular de re-

sistencia. A este sentimento tambem pode ser atribuida a tenden
cia a negar resultados a nivel manifesto, analisada como (R-1).




Acredita-se que esta percepcao estivesse presente todo o tempo
e que tambem tenha sido causa do fenomeno do silencio, analisa-
do como (R-2).

Temiam ser cobaias porque temiam ter seu interior in
vadido e mensurado. A primeira evidencia desta preocupacao mani
festou-se no I ENCONTRO, quando alguem perguntou se se preten -
dia que o grupo aumentasse a sua sensibilidade depois da expe-
riéncia; outra pessoa, insatisfeita, respondeu que ja era bas-
tante sensivel, tentando mostrar a inutilidade da proposta de
trabatho. '

A preocupacao voltou no II ENCONTRO, quando (B) per-

quele momento ainda niao era suficientemente fenomenologa, pois ainda
sofria influencias positivistas adquiridas no curso de pos-gra-
duacao e assim, respondeu positivamente 3 pergunta de (B), o que
deve ter contribuido para reforcar a "sindiome" de cobaia per-
cebida pela interrogacao que continuou pairando no ar.

Nao queriam so ser cobaias queriam um pagamento em

troca: aprender tecnicas, conforme disse (B): "uis vamos apren-

den tecnicas ow somos 40 a tua amostrha?"

(A) tomou a defesa do trabalho, dizendo ao grupo que
nao importava a mensuracao, nem aprender tecnicas, mas sim, a vi-
vencia que pretendia propiciar o crescimento do grupo como pes-

Soas.

(B) falou que (A) nao Jhe havia entendido, e disse:

"eu estava em duvida se nos eramos a amostra da pesquisa, pt.,

saudagoes e ela tentaria desenvolver a sensibilidade ou se, alem
disso, ela nos dania alguma téecnica..." E terminou dizendo da

sua preocupacao com o que acontecia "dentro da cabeca” da pes-

quisadora, pois insinuava que o seu interesse pelo grupo era mo

tivado apenas pela pesquisa. Por serem as cobaijas.

(B) achava que o grupo seria usado; entao, queria

usar a pesquisadora para aprender tecnicas. Pesquisa era impor-




tante para a pesquisadora; tecnicas, para o grupo. Alem das tec-
nicas nada mais parecia interessar ao grupo; a pesquisadora,
alem da pesquisa, as pessoas lhe interessavam: a propria esco-
Tha do tema para estudo era um indicio. Mas, entre os componen-
tes do grupo, parecia que somente (A) se dava conta disto.

Tomando a palavra, (A) reiterou seu posicionamento de
defensora do trabalho, cujo conteudo sera visto em (A-1) e (A-
2).

(B) pediu emprestado um exemplar da "Proposta de Dis
sertacao”, nao se sabe se preocupada somente com o sentimento
de cobaia ou para ter uma visao completa do que se pretendia.
(B) tomou uma atitude que se considerou adequada: cientificar-se

sobre o que realmente seria por ela aceito ou rejeitado.

No X ENCONTRO, no seu depoimento sobre a experiéncia,
(B) escreveu: "de inicdio, te ached uma pessoa extremamente "pe-
dante' podls tinha a ousadia de tentar ensinar como me 45ensdibili

zan [que para mim, era um absurdo!11}",

(R-4) - REJEICAO POR PERCEBEREM O TRABALHO TOMANDO O
LUGAR DA TRANSMISSAO DE CONHECIMENTOS

O grupo que participou desta experiencia estava cur-
sando o ultimo semestre de aulas previsto para a sua preparacao
profissional. Mas, ate entao, pensavam nao estar devidamente
"equipados" para tal desempenho, como sera visto, mais detalha-

damente, na unidade de sentido (R-6).

Como acreditavam nao possuir suficientes conhecimen-
tos, consideravam a experiéncia como uma intrusa, num Tugar (nu
ma disciplina, num horario) que deveria ser ocupado com a "thans
missao-recepcac” de conhecimentos. Esperavam estabelecer, .ape-
nas e como de costume, entre eles e o professor, as relacoes nar

radoras. dissertadoras as nuaic se rafere FREFIRE (10921 ~ &E)



Nao se tentou colocar explicitamente para o grupo a
crenca de que metodos e tecnicas nao sio neutros, nem absoluta-
mente eficientes, mas condicionados a maneira de ser, pensar e
agir de quem as for aplicar. Nem tampouco a de que, em Educacao,
conteudos somente nio fazem o que aqui se considera um educador.

Esperava-se que isto fosse entendido, nao atraves de narracao,

mas da propria experiencia.

Apenas uma pessoa do grupo, (A), detentora de uma Tar
ga vivencia em Educacao, percebeu desde logo as pretensoes do
trabalho proposto, mostrando-se receptiva e ate defendendo 0s
pressupostos deste estudo, o que sera analisado na unidade de
sentido (A-2). Mesmo assim, no depoimento dado no X ENCONTRO,
(A) declarou: "s0¢ questiono a oporntundidade, considerando estan

o curso a teaminarn...".

Alem de (A), outras pessoas tambem, apesar de reco -
nhecerem algum valor na proposta, nao a consideravam oportuna:
"Nao me senti realmente motivada, talvez porque nao estivesse den
Tho dos meus intenesses no momento. Sendo este ano o da nossa
formaturna, muita coisa ainda eu gostania de aprenden parna Ut i
zan na minha vida progissional”. Esta foi a opiniao de uma pes-
soa que nao se identificou, depondo sobre a experiencia vivida,
no X ENCONTRO. Continuou declarando: "Acho que perdi, de centa
gorma, Zempo nesses encontros, tempo que ew gostarnia de ten apho
vedtado para aprendern o que nao sedi ¢ gostania muito de saben".

Nao Thes ocorria que, exatamente por estar o curso a
terminar, se tornava importante parar para refletir sobre a ex-
periencia educacional e sobre o homem nela envolvido - educado-

res e educandos. E assim, uma atividade que nao lhes proporcio-
nava aptender o que nao sabiam e gostariam muito de saber, era

considerada perda de tempo.

Desde o I ENCONTRO manifestou-se a preocupacao com co
nhecimentos objetivos., Isto se evidenciou, naquela ocasiao, quan
do alguem, querendo saber da utilidade do trabalho para a vida
"pratica” dos participantes, perguntou o que teriam a ganhar, ja
que o que tinham a perder - o tempo - ela ja sabia.




Pensavam o seguinte: temos este tempo disponivel; ne
le, queremos receber ensinamentos, coisas que vamos reproduzir
e que nos tornarao um profissional competente. Como este tempo
€ra pouco e o que pensavam precisar aprender era muito, espera-
vam que a disciplina fosse uma maratona intelectual. Uma corri-
da contra o relogio, um jogo tipo "pegue tudo o que puden", vi-
sando encher suas cabecas de um vasto repertorio de metodos e

tecnicas.

0 interesse por aprender técnicas tambem se manifes-

tou quando pediram que Thes fossem ensinadas técnicas de expres
sao dramatica, no II ENCONTRO. Da maneira que foi colocado, pa-
recia que Thes dar estas tecnicas era uma forma de paga-los por
participarem da pesquisa, pois dela, nao esperavam ganhar. A sa
tisfacao por receberem estas tecnicas se evidenciou na partici-

pacao efetiva e unanime do grupo durante o III ENCONTRO.

Ficava cada vez mais clara a idéeia presente no gru-

po: aprender era se apropriar de conteudos ou mesmo tecnicas que
0 professor prescreveria como adequadas, validas, consagradas.
Construir, atraves da vivencia, um conhecimento a partir da rea
Jidade e da experiéncia anterior dos participantes nao era con-

siderado aprender.

Interessante e observar que a propria vivencia pro-
posta pode ser considerada tambem como uma técnica, que pode-
ria ser reproduzida posteriormente pelas pesscas do grupo. No
entanto, apenas um deles, no depoimento dado no X ENCONTRO, de-
monstrou perceber esta experiencia como possivel de ser reutili
zada: "consdidenel as aulas {...) anternessantes, utilizando tec-

nicas que servinaoc tambem para nossa vivencia profissional’ .

Os demais nao demonstraram entender a proposta como
tal. Talvez, se o professor dissesse "¢is uma teenica; seu chAa
don ¢ o conhecido educadon fulanc; procede-se assim e assim";
apenas descrevendo, nao vivenciando, o grupo, enfim, ficaria sa
tisfeito e diria: aprendemos uma excelente técnica.

Mas entao, como se dariam conta do sey alcance, dos




caminhos que poderia tomar? Estariam preparados realmente para
aplica-Tla? Ou partiriam do pressuposto de que, depois de aplica
do aquele tratamento, o resultado seria, invariavelmente, um es
pecifico, pre-determinado? Estariam conscientes de que trabalha

riam com seres humanos?

Ao se destacar o valor de uma vivencia, que por suas
caracteristicas, inclui tambem aspectos afetivos, nao se preten
de negar o conhecimento consagrado, mas conecta-lo com as ou-
tras dimensoes do ser humano e da vida, pois so assim se acredi
ta ter-The atribuido seu verdadeiro significado.

Portanto, nao se critica o fato de que educadores em
preparacao nao estivessem satisfeitos por sentirem "ﬁaﬁta de mul
to conteudo basico”™ [(X)7, X ENCONTROJ, ou mesmo a preocupacao de
(D), tambem no X ENCONTRO, com a "aquisicao Louca de conhecimen
tos". Aqui se quer ressaltar, de maneira critica, o interesse
exclusivo pela "Zransmissdo-recepcaoc” de conhecimentos; a carac

terizacao deste processo como unica forma de aprender.

Esta concepcao limitante foi uma das responsaveis pe
la resistencia do grupo a um trabalho que, para muitos, apenas
ocupava o tempo destinado a outras atividades mais importantes
e que impediu outros de verem "alguma Ligacdo com a discdpli-

na que cedeu as aulas de quarta-feira”

Esta atividade, no entanto, poderia servir, como em
alguns momentos efetivamente serviu, para dar um significado
profundo, verdadeiro - o significado humano - aos conhecimentos
ja adquiridos e, por conseqliéncia, 2 sua futura funcao profis-

sional de educador.




(R-5) PRESENCA DA CONCEPCAO DE EDUCACAO COMO ATIVI-
DADE CENTRADA EM ASPECTOS COGNITIVOS E DISSO-
CIADA DOS SENTIMENTOS

A primeira manifestacao da ideia de Educacao como
atividade estritamente cognitiva evidenciou-se no ]I ENCONTRO
quando algumas pessoas tentaram Justificar a dificuldade em
aceitar o trabalho. Disseram que, estando habituados a usar a
logica, o raciocinio (apenas), nao conseguiam, de repente, "/f.i-
gar um botaozinho" e usar as emocoes. E foram taxativas: "emo-

cao nao se desencadeia por um processo do professon mandar" .

[sto significava que a emocao, os sentimentos n3o es
tavam presentes. Teriam ficado em casa ou na porta da faculda -
de? Sim, porque os sentimentos niao deveriam entrar, pois so a
logica, o raciocinio sio Uteis (ou aceitos?) numa faculdade (de

educacao!).

"Quando viemos para uma paculdade, nos concen -
trhamos para ocuvin, acompanhar, observan, usan o
campo da Logica, do raciocinio |...) estamos aqui
ha anos ouvindo, raciocdnando, comparando, 'me-
tendo o pau' tambem; criticando. De repente, nokd
temos que descern uma escada para usarmos a nos-
sa sensdbitidade, a nossa emocao [...) de nepen
te, Lem que Ligarn a emocaoc: pum!™.

Verifica-se, assim, que as emocoes nao estavam "Liga
das" 3 e que "fLiga-fas" nao era um processo muito simples... es-
ta era a realidade: educadores sendo "ha anos” preparados para
usar a Jlogica, o raciocinio, "destigados, ha anos” das emo -

coes.

No Il ENCONTRO, o habito da dissociacao entre ativi-

dades educacionais e o uso da sensibilidade e demonstrada por
(B): "eu estava em davida se nos eramos a amostna, pt. sauda -
coes e ela tentania desenvolven a sensibitidade ou se, aflim dis

b0, ela nos daria alguma tecnica..." (grifos da pesquisadora).

Para (B), naquele momento, desenvolver a sensibilida




de excluia aprendizagem e "dax tecnicas", excluia usar a sensi-
bilidade.

No IV ENCONTRO, aflorou um problema vivenciado pelo
grupo, que sera tratado na unidade de sentido (R-8). Este pro-
blema parecia nao ter sido superado e o motivo da sua "nao-rneso
Lucao" parecia ser o fato dele nao ter sido "trabalhado", disto
e, pelo fato da expressao dos sentimentos nio ser "permitida" no
ambiente da escola. Esta conclusao pode ser deduzida de um dia-
lTogo, no final deste ENCONTRO:

"e a primeira vez que esta turma fala, se abre..."
"tambem, nunca ninguem deu chance antes..."

Outra evidencia da dissociacao entre atividades cog-
nitivas e as afetivas pode ser observada nos depoimentos do X
ENCONTRO, quando varias pessoas disseram nao ter encontrado re-
lacoes entre a disciplina "Paincipios e Metodos de Ornientacdo
Educacional 111" e o trabalho proposto, que visava propiciar o

desenvolvimento da sensibilidade.

Escreveu (X)3 no seu depoimento: "... 404 algo novo

que nao estava dentro do programa dos Principios 111, que se el

perava. ... (X), foi mais alem: "quanto aos fatos genadones do

encontro, nao consegui relacionar, em nenhum momento, alguma L4
gacao com a disciplina que cedeu as aulas de quarta-felna...".

Outra pessoa, que nao se identificou, tambem nao considerou aque
Ta atividade adequada a disciplina: "talvez, em outho contexto

esse Tipo de atdvidade possa acrescentar alguma coisa .

Outra pessoa, (A) nao guestionou a relacao entre a
disciplina e o trabalho, mas tambem abordou o problema do "es-
quectmento” da area afetiva na preparacao dos educadores, atri
buindo a esta "falta de costume” os resultados aparentemente "mo

destos" da experiencia:

"...pode ten contribudldo para este nesultado apa
nentemente 'modesto' a falta de tradicao na
FACED (Facufdade de Educacdao) em atividades na
area da emogao ¢ da sensibibidade ¢ a supervalo
ndzacao da area coanitiva'. N




(R-6) - PREOCUPACAO COM O DESPREPARO-RECEBIMENTO
INSUFICIENTE DE CONHECIMENTOS TRANSMITIDOS -
PARA A VIDA PROFISSIONAL

A preocupacao por se sentirem despreparados para
vida profissional esteve presente no grupo, mas so se manifes -
tou no I e no X ENCONTROS.

Esta preocupacao se transformou em motivo de resis -
tencia pelo fato de entenderem que apenas os conhecimentos trans
mitidos e nao os vividos eram os mais importantes para sua pre-
paracao profissional, conforme foi exposto na unidade de senti-
do (R-4), que se interliga com esta (R-6).

No seu curriculo tinha sido previsto o estagio. E es
te estagio, assim previsto e regulamentado consistia na Gunica
vivencia aceita pelo grupo, uma vez que estavam habituados com

a sua presenca oficial, institucionalizada.

Sendo o estagio a unica vivéncia que lhes importava,
precisavam de conhecimentos teoricos e tecnicas transmitidas pa

ra executa-lo.

No I ENCONTRO, falaram que ja estavam proximos da con
clusao do curso e nao se achando preparados para a vida profis-
sional, nao tinham esperanca de conseguir atingir este prepa-
ro em um semestre: "O0Lha, gente, o0 que wndo se aprendeu ate ago-

na, nao e oem um semestre que vamos aprenden’

Pensavam na formatura, na sua formacao e nos conheci
mentos que deveriam ter sido depositados pelos professores.

No X ENCONTRO, quase todas as questoes evidenciadas
no I, II e ITT ENCONTROS retornar atraves do depoimento escri-

to das pessoas do grupo.

Com relacao ao problema do sentimento de despreparo

para a vida profissional, escreveram:




L

-.-bsendo este o ano da nossa formatura, muita
cotsa ainda eu gostaria de aprenden para utili-
zan na minha vida profissional’ .

"LL.50 questiono a opontunidade, considerando es
Larn o curso a terminar e a disciplina que perms
Tl esse desenvolvimento sen decisiva para a ten
minalidade escolhida.

0O que Thes provocava ansiedade e rejeicao a experien
Cia proposta, algumas vezes, era o proprio estagio, para as pes
soas que ja o estavam fazendo. Nele, sentiam estar desprepara -

dos:

". .. talvez uma explicacac para esta desmoiiva -
cac sefa a preccupacdac com o estaglo que a matlo
nia do grupo esta realizando e sente necessida~
de de requisitos para faze-Lo" .

"..ooakem disso, sinto falta de muito conteido

basico que devernilamos ten visto, e eu pensed que.
vertiamos neste semestre, nesta disciplina [pelo
menocs algumas codisas mafs Impontantes relaciona
das com o estfagio)". -

Caracterizado o grupo como se percebendo desprepara-

do para o exercicio da profissao, observa-se que sua expectati-
va no sentido de sanar todas as deficiencia do curso haviam si-
do depositadas nesta disciplina, que se apresentava como uma

ultima chance, numa corrida contra o relogio.

Pelo fato de so considerarem deficiéncia a falta de
EQEEEQQE» a inclusao deste trabalho na disciplina Thes parecia

fora de proposito. E assim, tambem por este motivo, resistiram

a ela.

(R-7) - AUSENCIA DE PARTICIPACAO ATRIBUIDA A PROBLE-
MAS EXTERNOS

0 que e chamado de problemas externos, nesta unidade
de sentido, sao os problemas que, nao sendo comuns a todos 0S
componentes do grupo, ainda assim causaram alguma interferéncia




no desenrolar das atividades. Nesta categoria se enquadram 0s
problemas pessoais e como ndo era objetivo do trabalho o desve-
Tamento destes problemas, so serao analisados os que foram mani

festos espontaneamente.

No IV ENCONTRO, a dificuldade de concentracio de (J)
foi registrada. Este'fato foi atribuido a presenca apenas espo-
radica dele nos encontros e a conseqliente falta de continuidade
na vivéncia. Este fator & considerado pouco relevante, ja  nio
chegou a influir muito na experiéencia como um todo.

Outra questao que aqui se inclui € a da preocupacao
com o estagio, ja analisada na unidade de sentido anterior (R-6).

Um problema que tambem aqui se considera relevante e
0 do medo de se expor, demonstrado pelas pessoas do grupo. Este
medo, quando considerado "4intexanoc", fenomeno do grupo, gerado
dentro dele mesmo, sera objeto de estudo na unidade de sentido
(R-9). No entanto, no VI ENCONTRO, foi falado gque o medo exis -
tente nao era somente o gerado na sala de aula, mas um fendomeno
ja trazido de fora: "ndo precisa sen aqui; a gente thaz isso..."
Apesar de ser importante esta afirmativa, seu conteudo nao che-

gou a ser mais desenvolvido.

Os problemas externos e pessoais de (X)l’ contidos no
seu depoimento no X ENCONTRO, adquirem relevancia pelo fato de-
lTa ter Tiderado e influenciado seu comportamento, conforme (A):
"Lastimo que esses elementos tenham tal influencia funto as vi-

zdnhas que Limitaram a participacao de muitas outrnas" .

Sabendo-se da influencia da (X)l’ descrita por (A)
no X ENCONTRO, observe-se o qué aquela depos, no mesmo ENCONTRO:
"..o.ew estou com muifos problemas. Tinha muitas expectativas que
ficaram completamente frustradas. Com x50, sempre me foi difi-
el parnticipan dos encontros, com a cabeca bem distante, pensan
do nas 'n' coisas supen Lmportantes que Tinham que sen feltas

na minha vida',

Um fato que emergiu no IV ENCONTRO e gue pode



diretas com o trabalho proposto, foi o da dificuldade sentida

por (X)] 2 3 o 4 Na busca de uma escola onde pudessem realizar

seus estagios. Aqui sera vista mais detalhadamente esta ques-

tao, uma vez que ela foi so citada em (R-2).

Desde o inicio do IV ENCONTRO, estas quatro pessoas
conversaram paralelamente, entre elas. Em seguida comecaram a
entrar e sair da sala. Foi perguntado a elas o que estava acon-
tecendo. Ao se saber do problema, a elas foi dada a oportunida-
de de falarem sobre ele. As causas foram atribuidas 3 institui-
¢cao que Thes exigia o estagio mas nao Thes garantia o local pa-
ra faze-lo. Contaram uma serie de episodios relativos 3 ques -
tao, destacando terem sido mal recebidas em algumas escolas e
por fim, fizeram outras criticas a faculdade.

Tentou-se mobilizar o grande grupo no sentido de bus
car solucao para o problema. No ENCONTRO seqguinte, tudo estava

solucionado: as quatro ja haviam iniciado seu estagio.

No entanto, exatamente estas quatro pessoas foram as
que se mantiveram mais resistentes durante todos os ENCONTROS.
Teria sido apenas coincidencia ou o problema vivido com relacao
a procura de estagio por estas pessoas as afetaram de tal maneira
que impediu sua participacao mesmo depois de ser solucionado?
(X)], como ja foi visto, tinha outros problemas. E (X)Z, 3 e 4?
Sua ausencia de participacao se deveu apenas as influencias de

(R-8) - AUSENCIA DE PARTICIPACAO ATRIBUIDA A PROBLE-
MAS ANTERIOQRES

Outra possivel causa da resisténcia do grupo em for-
ma de ausencia de participacao foi o fato de aceitarem um este-
reotipo social considerado négativo. Este estereotipo, criado
por uma professora (sic) do curso no ano anterior, era utiliza-

do com freqgliencia pelo grupo, para justificar seus pontos nega-




tivos. "Vitimas" do estereotipo, diziam, evitando buscar outras

causas para seus problemas: "a turma ¢ assim mesmo™ .

Definir exatamente qual seria este estereotipo nao
foi possivel porque poucas pessoas falavam sobre o assunto, e,
quando falavam, nao diziam tudo que poderia ser dito. A maior
parte dos elementos colhidos sobre este assunto foram externa -
dos por (A), que ainda ndo fazia parte do grupo quando o este -
reotipo surgiu. Soube-se apenas gue se tratava de um rotulo ne-

gativo.

0 fenomeno surgiu quando, no IV ENCONTRO, falavam do
descomprometimento dos professores com os alunos. Alguem disse:
"...uma ordentadora criou o esteredtipo da nossa tuama (... L8
50 passa adiante; a gente sabe que quando chega um professon no

ve aqud dentrho, a gente ja sabe o que ele esta pensando...". "A

Mesmo que os professores nao chegassem com uma idéia
pré-determinada sobre o grupo, como era o caso da pesquisadora,
ainda assim havia um bloqueio, porque 0 grupo havia criado  um

estereotipo dos professores: o de que eles ja teriam juizo for-

mado sobre o grupo, passado por uma professora.

0 que se lamentava era que tudo aquilo acontecia em
uma faculdade de Educacao e que aquelas pessoas, em breve, se-
riam Orientadores Educacionais.

No IV ENCONTRO, o assunto foi abordado por (A) quan-
do esta criticava o bloqueio do grupo com relacio a experiencia.
Dizendo que a vida e efemera, (A) defendia a idéia da necessida-
de de aproveitar tudo o que fosse oferecido: "Algumas ja disse-
ram: nos somos assim. Somos assim, mas o qui? Se eu sou aledja-
do, posso fazen exerncdcdos, uso uma muleta e caminho. Caminhar
¢ Ampontante (...) Agora, se eu ndo me abno, s¢ eu ndo vou, eu
ficol [...) Por que dizern 'a Zuama ¢ assim', 'a turma ¢ assim'?
Porn que? [...) Por que a turma ¢ arsim?

Foi perguntado ao grupo de eles mesmos diziam "a tur




ma ¢ assim". Havendo uma concordancia muda, chamou-se a atencao
para o fato de estarem aceitando o estereotipo que criticavam

ter sido imposto. Esta aceitacao nao seria uma auto-imposicao?

Mais adiante, disse (B): "...eu acho que tudo isso ai
neglete alguma codisa. Eu acho que tem alguma coisa acontencendo.
Nao e uma atitude infantil de ndo quenen panticipan. Tem que ana

Lisarn ¢ porque disso, o que esta acontecendo..."

Por este depoimento de (B), percebe~se a existencia

de problemas nao manifestos que estarjam causando a resistencia,

a pouca participacao.

"Analisarn o porgque”, conforme ela sugeriu, foi tenta-
do fazer nos ENCONTROS e aqui neste estudo, com mais profundida
de, nesta e nas outras unidades de sentido referentes a resis -

tencia.

Falando do medo de se expressar, que sera mais deti-
damente analisado na unidade seguinte (R-9), num momento de aca
lorada discussao, ainda no VI ENCONTRO, disse uma pessoa: "este
medo Surgiu aqud dentro em algum momento, por alguma razdo. Em
algum momento teve alguma frustracaoc [(...) fu vals falar e a pesd
doa... tu nunca mais abres a tua boca. Eu acho que aconteceu £Ls

50 aqud na sala...".

Aqui e colocado explicitamente o porqué de muita au-
sencia de participacao: "tu vais falan e a pessoa ... fu nunca
mails abres a fua boca”. 0 que se lamenta e que as reticencias,
mesmo significativas, nao traduzem todo o conteudo que devem en

cerrar.

(B) voltou a falar e entao, atribuia o medo ao trau-
ma vivido pelo grupo. Foi a ocasiao onde o grupo mais "se abriu"
em relacao ao problema sofrido. No entanto, nao deixaram a sSi-
tuacao ainda muito clara. Era um segredo que pertencia ao grupo:

"...com nelacao ao medo ¢ obudio que todo o mun-
do que esta aqud dentrno, gue vivenclou uma 44—
tuacao no ano passado, sabe porgue nos nos com-




portamos assim. Entao, a gente sabe o que acon-
tecew e sabe onde esta o nosso ponto fraco. Ago
na, se nao se trabalhou is50 ate agora, eu duvi
do que a gente va trabalhar no segundo semes
Tae”.

As pessoas se mostravam mobilizadas pelo problema. Na

da Thes foi perguntado. Falaram espontaneamente:

"o que eu fico ampressionada (...) ¢ como € que
uma pessoa pode causar tanto mal para tantas..."

H

coocom oque diredto essa pessoa tem de fazer com
que tu fe ftornes o que tu es hojfe?”

"..o.essa professora leuw nao preciso dizea o mo-

me, porque Lodo o mundo sabe quem &), essa pro
fessona pegou cada uma das nossas futuras pho-
fessonas e disse como e que o grupo era. As -
sAm. . .assim. Nao erna nem o nosso comportamento .
Lra como elas esperam que sefa o nosso comporta
mento™. -

"olaro que a gente passa o semestrhe - ¢ ano pas
sado teve duas - que dissernam: '"Ah, me dissenam
que a tuama eha assdm ¢ nao ¢ nada disso' ...no
final, no ultimo dia nos dizem que nao ¢ bem as
sim a coasa., -

"Nao que o problema ndo possa sen resolvido; ca
da um reagiu de uma maneira; eu acho que vai £2
var mutto tempo para nesolvern {ss0. Fu acho que
vai acabar o curso ¢ nos nao resclvemos o pro -
blema' .

Foram transcritos, assim, quase todos os depoimentos
ao final do VI ENCONTRO, para que se tenha uma idéia global do
que foi dito sobre o estereotipo negativo do grupo.

Observe-se que nao entraram em maiores detalhes. 0
que queriam dizer com "a fuima ¢ assim?" Seria assim calada?
Assim desinteressada? Assim desintegrada? Assim o qué? Nao se

chegou a saber.

Outro ponto a ser observado e que eram sempre as mes
mas pessoas que falavam. A maioria permaneceu na concordancia

muda.

Nao se manifestando todas as pessoas e apoiando-se

num depoimento que diz que "cada um reagiu a bua maneira" . per-




manece outra questao: ate que ponto este trauma sofrido era res
ponsave]l pelos insucessos do grupo?

No X ENCONTRO, nos depoimentos escritos, algumas pes
soas abordaram "o problema'” do grupo. Escreveu (C): "sentd tam-
bem a nresdisténcia do grupo em aceitaxr a proposta de trhabalho, ra
zdo esta por caracterisiticas proprias do grupo...".

Alguem que nao se identificou escreveu o seqguinte:
"...em rnelacao ao grupo, acho que temos enprentado alguns pho-

blemas e Lss80 tem tornado o grupo bastante resistente’.

No seu depoimento, disse (A): "o desenvolvimento pro
posto Lernia sdido  otimo, se¢ outrhos fatornes ndo tivessem digicul

tado!.

0 que se percebe e que houve um problema anterior com
0 grupo e este foi significativo para a vida das pessoas, uma
vez que influiu no seu comportamento, tendo servido para moti -
var e/ou para justificar a resistencia demonstrada no decorrer

do desenvolvimento do trabalho.

(R-9) - MEDO DA EXPRESSAO DOS VERDADEIROS SENTIMENTOS

0 medo da expressao dos verdadeiros sentimentos e ou
tro fator que deve ter estado presente durante quase toda a ex-
periencia. No entanto, isto so foi admitido pelos participantes
no VI ENCONTRO, quando um elemento do grupo, (D), cobrou dos de
mais participantes um maior comprometimento com o trabalho e no
X ENCONTRO, nos depoimentos por escrito, quando alguns atribui-
ram a este sentimento uma parcela da responsabilidade pela re-

sistencia demonstrada.

Outras formas podem ser consideradas como expressao
do medo e entre elas, o silencio, mas estas ja foram abordadas
nas unidades de sentido (R-1) e (R-2),




Esta unidade de sentido (R-9) tem intima ligacao com
a anterior (R-8), pois percebe-se que o medo demonstrado, mui-
tas vezes pode ter tido sua origem num problema anterior viven-

ciado pelo grupo, abordado naquela unidade de sentido.

Inicia-se a analise do medo da expressao dos senti -
mentos pelo X ENCONTRO.

Quando (C) atribui a resistencia "as caractenisticas
proprias do grupo” poderia tanto estar falando do esteredtipo
negativo, (R-8), como de sua conseqgliencia, (R-9). Assim demons-
tra-se a inter-relacao entre estas duas unidades de sentido.

(D) colocou no seu depoimento: "Achei as pessoas re-
servadas nos seus sentimentos, crelo que mais dados poderniam ten
aparecido se¢ cada uma falasse mais, colocasse seu ponto de VLS
ta".

(D) foi uma pessoa que nao participava da resisten -
cia, ao contrario, alem de se entregarn, tentou, no VI ENCONTRO,
fazer com que os colegas tambem fossem mais participantes. 0 re
sultado deste trabalho em (D), decorrente da sua maneira de vi-

ve-lo, podera ser observado em (A-9).

(G) tambem sentiu o medo de um maior envolvimento das
pessoas: "...no decornen das sessoes, sentdi que faltavam apro -
gfundamentos nos debates. As colocacoes do  ghupo ernam supei-
fielads. ...

(F), no seu depoimento, expressou da sequinte manei-
ra sua percepcao deste fato: "Apesar da retracaoc do grupo em co
Locarn suas expressoes [...) fod um perniodo muito bom de ativida
des em conjunto, apesar de, em alguns momentos, parecer que Cd-

da pessoa estava voliada para 54 propria .

Transcritas estas opinioes, pode-se observar que as

pessoas admitiram que se nao houvesse a resistencia em forma de
.sen-

tiam e pensavam, haveria uma vivencia mais enriquecedora.




No VI ENCONTRO, quando (D) introduziu a questao da
necessidade de maior envolvimento por parte do grupo, o fez de
uma maneira confusa. Foram faladas muitas coisas ate que a ideia
de (D) fosse tornada clara. Tinha-se a impressao que ela mesma
sentia 0 medo de expor o sentimento de que as pessoas tinham me

do de expor os seus.

Alguem havia dito que nao consequia se expressar em
publico: "Acho que a minha cara expressa o que eu estou sentin-
do. Em publico, de jeito nenhum".

E em seguida, surgiu o problema da censura exercida
pelo proprio grupo: "Nos notamos aqui na sala, cada um estava

olhando para a cara do outro. Todo o mundo controlando...".

Foi entao que (D) interferiu, mas nao claramente. Fa
lou do fato gerador, do seu significado para a pessoa que o ha-
via levado e dizendo que apesar de ter gostado, nao a havia sen
sibilizado propriamente, emendou: "eu gostaria de vivenciar ou-

tha sétuacao, nao sed qual, mas gostarnia...".

A situacao a qual (D) se referia seria uma em que as
pessoas nao tivessem medo de se expor, atraves da reflex3o so-
bre o fato gerador. Mas ela teve medo de expor este sentimento.

Diversas pessoas falaram e foi téntado extrair, pela
pesquisadora, o significado do que foi dito. 0 principal elemen
to extraido foi o bloqueio das pessoas, pelo medo de se exporem.
(D) concordou que era isto que pretendja dizer, entre outras coi

sas.

As pessoas, de uma maneira geral, participavam, mas,
para nao exporem seus verdadeiros, profundos e sinceros senti -
mentos, escondiam-se atras de comentarios superficiais, da emis

sao de opinioces pouco relevantes.

Causado por uma experiencia anterior negativa, conti

da em (R-8) ou pelo forte esquema de censura do proprio grupo,
citado anteriormente, o fato e que o medo estava presente, (D),




propunha que ele fosse superado, e, apoiado por alguns, sugeria
maior envolvimento com o trabalho. Caracterizou-se o medo como
sonegacao de sentimentos.

Quando (D) falou em "abrin os cornacoes”, houve uma
pronta reacao por parte de (B): "Espera ai, ternapia ndc, minha

fALhal Tenapia nao!".

"Abrin os coracoes", para (B) era o mesmo que tera-
pia. E terapia parecia uma coisa que a tornava vulneravel, tal
foi o significado contido na observacao. (B) foi das pessoas
mais resistentes no inicio, mas superou a resisteéncia ao perce-
ber os verdadeiros objetivos da pesquisa, passando a ter uma
participacao ativa nos trabalhos. Talvez ate porisso, ja estan-
do bastante comprometida, ir mais a fundo poderia se equivaler
a terapia. Para as outras pessoas, no entanto, muita outra coi-

sa poderia ser trabalhada sem adquirir a conotacao de terapia.

Mais adiante, disse (F): "Sobre o fato do pessoal nao
se posicdonan, ew acho que, no fundo, a gente fem muito medo de

s5e envolvern, nao sed porque ... medo de se entregan. Incraivel!.

Era a primeira vez que alguem do grupo utilizava, a-
bertamente, a palavra medo. Falavam em bloqueio, resisténcia, 1i
mitacao. Mas agora, chegavam ao ponto crucial: medo. Medo de se
envolver era o mesmo que o medo de expressar seus verdadeiros

sentimentos. Isto significaria se entregar.

(E) faTlou: "...tambem concorndo com quem disse que,
aqui na gaculdade, o pessoal tem muito medo das colisas, ndo sa-
bem a forca que tem, ate de se colocar, de se posicionan, com

medo que alguem faca uma <{magem...".

Medo de que alguem faca uma imagem e medo de receber
um rotulo, um estereotipo. E foi por este caminho que sequiu o

debate: -buscando-se as causas do medo, chegou-se ao problema do

estereripo. Causa e efeito entao correram paralelamente duran-
te o restante do IV ENCONTRO, como pode ser observado na unida-

de de sentido (R-8),




Ficou caracterizada, assim, a presenca do medo que,
provavelmente foi um dos principais responsaveis pela sonegacao
de sentimentos, pela resisténcia ao trabalho. F possivel ate que
este medo tenha estado disfarcado sob outros nomes, sob outras
Justificativas... E possivel que tenha havido medo de se admi -

tir o medo.

Sabe-se que o medo de assumir os verdadeiros senti -
mentos e uma caracteristica tambem das sociedades modernas, pois
sentimentos sao considerados ameacadores para a eficiencia, a
objetividade. Ao se sentir punido, por falta de receptividade, o
homem reprime seus sentimentos. E assim, surgem problemas emo-

cionais, de relacionamento, de aprendizagem.

Mas... nao seriam problemas assim que educadores, e
especialmente, Orientadores Educacionais deveriam estar prepara
dos para evitar ou ate para tentar resolver? Nao deveriam eles
estar abertos para reconhecer seus proprios sentimentos, antes

de trabalhar com os dos outros?

. VIVER “VIVENDO”: A ACEITAGAQ

(A-1) - CRITICA AO CONHECIMENTO "TRANSMITIDO"

A critica ao conhecimento transmitido apareceu no II
ENCONTRO, quando (A) defendeu a necessidade de um trabalho com
estes objetivos para o grupo. Voltou a emergir este assunto du-
rante o VII ENCONTRO, quando, ao refletirem sobre a caricatura

da escola de decadas atras apresentada na peca "A awtona da mi-

nha vida"”, encontraram os mesmos problemas de hoje, e, inclusi-

ve, tambem o da valorizacao excessiva e, as vezes, exclusiva, do
conteudo, do conhecimento transmitido.

Pode-se observar que, em ambas as situacoes, a trans




missao de conhecimentos foi criticada por sua caracteristica de
falta de comprometimento com a pessoa do aluno em seus aspectos
afetivos.

Também em ambas as ocasides, Il e VII ENCONTROS, a
critica ao conhecimento "dado", frio e neutro se interTigou com
outras unidades de sentido, especialmente com (A-2), que trata
da necessidade do desenvolvimento da pessoa do educador e com
(A-6), a constatacdo da presenca de insensibilidade em institui
coes educacionais.

No IT ENCONTRO, disse (A) que o trabalho proposto nio

n

era "quadradinho. .. dar feenicas...”, mas sim "uma experiencia

n

de vida". Considerou a experiencia importante, porque o Li-

VAO... nos temos condicdes de in & bibfioteca sozinhos. ..M.

Assim, percebe-se que para (A), as deficiéncias cog-
nitivas sentidas pelo grupo poderiam ser sanadas atraves de 1i-
vros. Nao havia a necessidade de presenca fisica de uma pessoa
numa sala de aula para repetir o que estava escrito nos livros.

No VII ENCONTRO, uma pessoa do grupo deu um depoimen
to, onde criticou a postura de um professor que so se preocupa-
va em dar a sua aula. Isto foi observado durante um estagio que
fez, em "uma escola conceituada”. A disciplina era matematica.
0O professor expos a parte teorica, varios alunos tentaram fazer
perguntas e ele nao permitiu. Acabada a exposicao teorica, 0 pro
fessor disse: "agora facam 04 exercicios". E ninguem  entendeu

nada.

Este depoimento e baseado numa vivencia em "uma esco
La concedituada (s4c)", nos dias de hoje. E se constitui em um
exemplo da reducao do fazer do professor a uma tarefa narradora,

insensivel, descomprometida. Mas o que esta por tras disto e que

nao deve ser esquecido e que ha o outro lado, o da cobranca. Na

cducag&d'bamc&nia, 0 professor deposita os conhecimentos, mas

r de retirar estes conhecimentos como e quan
do desejar. Por tras da adocao do sistema bancaxioc €xiste ‘sem-
pre um professor disposto a nao abrir mao de um suposto poder




que lhe atribui a profissao; o poder implacavel de Julgar quem
sabe, o quanto sabe e quem nao sabe. 0 poder que, talvez, lhe
compense de suas frustracoes pessoais e sociais.

A mesma pessoa que havia dado o depoimento anterior,
(M), que pela primeira vez participava ativamente, voltou a fa-
lar. Entre as coisas que disse, enfocou novamente o problema da
Educacao previsto apenas como conteudo: "...agora, de quinta em
diante, parece que nao existe o mundo da caianca... ndo existe

n

mais nada, s0 aquele conteudo, se entendew, se ndc entendew. ..

(M), ate entdo, tinha feito uma resisténcia muda ao
trabalho. Se esta preocupacao com a "hegemonia do conteudo” ja
estava presente anteriormente, ela havia sonegado. Caso contra-
rio, alguma outra coisa a teria feito refletir, ja que ela foi
uma das poucas pessoas que nao havia assistido a peca de tea-

tro sobre a qual se discutia.

Disse ainda (M), que era professora de 1@ serie: "¢
professon esta ali na aula e esta cada vez mais se distanciando

do aluno, pelo que eu noto, pelos meus Lamacs fambem...".

Fica assim caracterizada uma postura critica por par
te de elementos do grupo, contra um tipo de Educacao que so se
preocupa em transmitir conhecimentos, sem Tevar em conta carac-
teristicas e condicoes das pessoas a quem estes conhecimentos

estao sendo transmitidos.

Deve-se observar que, se por um lado, criticaram es-
ta dimensao da atividade educacional, por outro, na sua pr6prid
situacao de educandos, negavam que se tentasse estabelecer rela
¢oes com a sua pessoa, preferindo receber apenas conhecimentos

formais, conforme pode ser visto em (R-5).

Seria um contrasenso? Ou a critica ao conhecimento

apenas transmitido poderia ser considerada um dividendo da expe

riencia estetica vivida?




(A-2) - RECONHECIMENTO DA NECESSIDADE DO DESENVOLVI-
MENTO DA PESSOA DO EDUCADOR

A necessidade do desenvolvimento da pessoa do educa-
dor apareceu, na maioria das vezes, ligada a critica ao conheci
mento transmitido (A-1). Este desenvolvimento foi visto, por al
gumas pessoas do grupo como uma alternativa no objetivo de tor-

nar a tducacao mais humana, assim como pretende este estudo.

Estando interligados, a expressao da necessidade do
desenvolvimento do educador se deu (A-2), do mesmo modo que
(A-1), especialmente no II e VII ENCONTROS.

No II ENCONTRO, esta ideia foi defendida por (A)lque,
ao concordar com ela, defendeu igualmente a experiencia em'si:
oot vads procuran desenvolver a nossa sensabilidade, Liberan
nossa capacidade de aprenden sensibilidade e expressarn (L..). Is

50 al ¢ oum fator para o Nosso PAOPALO crescimento como pessoa .

Ate este momento da experiencia, parecia que somen-
te (A) entendia a proposta de trabalho. Depois, pode se perce -
ber que os demais tambem haviam entendido. Apenas, resistiam nao

0 demonstrando.

Analisando ainda o depoimento acima, observa-se que
(A) atribuia a pesquisadora a capacidade de "desenvolvern no gru
po a sensibilidade”. No entanto, este desenvolvimento so depen-
dia do grupo. 0 grupo e que iria se desenvolver (ou nao), depen
dendo da sua disponibilidade. 0 trabalho proposto visava ape -

nas criar condicoes favoraveis para este desenvolvimento.
Mais adiante, disse (A):

"Agora, e dmpontante porgue se nos formos  pes-
hoas sensdveds, nos ternemos condicoes de apreen
den 0 que estd pon fras e para a nossa  profis-
sac ¢ basico (...) o que nos recebemos como pes
soa no curso de magisfendio? Para a funcao de uma
profissac profundamente humana? Nada! A funcao
nossa ¢ humana, humana. E sen humano com sex hu




mano. 1550 @ uma codsa serndlal... Uma coisa mud-
To Ampontante ¢ essa {dentificacdo com o sexn hu
mano. T basicol..."

De uma forma empolgante, (A) fazia a defesa da huma-

nizacao do ensino. Vale lembrar que esta pessoa tinha na sua ba

gagem vinte e oito (28) anos de trabalho como educadora. Neles,
deve ter sentido o que era realmente importante em Educacao. Seu
pensamento estava conforme as pretensoes deste estudo e, ao va-
lTorizar este dado espontaneo, principalmente por ser fruto da

experiencia vivida de (A), aqui se transcreve, quase na inte-

gra, seu depoimento:

"...quem nao gosta de crianca, que nao pegue
chdancas, pobrezinhos; tem que se amar, nao. aman
de discunso. A mesma coisa com o adolescente:
quem nao resolveu seu problema de adu€ebcenta
nao deve ftrabalharn com adolescentes..."

Tooleu sentd na minha pele muitas éiiuac5c4 .0
que e sen um bom professon? Nao adianta saben a
matinia se eu NAO S0U PROFEASON, NA0 sou sen hu
mano. Isto parece discurnso para vocls que 5d0
maLs novas, mas 340 vinte ¢ oito ancs de expe-
niencia, nao e 50 discunso!. .. "

"...e 0 sen humano...{s50 ¢ basico. Tem que gos
tarn do homem, do sen humano. E se a gente conse
gue sern mads é@né4ut£ tem condicoes de sentin
meﬁhon o outrno... 0 aduﬁfo 0 phofesson e quem
desencadedia o pnob@ona em uma classe” .

Diante da experiencia de (A), bem como da maneira vee
mente como colocou suas percepcoes, torna-se dificil fazer um
comentario sobre elas. Tratam-se de constatacoes que se conside

ra graves e importantes. As palavras de (A) ja dizem tudo.

No VIT ENCONTRO, quando se refletia sobre a experién
cia estetica vivida em contato com a peca "A aunona da minha U4
da", mais de uma vez comentaram o fato de que apesar do autor
pretender mostrar a escola de anos atras, as situacoes apresenta-
das se pareciam muito com as que ainda acontecem em nossos dias

especialmente no tocante a atitude do professor.

Quando foi perguntado ao grupo o que mais Thes tinha
marcado, na peca, disseram que o ambiente da escola "deveria sex

mais humano... ¢ a aente ve fanifa aente insensivoel won ai "

b




Em seguida, (M) deu sua opinido:

"...se a pessoa val thabalhar nessa area, tem
que saben que vadl thabalhar com o sen humano, se
nao, como e que vai trabalhat com uma craiatfura
que, naquele dia, as vezes, aconteceu um monte
de codsas para ela...tem que parar e perguntan
para_a crdanca o que esta acontecendo...trazen-
do, ¢ um comportamento mais humano, madis sensi-
vel. E, as vezes, nNao ¢ preciso nem perguntar,
40 obsenvando a gente ja nota".

(M), ate este ENCONTRO, nada havia falado. Exercita-
va a resistencia muda. Aqui, repete-se o caso registrado no fi-
nal da unidade de sentido (A-1). Estas ideéias ja estavam presen
tes desde o inicio em (M) e ela as havia sonegado, ou seu depoi
mento pode ser considerado mais um dividendo da experiencia vi-
vida? Observe-se, no inicio, a semelhanca com o discurso de (A),
no I1 ENCONTRO.

Abordando-se o problema da falta de alguem para "as

sumin as cndlancas' de 53 serie em diante, sugeriu-se, como solu

¢ao o professor conselheiro de classe, como pessoa adequada pa-
ra estabelecer relacoes entre a crianca e a escola. Seria al-

guem para manter relacoes nao cognitivas, mas afetivas.

Isto, sentiam falta nas escolas de I e Il graus e...
sentiram falta na faculdade tambem. Fizeram o paralelo e relem-
braram o problema vivido pelo grupo, analisado em (R-8) e (R-9).

(A) voltou a falar, mais tarde, relembrando o ambien
te da antiga Escola Normal, e dizendo que hoje "nao tem aquele
ambiente (...) de famifia em formacdo. Nao ¢ aguela estrhutuna
de escola-amizade, escola-amor, escola-caninho, escola-atencao.

"

Nao da mais...".

[sto ocorreu porque os sentimentos "nao podem en-
trar" no ambiente da escola. Em nome da eficiencia, as escolas

para professores acabam por formaﬁltécnicos em Educacao, ao in-

ves de preparar educadores.




A concepcao tecnicista de Educacao parece querer trans
formar a escola em uma empresa, onde tecnicos eficientes burila
riam a materia prima, os alunos. Estes técnicos seriam "4orma-
dos" ao aprender como aplicar "formubas” imutaveis e infaliveis.
Mas tanto a materia prima da instituicido escolar quanto quem a
"manipula” sao, antes de tudo, seres humanos. E como tal, de
suas relacoes nao poderao ser substraidos - ou desconsiderados-
0s sentimentos. Por este motivo, caracteriza-se a preparacao de

educadores, como aqui e prevista como fundamentalmente diferen-

te da formacao de tecnicos em Educacao.

Atraves do que foi transcrito e analisado, procura-
se demonstrar as ideias que emergiram do grupo a respeito da ne
cessidade, sentida por ele, de desenvolver a pessoa do profes-
sor: professor como gente, como ser humano, capaz de viver seus
proprios sentimentos e de perceber e aceitar os dos seres huma

nos com 0s quais esta trabalhando, os alunos.

(A-3) - SUPERACAO DA RESISTENCIA

A superacao da resistencia ao trabalho e talvez,

forma mais verdadeira e significativa de aceitacao do mesmo.

Aceitar, simplesmente, uma proposta nao tem o mesmo
valor do que, rejeita-la, e, depois de experimenta-la, refletir

e reconsiderar a posicao assumida anteriormente.

No decorrer da vivencia, observou-se que, pouco a
pouco, os focos resistentes foram se abrandando. A prova disto
esta no fato de que as maijores evidéncias de rejeicao se deram
nos ENCONTROS I, II e III, e no X, quando fizeram um retrospec-

to de toda a atividade e nele incluiram as resistencia feitas
(e nao admitidas) e as sentidas (estas sim, admitidas). Isto
porgue, nos depoimentos escritos, dados no X ENCONTRO, muito se
falou em resistencia, mas sempre o sujeito era o grupo, nin@uém

disse: eu resisti.




A superacao da resisténcia pelo grupo, numa visao ge
ral, foi descrita por (C), no X ENCONTRO: "...& medida que
aulas foram transcornendo, as tensdes foram diminuindo e em
gumas aulas, principalmente nos wltimons encontros, o grupo,
um modo geral, se abriu, se expis mais, se entregow...".

Excetuando-se (X)] 2.3 e 4> Que uma ou nenhuma

participaram ativamente, no final dos ENCONTROS, todos ja o ha-
viam aceito. Porisso, no XI ENCONTRO, (D) falou que, na sua opi
niao, agora (naquele ENCONTRO) e que o grupo estaria preparado

para iniciar o trabalho.

[sto significa que sensibilizar um grupo para este
tipo de trabalho pode demandar tempo. E assim se conclui que pa
ra o alcance de resultados mais expressivos, seria necessa-
rio um maior numero de horas-aula para o desenvolvimento des-

ta atividade.

A primeira superacao significativa da resistencia se
deu no final do III ENCONTRO, quando (B), ate entao uma das pes
soas mais resistentes, devolveu o éxemp]ar da "Proposta de Dis-
sentacac”, acompanhada de um sorriso e de uma relacao de fatos

geradores.,

(B) teve, talvez,a participacao mais consciente. Sen
tiu, como declarou no X ENCONTRO, certa antipatia pela pesquisa
dora e pelo trabalho, considerando ambos pretensiosos porque pre
tendiam desenvolver sua sensibilidade; e ela ja se achava bas-

na
verdade, estaria rejeitando. E leu a "Proposta de Dissentacaoc”.

Assim, superou a sua resistencia.

No V ENCONTRO, depois de tres (3) ENCONTROS onde hou
ve muita resistencia - ou quase so resisténcia - e do IV, onde
houve boa participacao, o fato de tres pessoas se interessarem
em levar fatos geradores foi considerado outro indicio de supe-

racao da resistencia.

E importante que aqui se destaque o IV ENCONTRO como




um marco, no relativo a esta unidade de sentido. A partir dele,
as evidéncias de aceitacao foram significativamente superiores
as de rejeicao.

No VI ENCONTRO, quando (D) propunha um maior envolvi

"ol eu

mento do grupo, disse, entre outras coisas, 0 seguinte:
ainda sinto que poderiam acontecer mais coisas. Talver as pes -
doas estivessem ainda um pouco nesistentes. Crhesceram um pouco,

mas poderlam chescer mals ainda.

No IX ENCONTRO, uma pessoa disse o sequinte (a res-
peito da visita ao MARGS): "do que eu vi, o que mais gosted fod

aquela colecao de trnajes antigos...eu achei muito bonitos...".

Esta colocacao nao seria relevante se nio fosse ter

sido feita por (X)z, que falava pela primeira (e ultima) vez.
Acrescentando-se a isto o fato de que (X)2 tinha o apelido de

"Mudinha", pode-se perceber que sua intervencao pode ser consi-

derada um indicio de superacao de resisténcia.

Resolveu-se incluir no relato da experiéncia uma si-
tuacao que se deu fora da situacao de pesquisa, por ter rela-
coes importantes com ela. A esta situacao se deu o nome de IN-
TERLUDIO:

Tendo a pesquisadora se oferecido como voluntaria pa
ra trabalhar no Projeto PERICAMPUS/UFRGS, foi encaminhada a uma
professora que coordenava um grupo de estagiarias, pois este gru
po queria, no seu estagio, trabalhar com os aspectos afetivos

dos alunos, "pods havia muita caréncia'.

Nao sabendo quem seriam as estagiarias, a pesquisado
ra teve uma grande surpresa (e alegria) ao ver quem elas eram:
participantes do seu grupo de pesquisa. E mais ainda, estas pes
soas nao eram das que participavam mais ativamente, ao contra -
rio. Portanto foi so atraves deste fato que a pesquisadora se
cientificou que seu trabalho, para estas pessoas, nao havia si-

do inutil.




(A-4) - REFLEXAO SOBRE A EXPERIENCIA ESTETICA

Refletir sobre a experiencia estetica e expressar os
sentimentos e ideias surgidas a partir dela era o que se preten
dia neste trabalho. Portanto, fazé-lo constituiu-se na maneira
fundamental de aceitar a experiencia. Observar e refletir era
viver a experiencia. Expressar era necessario para que se pudes
se fazer o estudo, assim como para que se pudesse trocar impres
soes, 0 que enriqueceria a experiencia.

A observacao, reflexao e expressao sobre a experien-
cia estetica foram feitas durante o IV, V, VI, VII e IX ENCON -
TROS, especialmente. No VIII, houve a experiencia propriamente
dita e, provavelmente, tambem a reflexao, mas esta so pode ser
registrada no IX ENCONTRO, pelo fato de que todo o VIII ENCON -
TRO se passou observando, individualmente, as obras do museu
(MARGS) .

Temas pertencentes a esta unidade de sentido (A-4)
se evidenciaram durante quase todos os ENCONTROS acima citados.
Muitas vezes, emergiam relacionados a outra unidade, especial -
mente a (A-5), reflexao sobre a experiencia educacional e (A-6),
constatacao da presenca de insensibilidade em instituicoes edu-

cacionais.

A experiencia estética propriamente dita, se deu, na
verdade, do IV ao IX ENCONTRO. Para analisa-la, com todos os de
talhes, ter-se-ia que vive-la. Como e impossivel transmitir enm
palavras tudo o que aconteceu, ou seja, a FENOMENOLOGIA DA EXPE
RIENCIA ESTETICA, isto e tentado fazer atraves do método feno-
meho169ico € seus passos, considerada a maneira mais adequada

para comunicar a vivencia.

Obedecendo os pressupostos fenomenologicos, o que se
recomenda entao, e a leitura, na integra, dos capitulos cita-
dos, DESCRICAO, APARENCIAS e ESSENCIAS de cada ENCONTRO, em ane
X0, mas ainda sublinhando-se a ressalva de que nada substitui a

propria experiéncia,




A seguir, relacionam-se. os ENCONTROS citados e seu(s)
respectivo(s) fato(s) gerador(es):

IV ENCONTRO elementos da natureza.

ENCONTRO - musicas: "We axre the World" e

"Amarngo que nem J{Po".
ENCONTRO ~ musica: tema do filme "Fesndo Capelo Gaivota™.
ENCONTRO peca teatral: "A Awrchra da Minha Vida'.

ENCONTRO diversas obras expostas no Musey de Arte do Rio
Grande do Sul (MARGS) em 5 de junho de 1985.

Importante, aqui, se faz ainda ressaltar os diversos
assuntos, alem da Educacao, objeto de estudo da unidade seguin-
te (A-5), que emergiram, para reflexdo e discussao, a partir da

experiencia estetica.

No IV ENCONTRO surgiu o problema ecologico. Falando
do exterminio de passaros, disse (C): "Hoje, acabou [(...) e co-
mo nao exdsitem mais tantos PAASARGS, NAO existem mais tantas pe

nas ',

No mesmo ENCONTRO, o problema ecologico levou ao dos
agrotoxicos: "0 agriculton nem estd sabendo; chega um tecnico e

diz que se ele usar vai produzin mais e ele usa.

No V ENCONTRO, compararam caracteristicas culturais
do povo do nordeste e do gaucho (H) falou: "0 povo do nondeste

e tdo prd cdma, ate nas masicas, no jeito de falarem. Porque e

assim, ¢ um povo que @ sopnido, porngue ¢ Aubnutrido [...) e eles

sao tao alegres (...) aqui no sul, o pessoal ¢ muito mais £rhis-

te, mads fechado.

Ainda comparando o povo nordestino com o gaucho (H),
baseada em sua experiéncia, refletiu sobre as relacoes homem-mu

Ther:




"Aqudi, tu andas na rua e necebes as cantadas
macs obcenas possiveds e La, nav, o pessoal es-
ta sempre dizendo que tu es maravilhosa... ndo
¢ que nem as pessodas que passam agui e tu te sen
tes agredida - vou passar a mao nao sei aonde -
e ka, nao, estao semprne fazendo poesia - tu o4
sereta - ¢ o tipo da coisa bonita. 0 jeito de-
Les e assdim, e difernente. A gente sai de L4 se
sentando nainha, princesa.

No mesmo ENCONTRO, compararam a musica americana a
brasileira, tentando buscar as determinacoes culturais da dife-
renca. A esse respeito, disse (A):

"A musica amenicana € uma musica racional, ple -
namente organtizada; quem desorganiza a mudica

sa0 05 cantores. Vejam o sentido de desorngandiza
cao do homem. Vocé ve: ¢ uma civilizacdo profun
damente ohgandizada (a amernicana) e quem descrne-
ve e o homem. Aqui, nos: a cultura e 'nnn', @ o
baiao, a Letrna e ornganizada. O Brasit pala por
ele mesmo. NoazEAIadOA Un<dos, todos os estados
sao divididos matematicamente e a musica  fam-

bem” . :

Atraves da musica "We axe the Woxfd”, chegaram
problema da fome na Etiopia:

<. QU NAO CONALgo Aeparai e ouvin A0 a musica;
eu faco pensando nos Antenesses das pessoas que

fLzenam a musica, o paternalismo em cima da
n

Etiopda...".

No VI ENCONTRO, criticaram a exploracao dos aspectos
morbidos da vida pelos meios de comunicacao, como as atrocida -
des da II Guerra Mundial e a morte de Tancredo Neves.

No VII ENCONTRO, comentaram criticas sociais e poli-

ticas contidas na peca de teatro que foi o fato gerador.

No IX ENCONTRO, ao emitir juizo estético sobre um nu,
alguem disse que a modelo poderia ser mais magra e os demais ri
ram. Aproveitou-se para questionar o porque da mudanca de cr1t§
rio estetico para o padrao de beleza feminino. Foi buscada uma

resposta:




"Acho que e um faton socioligico; economico. No
mundo, galta comida. Entao, a humanidade Lem que
comegan a comen pouco, para a comida dai para
todo o mundo. Se todo o mundo comen muito, uns
vao comer bem e outros, mornrem de fome...".

Na continuacao do debate sobre o padrio de beleza fi
sica atual, houve o dialogo seguinte, abordando a realidade bra

sileira:

"Se tu vadis de Satvadon para cima, fu vais pa-
Zen uma refescac, ¢ gaucho se apavora, vem 4o
uma colsdnha assim..." (e mostrou com as maos).

"Por que? Porque tem menos comida, tém que co
mes menocs, congfirma a minha teoria: « comida
escassa, tem que comen pouco...™m.

"Nao, e habito de negidao...".

"0 habito vem da necessidade do ambiente. 0 ha -
bito vem da realidade em s4..."

Ainda no IX ENCONTRO, comentando sobre fases de pin-

tores, falaram de modificacao e libertacao:

"...Pablo Picasso, por exemplo, teve uma fase
perfedctamente classica, depois modficou, moddi-
freouw, modificou. 0 Louco do Dali, tambem (...)
teve uma fase (classica), depois foi indo, fo4
indo, fod indo...eles passam por thansformacoes.
L. NA0 sen 0h pAntones Angenucs e prAmitivos,
que se conservam o nesto da vida assim...os Ou-
trhos pintores, eles tem uma formacdo classica e
depois se Libentam (...) -
c..a proprLa arte se transforma .

Atraves destas ideias, retiradas do contexto da expe

riencia, pretende-se demonstrar que através da fruicao estética

e possivel estabelecer-se relacoes com as mais diversas 3reas
de conhecimento e da experiéncia humana, sendo que 0s assuntos
sao determinados ao surgir espontaneamente, de acordo com as ca
racteristicas e interesses de cada grupo que vivenciar esta ex-

periencia.




(A-5) -~ REFLEXAO SOBRE A EXPERIENCIA EDUCACIONAL

A reflexao sobre a experiencia educacional se deu,
geralmente, a partir das reflexdes sobre a experiencia estética

e, algumas vezes, atraves de analogias.

Em determinados momentos, a experiencia educacional
foi vista pelo grupo sob a otica de educadores; outras vezes,
atraves do angulo do educando, pois a maioria era, simultanea -

mente, professor e aluno.

Como alunos, no IV ENCONTRO, refletiram sobre a expe
riencia educacional que estavam vivendo na Faculdade de Fduca-
¢ao, citando a falta de comprometimento de alunos e professores:
"...entao fu notas o descomprometimento que as pessoas tem com

0s alunos...".

No mesmo ENCONTRO, criticaram a organizacao do esta-
gio e pensaram em tomar atitudes para resolver o problema das
colegas que nao conseguiam escolas onde pudessem estagiar: "...
nao da pana fican parnado; podernemos colocan no jornal, para des
moralizan o cunso; poderemos ainda falarn com o nesponsavel pelo

cunso, se ¢ que ele existe...".

Neste mesmo ENCONTRO, falaram do estereotipo (R-8):
T..o.dsto senve de exemplo: professon, de nivel universitario, que

chega numa turma com esterectipo...".

Muitos problemas sentidos pelas pessoas do grupo en-
quanto educandos, encerram uma evidéncia que, pelas caracteris-
ticas deste estudo, se considera relevante: a presenca de insen
sibilidade nas relacoes educadores-educandos que, pela sua im-
portancia, foi destacado para uma analise mais detalhada na uni

dade de sentido seguinte (A-6).

Assumindo a posicao de educadores, as pessoas do

po tambem refletiram sobre a experiéncia educacional.




Falando sobre a interferéncia de seu estado emocio-

nal na sua atuacao como professora, disse (B):

"..o.eu nao sou daquelas que abriu a porta da sa
fa de auta e deixed a minha vida La fora, acaZ
bou, e eu sou uma penfeita professora, que meus
problemas acabaram... Pra mim, internfene dirneta
mente no modo que eu dou a aula, no modo que eu
vou olhar para o gurd, no jeito que elfe vai pa-
Larn comigo, se euw vou fLcan braba, se¢ eu naoc

vou fican braba...sena que ele qudis me agredin?”

Neste depoimento pode ser observado que, na opiniao
de (B), seus aspectos afetivos interferem diretamente na dinami

ca de sua experiencia educacional.

No VI ENCONTRO, quando discutiram sobre a diferenca
de significados que adquiriam os fatos geradores para as pes-
soas que os traziam e para as que 0s fruiram, fez-se uma analo-

gia com a situacao de sala de aula:

"ooose tu vads apresentan uma coisd nova para o
tew aluno, nao ¢ dmportanite se aquilo e Ampor -
fante parna 1i; 0 que Tu tens que fazen ¢ que
aquilo seja imporntante para os outros Lambem.
Tem que pensarn no grupo'.

Toda a vez que se parte da sua propria experiencia
para,por analogia, refletir e se colocar na posicao das pessoas
com as quais se inter-relaciona, e possivel se estabelecer, com
propriedade, uma auto-critica. Isto foi o que aconteceu no epi-

sodio acima.

Foi no VII ENCONTRO que se deu a maior e melhor opor
tunidade para reflexao sobre a experiencia educacional. Isto
porgue o tema do fato gerador, a peca teatral "A aurorna da mi-
nha vida", foram as rela¢des entre professores e alunos:

"Ao meu vern, fod uma analise critica da escola.
Tentarnam analisan epocas passadas, mas, pra mim,
L840 ocorre em nossos dias. Agora continuda mud-
ta codisa do que a gente viu La".

Nvrincinal ranct+atarin Aa mviimna ~anhonn




¢a: o0 autor, ao criticar a escola da aurora da Aue vida, na ver
dade, atinge igualmente a escola de hoje, ja que a maioria das
cenas estereotipavam problemas ainda hoje presentes nas escolas.

"...06 professones sao sempre autornitarios, ndo
respestam a andividualidade dos alunos ... nao
conhecem bem o5 alunos...".

Isto e o que consideravam relativo as décadas passa-
das e tambem a hoje, assim como a discriminacao dos alunos
"4elos", gordos e pobres e a presenca de subestima a pessoa do
aluno. Sempre estabelecendo analogias, disseram: "...e como a

gente tambem, muifas vezes, subestima 05 afunos... .

Um grave problema percebido foi o da ineficacia

escola para pessoas com limitacoes maiores do que a media:

"L.oew noted a falta de interesse no estimufo
para o atuno, aquele aluno que tinmha poucas con
dicoes no estudo. Entdo, o que eu notesi @ que
a awla erna dada, o conteado era dado mas nao ha
via interesse pela pessoa do aluno (...) a gen-
te pode observan: aqueles que foram bem desde
0 Andedo do ano, teaminaram muito bem, passaram.
Agona, aqueles alunos que timham dificuldades,
¢dse que era pobre, aquele que era doente, a
gente nao sentiu em nenhum momento o trabalho
dos professornes em cima deles...".

Aqui se pode observar o pape] que a escola desempe-
nha na manutencao das estruturas sociais vigentes, o que foi as
sociado ao pensamento de VINCENT (apud PORCHER, 1973) sobre 0
ensino: "ele e utdil aqueles que poderiam dispensa-Lo; para aque

tes que nao podem dispensa-Lo, efe ¢ initil".

A partir do conteudo da peca, refletiram sobre o co-

nhecimento transmitido ("...a aula (...) erna ma<is uma reprodu -
cdo"), que ja foi discutido em (A-1); sobre a necessidade do de
senvolvimento da pessoa do educador (A-2), dando depoimentos so
bre a insensibilidade que ja vivenciaram em ambientes escolares,

assunto da proxima unidade (A-6).

Como a peca era uma satira, as situacoes foram ridi-




cularizadas para efeito de critica. F o autor conseguiu atingir
seu pubTico: "A gente niu o tempo inteiro ¢ no fim, a gente co-
mentow que é bem assim que acontece ainda hoje”. (Grifos da pes

guisadora).

(A-6) ~ CONSTATACAO DE INSENSIBILIDADE NAS RELACOES
EDUCADORES-EDUCANDOS

A insensibilidade nas relacoes educadores-educandos
foi constatada pelo grupo nas suas duas visoes:

-~ como alunos, percebendo sua existencia na faculda-

de onde estudavam e em outras escolas que freqlien~

taram;

- como profissionais, observando-a nas suas experien

cias pessoais e nas escolas onde atuavam.

Como alunos, ao longo de toda a experiencia, nao dei
xaram de criticar a instituicao onde estudavam. Isto pode ser
observado em unidades de sentido ja analisadas, como em (R-8),
(R-9) e (A-5). Para se cientificar do contexto onde se “deram
estas criticas, remete-se aos ENCONTROS IV, VI e VII.

Ainda com relagao a insensibilidade na propria facul
dade, (A), no VII ENCONTRO, deu um depoimento que merece desta-

que:

Toooa Undvensdidade e impessoal e autonoma  como
o mundo delfa [...]) voces, que sdac mais novas,
nao sed se sentem {550, que a UFRGS ¢ fria, Aim-
pesscal; aqui ¢ um corrnedor ... entrou na prd -
medna porta, salu na aliima [...) ¢ um cornredon.
Entra, tropeca aqud, Thopeca all ¢ sal, enfim.
Sad assim como (na minha zona, ¢ toda de boi, de
gado) banheina de gado: cal a vaca na banheira
¢ sal todo o gado, molhado, nao molhado. . . na

minha zona e assdim. Cadu, fem que sailr. Bem ou

. A P I R LIt




Este e um exemplo do sentimento de alguem do grupo
com relacao a insensibilidade na instituicio. Restringe-se ape-

nas a transcricao porque ele fala por si.

Outro depoimento sobre o assunto e que, igualmente,
dispensa comentarios, foi o dado por (D), tambem no VII ENCON -
TRO:

"0lha, gente, eu estava no jardim, como Lb40
maica a gente ... eu estava no fardim, cheio de
criancas e um menino fez cocd nas calgas. A pro
fessora perguntou quem tinha feito: crianca, nio
val contar. ELa colocou todo o mundo encostado
na_parede e olhouw um por um. Eu ndo me esqueco
ate hoje. E ela olLhou um por um. Vejam se 4580
s¢ paz...",

Aqui se pode observar nao so a insensibilidade da
professores como tambem a profundidade que certas marcas podem

alcancgar.

Como educadores, demonstraram perceber a insensibili
dade no VII ENCONTRO, quando disseram da necessidade da escola
ser mais humana, a partir da reflexao sobre a peca "A aunona da
minha vida" e do relato de fatos veridicos acontecidos na vida
de pessoas do grupo, entre os quais um onde (M) contou ter pre-
senciado uma cena na qual uma professora de pre-escola colocou
uma roupinha de palhaco numa crianca que havia urinado nas cal-
cas. Os coleguinhas ficaram rindo e a crianca, chorando. Isto
aconteceu em Porto Alegre, nos tempos atuais. Torna-se dificil,
tambem aqui, fazer algum comentario que nao seja obvio.

0 mais valioso documento da presenca de insensibili-
dade em ambientes educacionais para efeito deste estudo @ consi
derada a resistencia oferecida pelo grupo ao trabalho proposto.

Estas pessoas eram sensiveis, tanto e que se melin -
draram com o fato de uma professora lhes atribuir um estereoti-
po. Este rotulo, criou bloqueios; as pessoas passaram a sentir
medo de se expressar, de externar suas ideias e sentimentos. As

sim sendo, passaram a cobrar tecnicas, ensinamentos "neutrnos",

transmitidos e a rejeitar uma vivencia que Thes solicitava 0




exercicio de seus aspectos interiores que devido a experiencia
anterior vivida, Thes causava desconforto.

Esta fenomenoJogia constata que insensibilidade gera

mais insensibilidade:

"...0 que eu fico Ampressionada (...) ¢ como @
que uma pessoa pode causar tanto mak para tan -
tas. Agorna, euw fico pensando assim: com que di-
nedto esta pessoa tem de fazer com que tu e
tornes o que fu e hojfe?...". (VI ENCONTRO).

Utilizando-se este depoimento como ilustracao, aqui
seé quer chamar a atencao dos educadores, e, em especial, de
seus preparadores, para a gravidade deste problema no ambito da

escola.

Educadores em preparacao sao reprodutores em poten-
cial dos reflexos de seu mundo vivido. 0 que irao reproduzir pes
soas preparadas dentro de uma instituicao "{ria e tmpessoal"?
Que qualidades humanas podera ter um ser humano que se preparou
para preparar outros seres humanos atraves de um processo compa

ravel a um banho de gado?

(A-7) - CRITICA A RESISTENCIA DO GRUPO POR UM DE
SEUS MEMBROS

Foi considerado um indicio de aceitacao importante
quando um elemento do grupo criticou a resistencia percebida ten
tando sensibilizar seus companheiros para uma efetiva partici -

pag¢ao.

Esta postura, em alguns casos, tambem caracterizou -

se como’éuperacéo da resistencia, assunto ja analisado em (A-3).
No entanto, por assumir peculiaridade propria, foi destacada co
mo uma diferente unidade de sentido e pode ser reconhecida ' nas
ESSENCIAS sob a indicacao (A-7).




Agiu desta maneira (A) nos encontros IT e IV, quando
pregou a necessidade do desenvolvimento da pessoa do professor
(A-2); também (D) criticou a resisténcia do grupo, quando suge-
riu um maior envolvimento do mesmo, no VI ENCONTRO.

Significativo tambem foi considerado o conteldo  do
bilhete entregue por (E) no XI ENCONTRO: "Loleu, dnfetizmente,
nao aprove o comportamento do meu grupo. Achedi-o muito "Barrned

ot ",

Apesar de se considerar sincero o depoimento de (E),
acredita-se que ele nao foi sonegado a pesquisa, como o devem
ter sido tantos outros, por causa da proposta feita no final do
X ENCONTRO, a ser comentado na unidade de sentido seguinte (A-8)

(A-8) - ACEITACAO (TARDIA) DA PROPOSTA DE TRABALHO

A reconsideracao da atitude de resisténcia ao traba-
Tho ficou evidenciada no final do X ENCONTRO. Uma analise subje
tiva das atitudes das pessoas, da entonacao do que disseram con
clui que transmitiram mais do que as palavras escritas podem

demonstrar.

Foi percebido pela pesquisadora, desde o inicio da
experiencia que o grupo gostaria de algum tipo de "pagamento”" em
troca de sua participacao. Pediram para aprender técnicas de ex
pressao dramatica, no II ENCONTRO, o que foi atendido no ITI.

E nele, todos participaram ativamente.

Subjacentemente, percebia-se que queriam insinuar que
se sentiam co-autores do trabalho. Assim sendo, pensou-se em co
locar seus nomes quando da publicacao da pesquisa, pois mesmo
se sabendo da preocupacao cientifica em resquardar a identidade

das pessoas que dao sua contribuicao a investigacoes, as pes-

soas do grupo demonstraram querer o contrario.




Mas a pesquisadora temia que ao revelar sua intencao
de citar os nomes, estivesse alterando artificialmente os cami-
nhos da vivencia. Guardou, entao, o "trunfo” para o Ultimo en-

contro. 0 resultado foi o previsto.

0 grupo nao questionou o fato de colocar seus nomes ;

questionaram, apenas o merecimento.

Como, atraves da resisténcia, alguns imaginavam ter
inutilizado o material coletado, depois da oferta de citar seus
nomes, sentiam-se arrependidos ' por nao terem ajudado a pesquisa
dora e assim, achavam que nao mereciam a citacao.

Uma pessoa falou pelo grupo: "Fica a feu criforio.

Se achanes que nos merecemos, entdo tu colocas” .

Assim sendo, pouca coisa no comportamento das pessoas
ficou alterado pela influencia do oferecimento de recompensa.

Mas uma modificacao significativa foj registrada, e,

sendo uma evidencia mais palpavel do que olhares e expressoes

faciais demonstradas diante do fato novo, ela fica como compro-
vante da extincao definitiva (e artificial) da resistencia: 0
grupo pediu que houvesse mais um ENCONTRO, o XI, ja que se pre-

tendia encerrar a experiencia no X.

(A-9) - INDICADORES DO DESENVOLVIMENTO DA SENSIBILI-
DADE ATRAVES DA EXPERIENCIA ESTETICA

Depois da analise e reflexdo sobre a experiéncia vi-
vida com este grupo de pessoas, concluiu-se que, excetuando-se
(A-8), sao indicadores do desenvolvimento da sensibilidade atra
ves da experiencia estetica todos os modos de aceitacao do tra-

batho por este grupo.




Seus componentes demonstraram sua sensibilidade ao
criticar o conhecimento transmitido (A-1); ao reconhecer a ne-

cessidade do desenvolvimento da pessoa do educador (A-2); ao su
perar a resistencia ao trabalho (A-3); ao refletir e expressar
suas impressoes sobre a experiéncia estetica (A-4); ao refletir
€ expressar suas impressoes sobre a experiéncia educacional
(A-5); ao constatar a presenca de insensibilidade nas relacoes

educadores-educandos (A-6) e ao criticar a resisténcia do grupo
(A-7).

Assim se considera porque, nos trés primeiros encon-
tros, a participacao se deu quase que exclusivamente atraves da
resistencia. Foi preciso viver a resisténcia para transforma-1a,
pouco a pouco, e nao totalmente, em aceitacio. E isto so foi pos
sivel atraves do desenvolvimento introduzido pelo trabalho, pois
mesmo que ja houvessem pessoas dotadas de sensibilidade no gru-
po, hao 0 eram o suficiente, a ponto de se permitir exXpressa-
la.

A aceitacao da vivencia atraves da expressao de ideias
e sentimentos e considerado o maior indicio de desenvolvimento
da sensibilidade atraves da experiéncia estética.

Entre tantas coisas expressas, aqui se quer transcre
ver dos encontros algumas onde as proprias pessoas demonstraram,
especificamente, o despertar de sua atencao para as questoes que
se pretenderam focar neste trabalho. No contexto da experiencia
0s conteudos com estas caracteristicas poderao ser reconhecidos

pelo indice (A-9).

No IX ENCONTRO, disse (D), com respeito a visita ao

"A gente achou importante in porque vai apren -
dendo a valordizar a arte, porque a arte precisa
sern valondizada. A gente vad aprimorando a sens L
bilidade da gente em aprender a gostarn. Porque,
as vezes, a gente passa por cima ¢ nem olha. En
tao, eu aprendi, eu aprendo cada vez a_ gostan
daguilo. As vezes, a gente nesiste... ¢, nesis-
te; entao agora a gente vai e aprende a gostan

daguilo. E gosta! Eu gosto de axntel!™,




No X ENCONTRO, as pessoas deram seus depoimentos por
escrito. Eis alguns trechos do que escreveram:

"Minha visao ¢ de que nos encontros, o grupo
conseguiu Antegrnar-se um pouco mais do que no
inicto do trabalho™. [G)

"Dos momentos que tivemos, tined o4 aspectos
mats nicos e aprendi que de pequencs sAimbolos
por mals simples que sefam, 440 significativos

e belos porn serem como sac". (D)

"As atdividades [...]) proporcionaram momentos de
reflexao e observacao, raros na vida diarial. ..
achedito que todos foram acrnescidos no 4eu Ants
mo com aspeclos posditivos vivencdados agud...".
(F)

"Foi um perniodo de atividades validas e que §4-
cam navﬁembnanca de cada uma’. (X])3

L

-0 Admpoitante e ¢ que tenha peamanceido em

n

cada um de nos...".

"Acho que produziu maion desconthacdo no grupo,
MALOR COMUNALCACAO CNTRC 5ous propalos membros. ..V

fA)

"Nunca e demais neste mundo utilitarnista e con-
sumista vivencian a sensibilidade, as emocoes,
que 440 um trago caracteristico do sen humano e
demasiado '"blogueado'™. [(A)

H

ceepara mam, Levo o sentido de observar mais a
natureza f{que euw adono), ate os predios velhos
¢ meAmo AUf0s que nunca me haviam despertade a
atencao™.

es@oachedito que passados alguns ancs, . ainda
estarao resquicios dessas horas que passamos
aque na sala de aula".

!

'...gosted de participar porque as atividades
sugendidas fuginam da rnotina da sala de aula,
oportunizando-me sentimentos que nio 540 possi-
veds explorar dentro de uma ddltuacao normal de
aula".

"

c.onao consideno que a minha sensibilidade fe-
nha crescido (...) mas Adm, despentada para as
COLSAs que me cercam pois com essa vida agitada
que vivemos, pequenas colisas passam desperncebi-
das’ .

"Consdderno que o mais amportante de todos os em
conthos fod que em cada um de nos algo deve ftexn
flcado, como uma semente ¢ se ndao plonescen Ame
diéatamente, ha de brotar um dia e isto sena 0
truto do tou trabalho!.

Tooomuwidas codisas foram ditas nesses meses ;. mui

ta colsa foi sentida. Tenho centeza que a mafo-
e debas fod inteanalizada (de fornma difenente,
¢ claro) e que o8 nesultados desse trhabalho nao
Sernao i Atfoa Viow & on A - - " e~




No bithete entregue por (E) no XI ENCONTRO, entre ou
tras coisas, estava escrito o seguinte: "Quando vi as colocacies
de algumas colegas hoje, tenho centeza de que hoje seniam dife-

nentes".

Outro indicador a ser registrado como tambem perten-
cente a esta unidade de sentido & 0 episodio relatado no INTER-
LUDIO (em anexo), ja analisado em (A-3), onde pessoas do grupo,
consideradas das mais resistentes, se propuseram a fazer um tra
balho privilegiando aspectos afetivos e para tanto, por interme

dio de outros professores, solicitaram a orientacao da pesquisa

dora.
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5. CONCLUSAO

0 objetivo deste estudo foi verificar as possibilida
des de uma alternativa no sentido de humanizar a Educacao.

Esta alternativa propde que educadores vivenciem a
experiencia estetica e, a partir de uma reflexao sobre a expe-
riencia vivida, possam repensar seu fazer educacional.

Exercendo processos interiores, no criar e no fruir,
0 artista e o expectador fazem com que a arte atinja conhecimen
tos concernentes a dimensao emocional do ser humano, podendo pro
piciar a vivencia de conhecimentos que nao sao possiveis trans-

mitir atraves da linguagem discursiva, oral e escrita.

Resgatando-se os sentimentos na acao educacional, atra
ves da experiencia estetica, busca-se alcancar uma visao mais
abrangente das pessoas envolvidas no processo educativo - educa

dores e educandos - e da propria Fducacao.

0 grupo de pessoas que participou da experiéncia que
possibilitou esta conclusao, vivenciou-a dialeticamente, rejei-
tando-a ou aceitando-a de diversas maneiras, conforme analisado

no capitulo anterior.

Insistiram na necessidade de adquirir conhecimentos
relativos a disciplina que "cedeu” as aulas (X ENCONTRO), espe-
cialmente metodos e tecnicas; mais adiante, criticaram a mera

transmissao de conhecimentos.

Sonegaram, inumeras vezes, a expressao de seus verda

deiros sentimentos; no entanto, criticaram a insensibilidade

existente em ambientes educacionais.




A resistencia ao trabalho e sua gradativa - e incom-
pleta - superacao demonstram a necessidade da presenca  de uma
atividade como a que aqui se propde na preparacao de educadores.

Os principais indicadores da resistencia, quais se-
jam, a preferencia pela "aquisicaoc Louca” (X ENCONTRO) de conhe
cimentos transmitidos e a concepcao da tarefa educacional como

um fazer neutro, desconectado dos sentimentos, pareceram ter
suas causas fundadas sobre contingencias da estrutura socio-eco

nomica.

Observe-se alguns aspectos que levaram a esta hipote

- as pessoas que se mostraram mais abertas para acei
tar a proposta, e entre elas, cita-se (A), (B),
(C) e (D), foram as que evidenciaram (atraves das
experiencias relatadas, do trajar, da postura e do
proprio endereco) desfrutar de uma situacao socio

economica estavel ou privilegiada;

a grande maioria das pessoas do grupo era, simulta
neamente, educador e educando; soma-se a isto o fa
to de ser, tambem em maioria, mulheres, que mui-
tas vezes, acresciam a estas as tarefas domesticas,
tidas em nossa sociedade como atribuicdo feminina.
0 desgaste fisico, mental e emocional que este acu
mulo de atividades pode proporcionar & imaginavel.
0 esforco dispendido por estas pessoas so pode ser
Justificado pela necessidade premente de melhores

condicoes socio-economicas.

As "'n' codisas supen- (mporntantes” (X ENCONTRO) que
precisavam de solucaoc na vida de (X)7, parecem ser a causa de
torna-la resistente. Para ela, desenvolver a sensibilidade pode

ter significado um luxo, uma vez que as "'n' codsas” sem solu-

¢ao, que, possivelmente dependiam de suas condicoes economicas,

faziam com que ela parecesse "ten deixado uma pia cheia de Lou-

ca sufa em casa” (X ENCONTRO). Preocupava-lhe, antes de mais na

Aa A ecnhuvnAavniT iAW AT A



(J) pouco esteve presente e nas vezes que compareceu,
nao conseguia sé concentrar. Faltava porque o horario coincidia
com o seu trabalho, e, uma das vezes, porque estava envolvido na
greve dos professores. Preocupava-lhe, tambem, a sobrevivéncia
apenas.

As condicoes em que se da a vida em nossa sociedade,
aqui destacada a vida do educador, faz com que as pessoas se tor
nem objetivas, praticas, competitivas e insensiveis como Thes
exige o sistema que por sua vez as quer devorar. Tentam escapar
lutando por um diploma que lhes possibilitara melhorar de posi-

cao.

A insensibilidade da estrutura capitalista esta pre-
sente em todas as areas de atividades; neste trabalho, consta -
tou-se que tambem alcancou a Educacao. Aqui se propos uma alter
nativa para atenua-la; conseguiu-se alguns resultados. Acredita
se que, com uma experiencia mais demorada, os resultados seriam
ainda melhores (XI ENCONTRO).

Questionando-se as causas da insensibilidade encon -
trada, chegou-se a questao socio-economica. Mas o estudo mais
profundo sobre o problema estrutural da Educacao nao e o preten
dido por este trabalho: uma investigacao sobre a relacao condi-

cao do educador-sensibi]idggg fica em aberto para novas = pes-

quisas.

0 ideal seria que a conquista aqui proposta fosse to
talmente dispensavel: que a preocupacao com a sobrevivencia
nao estivesse interferindo de maneira redutiva nas relacoes

educador-educandos.

Enquanto nao se estabelecem melhores condicoes para

que o educador seja, naturalmente, um Educador, isto e, enquan-
to o profissional da Educacao nao tiver condicoes pessoais

e de trabalho compativeis com a importancia de sua atividade, o

que o levaria a desempenhar com naturalidade seu papel fundamen
tal, considera-se necessaria a adocao do "antificio" de "subme

te-Lo" @ experiéncia estetica como aqui e previsto.




Esta e uma proposta concreta que visa a despertar o
educador para a possibilidade de viver seys sentimentos e de
percebe-los na pessoa do educando. Isto nio Thes garantira so-

brevier em melhores condicdes, mas, possivelmente, concorrera

para uma melhor Educacao. E uma melhor Educacao e fundamental pa

ra que se alterem as estruturas sociais. E num processo de reor
ganizacao social se abre a possibilidade de repensar o papel do

educador.

Modificar as relacoes educador-educandos & o que pro
poe esta FENOMENOLOGIA DA EXPERIENCIA ESTETICA, como uma ALTER-
NATIVA NA PREPARACAO DE EDUCADORES.
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6. SUGESTAO: VIVENCIA DA EXPERIENCIA EDUCACIONAL DA
EXPERIENCIA ESTETICA

Partindo-se das conclusoes deste estudo, propoe-se
que seja incluida a VIVENCIA DA EXPERIENCIA ESTETICA nos
cursos de preparacio de educadores, em todos os niveis.

Sugerir’ “esta experiencia como uma disciplina pode pa
recer incoerente com a critica ao fenomeno da fragmentacao con-

tido neste trabalho.

I
-+ No entanto, se se observar que esta disciplina seria

L.

' aberta para o exericio do ser humano em todas as suas dimensoes,

/poder-se-a concluir que nela seria possivel se estabelecer as

mais diversas relacoes entre o homem e o mundo e entre o educa-

dor e a Educacao.

Viver seus proprios sentimentos fica sendo cons1dera
do indispensavel para a preparacao do educador, uma vez que ele
sera o encarregado de preparar, por sua vez, um contingente in-
contavel de pessoas que, no decorrer de sua vida profissional se

renovara a cada ano.

Se, como constatado na unidade de sentido (A-6), in-
sensibilidade gera mais insensibilidade, defende-se a ideia de
que € oportuno estancar a proliferacao deste estado de ser do

homem, na pessoa do educador.

Um fator a ser considerado para Justificar esta SU-
GESTAO e o valor da experiencia em si. A experiencia ou viven-
cia estara sempre acontecendo na vida do ser que vive. Ele ex-
periencia situacoes. E ele aprende atraves das suas vivéncias.
Esta e a forma primitiva de transmissao de cultura conforme

que ja foi exposto anteriormente.




Ao se resgatar o valor da experiencia e reconhecée-1la
como procedimento primitivo na transmissao e aquisicao de conhe
cimentos, nao se pretende considera-lo como um retrocesso. Ao
contrario: aqui se quer tomar a experiencia como um processo
aberto, onde nao haja limitacoGes nas situacoes a serem vivencia
das, mas sim, uma selecao a partir das necessidades do indivi-
duo ou do grupo que vai vivencia-la: experiencia como possibili
dade de sentir, pensar, fazer, enfim, ser nas suas mais diver-
sas possibilidades; experiencia como forma nao limitante de vi-
ver,

0 fenomeno que gerou esta tentativa de resgate do va
Tor da experiéencia em si foi a experiencia estética, ou seja, a
relacio estabelecida entre o ser humano e a beleza. Na experien
cia estetica, o individuo se envolve como um ser inteiro, senti
dos, razao e emocao, resultando numa vivencia ao mesmo tempo in
tegral e aberta. Integral, porque envolve todo o seu ser e aber
ta porque podera vive-la de acordo com sua forma particular de

Sen-estarn, pensar, sentir, querer: viver.

Acredita-se e aqui se quer propor que o ser humano,

ao despertar para a possibilidade de viver a vida e estar no mun

do numa perspectiva estetica, possa transformar sua propria exis
téncia em uma postura tambem estética: refletir e buscar em ca-

da ato que sofrer e praticar sua dimensao global e aberta.

Assim, o ser do homem no mundo tornar-se-ia um viver
estetico, um criar e fruir constantes, uma busca utopica da per
feicao do belo. E e acreditando nestes pressupostos que aqui se
sugeke pensar a Educacao: propor a vivéncia da beleza para edu-
cadores esperando que possam passar a perceber e viver a expe-

riencia educacional como uma experiencia estetica.
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