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COMO REALIZAR PERFORMANCES CULTURAIS ARTE/EDUCATIVAS
SEM DESIGNIO PEDAGOGICO-CRITICO?

Fernanda Pereira da Cunha. UFG

RESUMO: Como lider do Grupo de Pesquisa e-Arte/Educagéo Critica, certificado pelo
CNPq, venho direcionando pesquisas sobre a concepgao de performances culturais
arte/educativas como possibilidade metodolégica para corroborar no desenvolvimento
da consciéncia pedagdgica critica da agao docente, ou seja, do ato docente critico.

Neste viés, o eixo pilar de nossa questao investigativa, que discutiremos neste ensaio, 'j{‘

se centra na questdo: como pode haver performatividade pedagdgica absolutamente
necessaria para o ato ou o efeito do resultado que se revelam no processo de ensino-
aprendizagem sem a capacidade de percepgéo critica do docente em seu ato, uma
vez que a analise critica deve conduzir o ato pedagégico em si, em um processo cujo
resultado se revela?

Palavras-chave: Performances culturais; arte/educacgao; criticidade; ato pedagégico.

ABSTRACT

As leader of the Research Group e-‘rt/Education Critical certified by CNPgl come
directing research about the conception of cultural performances art / educational and
methodological possibility to support the development of awareness of critical
pedagogical teaching action, ie, the act teaching critical. This bias, the shaft pillar of our
investigative question, which we will discuss in this essay focuses on the question: how
can there be performative pedagogical absolutely necessary for the act or effect of
income that are revealed in the teaching-learning capacity critical perception of the
teacher in his act, once the critical analysis should drive the pedagogical act itself, in a
process whose outcome is revealed?

Key Words: Cultural performances, art / education; criticality; pedagogical act.

Como arte/leducadora que forma professores de artes, venho

pesquisando a concepgdo de performances culturais arte/educativas como

possibilidade metodoldgica para corroborar no desenvolvimento da consciéncia
pedagogica critica da ag@o docente, ou seja, do ato docente critico.

Vale ressaltar que performativo foi o nome atribuido por L. Austin a classe de
enunciados, terminologia essa concebida pelo autor como sendo a “realizagdo
de uma agao ou de uma parte dela, mais precisamente de uma acéo que ndo é
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normalmente descrita como um simples ‘dizer algo™ [...]. Aos atos
performativos Austin denominou ifocugdo (ABBAGNANO, 2000, p. 758).

Notemos que ilocugdo “é um enunciado linguistico que realiza ou pretende
realizar uma acdo (exemplo: ‘prometa fazer isto’ 6 um acto de ilocuc#o)".' Ou
seja, coma nos adverte Tomaz Tadeu da Silva (2011, p. 83), no entendimento
estrito “sé podem ser consideradas performativas aquelas proposigdes cuja

enunciagdo é absolutamente necessaria para a consecugéo do resultado que
anunciam”,

Nesse viés, para a performance se predispde a percepgao critica para o
ato em si, uma vez que, para a consecugdo da performance, se faz Imperativa
a consciéncia da ag@io do ato num dado rito. Nessa ambiéncia o ato
performatica deve estar imbuldo de criticidade, autonomla, autogovernanga,

Eis que se estabelece o cerne de nossa questao Investigativa: como
pode haver performatividade pedagdgica absolutamente necessaria para o ato
ou o efeito do resultado que se revelam no processo de ensino-aprendizagem
sem a capacidade de percepgéo critica do docente em seu ato, uma vez que a
andlise critica deve conduzir o ato pedagbgico em si, em um processo cujo
resultado se revela?

Assim, interessa-nos o desenvolvimento da consciéncia critica do ato
docente no contexto do universo performativo no que tange ao entendimento
das intengbes pedagdgicas, as quals devem circunscrever o processo de
ensino-aprendizado em/pelas artes.

Desse modo, se estabelecerdo, pela natureza epistemoldgica da area
das artes, as concepgdes das performances artisticas que devem estar
intrinsecas nos ritos culturais mediante as praticas arte/educativas. Note-se,
entdo, que estamos enaltecendo a percepgao agugada na pratica da formagao
do professor de artes no que tange & sug autogovernanga acerca da analise
critica do seu ato pedagdgico bem como do ato artistico, em que uma agdo

estd embrenhada na outra, dada a natureza epistemologica da arte e seu
ensino.
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Victor Turner é referéncia no campo da antropologia. Esse autor fundou a

M’\r") i "8"(\
vertente da antropologia denominada “antropologia da performance’. O FIRRE Y
professor Rubens Alves da Silva, ao explicar sobre performances culturais sob ke O g
a pena de Victor Turner, enaltece que o enfoque dos géneros de performances | L. | \\5 i,
. - A C Ay /@‘5\)‘“
“tem priorizado os eventos rituais e o teatro como suporte para andlise da | - e,
: RANINA M
realidade social” (SILVA, 2005, p. 36). ,vawgﬂ NI AROLA
w [ o
A pratica pedagogica no processo de ensino-aprendizagem em artes : m.,lfw :
pode se configurar como um género de performances culturais, dada a ‘wa’ : /(::
natureza dos eventos rituais e cénicos que compdem a pratica docente, a qual “:’;t R o
perfaz o suporte para exame da realidade socioeducacional. : -y
LA
- g Nesse viés, o objetivo central deste estudo é agugar a reflexdo dos & =
- Ly . . . . -S>
4 “ Bt pe/) futuros professores de artes no que diz respeito ao desenvolvimento perceptivo \V:;; e
& <
(/_'., e Ae| da qualidade estética que se circunscreve nas gestualidades docente, as quais P : Co -
&j’uw ¢/ perfazem a cartografia pedagégica, por meio da consumacdo da r-w(" 3l :’
oo wtby Lo\
= %hwg\a.&&& performatividade pedagdgiga. A gestualidade é concebida na construgao do ;: "‘NB:Y“
e ;\L(}u‘nv\ desenho pela trajetdria do intento pedagégico. c/v\*‘nvmw S

c O

ko
\ Q- M des 0 professor Vilanova Artigas, em 1° de margo de 1967, produz o texto O
WWQA desenho, que apresentou na aula inaugural na Faculdade de Arquitetura e

o o9 - Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo. Nesse texto, Vilanova discorre,
CL/ WY L como eixo pilar, sobre a relagao intrinseca entre desenho, designio, projeto, ao

tecer conexdes entre arte e intengdo:

Mas nem tudo se perde no acido didlogo, porquanto Platao, ao igualar arte e
intengdo, levanta o véu sobre o que mais tarde vira a acontecer com a nossa
linguagem. Ela sera desenho, mas também designio, inteng3do. Pois a arte é
obra do homem e nd@o da natureza. [...] o Padre Bluteau registra, no seu
magnifico vocabulario portugués e latino: “Dezenhar?” ou dezenha no
pensamento. Formar uma idéia, idear. Formam in animo designare. Quais as
igrejas que dezenhava no pensamento? (Vida de Sdo Xavier de Lucena).
(ARTIGAS, 1967, p. 3, 4).

E conclui;

Como se viu, ninguém desenha pelo desenho. Para construir igrejas ha que
té-las na mente, em projeto. Parodiando Bluteau, agrada-me interpelar-vos,
particularmente aos mais jovens, os que ingressam hoje em nossa Escola:
“que catedrais tendes” no pensamento? Aqui aprendereis a construi-las duas
vezes: aprendereis da nova técnica e ajudareis na criagdo de novos
simbolos. (ARTIGAS, 1967, p. 10).

% Bl
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Faz-se imperativo compreendermos que, nessa reflexao, o desenho /i ol

como designio descreve a trajetéria que deve ser pretendida pelo docente. A C‘wﬁ/‘/\

) Joe &
aannd T

arte. gh e [oaaa—
‘t&,“ L‘\/\f\/w?
= 5 Al . e o
O designio educativo intrinseco na gestualidade do ato pedagégico ¢ p f
pressupbe o aceno educativo que pode interferir no educando, em seu e con
desenvolvimento formativo libertario paulofreiriano, se se estabelecer a agédo | ol «xgu \

consciente em que o docente se (re)conhece no processo formativo/formador, |~ L.»C

CM

trajetoria perfaz a trilha do designio no processo de ensino-aprendizagem da

&\/1 > &
bem como ter percepgéo critica da qualidade estética que se circunscreve nas 7 LAdM ¢b
gestualidades desenhadas. d"" IS
,4.1/’\4'\] L e

A metodologia, como combustdo do designio educativo, caracteriza-se Io el

SV (2 S
como base estrutural da trajetéria desse processo, em prol dos intentos que | QSsedci o -
devem conceber as performatividades arte/educativas, uma vez que 0 método | (e mudi

do professor se apresenta como eixo central para nortear atos pedagdgicos. oA 5 o e

2 g 3 .o
Assim, a terminologia metodologia se configura em método como meio pe
integrador, mediador no processo de ensino-aprendizagem das artes.
[ Y\Atf(f“—‘(""
Mas o que é mediagdo? Ao consultar o dicionario de filosofia de [ eaafrad
Abbagnano (2000), encontramos em mediagdo a “fungdo que relaciona dois -“‘3*‘“‘::‘*‘"‘-‘,&2
termos ou dois objetos em geral. Essa fungdo foi identificada: 1°, no termo A, *Cﬁ:‘
médio do silogismo; 2°, nas provas na demonstracgdo; 3°, na reflexdo; 4°, nos L, ﬁ,.om
demdnios na religido”. Aqui, levaremos em conta a reflexdo como elemento \ i~ J‘*kﬁ‘:““t
A2 R Qv

motriz para se estabelecer o processo de ensino-aprendizagem com o objetivo G
T prRaANSS
de se impulsionar agdes educativas que culminem no ato de refletir, u&%h\;&uw

considerando quem ensina algo para alguém aprender e quem reflete sobre (u ponrtsrl

g - LeEw)d -

/t.«v“"

algo que esta sendo ensinado. Trata-se de um processo reflexivo concomitante
do aprender e do ensinar, instaurando, assim, a dialética no processo de
ensino-aprendizagem da arte, com vistas a edificagdo das ambiéncias
processual, relacional, dialogal.

Nesse ambito, com vistas ao contetdo e a pratica de ensino e suas
relagdes metodoldgicas, o educador devera ter como premissa abordagens de
ensino de arte que promovam instancias investigativas. Para tanto, considera-
Se que, quanto mais integrativo e significativo for o resultado instaurado na
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ambiéncia educativa, por meio das abordagens metodoldgicas de mediagao,
menor devera ser o nivel de estranhamento e, certamente, de distanciamento
da pessoa diante do que lhe é apresentado, permitindo-lhe impulsionar mais
intensamente seus processos perceptivo, reflexivo, critico e auténomo, para o
objeto em questdo, ou seja, para o objeto a ser indagado.

Para atenuar o impacto de estranhamento do educando com o
objeto/conteltdo em questdo, faz-se necessario que as relagbes entre
metodologia, conteldo e pratica de ensino posicionem o objeto em questédo
(seja uma obra de arte, uma imagem do cotidiano, uma cena da TV, um filme,
um outdoor, um site etc.), como em um ambiente qualquer, numa instancia que
viabilize ao educando tornar o objeto um sujeito indagativo — dialogavel. A

questdo € instaurarem-se, no processo de ensino-aprendizagem, acgdes
performaticas indagativas por meio de estratégias metodoldgicas acerca del|”
algo, pois o eixo central das propostas metodoldgicas pés-modernas para a

arte e seu ensino € impulsionar agdes indagativas, questionadoras e reflexivas
tendo como referéncia a arte como expresséo e cultura.

Assim, as abordagens metodolégicas pds-modernas estdo insertas
como parte do processo de planejamento do ensino de arte, com o objetivo de
instaurar um ambiente processual de (re)significagdo por meio dos métodos de
elaboracdo estratégica para a aproximacgéo e (re)elaboragdo dos significados
entre sujeito e objeto. O objetivo é a transmutagdo de sujeito-sujeito, através de
uma nova proposigcdo que favorega a (re)significagdo mediante o (re)encontro
entre os sujeitos, nessa instancia, indagativos.

Finalmente, ao se incorporar o método como parte do processo de
planejamento do ensino de arte tendo como tessitura ao processo de ensino-
aprendizagem calcado em abordagens arte-educativas performaticas
indagativas, questionadoras, poderemos, entdo, conceitua-las como propostas
metodolégicas capazes de promover acgbes reflexivas em prol do
desenvolvimento auténomo e critico do aluno no mundo que o cerca.

Assim, as agdes que proporcionam respostas, e ndo questionamentos,
nao impulsionam tdo avidamente a acdo do pensamento, da reflexdo
auténoma, critica da pessoa. Barbosa (Barbosa, Coutinho 14) conta que, na
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“camiseta dos mediadores da Bienal de 1998, havia a frase “TIRA DUVIDAS",
veiculando uma concepgao erronea, diminuidora e humilhante dessa fungao”.

Desse modo, urge a necessidade de valorizar a importancia da analise
apreciativa do percurso arte/educativo em sua instadncia performativa, em
busca do entendimento consciente e critico dessa trajetoria na composicao de
uma estética cartografica deweyana peculiar de cada contexto experienciado,
uma vez que cada experiéncia supde um designio educativo intrinseco na
gestualidade do ato pedagogico. O ato pedagdgico necessita da consumagao
de uma experiéncia completa no processo de ensino-aprendizagem das artes.

Os pressupostos filoséficos da arte como experiéncia de John Dewey
s@o concebidos por Barbosa como o “grande guarda-chuva” para “a articulag@o
entre a educagao artistica (fazer) e a educagdo estética (apreciacdo)”
(Barbosa, 1998, p. 41), que define o pds-modernismo em arte/educacao.

A educagdo estética esta intimamente relacionada a uma experiéncia
significativa, vivida, motivo de questionamento, inquietagdo, busca -
envolvimento -, valores esses que diferem acentuadamente de tantas
experiéncias que podemos ter em nossas vidas, as quais, sem esses atributos,

pouco interferem no conhecimento que vamos construindo ao longo de nossas
/
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vidas. Isto porque: :
Conhecer significa ter uma experiéncia e ndo apenas ter experiéncia. Uma ok o
experiéncia completa € tao integra que sua conclusdo € uma consumacao e e

- . . . L/ M o
ndo uma cessagao. Consumacao € a conclusdo significativa impregnada pela »f(v

apreciagdo pervasiva que penetra o todo da experiéncia. (BARBOSA, 1998, t}u&rvwd u_

p. 22). VDA N Wa
E explica Barbosa (1998, p. 22, 23): /{;ﬁ”‘* R

Dewey usa em Arf as experience a idéia da experiéncia de uma pedra que
rola de cima de uma montanha. O objetivo da pedra é chegar embaixo. A
pedra teria uma experiéncia — resultado da culmindncia de um movimento
continuo. Quanto mais a pedra revelar do seu caminho, mais significativa
sera a experiéncia. Impregnada por musgo, barro, outras pedras, capim e
flores do caminho, a culminancia e qualidade estética da experiéncia sera a
integrac@o do que ela trouxe consigo ao longo do processo, constituindo-se
uma unidade enriquecida em relagdo a unidade que iniciou a descida. 0& t'

f\a.va‘ s

Toda experiéncia & uma experiéncia estética se a experiéncia so cessa “"’ S;ch,\,w
quando cada momento foi explorado. O encerramento do circuito de energia é o ;

., & \,(“ Crca

oposto da suspensao, da stasis, é portanto a cul
p p p 0 a culminéncia de uma agao. Esta | Tyu
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culminancia, a sensagao de contemplacgéo, deflagra a energia apreciativa e a
emogao.

Assim, conclui:

A qualidade estética é a apreciagdo consumatoria difusa que penetra toda a
experiéncia, tornando-a significativa para o individuo. "O estético ndo pode
ser separado de modo taxativo da experiéncia intelectual, ja que esta devera
apresentar cunho estético a fim de ser completa® (Dewey) e ser completa
para ser significativa. (BARBOSA, 1998, p. 23).

Desse modo, a materialidade em que se apresenta a experiéncia nio é
ponto determinante, e sim o significado apreendido de uma experiéncia
consumada, pois a experiéncia, “seja qual for o seu material (ciéncia, arte,
filosofia e matematica), para ser uma experiéncia, precisa ter qualidade
estética”, porque o que “unifica a experiéncia enquanto reflexdo e emogao” é a
qualidade estética (BARBOSA, 1998, p. 22-233).

A fung@o da estetica na educagdo “é ajudar a clarificar problemas, a
entender nossa experiéncia da arte, a discriminar entre opgbes, a tomar
decisdes, a emitir juizos de valor”, por meio da sua tarefa “integrada na leitura
da obra ou do campo de sentido da arte", constituindo na educagao estética a
capacidade de desenvolver a reflexdo (BARBOSA, 1998, p. 41). Como
expressa a professora Ana Mae Barbosa: “A estética tem um enorme potencial
esclarecedor e estimulador do questionamento reflexivo, matéria-prima da
filosofia da qual a estética € uma subdivisdo ou filial" (BARBOSA, 1998, p. 41).

Na contemporaneidade, a concepgdo estética perpassa por niveis
complexos na busca elaborativa de solugGes de problemas, em todos os niveis
de conhecimento e atuacdo humana, como descreve Crawford:

N&o mais limitada a tarefa de beleza, nos tempos contemporaneos, a
estética amplia seu campo de questionamento acerca da natureza do objeto
da arte e do carater de sua criagdo, apreciagdo, interpretagdo, avaliacdo,
assim como acerca das relagbes da arte com a sociedade, tudo isto
podendo ser examinado em diferentes niveis de complexidade. (Apud
BARBOSA, 1998, p. 41).

Dada a sua natureza intrinseca, em relagdo ao processo de produgao
artistica, para Dewey as artes possibilitam a vivéncia de mais experiéncias que
qualquer outra area, porque nas experiéncias consumatérias por meio das
artes est@o presentes as “relagdes de fazer e padecer, e a energia de ida e

A ’*"'I" ok
:— Q%FLWV\

A Pl el -
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1\,.44/(»(.‘&—‘-(-1

OO~ "i”“k

l‘}( My L&.\«W\
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vinda que faz com que uma experiéncia seja uma experiéncia”, constituindo um o d

> A SO,
dialogo entre o tedrico e o empirico (BARBOSA, 1998, p. 23). Nesse contexto, on: k S

RN 0
a performance € uma agdo humana que desperta o questionamento e, por isso, 75 R
a capacidade critica, e, por assim dizer, a capacidade de produzir ideias. « gl LCL D o 4
O questionamento ¢ a chave para acionar o processo cognitivo. = “’:L\:'“d“:
: NS
Portanto, a proposigdo desse sistema se vincula a elaboragao de respostas a (K ( wd“' <
pergunta, suscitando, desse modo, a busca pela solugdo de um problema que YJ\ .

tem como fim a produgdo do material ideia. A mente comprometida com a
solugdo de um determinado problema, submersa num ambiente simbdlico,
promovera uma complexa elaboragdo de pensamento, na busca pela resposta
significativa (ideia/signo) que responda ao problema em questao.

Ideia “significa representagdo geral”, mas Descartes, ao introduzi-la na
linguagem filoséfica, entende por “Ideia o objeto interno do pensamento geral”,
afirma que Idéia é 'a forma do pensamento, para cuja imediata percepgao
estou ciente desse pensamento’, em que “as ideias sdo “quadros” ou imagens
das coisas”. Dessa forma, Abbagnano (2000, p. 751) assegura:

Para Descartes, [...] as idéias sdo “quadros” ou imagens das coisas (méd.,
I). [...] A Légica de Port-Royal adotou-a, entendendo por Idéia “tudo o que
esta em nosso espiritoc quando podemos dizer com verdade que
concebemos uma coisa, seja qual for a maneira como a concebemos”
(ARNAULD, Log., I, 1). Também foi aceita por Malembranche (Rech. De La
ver., Il, 1) e Leibniz, que considera as Idéias como “os objetos internos” da
alma (Nouv. Ess. II, 10, § 2).

Com base nessas argumentagbes, identifica-se ideia com a | : MV
representacdo de alguma coisa, bem como com a antecipagdo e projecao de L; A\w;, A
uma atividade humana, como afirma Dewey: uma possibilidade: “Uma Idéia e, ¥ 3:' ‘t,(ﬁa(;
acima de tudo, uma antecipagdo de alguma coisa que pode acontecer: ela '{w OGS ]
marca uma possibilidade” (Logic, II, 6; trad. it., p. 164). Com este significado, \\,g\w oo Lo
esse termo conserva ainda hoje uma utilidade especifica (ABBAGNANO, 2000, | um~ Hentho
p. 527-528). O (LT ¥ e

A ideia, sendo um produto conclusivo que comunica um sentido, que
representa algo, ou ainda sendo um material comunicativo, remete-nos mais
uma vez a afirmagéo de Postman, de que nés ndo vemos a realidade como ela
€, mas como sdo nossas linguagens — que sdo nossas ideias —, sendo nossas
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linguagens nossas midias; nossas midias nossas metaforas, as quais criam 0 | a0 EOG
contetdo de nossa cultura. robacn | Mg

;f\w\,/\&t,\'m\ - D
A ideia é o produto mental de algo culturalmente interpretavel. Ou seja, LV Y oS f’”m
1

para interpretarmos determinada ideia, necessitamos saber decodifica-la. O v
nivel de capacidade de nossa mente para ler/interpretar codigos esta LNJ‘CV\“’
relacionado ao nivel de imersao, interagdo e compreensdo critica com o
universo e seus codigos comunicacionais.

£ o C;«I&
"
O ensino da arte possibilita questionamento, busca, descoberta e \w‘,‘;&t&.\(«/

|
desenvolvimento da capacidade critica, elementos esses essenciais e 2 PPy (ARl
pulsantes que agugam a percepgdo e ampliam a imaginagdo e, assim, L{/«Ju O
dinamizam a cognig@o, como adverte Eisner: “refinar os sentidos e alargar a -2 SPIVY
2

imaginagéo é o trabalho que a arte faz para potencializar a cognigao” (apud . _. TS 3“
BARBOSA, 2008, p. 12). ¥ -w%w'u;;,

Ha uma convergéncia, portanto, entre Eisner, Paulo Freire e John * “ = “Y‘%
-~ ’ . . et 'lA/’ l"'\/\d‘ol;
Dewey em relagdo a importancia e ao papel da arte e seu ensino: permitir e ° / 2
GRAN~E-
desenvolver a capacidade de lidar com multiplas interpretagdes e sentidos de =
’z\”\ «
um mesmo signo, possibilitando a vivéncia significativa em lidar com a <C,

Lan G ST

ambiguidade. Como destaca Barbosa (2008, p.12 ): oL L_m[;,\‘,.fuL

et ,L.M ALAD
Novamente, os trés gigantes da Filosofia da Educagdo se encontram e nos {* S
alertam acerca da importdncia da arte para nos permitir a tolerancia a | PN
ambiguidade e a exploragdo de multiplos sentidos e significagdes. Essa
dubiedade da arte torna-a valiosa na educacdo. Em arte ndo héa certo ou
errado, mas sim o mais ou menos adequado, 0 mais ou menos significativo,
0 mais ou menos inventivo. Arte na educagdo contrapbe-se as supostas

verdades educacionais e &s mais suspeitas ainda certezas da escola.

A arte e seu ensino desenvolvem, por conseguinte, a capacidade
cognitiva e, portanto, afetiva, da pessoa, tornado-a capaz de atribuir
significagdes, de lidar com a diversidade no percurso empirico de sua vida, pois
somente a criticidade e a autonomia nos ddo subsidios a interpretagdes
esteticamente consumatérias:

Atualmente a abordagem mais contemporanea de Arte/educacdo, na qual
estamos mergulhados no Brasil, é associada ao desenvolvimento cognitivo,
[...] Por meio dele se afirma a eficiéncia da Arte para desenvolver formas sutis
de pensar, de diferenciar, comparar, generalizar, interpretar, conceber
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possibilidades, construir, formular hipteses e decifrar metaforas.
(BARBOSA, 2008, p. 17).

Rudolf Arnheim foi um dos expoentes da ideia de arte para o
desenvolvimento da cognigdo. Sua concepgao baseia-se na equivaléncia
configuracional entre percepcao e cogni¢ao. Para ele, perceber é conhecer.

A universidade ndo pode minimizar o papel responsavel que tem na Umat ly«.CL:
formagéo do educador. Para que o professor seja capaz de promover situagdes Ak 2 ) amgen —
indagativas, ensinando seus alunos e alunas a elaborar, criar, enfim, a produzir *[u\ QAN
suas proprias indagacoes, antes de mais nada, faz-se imprescindivel que ele ",U U)CC«« o

seja critico, capaz de refletr e criar suas acbes pedagogicas com w‘\u« L
autogovernanga, capaz de performatizar atos educativos concernentes aos e YX\'L‘””A":'
seus atos humanos. ole- vL’ R

- {A—v A C{:—
Portanto, este texto evoca a analise consciente e critica dos educadores, P ‘\g g L':
bem como dos dirigentes politicos, para o exercicio de praticas educativas em o 4 ‘(/
prol da educacéo critica, com o objetivo de proporcionar agdes arte/educativas 0o
libertadoras, que postulem o desenvolvimento pleno (e, portanto, libertario) da
pessoa para expressar-se com criticidade, bem como ser capaz de

\ f .
ler/interpretar 0 mundo que a cerca. Precisamos ensinar nossos alunos a ( 54‘-*““‘0 L

degustar a vida com autonomia palatavel, para que eles possam ampliar o | v :‘:’M
cardapio de sabores com base na consumacao estética oriunda de critérios e o “’”TV g
escolhas autdnomas, para que saboreiem a vida sem terem de aplaudir | '“;‘;“:f::, 4
receitas alheias, enquanto se intoxicam com elas, bem como nao se utilizem / { d

dessas receitas para intoxicarem seus alunos.

NOTAS:

1. Disponivel em: <http:
29 abr. 2013.

Ado:>. Acesso em:
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