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RESUMO: Pretende-se, neste artigo, investigar processos de criacao de oficinas de arte para criangas
que acontecem em institui¢des culturais, concebidas por arte/educadores e arte/educadoras que atuam
de forma autonoma. O recorte delimitado ¢ de oficinas que envolvem um fazer artistico, privilegiam
processos criativos e possuem um carater experimental. Sao praticas que acontecem dentro do tempo
livre dos participantes, em um Unico encontro € promovem uma intera¢do entre as criangas € seus
pais ou responsaveis adultos. Situadas na esfera da educagdo ndo formal, as oficinas sdo contratadas
de forma pontual pelas institui¢cdes culturais de maneira que fica a cargo de proponentes a defini¢ao
dos elementos que as compdem, tais como: temas, linguagens, técnicas e metodologias, culminando
em um conjunto de caracteristicas permeado pela auséncia de predeterminacdo. O interesse do
presente trabalho ¢ inquirir sobre como se dao os processos de criacao das oficinas nesse contexto de
indeterminagdo em um territorio hibrido entre a arte e a educacao. Para tanto, a fundamentacgao teorica
propde um encontro entre o campo de investigacao dos processos de criacao da arte (MARINA, 1995;
SALLES, 2007), da educacao pela experiéncia (DEWEY, 1976) e da educacao nao formal (TRILLA,
2008).

Palavras-chave: Oficinas de arte; Criancas; Processos de criacdao; Educagao nao formal.

CREATION PROCESSES OF ART WORKSHOPS FOR CHILDREN

ABSTRACT: The intention of this article is to investigate the creation processes of art workshops
for children that take place at cultural institutions and which are developed by self-employed art
educators. The research focus is delimited by experimental workshops that include artistic making
and creative processes. These workshops, which are in the field of non-formal education, happen in
only one encounter, during the free time of the participants and provide interaction among the children
and their parents or responsible adults. The institutions hire the art educators in a manner that it is
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their responsibility to define all the components of the workshops, such as: themes, art languages,
techniques and methodologies, without any predetermination. The interest of the present work is to
inquire into how the creation processes of such workshops take place in a context of indetermination
in a hybrid territory between art and education. The theoretical foundation proposes an encounter
between the field of art creation processes (MARINA, 1995; SALLES, 2007) with the field of
education, based on the concept of experience and education (DEWEY, 1976) and non-formal
education (TRILLA, 2008).

Keywords: Art workshops; Children; Creation processes; Non formal education.

PROCESOS DE CREACION DE TALLERES DE ARTE PARA NINOS

RESUMEN: Este articulo se propone investigar los procesos de creacion de talleres de arte para
nifios que tienen lugar en instituciones culturales, concebidos por arte/educadores que act@ian de
forma autonoma. El recorte delimitado es de talleres que involucran el trabajo artistico, privilegian
los procesos creativos y tienen caracter experimental. Son practicas que suceden en el tiempo libre
de los participantes, en un unico encuentro y promueven la interaccion entre los nifios y sus padres o
tutores adultos. Situados en el ambito de la educacion no formal, los talleres son contratados
oportunamente por las instituciones culturales de manera que los proponentes definan los elementos
que los componen, tales como: tematicas, lenguajes, técnicas y metodologias, culminando en un
conjunto de caracteristicas que configura un contexto de ausencia de predeterminacion. El interés del
presente trabajo es indagar como se dan los procesos de creacion de los talleres en este contexto de
indeterminacién en un territorio hibrido entre Arte y Educacion. Para ello, la fundamentacion tedrica
propone un encuentro entre el campo de investigacion de los procesos de creacion artistica
(MARINA, 1995; SALLES, 2007), la educacion a través de la experiencia (DEWEY, 1976) y la
educacion no formal (TRILLA, 2008).

Palabras llave: Talleres de arte; Ninos; Procesos de creacion; Educacion no formal.

O intuito deste artigo € investigar processos de criacao de oficinas de arte para criangas que acontecem
em instituigdes culturais, desenvolvidas por arte/educadores” e arte/educadoras que atuam de forma
autobnoma. O presente trabalho ¢ um desdobramento da pesquisa de mestrado da autora, a qual foi
motivada por suas inquietacdes profissionais decorrentes da atuacdo como arte/educadora
independente na cidade de Sao Paulo desde o ano de 2014, propondo oficinas de arte para criangas
em espacos culturais de diferentes naturezas.

A pesquisa parte do contexto em que as oficinas se inserem: sao atividades de arte/educagao situadas
na esfera da educagdo ndo formal — mais especificamente dentro do dmbito da cultura —, que
acontecem em um unico encontro— de modo que proponentes e participantes nao se conhecem —, e
sdo concebidas por arte/educadores e arte/educadoras que prestam servigos para instituicdes diversas,
por meio de contratagdes pontuais. Esse conjunto de caracteristicas compde uma configuragdao de
imprevisao e indeterminacdo, o que traz, por um lado, uma série de desafios e, por outro, um campo
de possiblidades a ser explorado por arte/educadores e arte/educadoras proponentes na concepgao das
oficinas. O interesse do presente trabalho ¢ inquirir sobre como se ddo os processos de criagdo das
oficinas nesse contexto de indeterminacao.

2 Ana Mae Barbosa (2005, p. 21) utiliza o termo Arte/Educagdo com barra com o intuito de atribuir sentido de
pertencimento, razao pela opc¢ao por essa grafia para designar os profissionais: arte/educadores e arte/educadoras.
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Tendo como foco de investigacdo a concepcao de oficinas de arte para criangas, a fundamentacao
tedrica propde um encontro entre os processos de criagdo da arte, a partir dos autores Cecilia Almeida
Salles (2007) e José Antonio Marina (1995), e o campo da educacdao, com base no conceito de
educacdo pela experiéncia de John Dewey (1976). Dentro da especificidade da educacdo nao formal,
esfera na qual as oficinas se localizam, a pesquisa se fundamenta no trabalho de Jaume Trilla (2008).
A metodologia adotada ¢ a apresentacao de alguns conceitos dos distintos campos de investigacdo —
processos de criacao da arte, educagdo pela experiéncia e educacao nao formal — em dialogo com a
concepgdo das oficinas dentro de um recorte delimitado para, posteriormente, propor relacdes e
buscar intersecgoes entre eles.

Cecilia Almeida Salles (2007), brasileira, pesquisadora da area de critica genética’, analisa os
processos de criagao do ponto de vista do fazer, caracterizando-os como uma construgao em constante
movimento, com carater provisorio € impreciso. Ja o filésofo e pedagogo espanhol José Antonio
Marina (1995) pesquisa inteligéncia e criatividade e enxerga os processos criativos como uma das
manifestagdes da inteligéncia criadora, investigando como ocorrem 0s processos de criagdo nao sé
entre artistas e escritores, mas também no campo da ciéncia, do esporte € mesmo em suas
“manifestacdes mais elementares” (MARINA, 1995, p. 35).

O filésofo americano John Dewey (1976) apresenta uma filosofia da educacdo baseada na
experiéncia, na qual propde uma relacdo entre os conteudos aprendidos e a experiéncia real da crianga,
de forma conectada as situagdes sociais que fazem parte de sua vida. A opg¢ao pela fundamentagao se
deve a uma percepcdo de alinhamento entre tal filosofia e tanto o contexto no qual as oficinas se
inserem quanto o recorte delimitado, que serd apresentado a seguir. O pedagogo espanhol Jaume
Trilla (2008) traz um conceito nao simplista de educacdo nao formal a partir de uma visao de acdo
educativa como fendmeno complexo, difuso e heterogéneo, dentro do qual as oficinas se encontram.

Contexto e recorte

As oficinas aqui investigadas carregam uma série de particularidades: envolvem um fazer artistico,
concentram-se em um Unico encontro, promovem uma interagdo entre as criangas € seus pais ou
responsaveis adultos e acontecem dentro de seu tempo livre, de modo que a participacao € voluntéria.
Além da série de questdes a serem consideradas pelos e pelas proponentes das oficinas no momento
de sua concepcdo — a efemeridade, seu carater pratico, o fato de os participantes escolherem
participar ou ndo, bem como as diversas relagdes envolvidas — ha ainda outros elementos que
interferem em sua criagdo, tais como o campo dentro do qual essas oficinas se situam e a forma de
contratacdo desses e dessas profissionais.

Hé uma grande concentragdo de instituigdes culturais na cidade de Sao Paulo — museus, centros
culturais multidisciplinares, equipamentos e espacos de agdo cultural, lazer e cidadania — de
naturezas diversas: instituigdes publicas, privadas e fundacdes. Cada uma delas tem sua propria
identidade e missdo, seja voltada para um tema especifico, ou para uma diversidade de assuntos,
linguagens e servicos; o que essas instituicoes t€ém em comum ¢ uma programacao cultural voltada
para diversas faixas etdrias. A grande maioria desses equipamentos possui uma programagao
direcionada ao publico infantil que acontece de maneira frequente nos finais de semana, feriados e
periodos de férias escolares, composta por pecas de teatro, contacdo de historias e oficinas de
linguagens artisticas diversas, entre outras opgoes.

O formato “oficina” recebe nomes que variam de acordo com a institui¢do, por exemplo: “oficina
para criangas”, “oficina para pais e filhos”, “atividade para familias”, “ateli€ aberto”, entre outros.

3 Campo que investiga uma diversidade de registros de processos de criagdo — tanto da arte em suas diferentes
linguagens, como também de outras areas, como literatura, cinema, entre outras — na tentativa de refazer parte de seu
percurso.
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Dentre os diversos tipos de oficinas, existem aquelas voltadas para o ensino de uma técnica (de
gravura, por exemplo); outras, nas quais todos os participantes seguem um mesmo passo a passo para
confeccionar algo predeterminado e chegam a um mesmo resultado (como uma oficina de confecg¢ao
de caleidoscopio); e as propostas que envolvem um fazer artistico, com cardter experimental, e
privilegiam processos criativos. O recorte delimitado nesta investigacdo compreende oficinas que se
encaixam nessa ultima categoria.

A delimitacao do recorte € proveniente da investigacao da pesquisa de mestrado da autora (QUILICI,
2021), que utilizou como instrumento de coleta e producao de dados um grupo focal composto por
arte/educadores e arte/educadoras independentes que prestam servigos para diversas instituigdes
culturais na cidade de S3o Paulo e em algumas cidades do interior do estado. O tipo de oficina ¢
composto pelo seguinte conjunto de caracteristicas: as atividades envolvem um fazer artistico e
fomentam processos de criagdo através da experimentagdo e da descoberta, de modo que ndo ha algo
predeterminado a ser atingido, e sim que as criancas participantes desenvolvem seus processos a sua
propria maneira e chegam a resultados diferentes. Nesse tipo de oficina, a arte ndo se limita a um
conteudo, mas ¢ abordada a partir de suas operagdes, processos e procedimentos, enfatizando o carater
experiencial e experimental.

Esse tipo de oficina se alinha ao trabalho da artista e educadora dinamarquesa Anna Marie Holm
(2005), que esteve no Brasil algumas vezes e desenvolvia oficinas de arte para criangas que
fomentavam processos criativos que as estimulavam a pesquisar e aprender por conta propria através
de tarefas e desafios artisticos que ndo tinham uma resposta unica. Holm (2005, p. 9) refere-se ao tipo
de aprendizado implicado em atividades de criacdo artistica ndo direcionadas, que ndo tém uma
resolugdo definida, mas sim varias possibilidades de solugdes, que sdo encontradas pelas proprias
criangas criadoras: “[...] uma tarefa artistica realmente boa ¢ fazer com que os seus alunos pensem o
oposto, pensem de maneiras totalmente diferentes...!”. Enxergando a criagdo como investigacao do
desconhecido que demanda curiosidade, esse tipo de atividade, segundo a artista, desenvolve uma
atitude pesquisadora, de abertura ao novo e ao imprevisivel: “[...] trabalhamos na Oficina de Arte
buscando descobrir o problema e as solugdes por nés mesmos. Passamos constantemente de um
campo imprevisivel para outro. Ter coragem para enfrentar a incerteza € parte do artistico” (HOLM,
2005, p. 12-13).

Hé ainda outro aspecto que exerce um impacto na concepgao das oficinas: a maneira pela qual
arte/educadores e arte/educadoras independentes sdo contratados, o que ndo se restringe ao aspecto
legal. Estes e estas profissionais costumam apresentar ou propostas pontuais, ou seus portfolios para
as institui¢des, que, por sua vez, decidem quem qual ou quais propostas irdo contratar (ou nio). E
muito raro haver um direcionamento prévio por parte das institui¢des culturais* acerca de temas,
linguagens, técnicas, objetivos, metodologias e até mesmo o tipo de oficina. Assim como outros
fatores anteriormente apresentados, essa peculiaridade na forma de contratagdo contribui para o
contexto de indeterminacao. Por outro lado, esse mesmo fato traz um campo de possibilidades a ser
explorado por arte/educadores e arte/educadoras no momento da concepcao das oficinas.

As oficinas de arte oferecidas em espagos culturais se inserem no ambito da educagdo nio formal®, o
qual ¢ conceituado por Trilla (2008) ndo como método ou metodologia, ja que abarca diversas
metodologias, mas, da seguinte maneira:

4 Essa constatagdo tem por base a experiéncia da autora: dentre as mais de trinta institui¢des culturais para as quais prestou
esse tipo de servico, apenas uma Unica vez lhe foi requisitado criar uma oficina a partir de um tema predeterminado.

SA comparacdo entre educagdo formal e ndo formal tem como tnico objetivo enfatizar as especificidades de cada uma
delas, sem juizo de valor ou oposicdo, pelo contrario, partindo do principio de que ambas coexistem de maneira
complementar (TRILLA, 2008).
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O que ocorre ¢ que a educacdo nido-formal, por situar-se fora do sistema de ensino
regrado, desfruta de uma série de caracteristicas que facilitam certas tendéncias
metodoldgicas. O fato de ndo ter que seguir nenhum curriculo padronizado e
imposto, as poucas normas legais e administrativas que recaem sobre ela (calendario
escolar, titulagdo dos docentes, etc.), seu cardter nao obrigatorio, e por ai afora, tudo
isso facilita a possibilidade de métodos e estruturas organizacionais muito mais
abertas (e, geralmente, mais flexiveis, participativas e adaptaveis aos usuarios
concretos e as necessidades especificas) que aquelas que costumam imperar no
sistema educacional formal. Mas repetimos: isso ¢ apenas uma tendéncia, uma
énfase, e ndo um elemento essencial ou uma caracteristica conceitualmente
necessaria. (TRILLA, 2008, p. 42).

A inserc¢ao das oficinas culturais fora do sistema regrado e obrigatério viabiliza a exploragdo de uma
diversidade de estruturas e metodologias. Tal configuracdo de abertura ¢ reforcada pela auséncia de
direcionamento prévio por parte das institui¢des culturais na contratagao das atividades, o que permite
aos arte/educadores e arte/educadoras proponentes definirem os ja citados elementos que compdem
as oficinas (temas, linguagens, técnicas, objetivos, metodologias etc.) e até mesmo o tipo de oficina
(ensino de uma técnica; confeccao de algo predeterminado; fazer artistico com carater experimental),
definindo também o tipo de experiéncia que serd oferecida. Uma vez que se trata de atividades de arte
em um contexto de abertura e dentro do recorte delimitado (oficinas de fazer artistico com carater
experimental e que privilegiam processos criativos), parte-se do pressuposto de que a criacao de tais
oficinas se assemelha aos processos de criacdo de arte.

Processos de criacao da arte

Para examinar os processos de criacdo das oficinas, parte-se da conceituacdo de criacdo como um
complexo percurso em continua transformac¢do, por meio do qual algo passa a existir: “[...] um
processo de representacdo que d4 a conhecer uma nova realidade, com caracteristicas que o artista
vai lhe oferecendo” (SALLES, 2007, p. 26). Uma perspectiva que coloca a criagdo como um caminho,
um decurso de concretizacdo de algo novo, com tracos da singularidade de quem cria; trata-se,
portanto, de um processo criativo singular de transformagao, cujo produto ¢ uma realidade nova:

Estamos falando do trabalho indispensavel para dar aos olhos o conhecimento das
formas. Processo através do qual da-se a conhecer algo que ndo existia anteriormente
como tal, € que passa a existir a partir de certas agoes do artista que vdo dando
determinadas caracteristicas a esse objeto em constru¢do. Trata-se, portanto, do
trabalho criador de construgdo de novos sistemas ou novas coeréncias;
engendramento de novas formas em um continuo percurso transformador [...].
(SALLES, 2007, p. 52).

José Antonio Marina (1995) apresenta a inteligéncia como sendo intrinsecamente criadora e afirma
que ela concebe possibilidades através de projetos escolhidos e inventados. A defini¢do de “projeto”®
do filosofo se refere a metas ou “irrealidades” que podem se tornar novas realidades por meio de um
comando de a¢do de um projeto criador. Dentro de seu conceito de “comportamento criador” (ou
inteligente) como busca dirigida por um projeto criador, a atividade artistica seria um exemplo desse
comportamento, cuja especificidade ¢ ser orientada por um projeto de poesia (MARINA, 1995, p.
35). Assim como Salles (2007), o filésofo espanhol enxerga os processos de criagdo como

6 O termo “projeto”, utilizado pelo autor, refere-se a projetos criadores.
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entrelacados a individualidade de quem cria, compreendendo-os como uma expansao ou proje¢ao da
subjetividade, algo que denominou “um acontecimento biografico” (MARINA 1995, p. 185).

A singularidade de quem cria, segundo Salles (2007), norteia a escolha de determinados assuntos,
matérias e modos de fazer, de maneira relacionada a valores, interesses e gostos do criador ou da
criadora. Trata-se de um conjunto de principios pessoal e tinico, composto por gostos e crengas € que
rege a agdo, direcionando a criagdo (SALLES, 2007, p. 37). A inexisténcia de direcionamento prévio
por parte das instituicdes culturais em relagdo as oficinas, junto com a auséncia de normas rigidas e
padrdes curriculares na educacao ndo formal, abre espago para que a concepgdo das oficinas aconteca
de maneira atrelada a singularidade de seus criadores e criadoras, o que se manifesta na série de
escolhas e decisdes envoltas nesse processo.

Salles (2007) e Marina (1995) utilizam conceitos diferentes para falar da impressao da singularidade
de criadoras e criadores em suas criacdes. O autor espanhol estabelece a concepgdo de “gosto
artistico”, ou de “juizo de gosto” de autores e autoras como um bloco de informag¢ao integradas, que
contém “[...] informagdes, avaliacdes estéticas, peculiaridades psicoldgicas, reflexdes teodricas,
desejos, manias, raciocinios, sonhos e muitas outras coisas [...]”, de modo que tal bloco (ou juizo de
gosto) interpreta os dados perceptivos da pessoa. (MARINA, 1995, p. 186).

O caréter singular dos processos criadores ¢ destacado por Salles (2007) quando a autora se refere a
“determinadas caracteristicas” ou a “caracteristicas que o artista vai lhe oferecendo”, isto ¢, hd uma
delimitagdo de criacdo como concretizagdo de algo novo, com tracos que o criador ou a criadora lhe
confere, e que torna os processos criadores distintos, Unicos. Segundo Salles (2007, p. 39), a
singularidade de quem cria se expressa através do que ela denomina “projeto poético”, ou “o grande
projeto do artista”, que toma a forma de um conjunto de principios éticos e estéticos que direcionam
e norteiam o fazer do ou da artista, manifestando-se em suas escolhas, selecoes, acdes € combinacoes.

Dois momentos nos quais a singularidade de criadores e criadoras se manifesta na criagdo merecem
destaque: o primeiro ¢ o da sele¢do, que ocorre através da percepgdo; e o segunda ¢ o da transformacao
a partir do que foi selecionado, coletado. A percep¢ao funciona como um “[...] filtro perceptivo que
processa o mundo [...]”, trazendo uma perspectiva individual e funcionando como uma atividade
criadora dentro dos processos de criacdo (SALLES, 2007, p. 90). Considerando que matérias-primas,
referéncias e técnicas sejam comuns a todos e se encontrem disponiveis para quem quiser criar, um
primeiro filtro dos processos de criacdo seria um esquema particular composto por critérios
selecionadores nessa vastidao de possibilidades. Tal fato interessa a investigagdo da concepgao das
oficinas, ja que elas envolvem uma diversidade de aspectos, cuja selecdo faz parte de seus processos
de criagao.

Uma diversidade de temas, linguagens artisticas, diferentes técnicas, metodologias e objetivos — que
estdo disponiveis a todos e todas proponentes de oficinas — sdo selecionados pelo filtro perceptivo
individual de quem cria ao longo de seus processos de criagdo. Ao refletir sobre a percep¢ao, José
Antonio Marina (1995, p. 35) afirma que, ao longo de projetos criadores, colhemos informagdes da
realidade de forma seletiva, orientados por nossos desejos e projetos, selecionando apenas o que nos
interessa.

O filtro seletivo esta impregnado de interesses e desejos pessoais € Unicos e ¢ direcionado ao que se
almeja criar, independentemente do nivel de consciéncia que se tenha a esse respeito. Apds essa
selecdo, que ocorre de maneira impar, hd uma série de operacdes que envolvem jungdes, organizagdes
e alteragdes, o que se d4 também de maneira particular: “[...] a originalidade da constru¢do encontra-
se na unicidade das transformagdes: as combinacdes sdao singulares. Os elementos selecionados ja
existiam, a inovacdo estd no modo como sdo colocados juntos.” (SALLES, 2007, p. 89). A
singularidade como componente fundamental dos processos criadores se manifesta através de um
conjunto de principios estéticos, preferéncias, gostos e valores. Esse conjunto de principios direciona
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a criacdo, primeiro por meio das escolhas — selegdes e extragdo de informagdo do mundo — e,
depois, nas metamorfoses, combinagdes e modos de fazer singulares a partir do que foi coletado.

Principios educativos

A concepcao de oficinas de arte para criangas em espacos culturais foi abordada, at¢ o momento, a
partir da perspectiva dos processos de criacdo da arte, que ocorrem de forma atrelada a singularidade
de criadores e criadoras, fato que ¢ enfatizado pelo contexto de indeterminagdo, que possibilitaria a
criacdo de propostas experimentais e até mesmo autorais. No entanto, ndo se deve desconsiderar o
fato de que tais agdes se encontram dentro do campo da educacdo. Embora a educagdo nao formal
permita estruturas e metodologias mais abertas e flexiveis, assim como a educagdo formal, sdo ambas
intencionais, com objetivos explicitos de aprendizagem ou formagao e “[...] se apresentam sempre
como processos educativamente diferenciados e especificos” (TRILLA, 2008, p. 38-39).

A autonomia que arte/educadores e arte/educadoras tém ao fazer as escolhas dos diversos aspectos
que irdo compor suas oficinas e imprimir sua singularidade vem acompanhada de uma
responsabilidade, considerando que, enquanto atividades educativas, as oficinas devem possuir
objetivos de aprendizagem e/ou formagdo, mesmo que estes possam se manifestar de maneira ampla
e variada, dada a maleabilidade da conjuntura. O contexto de indeterminagdo — que também ¢ de
abertura e flexibilidade —, do qual proponentes podem tirar proveito para tomar a série de decisdes
pertinentes as oficinas e ao tipo de experiéncia que querem oferecer, ndo deve ser confundido com
“fazer qualquer coisa de qualquer maneira”. Assim, como criar praticas de qualidade artistico-
pedagbgica, considerando a auséncia de parametros definidos e predeterminados?

Mesmo sendo demarcada, a esfera da educacdo ndo formal abarca uma amplitude de atividades de
diferentes tipos, naturezas e metodologias, bem como uma variedade de publicos, institui¢des,
programas e estruturas organizacionais, de modo que tentativas de homogeneizagdo se mostrariam
impertinentes. Com o intuito de afastar o conceito de educagdo ndo formal da generalizagdo, Trilla
(2008, p. 42-44) diferencia alguns de seus ambitos, sendo estes: o ambito da formacao ligada ao
trabalho, o &mbito do lazer e da cultura, o ambito da educacdo social e o ambito da propria escola.
Partindo de tal estruturacao, as oficinas discutidas neste trabalho se encaixariam no ambito do lazer
e da cultura, dentro do qual o autor destaca o tempo livre, o desejo de aquisi¢ao e usufruto cultural de
uma maneira nao académica e nao utilitarista e a contemplacdo de pessoas de todas as idades,
tornando tais atividades “[...] uma importante oferta educacional nao-formal” (TRILLA, 2008, p. 43).

Por se tratar de atividades artisticas que englobam o fazer, a criacdo e a experimentacao e dado o
contexto que permite métodos e estruturas mais abertas € sem uma predeterminagdo de diversos
aspectos, 0 modo de pensar e de criar as oficinas de arte para criancas tende a afastar-se de abordagens
de ensino tradicional e a alinhar-se as filosofias de educagdo de orientagdo progressista. John Dewey
(1976) resume alguns dos principios da educacdo nova, ou progressista, em comparagdo ao ensino
tradicional:

A imposicio de cima para baixo, opde-se a expressio e cultivo da individualidade;
a disciplina externa, opde-se a atividade livre; a aprender por livros e professores,
aprender por experié€ncia; a aquisicdo por exercicio e treino de habilidades e técnicas
isoladas, a sua aquisi¢do como meios para atingir fins que respondem a apelos diretos
e vitais do aluno; a preparacdo para um futuro mais ou menos remoto opde-se
aproveitar-se a0 maximo das oportunidades do presente; a fins e conhecimentos
estaticos opoe-se a tomada de contacto com um mundo em mudanca. (DEWEY,
1976, p. 6-7).
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Embora o filésofo americano se refira a educacao formal, ha de se convir que a ja apresentada
conjuntura da educag¢do ndo formal (TRILLA, 2008) — com seu carater ndo obrigatdrio, por se
encontrar fora do sistema regrado e pelo fato de nao seguir um curriculo predeterminado — favorece
a implementacdo de tendéncias metodoldgicas diversas, incluindo as ndo tradicionais. Ainda de
acordo com o mesmo autor, tal conjuntura também possibilita a implementacdo de métodos e
estruturas mais participativas e “[...] adaptaveis aos usudrios concretos e as necessidades especificas
[...]” (TRILLA, 2008, p. 42), de modo que o campo da educagdo ndo formal — principalmente na
educacdo em arte — poderia ser um solo fértil para a educagio pela experiéncia proposta por Dewey
(1976):

Em meio a todas as incertezas, admito haver consenso geral permanente quanto ao
pressuposto fundamental, ou seja, de que ha conexdo organica entre educagdo e
experiéncia pessoal, estando, portanto, a nova filosofia de educa¢do comprometida
com alguma espécie de filosofia empirica e experimental. (DEWEY, 1976, p. 13).

Para falar da educacdo pela experiéncia, John Dewey (1976, p. 14) problematiza os diferentes tipos
de experiéncias, afirmando que nem todas sdo genuinas e/ou educativas, e esclarece que tal defini¢ao
depende de sua qualidade. As experiéncias consideradas educativas pelo autor “[...] devem ser do tipo
das que irdo influir frutifera e criadoramente nas experiéncias subsequentes” (DEWEY, 1976, p. 17).
A experiéncia, de acordo com Dewey (1976), possui os aspectos imediato e mediato. O primeiro se
refere ao seu impacto instantaneo, por exemplo, se a experiéncia ¢ ou ndo agradavel. Ja o segundo
diz respeito a influéncia de uma experiéncia nas experiéncias posteriores, seu impacto em um prazo
mais longo, que deve ser positivo e vinculado a objetivos educacionais. As experiéncias educativas
devem conter um equilibrio entre ambos os aspectos, para que ndo sejam apenas agradaveis de
imediato, mas enriquegam os estudantes e contribuam para suas experiéncias futuras (DEWEY, 1976,

p. 16).

Em meio a diversidade de tipos de oficinas para criangas oferecidas em instituigdes culturais, uma
das caracteristicas comum a elas € sua natureza pratica, que envolva algum tipo de fazer, seja este
instrucional, expressivo e/ou experimental. Em vista disso, o aprendizado pela experiéncia levantado
por Dewey (1976) se mostra pertinente, j4& que em tais oficinas se aprende (ou se experimenta)
fazendo. No que concerne ao recorte especifico das oficinas investigadas, o aspecto experiencial ndo
se restringe ao fato de se caracterizarem como atividades praticas, mas também porque nelas se
aprende testando, descobrindo e experimentando. O pressuposto fundamental da filosofia da
educagdo com base na experiéncia, de John Dewey (1976, p. 13), propde uma “[...] conexdo organica
entre educacdo e experiéncia pessoal”, uma relacdo entre os contetidos aprendidos e a experiéncia
real, em oposi¢do a um aprendizado abstrato, que ndo tenha sentido para o educando.

Algumas caracteristicas relativas ao ambito do lazer e da cultura proposto por Trilla (2008) devem
ser consideradas no momento da criacao das oficinas e podem alinhar-se aos principios da educagao
pela experiéncia projetado por Dewey (1976). A participacao voluntaria, visto que sdo atividades nao
obrigatdrias e circunscritas no tempo livre dos participantes, pode sugerir atividades mais livres, com
menos regras, abrindo espago para propostas experimentais com foco na experiéncia. Esse fato ¢
refor¢ado pelo fato de as oficinas ndo possuirem fins académicos ou utilitaristas, que faz com que se
voltem para o momento presente, novamente enfatizando a experiéncia das praticas e fazeres nelas
contidos. A contemplacdo de pessoas de diversas idades — no caso, de criangas e seus adultos
responsaveis — enfatiza o aspecto social dessas oficinas como lugares de encontro e interagdao. Por
fim, a possibilidade que a educacdo ndo formal traz de adaptagdo das atividades aos seus usuarios
(TRILLA, 2008) pode alinhar-se ao principio apresentado por Dewey (1976) de expressao e cultivo
da individualidade.
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A forma de aprendizado através da experiéncia argumentada pelo filosofo americano ¢ flexivel e
aberta, uma vez que ¢ centrada no individuo e ndo ocorre de maneira imposta de fora para dentro. O
foco no individuo € potencializado nas oficinas dentro do recorte na medida em que as criangas
participantes desenvolvem seus processos a sua propria maneira, testando, investigando,
experimentando e, assim, chegando a resultados singulares, em oposi¢ao ao ato de seguir instrugdes
externas e predeterminadas. John Dewey (1976, p. 54) chama a aten¢do para a importancia da
flexibilidade no planejamento de atividades educativas como forma de permitir a expressdo das
singularidades, ainda que mantendo sempre o foco na dire¢do do desenvolvimento dos educandos. A
maleabilidade nao deve ser confundida, no entanto, com falta de planejamento, pois o autor afirma
que “[...] educacdo progressista ndo ¢ improvisa¢ao sem plano” (DEWEY, 1976, p. 18). O equilibrio
que o autor propoe entre a flexibilidade e a presenca de principios educativos norteadores pode ser
congruente ao contexto das oficinas, no qual proponentes tém a oportunidade de definir os elementos
componentes das oficinas e de propor praticas experimentais, de imprimir sua singularidade, porém,
sem deixar de lado o fato de que sdo atividades educativas.

Critérios, propositos e desejos

A auséncia de pardmetros externos em relacdo as oficinas — curriculo, objetivos definidos e
predeterminados, sistemas de avaliacdo, juntamente com o ndo direcionamento por parte das
institui¢des culturais — faz com que proponentes de oficinas as criem a sua propria maneira, fazendo
escolhas e tomando decisdes por meio de critérios pessoais, de forma insepardvel de sua
singularidade. A série de escolhas que envolve a concepg¢do das oficinas ¢ permeada por critérios
utilizados para distinguir entre o desejado e o ndo desejado. Marina (1995) apresenta o papel dos
critérios dentro de um projeto criador:

O projeto impulsiona a agdo e dirige-a, mas para discernir os movimentos adequados
e para saber se alcangamos o objetivo, necessitamos de um critério. Se eu quiser
descobrir a india necessito de saber como hei de reconhecé-la. Cada vez que um
inventor, cientista ou artista, se esforga por realizar um projeto tem de comparar cada
um dos seus passos com o objetivo proposto [...]. (MARINA, 1995, p. 184).

José Antonio Marina (1995, p. 184-185) argumenta que nao se pode equiparar critério a razao: “[...]
os critérios da ciéncia sdo racionais, universalmente validos e verificaveis, mas na arte as coisas
acontecem de maneira diferente. E o préprio autor quem forja os seus critérios e os utiliza, sem os
formular, explicitamente, sob a forma de um ‘juizo de gosto’”. O autor alega que, quando artistas
estabelecem um projeto criador, o tema esbo¢ado ¢ acompanhado de seu sistema de preferéncias, o
qual irad funcionar como um padrao de avaliagdo: “[...] temos de escolher, e escolher com acerto, mas
o artista s6 pode socorrer-se da sua propria avaliacdo subjetiva, que funciona segundo o juizo do seu
gosto [...]”. Com isso, conclui que a auséncia de um canone objetivo “[...] langa-nos nos bragos de
uma subjetividade, da qual esperamos que invente seu proprio critério e, a0 mesmo tempo, que nao o
faca arbitrariamente” (MARINA, 1995, p. 233).

O fato de que o estabelecimento de critérios — mesmo que muitas vezes aconteca de maneira nao
clara, nao racional ou ndo consciente — encontra-se vinculado a algo que se almeja atingir pode se
conectar a ideia de proposito. Partindo da fundamentacdo deste trabalho, os propdsitos tém um lugar
de destaque tanto nos processos de criacao da arte (MARINA, 1995; SALLES, 2007), quanto na
educacdo pela experiéncia (DEWEY, 1976). Intenta-se, portanto, buscar relagdes entre as diferentes
perspectivas no que concerne ao papel dos propositos nos processos de criagdo das oficinas culturais
para criangas.
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Seguem algumas defini¢cdes da palavra propdsito: “1. Intengdo de fazer ou deixar de fazer alguma
coisa; designio, plano, projeto, vontade. 2. Decisdo apds consideracdo de varias possibilidades;
deliberagao, resolucdo. 3. Objeto que se tem em vista; meta, mira. 4. Bom senso; juizo, prudéncia,
tino” (MICHAELIS, 2015). Em um exercicio de combinag¢do dos diferentes sentidos da palavra,
pode-se chegar a seguinte frase: intencao de atingir uma meta, a qual, apos analise e reflexao, ¢ levada
a uma decisdo de realiza-la por meio de um plano ou projeto.

Salles (2007, p. 37-39) cunhou o termo “trajeto com tendéncia”, que equivale a um proposito vago
que orienta a constru¢do da obra. O projeto poético, segundo a autora, ¢ um dos aspectos da tendéncia
do percurso criador, ao longo do qual ocorre uma lenta defini¢do do projeto poético do artista, que ¢
também uma defini¢ao de seus propositos. Durante o processo de concretizagao de seu grande projeto
“[...] o artista vai explicitando para ele proprio o que espera da obra e, assim, seus propositos ganham
contornos mais nitidos e, a0 mesmo tempo, esse mesmo conjunto de principios coloca a obra em
constante avaliacdo e julgamento” (SALLES, 2007, p. 154).

A perspectiva dos processos de criagdo como sistemas em formagao pressupde que nao somente a
obra ¢ construida, como também os meios e operagdes necessarios para concretiza-la a cada novo
processo criador, em oposicdo a metas claras que sdo facilmente alcancadas de uma maneira ja
conhecida. Salles (2004, p. 130) afirma que o ato criador ¢ um processo de concretizagdo do projeto
poético do artista — ligado a propdsitos que guiam a criagdo —, que nao ¢ claramente ou
completamente conhecido de inicio, mas que vai sendo descoberto a medida que é posto em pratica:

O artista nao inicia nenhuma obra com uma compreensdo infalivel de seus
propositos. Se o projeto fosse absolutamente explicito e claro ou se houvesse uma
pré-determinagdo, ndo haveria espago para o desenvolvimento, crescimento ¢ vida;
a criagdo seria, assim, um processo puramente mecanico. [...] Nao ha, portanto, uma
teoria fechada e pronta anterior ao fazer. A acdo da mao do artista vai revelando esse
projeto em construgdo. As tendéncias poéticas vao se definindo ao longo do
percurso: sdo leis em estado de construcdo e transformagéo. Trata-se de um conjunto
de principios que colocam uma obra em criagdo especifica e a obra de um artista
como um todo em constante avaliagdo e julgamento. (SALLES, 2004, p. 39-40).

Embora a criagdo possa ser entendida como a concretizagdo de um proposito, este ndo parece ser
totalmente conhecido ou claro de inicio por quem cria, passando por uma gradativa defini¢do ao longo
do percurso. José Antonio Marina (1995, p. 173-174) afirma que um projeto criador ¢ movido por um
“tema indigente” — que o autor equipara a um “proposito impreciso” — de modo que, ao iniciar uma
obra, artistas tém uma ideia vaga do que querem alcangar. O fildsofo espanhol também utiliza o termo
“esboco vazio” para se referir ao proposito vago no inicio € que vai sendo preenchido ao longo do
processo criador. “Este complicado jogo de propositos, vacuidades, certezas, preferéncias, calculo e
sentimento ¢ o processo criador. Trata-se de procurar caminhos que nos conduzam a uma meta que o
proprio caminho ajuda a definir” (MARINA, 1995, p. 215).

O conceito de projeto (criador) de Marina (1995) se equipara a uma irrealidade — uma meta, algo
que se almeja — a ser concretizada e, assim, transformada em realidade. O autor afirma que essa
irrealidade “[...] € uma informagao as mais das vezes fragmentaria, confusa ou minudscula, capaz, no
entanto de ativar e dirigir a agdo, propondo-lhe uma meta” e que “[...] gragas aos padrdes de busca
criamos a informagdo necessaria para os encher, e procuramos os planos, métodos e operagdes
necessarios” (MARINA, 1995, p. 178). O autor evidencia a relagdo entre proposito vago e critério:

[...] o objetivo é aquilo que se procura encontrar, o que se desconhece, através do
qual a busca ¢ dirigida pelo que se busca, mas que ao mesmo tempo é desconhecido.
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Esta situag@o tdo paradoxal resolve-se apelando a um critério qualquer, que ndo seja
o proprio objetivo procurado, mas que permita reconhecé-lo. Gragas a esse critério,
a esse padrdo de comparagd@o e reconhecimento, o artista podera, por fim e se for o
caso, dar a ordem de paragem. (MARINA, 1995, p. 184).

O gesto criador como um “trajeto com tendéncia” (SALLES, 2007 p. 28-29) apresenta a tendéncia
ligada ao projeto poético individual, como um proposito de inicio vago — que a autora compara aos
conceitos de “nebulosa”, “intuicdo amorfa”, “miragem” ou “buissola” —; o trajeto seria o rumo.
“Nebulosa” e “intuicdo amorfa” sdo expressdes usadas para referir-se a falta de definicdo do
propdsito; a bussola, por sua vez, embora indique um rumo, aponta para um rumo geral, assim como
os pontos cardeais, diferentemente da precisdo de um mapa. Atraido pelo proposito, o criador ou a
criadora move-se em sua dire¢do, a qual, apesar de sua vagueza e indefini¢do, direciona o processo e
incita a a¢do. O fato de que quem cria ¢ atraido e mobilizado por algo que ndo sabe exatamente o que
¢, uma vez que a tendéncia ndo apresenta a solugdo, mas indica o rumo e funciona como uma espécie
de “condutor maleavel”, torna o processo complexo e até mesmo contraditorio. (SALLES, 2007, p.
29). Cria-se, muitas vezes, sem que se tenha clareza dos propositos norteadores da criagdo, sem que
se saiba com precisao o que se quer, de que forma e por que, a0 mesmo tempo que 0s propositos estao
14, guiando, permeando as escolhas e decisdes e sendo mais conhecidos de maneira gradativa, ao
longo dos proprios processos de criacao.

A inexisténcia de parametros preestabelecidos em relagdo as oficinas aqui investigadas, que faz com
que a escolha de seus elementos e do tipo de experiéncia fique a cargo de arte/educadores e
arte/educadoras proponentes, também faz com que a sua concepgdo aconteca de forma associada a
singularidade de seus criadores e criadoras, assim como nos processos de criacao de arte. No ambito
da criacdo artistica, os critérios, mesmo que nao sejam totalmente claros ou conscientes, refletem o
sistema de preferéncia de autores e autoras e funcionam como um padrdo de avaliagdo, através do
qual ¢ possivel checar se a dire¢do seguida ¢ a almejada, de acordo com o que se propds. O almejado
pode se equiparar a um proposito, de modo que critérios ajudam a discernir se as escolhas, decisoes,
movimentos e transformacgdes estao se aproximando ou se afastando da conquista do almejado ou do
preenchimento do proposito.

O contexto de indeterminagdo no qual as oficinas se situam parece ser potencializado pela imprecisao
e subjetividade dos processos de criagdo da arte, isso sem contar o tipo de oficina do recorte
delimitado: o que envolve um fazer artistico, privilegia processos criativos € possui carater
experimental, delineando uma conjuntura de flexibilidade e imprecisdo. A percep¢do que se tem ¢ de
que proponentes utilizam conjuntos de critérios particulares para tomar a série de decisdes que
envolvem a criagdo das oficinas, € os quais servem como parametro para avaliarem se estdo na dire¢ao
certa do que querem atingir, ou seja, dos propdsitos estabelecidos em relagdo as oficinas. Parte-se da
nocdo de que os principios colocados acerca dos processos de criagdo da arte, e até mesmo o0s
propositos, que sao orientadores da agdo e balizadores da série de escolhas e decisdes a serem feitas,
sdo vagos, de forma que vao sendo lentamente definidos no decorrer dos processos de criagdo. No
entanto, se a imprecisao e a indefini¢ao sao proprias da arte e dos processos criadores, no campo da
educacao isso se d4 de maneira diferente: como equilibrar a flexibilidade do contexto, a imprecisdo e
subjetividade proprias da arte e de seus processos com principios educativos?

Embora os propoésitos tenham um papel de destaque tanto nos processos de criacdo da arte quanto na
educagdo (mais especificamente na educacao pela experiéncia), isso ocorre de maneira distinta.
Propdsito e intencionalidade, muitas vezes tidos como sinénimos, sdo constantes no campo da
educagdo. Algo que tanto a educagao formal quanto a educac¢do nao formal tém em comum ¢ que
ambas sdo atividades intencionais, ja que possuem “[...] objetivos explicitos de aprendizagem ou
formacao e processos educativos diferenciados e especificos” (TRILLA, 2008, p. 38-39).
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O filésofo John Dewey (1976, p. 10) enfatiza a importancia do desenvolvimento de propositos,
métodos e matérias de estudo ao discutir a educagdo baseada na experiéncia, de forma que haja uma
coeréncia entre eles e um alinhamento entre propdsitos e sua aplicacdo pratica. O autor dedica um
capitulo inteiro ao tema do propdsito, definindo-o como “um fim em vista” que envolve previsao de
consequéncias, observagao das circunstancias, julgamento e organizacao de meios para alcanga-lo, e
configurando-o como um trabalho da inteligéncia entrelagada a liberdade (DEWEY, 1976, p. 65). A
organizacao de meios para alcangar o proposito se relaciona com a afirmag¢ao de Marina (1995) de
que criadores e criadoras procuram planos, métodos e operagdes necessarios para concretizar seus
propositos.

Considera-se que a importancia que John Dewey (1976) da a relacdo coerente entre propositos,
métodos e matérias de estudo, enfatizando a aplicabilidade dos propdsitos na pratica, seja
fundamental para o campo da educacdo como um todo, ndo devendo se restringir a educagdo baseada
na experiéncia e nem somente ao ensino formal. Chama-se a aten¢do para a relevancia da reflexao
sobre os propositos que guiam as praticas educativas, entendendo que quanto maior a consciéncia e
a clareza em relagao a eles, maior a qualidade e a pertinéncia das praticas dentro do contexto no qual
se encontram. Além do mais, a clareza de propdsitos possibilita a criacdo de estratégias condizentes
com sua concretizagao e/ou preenchimento.

Nao a toa, José¢ Antonio Marina (1995) se intriga com o fato de que algo tao indefinido quanto o
propdsito inicialmente vago possa vir a mobilizar a série de operacdes e comportamentos demandados
ao longo de um percurso criador: “[...] € verdade que o projeto comeca por ser um tema indigente de
busca, talvez suscitado pelo acaso, mas € preciso explicar por que enigmaticas influéncias € que este
pobre comego chega a dirigir, sustentar e controlar a acao criadora” (MARINA, 1995, p. 175).

O tema indigente, a ideia vaga, a nebulosa, a intui¢do amorfa, o esbogo vazio, ou qualquer outro termo
referente a falta de definicdo dos propositos no inicio dos processos de criacdo, ¢ mobilizado em
direcdo a sua defini¢do, preenchimento e concretizacdo através de algo poderoso o suficiente para
compensar sua vagueza inicial e impulsionar a criacao. Salles (2007, p. 29) alega que o artista se
mantém fiel a tendéncia, mesmo com sua indefini¢do, devido a sua busca pela satisfacdo de um desejo
que tem o poder de incitar a agdo.

De modo semelhante, o filésofo e pedagogo espanhol enfatiza que a falta de precisdao do proposito é
compensada por algum atrativo, que tem que ser forte o bastante para que o criador ou a criadora aja
em dire¢do a sua concretizacdo, e afirma que “[...] o projeto vai ativar, motivar e dirigir a a¢do, e tem
de ter para isso o suficiente atrativo. Na origem de todos os acontecimentos projetados existe o desejo
de atuar. Este esquema sentimental permite a pessoa inventar motivos de acdo” (MARINA, 1995, p.
179). Segundo Marina (1995), o papel do desejo no ato de projetar (ou criar) € tdo importante que sua
auséncia impediria o proprio ato. O autor traga uma relagao entre desejo e inteligéncia em situagdes
nas quais o primeiro ¢ utilizado para mobilizar a acdo e consequente concretizagdo de projetos
escolhidos, e, para isso, empresta as expressoes “inteligéncia do desejo” e “desejo inteligente” de
Aristoteles (MARINA, 1995, p. 193).

A relagdo entre desejo, proposito e acdo também foi objeto de investigacdo de John Dewey (1976).
Impulsos e desejos ndo se igualam, segundo o autor, aos propdsitos, mas podem origina-los,
transformar-se neles, a partir de uma “[...] translacdo para um plano e método de agdo baseado na
previsao das consequéncias de agir nas condi¢gdes observadas de um certo modo.” (DEWEY, 1976,
p. 66-68).

Impde-se que a antecipagdo intelectual, a ideia das consequéncias se misture com o
desejo e o impulso para adquirir for¢a de movimento e dar, entdo, dire¢do ao que
seria atividade cega, enquanto o desejo da as ideias impeto e proje¢do. Uma ideia
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torna-se entdo, um plano de e para a atividade que se vai conduzir. (DEWEY, 1976,
p. 68-69).

Dewey (1976, p. 68-69) aponta o vinculo entre propdsito e desejo ao afirmar que os desejos “sdo as
molas ultimas da acao” e que sua intensidade “[...] d4 a medida do vigor dos esfor¢os. Mas os desejos
serdo castelos no ar enquanto ndo se traduzirem em meios para sua realiza¢do”. De acordo com o
autor, o desejo tem o poder de vitalizar as ideias e, desse modo, projeta-las de tal modo que se
convertam em propdsito. Assim, ideias podem tornar-se um plano que leva a uma conduta pratica,
tragcando um caminho entre desejo, propoésito e plano de agdo e a direcdo para sua concretizagao.

Todos os trés autores concordam sobre o poder mobilizador do desejo e apontam para uma relagao
entre desejo e proposito. Enquanto Salles (2007) e Marina (1995) falam do papel do desejo dentro
dos processos criadores e como ele compensa a vagueza inicial dos propdsitos, incitando a agao,
Dewey (1976) especifica a relagdo entre eles, diferenciando-os e refletindo sobre o processo pelo qual
desejos podem se transformar em propositos. Por meio desse processo, o desejo deixa de ser uma
“atividade cega” e impulsiva ao passar pelo julgamento, ou deixa de ser um “castelo no ar” ao se
traduzir em um plano para sua realizagdo. No transcurso do desejo transformado em propdsito e a sua
realizacdo, o desejo ¢ combinado com reflexdo, avaliacdo, adequacdo as circunstancias e
planejamento para, desse modo, dar origem ao almejado.

Consideracoes finais

Propos-se, neste artigo, investigar processos de criagdo de oficinas de arte para criangas que
acontecem em institui¢des culturais, desenvolvidas por arte/educadores e arte/educadoras que atuam
de forma autonoma dentro de um contexto de indetermina¢do que inclui o campo da educacdo nao
formal, as especificidades dessas praticas em espacos culturais e o recorte delimitado em relagao ao
tipo de oficina. A fundamentagdo tedrica propds um encontro entre o campo de investiga¢do dos
processos de criacdo da arte (MARINA, 1995; SALLES, 2007), da educagdo pela experiéncia
(DEWEY, 1976) e da educagdo nao formal (TRILLA, 2008). As seguintes questdes foram levantadas:
como criar praticas de qualidade artistico-pedagdgica, considerando a auséncia de parametros
norteadores definidos e predeterminados? Como equilibrar a flexibilidade do contexto e a imprecisao
e subjetividade proprias da arte com principios educativos?

Conforme colocado, a auséncia de parametros preestabelecidos e extrinsecos as oficinas, dentro do
apresentado contexto de indeterminacao, relacionada a imprecisao da arte e de seus processos, pode
fazer com que a concepgdo das oficinas se dé de forma indissocidvel daa singularidade de seus
criadores e criadoras, portanto, com grandes doses de subjetividade. Se por um lado a combinagao de
todos esses fatores pode configurar um terreno favoravel a manifestacdo de desejos e impulsos
internos na concepgao das oficinas, por outro, ha de se manter no horizonte que se trata de atividades
educativas que devem ter objetivos de formag¢ao e/ou aprendizado.

A luz dos autores e conceitos que fundamentam este trabalho, de maneira relacionada ao contexto
dentro do qual as oficinas se situam, a compreensdo a qual se chega ¢ que desejos e motivagdes
intrinsecas aos proponentes atuam como impulso inicial nos processos de criacdo de suas oficinas.
Conclui-se que a concepgao das oficinas de arte para criangas em espagos culturais se inicia de forma
semelhante aos processos de criacao da arte: com propoésitos vagos que vao se definindo lentamente,
motivados por desejos, permeados por critérios pessoais € subjetivos que servem como padrdo de
avaliacdo, através dos quais os diferentes elementos componentes das oficinas (temas, linguagens,
técnicas, objetivos, metodologias, tipo de oficina) vao sendo definidos por seus e suas proponentes e,
dessa forma, dao forma as praticas.
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Ao longo desses processos, supde-se que procedimentos artisticos se misturem com principios
educativos, o que aconteceria de forma concomitante a transformagdo de desejos em propositos,
segundo a conceituacao de Dewey (1976). Algo que se daria da seguinte maneira: o desejo de
proponentes de compartilhar assuntos, temas e linguagens de seus interesses e/ou pesquisas pessoais
seria transformado em propositos através de decursos de reflexdo, observagao das circunstancias e
avaliagdo em direcdo a elaboracdo de um plano de a¢do. A carga afetiva do desejo mobilizaria
proponentes a construirem os meios € métodos necessarios para sua satisfagdo, em um processo de
construcdo de propdsitos, bem como de planos de agdo que levariam a concretizag¢do das oficinas de
arte para criangas.

Esse decurso de andlise, consideragdo das circunstancias, projecdo das consequéncias, julgamento e
organizacao de meios para realizacdo do almejado seria permeado por principios educativos, pois
implicaria na definicdo de uma série de estratégias, estruturas e metodologias relativas a diversos
aspectos: ao publico das oficinas (criangas), as especificidades do contexto e ao tipo de experiéncia
que se pretende oferecer, entre outros. Da elaboracdo do desejo inicial de compartilhar algo
proveniente de motivagdes proprias até o momento de sua materializagdo nas oficinas de arte para
criangas parece acontecer uma série de transformagdes e combinagdes, através das quais o desejo
deixa de ser “atividade cega” e impulsiva, ao ser combinado com reflexdo e planejamento para, desse
modo, dar origem ao almejado, de modo que “[...] uma ideia torna-se entdo, um plano de e para a
atividade que se vai conduzir” (DEWEY, 1976, p. 68-69). Os processos de criacdo das oficinas
parecem se iniciar de forma imprecisa e afetiva, mas sdo seguidos e misturados a decursos de analise
e reflexdo, os quais levariam a transformagdo de desejos em propositos e a defini¢do dos propdsitos.
O conjunto dessas ac¢des que englobam principios artisticos e educativos visaria o desenvolvimento
de métodos para a concretizagdo de uma pratica educativa em arte.
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