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RESUMO

Na perspectiva de pensar sobre as inquietacdes e desafios das juventudes em territorio brasileiro nas escolas
publicas, investigamos em uma netnografia, a participacdo de estudantes da Escola Presidente Castelo Branco,
na cidade de Fortaleza, em 2013, através do Portal Ensino Médio EM Dialogo. Nesse contexto, tomando as redes
sociais como ferramenta para compartilhar as produgdes que incorporam as representacdes em valores, ritual e
imaginario das juventudes no ensino médio. As praticas eram de interpretacdo imagética, fomentadas por um
grupo de monitores graduados em artes visuais. Através das artes, mais especificamente, do audiovisual e da
fotografia, em vivéncias de composicéo, interpretacdo, fruicdo, contextualizagdo e técnica de criagdo; os jovens
eram incentivados a promover a producdo poética, interpretativa e interativa. Uma educacdo do olhar pode
ultrapassar a margem limitada do ver. Para estudantes que participaram de praticas na interpretacdo imagética,
Rossi (2009) observa uma maior flexibilidade para alcancar a interpretagdo simbolica. Consideramos que o
observador entre mundos diversos cria um universo de interpretagdes subjetivas na leitura da expressividade
artistica, pois o conhecimento dos signos amplia a interpretacdo do mundo. Desse modo, a interpretacdo
imagética ndo busca comunicar significados, se apresenta como forma de aliar a razdo a emogao; na apreciacao e
composicao estética.
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JUVENTUDES EM DIALOGO: PRATICAS EDUCATIVAS DIGITAIS E
TESSITURAS IMAGETICAS

O Portal Ensino Médio EM Didlogo?, foi uma iniciativa do “Observatorio da
Juventude?®”, coordenado pelo professor Dr. Juarez Dayrell da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) e do “Observatério Jovem®”, na coordenacio do professor Dr. Paulo Carrano
da Universidade Federal Fluminense (UFF), com apoio do Ministério da Educacdo (MEC).
Em 2009, foi elaborado o Portal Ensino Médio EM Dialogo com apoio da Secretaria de
Educagdo Basica do MEC (SEB/MEC), através de uma rede de universidades federais,*
buscava promover didlogos e capacitacdes de professores de escolas publicas de Ensino

Médio, nas reflexdes acerca da ampliacdo da experiéncia curricular.

1 As atividades do portal funcionavam na escuta e participacdo dos estudantes, tanto no que diz respeito as
politicas publicas e aos sistemas educacionais, como ao dia-a-dia das escolas. O Portal pode ser acessado através
do endereco: www.emdialogo.uff.br.

2 Programa de ensino, pesquisa e extensdo da Faculdade de Educagdo da UFMG. Disponivel em
www. fae.ufmg.br/objuventude.

% Grupo de pesquisa e extensdo universitaria no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da UFF. Disponivel
em www.uff.br/observatoriojovem.

4 Em 2013, as seguintes universidades: UFF e UFMG (regido sudeste); UFC (regido nordeste); UnB (regido
centro-oeste); UFAM e UFPA (regido norte); UFPR e UFSM (regido Sul). Cada universidade integrante da rede
desenvolveu suas a¢des levando em consideracdo o territorio que representava e a gradativa ampliacdo territorial
de atuacao.
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O Portal atuava em comunidades teméticas com links de compartilhamento em redes
do facebook e twitter. Desse modo, o objeto deste trabalho nasceu de um olhar mais atento na
producdo de saberes das juventudes do ensino médio, tendo como locus do estudo, 0s jovens
em interacdo nas redes sociais, participantes de uma formacao de criacdo imagética, atuantes
no Festival de Imagens® do Projeto Portal EM Dialogo no ano de 2013, na escola Castelo
Branco. Em Fortaleza, o projeto “Portal Ensino Médio EMDidlogo” iniciou suas atividades no
segundo semestre de 2012, coordenadas e desenvolvidas pelo Laboratério das Juventudes
(LAJUS), pertencente ao Departamento de Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Ceara
(UFC). As informagOes utilizadas sdo da participacdo da autora, em uma experiéncia
netnogréfica, apds atuar no alinhamento da proposta pedagdgica com 0s monitores, graduados
em artes, que desenvolviam oficinas nas escolas, no projeto local, em 2013. A relacéo
presencial acontecia com 0s monitores de artes visuais, que frequentavam as escolas,
promovendo oficinas de interacdo com os jovens. Os estudantes da Escola Presidente Castelo
Branco se cadastravam no Portal EM Dialogo e usavam como préatica de comunicagdo o
recurso da rede social do facebook em grupo fechado, denominado com o nome da escola.
Assim, o avatar tecnolégico migrava do facebook para o Portal em Dialogo.

O jovem migra na fase transitoria da crianca que se vai, para 0 adulto que soa ser.
Assim, 0 jovem ocupa e desenha espagos de aceitacdo que se manifestam em atitudes nos
grupos, entre outras formas de aparecer mais vivo no cenario que muitas vezes os rejeita. O
projeto EM Didlogo na escola Castelo Branco fomentava praticas para a participacdo dos
jovens do ensino médio no Il Festival de Imagens. Nesse sentido, os estudantes dialogavam
na discussdo de temas que surgiam como interesse comum da maioria do grupo, na producéo
de imagens no encontro da interacdo e intervengdo, como elemento de transformacdo, na

aprendizagem de novos saberes.

EDUCAR COM ARTE: O OLHAR ESTETICO, CRITICO E POETICO

O ensino da Arte no Brasil, foi caracterizado pela educacdo tradicionalista desde o século

XIX®. Com o inicio da década de 1960, varios movimentos de protesto social, artistico e

> Em 2012, foi lancado o | Festival de Imagens EM Dialogo, com o tema “Minha Vida de Estudante”. Em 2013,
o tema do II Festival de Imagens foi “A escola, a aula e eu”. Em 2014, como tema do III Festival de Imagens
“Uma escola sem muros”. Sobre o festival, disponivel em: http://www.emdialogo.uff.br/festival/sobre e sobre o
Il Festival em: http://www.emdialogo.uff.br/11-festival-imagens-emdialogo

& Como indicam Ferraz e Fusari (2010), temos no mesmo século, em paises da Europa, a abertura de escolas de
desenho, para atender o consumo de manufaturados, de ornamentacdo e decoracdo. A tendéncia em artes
plasticas era da estética mimética, da imitacdo de modelos na copia do natural.
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cultural se desencadearam pelo mundo’. Nas Gltimas décadas do século XX, portanto, passa a
ser destaque a Educacéo Através da Arte®. A Pedagogia Nova, com origem no final do século
XIX, que entrou no Brasil no inicio da década de 1930, contrapde-se a educacéo tradicional®.
O pragmatico John Dewey (1859-1952), conhecido como filésofo, psicélogo e pedagogo,
assumiu o papel de contribuir na divulgacao dos principios da Escola Nova, com propostas de
escolas experimentais®®. Ferraz e Fusari (2010) observam que a pedagogia tradicional e a
tecnicista, foram insuficientes para interferir no social®!.

O aprender fazendo do escolanovismo assumiu uma concep¢do sustentada pela
estruturacdo das experiéncias de percepcdo estética, de orientacdo pragmatica, ora com a
influéncia da psicologia cognitiva ora com a influéncia da liberagdo das expressdes de
emocoes advindas da vertente da psicanélise. Ferraz e Fusari (2010), observam novas teorias
na busca de um projeto pedagdgico progressista para superacdo da tendéncia idealista-liberal.
Com a tendéncia realista-progressista, a proposta de Paulo Freire!?> para uma Pedagogia
Libertadora indica uma educacdo voltada para a transformacdo social. Por sua vez, a
professora Ana Mae Barbosa (1982), ressaltou as ressonancias do pensamento de Dewey*® na
educacdo brasileira, escrevendo para as novas geracdes de educadores o livro “John Dewey e
o ensino da arte no Brasil”.

Duarte Jr. (1991), ressalva que apesar de existir na Lei, a educacdo em arte tem sido
tratada, ndo raro, como supérflua nas escolas brasileiras, sendo apenas disciplina
“decorativa”?®. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN)®, n°. 9394 indica

no Art. 26, § 2% “- O ensino de arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird

" Na educacdo, as criticas eram contra o curriculo tecnicista do sistema de ensino.

8 Duarte Junior (1991) caracteriza a arte como base da educagdo. Herbert Read, em 1943, utilizou a expressdo
educaco pela arte, transformada posteriormente em Arte-Educagdo.

% Entre os anos 1930 e 1940, o movimento escolanovista rompeu com as copias de desenhos.

10 Os processos de criagdo estavam, assim, relacionados a sensibilidade do pensamento e exigiriam concentragdo
intensa na reconstrucdo da experiéncia, com aten¢do especial para a arte.

A livre-expressdo, com origem na Escola Nova, ndo garantiu a reflexdo estética mais aprofundada, mas
estendeu os objetivos a percepcdo na criatividade.

12 Paulo Freire (1997) significa a Educacdo como um processo politico.

13 A contribuicdo do educador norte-americano John Dewey confere lugar privilegiado a emogdo e aos meios
para a inteligéncia se realizar, apontando para uma experiéncia estética em termos afetivos, intelectuais, volitivos
e praticos que exige a pratica com as linguagens artisticas.

14 No Brasil dos anos 70, a Educacdo Artistica é inserida no curriculo escolar através da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n®5.692/71. Na Lei n°® 5.692/71 a préatica pedagdgica da area de Arte passa a ser Educagao
Acrtistica, de carter tecnicista. Historicamente, no Brasil, a arte representou na maioria das instituices de ensino
um conhecimento secundario em relagéo as demais disciplinas.

15 Com a LDBN e a publicacio dos Parametros Curriculares Nacionais- Arte, a imagem passou a ocupar um
lugar de valor no &mbito da educagéo formal, manifesto na substituicdo do termo Educacéo Artistica por Ensino
de Arte. Em 1997, foram editados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), do Ministério da Educacdo, a
fim de apontar metas de qualidade para a educacdo do cidaddo, indicando a participacdo reflexiva e uma
compreensdo critica das producdes artisticas.
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componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagdo béasica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996).

Para Ferraz e Fusari (2010), a Arte-Educacdo busca novas metodologias de ensino e
aprendizagem. A interpretacdo e composicdo de imagens se distanciam da burocracia escolar.
Papert (2008, p. 68) reconhece que o protagonismo na escola permanece abafado na
hierarquia escolar, levantando a seguinte questao: “No espectro entre a organizagdo militar ¢ a
poesia, onde deveriamos colocar a organizagio de uma escola?”®. Assim, a Escola utiliza
métodos que ndo correspondem as expectativas dos estudantes, bem como ndo modifica o que
ja parece claro: que o que se ensina, em grande parte, ndo é o que 0s sujeitos utilizam quando
precisam resolver um problema real'’. Morin (1996) indica que cada vez mais deixamos de
ser sustentados por pensamentos e medita¢cdes humanas, nos aproximando de uma tragédia do
saber, acumulando dados em bancos do Estado que se alia a uma l6gica da mercadoria.

Nossos pensamentos ndo sdo espelhos da realidade, contudo, uma forma de traduzir o
real. O nosso “ver o mundo” ¢ parte do nosso mundo. O mundo que conhecemos nao existe
sem nos; sem nds, 0 mundo ndo sera mundo. Freire (1997, p.15) observava que longe de uma
escola democratica, a racionalizacao divide ler a palavra de ler o mundo. “Mas ler ndo ¢é puro
entretenimento nem tampouco um exercicio de memorizacdo mecanica de certos trechos do
texto”. Para Morin (1996), mediando extrema liberdade acrescida de profunda solidariedade
entre 0s membros, possibilita uma eficiente estrutura de complexidade. Isso ndo deve
significar apenas reformar as instituicbes burocraticas, mas significa romper com a construcao
verticalizada, na desconstrucdo da razdo pasteurizada, como ruptura cultural, com um

posicionamento critico frente as préaticas tradicionais na educacéo.

A INTERPRETAQAO DA IMAGEM: A MORAL, A INTENCIONAL E A
SIMBOLICA

A interpretacdo imagética nas experiéncias de vivéncias e reflexbes da realidade
gravita na dindmica do pensamento e da linguagem, no conhecimento de si e do outro, em
integracdo na sociedade!®. A interpretacio imagética abriga a observagdo e maturagio do

pensamento sobre o olhar, deslocando o sujeito para mudancas, como a leitura de si, de pensar

16 A questdo disciplinar instaurada nas instituicdes escolares traz a organizagéo hierarquica na divisdo das tarefas
e a ditadura escolar na racionalizacdo das ideias.

17 O modelo verticalizado, centrado no dogmatismo, ignora as emogdes, o conhecimento sensivel, o refinamento
do sentimento, 0 exprimir-se do sujeito, e assim continua-se a reprimir a dimensdo do sentir na escola.

18 Fusari & Ferraz (1993, p.77) observam: “Conhecer as artes visuais é saber produzir e refletir estética e
artisticamente sobre as imagens visuais, o que implica num envolvimento cognitivo, perceptivel e sensivel com
as formas dessas imagens”.
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0 préprio pensamento como prética metacognitiva®®. Rossi (2009, p. 53) significa que a arte
vai além dos significados que o artista pretende comunicar, além da vida perecivel da obra.
“Para valorizar o papel do leitor no encontro estético, ¢ preciso estar de posse de uma
habilidade cognitiva, que permita refletir sobre si proprio”. Por sua vez, Duarte Junior (1991),
constata que a arte € uma tentativa de disseminar novas atitudes e entendimentos relacionados
a vida, no sentido de pertenca ao meio social e exercicio da cidadania.?’. Sao 3 (trés) fases
distintas de interpretacdo das imagens, sendo a interpretacdo da moral; seguida pela
interpretacdo da intencionalidade e finalmente, o sentido de interpretar, a interpretacdo
simbolica.

A experiéncia na interpretacdo imagética inicia na infancia, com uma visdo da relacéo
interpretativa da moral, a imagem-mundo?’. A crianca da educagdo infantil e inicio do
fundamental apresenta uma percepcdo confusa entre a aparéncia e o que € real. De acordo
com Rossi (2009, p. 83): “Devido a centrac¢do caracteristica do pensamento pré-operacional,
ela identifica os elementos um de cada vez, enumerando-os, sem relaciona-los entre si, ndo
compreendendo o quadro como uma totalidade”. O desenho da crianga nao ¢ arte na infancia.
Segundo Vigotski (1999) a crianca desenha esquemas e ndo fenémenos. No tipo inicial, da
imagem-mundo, € emitido um juizo negativo se o tema da imagem € moralmente indicado
como ruim??. A partir do primeiro ano do ensino fundamental I, a crianca com sete anos
comeca a perceber a imagem nas operagdes concretas como indicador para estabelecer
critérios de julgamento. Na relacdo imagem-mundo de um segundo tipo, Rossi (2009)
observou que o estudante percebe um pouco da intencdo do autor, em uma leitura superficial
da imagem?. O autor da obra quer mostrar uma cena da vida. Os sentidos atribuidos as
imagens podem ndo ser sentimentos que falam da obra, mas tragam um vinculo com o artista
que a produziu. Para Rossi (2009, p. 44): “Esta relagao ¢ enfocada quando o aluno pensa que
a obra ¢ resultado da transferéncia dos sentimentos ou humores do artista para a imagem”.

Ora, em um terceiro tipo da moral, a qualidade da obra é percebida como resultado das

19 Nessa perspectiva, visa-se produzir a prdpria histéria, em desconstrugdo e reconstrucdo do universo
perceptivel, de modo simbdlico.

20 Para Duarte Junior (1991, p. 49): “A arte é uma tentativa de concretizar, em formas, o mundo dinAmico do
“sentir” humano”.

21 Na Educacdo Infantil, conforme observa Rossi (2009), entre os dois e sete anos de idade, um desenho é bem
elaborado por ter cinco dedos.

22 No primeira tipo da interpretacdo moral, Rossi (2009) observou a interpretagdo da imagem do mundo
representado em um ndmero significativo de estudantes do ensino fundamental |, quando ndo demonstram a
percep¢do da autonomia do autor. A interpretacdo da moral pode se estender ao inicio do ensino fundamental I,
quando os estudantes ndo tém contato com a arte.

23 No segundo tipo da interpretagdo moral, para a crianca o artista deseja representar o que vivenciou, limitando
a arte a uma relagdo do artista com 0 mundo exterior. No final do ensino médio, a interpretacdo imagem-mundo
de um segundo tipo, foi observada em estudantes adolescentes, sem familiaridade com arte.
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emocoes transferidas para a obra. N&o se fala do mundo que o artista contempla com os olhos,
mas sobre 0 mundo que ele sente e expressa, interiormente. No final do ensino meédio, a
interpretacdo imagem-mundo de um terceiro tipo?*, foi observada em estudantes.

Duarte Junior (1991, p. 49) observa: “O sentido expresso na obra de arte ¢
intraduzivel”. Para Rossi (2009, p. 42): “Os alunos sem familiaridade com a arte revelam uma
visdo passiva do artista, enquanto os familiarizados lhes concedem maior autonomia”. Alguns
estudantes com pensamento abstrato foram observados por Rossi (2009), ainda interpretando
a arte como um retrato do mundo, ndo como uma autonomia do artista. Manguel (2001, p. 32)
observa: “Ser capaz (e ter disposi¢ao) de ler uma obra de arte é crucial”. Na adolescéncia, no
final do Ensino Fundamental | e inicio do Ensino Fundamental Il, é caracteristica uma
abordagem interpretativa intelectual. Na visdo de uma interpretacdo da intencionalidade,
imagem-artista?®, uma mudanca significativa se destaca e diferencia da leitura imagem-
mundo, quando na leitura imagem-artista, o nivel de interpretacdo engloba a vida em geral,
como uma ideia a ser discutida. Rossi (2009, p. 47), observa que “A partir da quinta série
comeca a ser mais frequente o estabelecimento da relagdo imagem-artista”. Para Rossi (2009,
p. 90), “Ao redor da 5 e 6* séries, enquanto os alunos sem familiaridade com a arte alcangam
a culminancia no uso do realismo, os familiarizados ja o estdo depreciando”.

Na terceira fase da interpretacdo visual, na interpretacio simbolica?® o estudante
mostra uma passagem para uma habilidade cognitiva de reflexao sobre o proprio olhar. Fusari
& Ferraz (1993, p.76), elucidam que “Conhecer as imagens que nos rodeiam significa
também alargar as possibilidades de contato com a realidade; significa ver mais e perceber
mais”. O professor pode favorecer ou podar a expressio de ideias em sala de aula,
representando neste ultimo caso, um bloqueio consideravel a criatividade. Para Rossi (2009,
p.65): “Pelas habilidades do pensamento abstrato, o leitor pode, teoricamente, transcender a

concretude do que esta representado na imagem, para interpretd-la simbolicamente”. A

24 No terceiro tipo da interpretacio moral, o estudante interpreta as imagens partindo da ideia que o artista
transfere para a obra seus sentimentos. Para Rossi (2009) a relacdo da imagem com o mundo interior do artista,
inicia na pré-adolescéncia, podendo estender-se até a idade adulta.

% Na relagdo interpretativa da leitura imagem-artista, os alunos ndo demonstram a consciéncia interpretativa,
identificando apenas intencéo do artista. Segundo Rossi (2009), o leitor concede ao artista toda a definicéo da
obra. Indica a transicdo do pensamento concreto para o pensamento formal, com novas habilidades légicas. As
operagdes formais trazem a distingdo entre o que é real e o que é possivel.

% Quando o estudante usa substantivos abstratos em uma leitura da imagem, significa uma interpretacdo
simbolica da mensagem. Para Rossi (2009, p.20)“Assim, pode-se dizer que, nos niveis mais elementares da
leitura estética, ha uma maior correlagdo com os fatores cognitivos. E, quando maior € o nivel de complexidade e
sofisticagdo da leitura, menos determinantes se mostram os fatores cognitivos”. O observador passa a valorizar a
interpretacdo pela subjetividade.

521



consciéncia simbdlica é possivel na fase da adolescéncia, no entanto, poucos estudantes
chegam ao desenvolvimento do pensamento abstrato?’.

Conforme ilustra Edwards (2005, p. 32), sobre a habilidade do pensamento formal na
reflexdo sobre o proprio pensamento, 0 que garante interpretar, € um tipo de acdo através da
imagem que pode ser compreendido como “a capacidade de perceber as coisas, sob uma nova
Otica, em sua totalidade, enxergando padrbes subjacentes e possibilidades de novas
combinacdes”. Nesse sentido, t0do NOSSO organismo passa por um processo de equilibrio com o
meio, que passa pela superacdo do sentimento. Isso acontece através do nosso comportamento®. A
interpretacdo imagem-leitor, ou seja, simbolica, exprime sentidos determinando pensamentos mais
complexos, de abstracio e subjetividade®. Tendemos a vislumbrar o que esperamos enxergar ou o que
pensamos ter identificado. Esta expectativa, ou decisdo, entretanto, costuma ndo ser um processo
questionador, de modo consciente. Para Rossi (2009, p.53): “Gradativamente 0 aluno vai aceitando
que podera haver mais de uma interpretacdo vélida para a imagem. E quando ele deixa de sentir-se um
decifrador das intengdes da obra do artista, para trazer a tona a sua propria interpretacdo”. Assim, mais
do que expressdo de ideias do artista, a arte atua como meio de desenvolvimento intuitivo da

consciéncia®.

CONSIDERACOES EM DIALOGO COM A INTERPRETACAO IMAGETICA

O conhecimento construido € um processo intelectual. No entanto, € também intuitivo
na construcdo da percep¢do social, cultural e da histéria. O conhecimento acontece pela
racionalidade da argumentacdo e da reflexdo, como também, pelo sensivel da emocéo, da
intuicdo, da percepc¢do, da imaginacdo e da criagdo. As ciéncias e as artes se fundem na
descoberta e criacdo intuitiva. O homem cria por necessidade e a experiéncia racional também
é intuitiva. Nesse sentido, qualquer ato que fomente a arte envolve uma esfera intuitiva,

revelando a imaginacdo dos nossos pensamentos que influenciam nossos sentimentos, bem

27 Ficou evidente a defasagem na construgdo do pensamento estético dos alunos sem familiaridade com arte.
(ROSSI, 2009, p. 133).

28 Surge como uma tentativa de nos apresentar as questdes da experiéncia humana em reflexdes, como forma de
expressdo, comunicacao e conhecimento, para receber e transformar as formas de ver.

29 As teorias do desenvolvimento cognitivo explicam que o pensamento formal sucede o pensamento concreto no
inicio da adolescéncia, proporcionando um acréscimo no nivel de abstragdo dos individuos. O mesmo se pode
dizer no dominio da intepretacdo estética (ROSSI, 2009, p.65).

%0 As imagens sdo reflexos do que somos e daquilo que de alguma forma conhecemos, e nesta perspectiva
promovem novas conexdes na compreensao da realidade, o que indica que a aprendizagem ndo se resume as
operacdes logicas, mas invade, mesmo, a dimensdo sensivel e afetiva do individuo. A intuicdo ndo é um instinto,
mas gravita na oOrbita da razdo e adquire forma na expressdo criativa. Significa que a experiéncia estética ndo é
uma inducdo, é um ato de descoberta. Para Fayga Ostrower (2004, p.04), toda experiéncia estética, mesmo que
racional é também intuitiva, “o contetido expressivo das obras de arte ndo se articula de maneira verbal, através
de palavras, e sim de maneira formal, através de formas. S&o sempre as formas que se tornam expressivas”.
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como o sentir também configura nossa forma de pensar. Morin (2000), situa esta questdo, ao
chamar a fantasia e o imaginario, capaz de trazer a cena da aprendizagem a dimensdo
desejante, em conexdo com as subjetividades. S&o as necessidades humanas, sonhos e desejos,
que pulverizam ideias, refletidas em imagens do mundo de fora, ou seja, exterior. Para
Vigotsky (1999) em um nivel mais arrojado de percepcdo, a interpretacdo artistica possibilita
tanto ao individuo, quanto a sociedade, a renovacgdo valorativa do universo social.

As préticas do projeto EM Dialogo Castelo Branco propunham favorecer a descoberta
e o compartilhamento de potenciais, que se estendiam na expressdo de si. Os jovens
vivenciavam as possibilidades das linguagens artisticas e das tecnologias de informacéo e
comunicac¢do, na expressao criadora, no dialogo cultural e na construcdo coletiva. Assim, a
sensibilizacdo movimentada pelo projeto EM Dialogo visou propiciar aos sujeitos envolvidos
a percepcao de que eles fazem parte do ambiente histérico em que vivem, proporcionando
amplas articulacbes para que os interesses dos jovens encontrassem vias de expressdo em
praticas educativas significativas, mediadas pela arte, na interpretagdo imagética.

No desenvolvimento do projeto local, foi tracado a apreensdo de sensibilidades na
mobilizacdo de novos olhares, no reconhecimento da imensa diversidade cultural no qual se
esta inserido, em promocdo da liberdade e da imaginacéo, no incentivo da criacdo e recriacao.
Através das vivéncias de criacdo; 0s jovens eram incentivados a promover a formacao
poética, interpretativa e interativa. Desse modo, observamos que a pratica do exercicio
sensivel, o despertar dos sentidos, fortalece aprendizagens que singularizam o olhar, através

da interpretacdo imagética.
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