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RESUMO

A dissertacdo aproxima educacdo, filosofia e artes visuais para refletir o cenario
contemporaneo das artes visuais, sua presenca e sua apresentacao na Educagdo Basica. O
objetivo ¢ interrogar a tendéncia hegemoénica da dimensdo cognitiva que caracteriza o
ensino de arte como apenas conhecimento abstrato e genérico em detrimento do corpo
sensivel no mundo. Uma tendéncia que prioriza métodos previamente definidos e pautados
pela centralidade do discurso sobre os fendmenos estéticos e poéticos € ndo como ato no
mundo. Para tanto, a escrita se detém em alguns pontos de tensdes e de contradi¢des entre o
ensino das artes visuais € suas praticas nas escolas regulares de Educacao Basica através de
memorias e narrativas que emergem do vivido em escolas da rede privada e publica de
ensino do estado do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina. A interlocu¢do com a
fenomenologia de Maurice Merleau-Ponty permite pensar a experiéncia das artes visuais na
escola como acolhimento ao corpo sensivel desde o entendimento de que o corpo ndo esta
somente situado no espaco, mas atado e engajado nele, um corpo voltado para a experiéncia
de coexisténcia no mundo vivido com outros. O interesse académico ¢ estudar a dimensao
sensivel implicada nas interacdes pedagogicas em aulas de artes visuais tomando como
procedimento metodoldgico a pesquisa narrativa como potente modo de narrar o vivido.
Narrar ¢ partilhar o modo como experienciamos o mundo, pois narrar diz respeito a
observagdo de si e do mundo pela valorizagdo da presenga sensivel de vidas relatadas. A
pesquisa narrativa releva a dimensdo existencial na formacdo de pesquisadores que se
langam a experiéncia, que nelas adentram para refletir o que a eles pode dizer, o que podem
dela aprender impulsionados a interrogarem e a pensarem a experiéncia educativa. Esta ¢
sempre uma experiéncia relacional singular, intersubjetiva, desestabilizadora que acolhe a
incerteza e o mistério com a inten¢do de manter a tensdo entre os multiplos significados da
experiéncia educativa. Supde assumir a pesquisa como experiéncia de pensamento que
interroga o sentido educativo desde marcas inscritas pela memoria como sentido do vivido e
ndo andlises ou explicagdes diante de um problema a solucionar. A partir das proprias
experiéncias para refletir a presenga sensivel do corpo no encontro entre artes visuais e
escola, a escrita dissertativa conclui que o ato de ver e ser visto merece a atengdo
educacional como ato imprevisivel entrelagado entre corpo e mundo. Valorizar o
pensamento encarnado da experiéncia visual, considerando um corpo que faz para saber, ¢
valorizar na Educacdo Bésica a experiéncia sentida como laboratorio de processos de
inven¢do e convivéncia humana, ¢ destacar o ensino das artes visuais como tempo e lugar
que acolhe a experiéncia ludica de um pensamento envolvido no movimento estético e
poético de producao de sentidos que situam o mundo. Exige da docéncia a responsabilidade
¢tica e estética em acompanhar a imprevisibilidade do que pode acontecer, e nao a
possibilidade de ser pré-determinado. Exige uma pausa, um siléncio, um pensamento para
continuar a pensar a experiéncia das artes na Educacdo Basica na busca por devanear uma
educacdo da escuta, de estar junto, do devir como modo de coexistir na escola.

Palavras-chave: Educacdo; Artes Visuais; Filosofia; Experiéncia; Pesquisa Narrativa.



RESUMEN

La disertacion reune educacion, filosofia y artes visuales para reflejar el escenario
contemporaneo de las artes visuales, su presencia y su presentacion en la Educacion Basica.
La meta es cuestionar la tendencia hegemodnica de la dimension cognitiva que caracteriza la
ensefianza de arte como solo conocimiento abstracto y genérico en detrimento del cuerpo
sensible en el mundo. Una tendencia que prioriza métodos previamente definidos y guiados
pela centralidad del discurso a respecto de los fendmenos estéticos y poéticos y no como un
acto en el mundo. Por lo que la escritura se detiene en algunos puntos de tensiones y
contradicciones en medio de la ensefianza de las artes visuales y sus practicas en escuelas
regulares de Educacion Basica a través de recuerdos y narraciones que emergen de lo vivido
en escuelas de la red publica y privada del estado del Rio Grande del Sur y Santa Catarina. La
interlocucion con la fenomenologia de Maurice Merleau-Ponty pensar la experiencia de las
artes visuales en la escuela como receptividad al cuerpo sensible hacia el entendimiento de
que el cuerpo no esta solamente situado en el espacio, pero atado y comprometido en ello, un
cuerpo orientado a la experiencia de la coexistencia en el mundo vivido con otros. El interés
académico es estudiar la dimension sensible involucrados en las interacciones pedagogicas en
clases de artes visuales tomando como procedimiento metodologico la investigacion narrativa
como una forma poderosa de narrar lo vivido. Narrar es compartir el modo como
experimentamos el mundo, porque narrar habla a respecto de la autoobservacion y del mundo
por el aprecio de la presencia sensible de las vidas relatadas. La investigacion narrativa revela
la dimension existencial en la formacion de investigadores que incursionan en la experiencia,
que entran en ellas para reflexionar lo que a ellos puede decir, lo que pueden aprender
impulsados a interrogaren y pensaren la experiencia educativa. Esta es siempre una
experiencia relacional singular, intersubjetiva, desestabilizadora que abriga la incertidumbre y
el misterio con la intencion de mantener la inquietud entre los multiplos significados de la
experiencia educativa. Supone asumir la investigacion como experiencia de pensamiento que
interroga el sentido educativo desde marcas inscritas por la memoria como sentido del vivido
y no andlisis o explicaciones delante de un problema a solucionar. A partir de las propias
experiencias para reflejar la presencia sensible del cuerpo en el encuentro entre artes visuales
y escuela la tesis escrita concluye que el acto de ver o ser visto merece la atencidon
educacional como acto impredecible entrelazado entre cuerpo y mundo. Valorar el
pensamiento encarnado de la experiencia visual considerando un cuerpo que hace para saber,
es valorar en la Educacion Basica la experiencia sentida como laboratorio de procesos de
invencion y convivencia humana, es resaltar la ensefianza de las artes visuales como tiempo y
lugar que abriga la experiencia lidica de un pensamiento involucrado en el movimiento
estético y poético de produccion de sentidos que situan el mundo. Requiere de la docencia la
responsabilidad ética y estética en acompafiar la imprevisibilidad de lo que puede ocurrir y no
la posibilidad de ser predeterminado. Requiere una pausa, un silencio, un pensamiento para
continuar a pensar la experiencia de las artes en la Educacion Basica en la busca por sofiar una
educacion de escucha, de estar junto, del devenir como modo de coexistir en la escuela.

Palabras-clave: Educacion; Artes Visuales; Filosofia; Experiencia; Investigacion Narrativa.
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11

1 INTRODUCAO

Na experiéncia de viver estamos entrelagados ao sentir do corpo e ao sentido que o
vivido nos provoca. As artes t€ém seus encantos € as aproximagdes a elas impulsionam
modos de sentir do corpo sentido em suas vivéncias que nutrem toda experiéncia. A escola
constitui importante espago e tempo para aproximagdes com e entre as artes na trajetoria de
vida como um berco para um encontro que requer a presenca do corpo sensivel. H4 muitos
modos de narrar esse encontro e varias narrativas permeiam vivéncias significativas na
escola de Educacdo Bésica, as quais carregamos como abertura a novas experiéncias por
toda a vida pois permanecem em nosso imaginario, nossas escolhas, concepcdes e
aprendizagens. De todas as lembrangas ¢ provavel que para alguns as aulas de artes visuais
serviram apenas para se divertirem, ou aliviarem tensdes, ou ainda se expressarem
“livremente” e, desse modo, a compreensao do valor educativo da presenca das artes na
formacdo escolar se volte para a dimensdo do que ¢ util e agradavel. De certo modo, para
outros, as aulas de artes visuais foram um momento de pausa para pensarem em cores €
formas do mundo. No encontro com a materialidade do mundo vislumbraram possibilidades
criativas para imaginarem € inventarem na a¢do mesma de montarem e desmontarem,
fazerem e refazerem sentidos e significados que os situaram no mundo, o estruturaram e lhe
deram sentido. O ponto de partida desta escrita dissertativa € interrogar o encontro com a
experiéncia das artes visuais na escola para pensar modos de perceber e acolher o corpo
sensivel na Educagdo Basica. Nessa intengdo, proponho uma aproximagao entre educacao,
filosofia e artes visuais movida pelo interesse académico em interrogar as contradigdes € as
tensdes que envolvem a educacdo da sensibilidade na escola.

O vinculo ao programa de P6s-Graduagdo em Educagdo na Universidade de Santa
Cruz do Sul e ao grupo de pesquisa Estudos Poéticos: Educagdo e Linguagem, da mesma
institui¢do, foi importante para circunscrever a tematica educacao e artes ao impulsionar em
mim o interesse em interrogar filosoficamente a dimensao sensivel do corpo no mundo na
formagdo de criangas e jovens e na acdo docente em artes visuais na escola. Para tanto, opto
por partir do desdobramento das minhas experiéncias sensiveis, lidicas e licidas como
professora e pesquisadora em artes visuais, para uma aproximacao as percepcgoes, narrativas
e relagdes experienciadas no ensino de artes visuais na Educagdo Basica. O desafio
metodoldgico estd em aprofundar minhas interrogagdes e reflexdes em torno da agdo
docente em artes visuais, isto ¢, enfrentar as tensdes e as contradigdes em torno da questdo

da experiéncia sensivel como ato de pensamento desde o movimento do corpo no mundo



tendo como interlocu¢do a aproximacdo ao pensamento do filésofo francés Maurice

Merleau-Ponty (1908-1961).

A experiéncia sensivel do corpo em processo escolar me conduz a pensar o ensino
de artes visuais como experiéncia no sentido que lhe d4 Merleau-Ponty (2003, p. 156) ao
escrever que “a experiéncia ¢ o que nos inicia ao que nao somos”, ou seja, no sentido da
impossibilidade de conceitua-la pois diz respeito a complexidade do sensivel.
Merleau-Ponty (2018), em seu livro Fenomenologia da Percepgao (1945), considera o ser
humano em sua existéncia (“em situa¢do”) e ndo em sua esséncia (em ideia) para afirmar o
ser em ato — simultaneamente ser no mundo e estar em si. Nesse sentido, o lema da
fenomenologia, “ de “voltar as coisas mesmas” me orienta a conduzir uma escrita voltada
para a experiéncia do ser sensivel na pluralidade do mundo.

Em Jorge Larrosa (2016, p. 43), experiéncia implica “um excesso, um
transbordamento”, e “ainda, talvez seja preciso pensar a experiéncia como o que nao se
pode conceituar, como o que escapa a qualquer conceito, a qualquer determinagdo, como o
que resiste a qualquer conceito que trata de determina-la ...”. E por sua indeterminagéo,
“por sua abertura” (LARROSA, 2014, p. 44), no sentido merleaupontiano de iniciagdo, que
assumo a compreensdo de experiéncia para pensar a complexidade que emerge na escola
diante da escassez de tempo e da crescente tendéncia escolar de simplificacdo dos processos
de aprender distintos modos de estar em linguagem no mundo. E recorrente a eliminacio de
experiéncias que permitem viver a imprevisibilidade do mundo como surpresa,
multiplicidade, possibilidade de interrogar o que ndo se pensa e de ser o que ndo se ¢é, de
estar em outro mundo daquele no qual se estd. Minhas interrogagdes surgem da percepgao
de um cenario de ensino de artes visuais na escola assistido historicamente por um ensino
que prioriza contetidos e o desenvolvimento cognitivo, ofertando um insatisfatorio tempo e
espaco para o acontecimento em artes visuais que requer a experiéncia sensivel do corpo no
mundo.

Em grande parte das escolas, o vivido nas aulas de artes visuais ¢ conduzido por
métodos previamente definidos e pautados pela centralidade do discurso sobre fendémenos
estéticos € ndo como ato no mundo. Um dos pontos marcantes para este ensino na
contemporaneidade ¢ o apostilamento, o qual adentra nas escolas como método de ensino,
fundamentado no entendimento de que as artes visuais se apresentam como conteidos
objetivos a serem apreendidos como conceitos ou como discursos estruturados (leia-se pela

mente), € ndo como gesto sensivel de um corpo em movimento com e no mundo. Percebo



em minha trajetéria, como docente e pesquisadora em artes visuais, uma educagdo
desvinculada do cuidado pelos sentidos como desconsideragdo educacional ao modo como
habitamos o mundo.

Porém, se a escola ndo considerar o corpo que sente e pensa, em especial no ensino
das artes, sdo as relagdes de aprendizagem no e com o mundo que se comprometem. Desde
que somos corpo, € nao uma “consciéncia” a margem das situagdes vividas, somos um no
de significagdes vivas enlacado a certo mundo. Um n6 de sentidos e significagcdes que
emerge de nossa co-implicagdo em um mundo comum. Na fenomenologia de
Merleau-Ponty (2018), a impossibilidade de ser s6 um individuo ¢ a condi¢do para poder
descobrir-se em situacao na vida compartilhada.

Hé muito o que ser considerado e repensado acerca das artes visuais na escola, nao
sob a inten¢do de desconsiderar o que ¢ realizado ou julgar adequado ou inapropriado esse
ou aquele modo de realizar, mas na intencionalidade' de promover a interrogagio e
possibilitar outros modos de pensar o tema ao pontuar fendmenos vividos nos processos de
ensino ¢ de aprendizagem escolar. Um modo de rever e interrogar concepgoes diante das
tensOes e contradi¢des que cercam o entendimento das artes visuais como disciplina a mais
no curriculo escolar, dotada de conteudo especifico e tangencial as demais areas de
conhecimento. Nao por acaso, a atual denominacdo de “Ensino da arte” enfatiza as artes
como contetido cognitivo € ndo como experiéncia, o que conduz a métodos centrados nos
discursos sobre obras e sobre o fendmeno estético. O que ficou para tras foi o corpo
sensivel com toda for¢a de uma racionalidade excludente. Mas, como afirmam Contreras e
Pérez de Lara (2010), ao destacarem a importdncia de considerar a experiéncia na
investigacao educativa, ¢ no corpo que

se inscreve cada historia singular, ¢ onde sentimentos e pensamentos se
manifestam, em batimentos cardiacos, em palavras, em imagens, em nds que
oprimem ou numa brisa que sopra a alma, mas nem sempre essa inscri¢ao ¢ lida
em busca de seu sentido; a experiéncia ¢ a possibilidade dessa leitura, leitura
necessaria para que a marca seja uma verdadeira inscri¢do que ilumina o sentido
do vivido (CONTRERAS; LARA, 2010, p. 31)

Os autores permitem compreender que a acao de educar, como ag¢ao relacional entre

! A opgdo pela fenomenologia na pesquisa educacional implica assumir a compreensdo de intencionalidade ndo
como finalidade ou resposta pontual a uma questdo, mas um “ir em direg¢do a ...”, um modo de pensar que "visa
uma questdo" ou "direciona-se a questdo". Para Merleau-Ponty (1991), pensar ¢ circunscrever um campo de
pensamento em vez de ter ideias. Trata-se de atacar uma interrogagdo e seus limites, explorar ¢ investigar o que
ha para além de um horizonte movente. O horizonte estd sempre 14, sempre além, recuando a cada avanco,
sempre em movimento de distanciamento, sempre a espera. E esse movimento, essa espera, que faz nos
movermos para atingi-lo, direciona os movimentos de cada aproximagdo na simultaneidade que nos distancia
(RICHTER, 2005).

2 Livre tradugdo minha a partir do original em espanhol.



humanos, ¢ fonte de experiéncias in-corporadas que nos significam e situam no mundo
comum pela possibilidade de leitura de nossas inscri¢des. Requer atengdo ao vivido, leitura
e elaboragdo do que nos acontece para expressar sentidos como experiéncia, isto €, como
narrativa. Para os autores, a narrativa na investigacao educativa ¢ um modo de indagar e
ndo apenas compilar o registro de narrativas, antes ¢ tornar visiveis e pensaveis questdes
educativas que, pela a¢do de narrar, sdo a noés desvendadas. Nesta compreensdo, as
interrogacdes apresentadas nesta escrita apontam para o desafio da formacao como docente
de artes visuais que busca, pela educagdo sensivel na escola, a responsabilidade ética e
estética de favorecer experiéncias de coexistir no mundo a partir da experiéncia singular de
um corpo que sente € pensa a e com a pluralidade do mundo, da qual torna-se presenga.
Desde os contextos escolares nos quais convivi € convivo, a presente pesquisa tem
como amplo objetivo interrogar o cendrio contemporaneo das artes visuais, sua presenca €
sua apresentacdo na Educacdo Bésica. Uma interrogacdo que relaciona vivéncias e
percepgdes de uma caminhada profissional como professora e como pesquisadora em artes
visuais com o intuito de refletir as tensdes ¢ contradigdes estabelecidas entre o ensino de
artes visuais € a experiéncia sensivel com as artes visuais no coletivo da escola. A
inquietacdo surge em torno de uma abordagem fenomenologica do corpo sensivel no
mundo, no entendimento de que o corpo ndo estd somente situado no espaco, mas atado e
engajado nele, “o corpo do qual tenho a experiéncia atual” (MERLEAU-PONTY, 2018,
p.114), um corpo voltado para a coexisténcia como experiéncia de um mundo vivido com
outros. O inquietante ¢ considerar, com Merleau-Ponty (1991, p. 192), a experiéncia
sensivel como radical rela¢do intersubjetiva ou intercorpérea de convivéncia na qual “a
constituicdo do outro ndo vem depois da do corpo, o outro e meu corpo nascem juntos do

éxtase original” (MERLEAU-PONTY, 1991, p. 192-193). Em outras palavras,

O mundo fenomenoldgico ¢ ndao o ser puro, mas o sentido que transparece na
intersec¢do de minhas experiéncias, ¢ na intersec¢do de minhas experiéncias com
aquelas do outro, pela engrenagem de umas nas outras; ele é portanto inseparavel
da subjetividade e da intersubjetividade que formam sua unidade pela retomada
de minhas experiéncias passadas em minhas experiéncias presentes, da
experiéncia do outro na minha (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 18).

Nesse sentido intersubjetivo de que ¢ por meu corpo que posso compreender a
presenca do corpo do outro, a co-presenga do outro € de mim por pertencermos e
coexistirmos no mesmo mundo, especificamente busco neste estudo refletir alguns pontos
de tensdes e de contradigdes entre o ensino das artes visuais e suas praticas nas escolas

regulares de Educagdo Bésica através de memorias e narrativas que emergem do vivido nas



aulas de artes visuais, em escolas da rede privada e publica de ensino do estado do Rio
Grande do Sul e de Santa Catarina. O interesse académico ¢ interrogar a dimensao sensivel
implicada nas interacdoes pedagogicas em aulas de artes visuais tomando como
procedimento metodoldgico a pesquisa narrativa como potente modo de narrar o vivido,
pois narrar ¢ partilhar o modo como experienciamos o mundo. Narrar diz respeito a
observag¢do de si e do mundo pela valorizacdo da presenga sensivel de vidas relatadas.
Nessa compreensdo, para Merleau-Ponty (2018, p. 19), “uma histéria narrada pode
significar o mundo com tanta ‘profundidade’ quanto um tratado de filosofia”.

A pesquisa narrativa releva a dimensdo existencial na formagdo de pesquisadores
que se lancam a experiéncia — ndo recolhem experiéncias, antes adentram nela — para
refletir o que a eles pode dizer, o que podem dela aprender impulsionados a interrogarem e
a pensarem a experiéncia educativa. Esta ¢ sempre uma experiéncia relacional singular,
intersubjetiva, desestabilizadora que acolhe a incerteza e o mistério sem pretender
converté-la em outra coisa. A intengdo, sob inspiragdo de Contreras e Perez de Lara (2010,
p. 19), é “a de manter a tensdo entre os multiplos significados da experiéncia, propondo a
investigacdo como experiéncia de conhecer, de aprender e de perguntar-se pelo sentido
educativo”.

Nessa intencionalidade de abordar a perspectiva da experiéncia e da narrativa
educacional busquei uma interlocu¢ao com a fenomenologia do corpo sensivel de Merleau-
Ponty a partir do meu préprio corpo na experiéncia como docente em formagao, tendo em
vista o vivido no campo do ensino das artes visuais na escola. A fenomenologia propde
descrever o que ha, o que existe, o que acontece € o que pode acontecer, reconhecendo “o
sujeito engajado, de uma consciéncia engajada, cujo ser-no-mundo é também ser-ao-mundo,
sendo intencionalidade sua experiéncia” (REZENDE, 1990, p. 19).

Para tanto, assumo o estudo desde uma abordagem filoséfica que considera,
conforme Martins e Bicudo (2005), o saber como conhecimento; o carater descritivo; o
significado que os envolvidos ddo as coisas, a0 mundo, em relagdo intersubjetiva; o enfoque
intuitivo. Busco o que a mim ndo se mostra facilmente, o que apela a minha memoria, ao
que em mim deixou marcas como sentido do vivido e nao analises ou explica¢des, muito
menos um problema a solucionar, mas uma inquietacdo a aprofundar. Destaco o carater
fenomenoldgico do estudo para enfatizar o perfil reflexivo e ndo analitico ou informativo, o
qual busca sentido, ou seja, um modo de ver e de ser visto, de interrogar e pensar a partir
das proprias experiéncias para refletir o ser sensivel em relacdo ao ensino das artes visuais.

Tomo este interesse de reflexdo como horizonte, como norte que orienta o percurso da



pesquisa, na qual as interrogagdes por ela desencadeadas facam sentido para os estudos que
venho realizando. Como afirma a pesquisadora Maria Aparecida Bicudo (2005), pesquisar
implica
ter uma interrogacdo ¢ andar em torno dela, em todos os sentidos, sempre
buscando suas multiplas dimensdes e andar outra vez e outra ainda, buscando

mais sentido, mais dimensdes, e outra vez mais. A interrogagdo mantém-se viva,
pois a compreensdo do que se interroga nunca se esgota (BICUDO, 2005, p. 8).

Para a autora, a pesquisa exige manter a interrogagdo, perseguir uma questao tendo
em vista que ndo ¢ tao relevante o problema quanto a agdo de permanecer interrogando,
pois as perguntas “solicitam que se busquem os sentidos de interrogagdo e¢ de problema,
procurando- se visualizar os desdobramentos possiveis que os significados atribuidos a
essas denominagdes trazem para a postura investigativa” (MARTINS; BICUDO, 2005, p.
8). Nessa compreensdo, a fenomenologia lida com o presente e, nesta escrita, busca situar o
modo de pensar a presenca das artes visuais na escola desde uma atitude frente a ela, ou
seja, como modo de pensar que “a arte ndao ¢ discurso, ¢ ato, ¢ situd-la em seu lugar”
(CATTANIL, 2002, p. 37).

Sendo assim, as narrativas apresentadas podem ser consideradas como descrigdes do
vivido em sua impossibilidade de dar conta da realidade. Nesse sentido, surgem como
questdes educacionais que compreendem a descri¢do dos gestos, palavras, notas descritivas
e refletivas que buscam escrever e narrar o fendmeno que se mostra ao campo da pesquisa
em artes visuais na escola, procurando ndo deixar escapar os percursos de um estudo que
acolhe o imprevisivel e a incerteza. O desafio estd em relevar a complexidade da
corporeidade, das sensagdes e das emogdes que tecem o campo das artes visuais na escola
ao interrogar pelo que elas sdo, pelo que podem significar, isto €, pelo que podem acolher
da pluralidade de interpretagdes e pelo que pode ir além delas.

Nessa inten¢do, no primeiro capitulo, tomo inicialmente como ponto de partida a
narracdo dos indicios sensiveis no tempo da experiéncia da infincia. A curiosidade e a
inquietagdo ludica diante das experiéncias sensiveis no encontro do corpo com € no mundo,
em relagdo situacional entre o real e o imaginario infantil, reverbera para além do brincar
com papéis e tintas guaches. Trajetoria em constante movimento sob efeito de um viver e
aprender, modos de ser e estar sendo no tempo da escola a universidade, e na minha
constituicao docente em artes visuais.

Em seguida, no segundo capitulo, interrogo as tensdes entre educar o corpo sensivel

e ensinar artes visuais na escola ao apresentar breve percurso historico curricular das artes



visuais, o qual resultou em modificagdes tanto na escola quando nas concepg¢des dos
envolvidos, alunos e professores. A proposta triangular e a questdo da cultura visual
instauram um ensino de artes visuais pautado na producgdo e na interpretagdo de discursos,
sendo a cultura mediadora de significados abstratos pela priorizagdo de concepgoes
cognitivistas e objetivas. Em contrapartida a educacdo sensivel recoloca as artes visuais
num estrato anterior ao da simbolizagdo estética pela experiéncia sensivel do e no instante
do vivido, pela experiéncia existencial do corpo em movimento no € com o mundo, pela
abertura ao encontro com o horizonte movente da percepcao.

Nesse contexto contemporaneo escolar encontramos tensdes e contradicdes no
ensino de artes visuais que, na busca apenas por informag¢do e conhecimentos mensuraveis
perde a possibilidade da experiéncia. O tempo se esvazia e o conhecimento ¢ apresentado
de modo fragmentado, instantaneo e abstrato. Seria a considera¢do do corpo ausente na
escola? Onde estdo os acontecimentos que desafiam os devaneios, o dar-se tempo e espaco
para que o corpo viva em presenca nas aulas de artes visuais na contemporaneidade? Como
afirma Larrosa (2016, p. 25), a experiéncia “estd na possibilidade de que algo nos acontega
ou nos toque”. Quais narrativas dialogam para o encontro do corpo com o sensivel na
escola?

Na continuidade, o terceiro e quarto capitulos apresentam minhas interrogacdes
desde a fenomenologia de Maurice Merleau-Ponty, na qual a compreensdo da experiéncia
do corpo sensivel no mundo vai além de papéis e tintas guaches pela intengdo de pensar a
intersubjetividade de ver e ser visto no mundo. O autor posiciona a percep¢do nao como
redutivel a uma operacao intelectual, mas sim enraizada em um vivido intuitivo, o qual “¢
finalmente uma maneira de exprimir que meu corpo estd no mundo” (MERLEAU-PONTY,
2018. p. 147). Para o filosofo, perceber ndo diz respeito a uma unidade da inteligéncia,
antes ¢ abertura ao horizonte, a uma infinidade de modos de ser e de agir. O objetivismo
limita a possibilidade de uma experiéncia viva e a substitui por um mundo exato.
Merleau-Ponty (2018; 2003), restitui a experiéncia a transcendéncia e o sentido fundado nas
experiéncias com ¢ no mundo. O corpo € vivo e a experiéncia viva rompe com a ideia de
reduzi-lo a qualquer experiéncia de representa¢do. Percebo o mundo, estou imerso nele,
diante dele, entre ele, e, a0 meu redor em atitude corporea, na qual a agdo educar “nao ¢
como € e sim como 0 que acontece, nao como uma ontologia do ser e sim de uma légica do
acontecimento” (LARROSA, 2016, p. 43). S6 me encontro no singular inserido na
pluralidade que me apresenta no mundo, na rela¢do intersubjetiva com e no outro. Um

recomeco inesgotavel e profundo de agdo e de presenca. A condi¢cdo de possibilidade para



saber conhecer-se, apropriando-se da percepc¢do, da intercorporeidade ou intersubjetividade,
para além das condicdes subjetivas de se perceber e de ser percebido no mundo.

Alinhado ao estudo da dimensao sensivel estd o desafio de escrever, de me debrugar
em meus pensamentos, minhas incertezas e surpresas no longo percurso da pesquisa nestes
dois ultimos anos. Sa3o momentos de revisar as tensdes e contradigdes encontradas em mim,
olhar além do que me acerca, possibilitar abertura para o que me toca e me acontece. De
modo que sou provocada a mover obstaculos no caminho trilhado e a trilhar até o ponto que
surgem novas interrogacdes € novos pensares que sao desejaveis para quem vive a pesquisa.
Um dos momentos significativos durante a pesquisa, € que necessitou ajustes e adaptagdes
foi quando estive a frente de lecionar artes visuais no periodo pandémico. Onde as escolas e
universidades adaptaram ao sistema de educagdo a distancia, muitos recursos foram criados
e o professor precisou reaprender a dar aula para que as atividades escolares pudessem ser
retomadas. Foi um momento de crescimento, de aprendizado muatuo e empatia. Nas aulas de
artes visuais foi um meio de expor as emogdes, percebi no retorno dos trabalhos dos alunos,
produgdes artisticas mais significativas, o uso das linguagens como modo de expor o sentir.
Na universidade foi um momento de troca expressiva, pois mesmo que estivéssemos a
metros de distancia ainda assim sentimos acolhidos em meio a tela do computador, pelas
conversas calorosas, provocativas que induziam a pensar sobre o mundo e a vida.

Confesso que o trajeto ndo tem sido facil, o tempo acelerado entre a vida
profissional, académica e pessoal chama a cada momento, dispersando o pensamento. Mas
o desejo ecoado pelas inquietacdes tem conduzido a pensamentos e descobertas infindaveis
ao permitir a escrita como momento de suspensdo e reflexdo do vivido. Apoio minhas
experiéncias de estudos na convivéncia com criangas € jovens como docente e pesquisadora
em artes visuais na Educacao Basica. O aprofundamento filosofico realizado no percurso do
Mestrado em Educagdo permite apresentar narrativas que mostram o sentir € o pensar,
memorias e registros da trajetéria de uma docente e pesquisadora no campo das artes
visuais. Para tanto, apresento no quinto capitulo a escola entre o imprevisivel e o previsivel
para interrogar modos de pensar os fendmenos presente nas atividades realizadas nas aulas
de artes visuais a partir da compreensao da agdo de ensinar e de aprender como experiéncia
de viver as artes visuais na escola. Uma educacdo de recomegos para os didlogos e a
existéncia, ou seja, nos termos de Merleau-Ponty (2018, p. 19), para “reaprender a ver o
mundo”.

Nesse processo de “reaprender” a me situar no mundo, destaco do estudo realizado a

tensa disputa educacional ndo apenas pelo lugar das artes no curriculo escolar — ensino ou



liberdade expressiva? — mas, principalmente, pela concepgao de artes no processo formativo
de criangas e jovens. Ou seja, por sua dimensdo educativa. Uma disputa que insiste em
desconsiderar o pensamento ou o corpo operante sensivel para vigorar, com toda forca de
uma racionalidade excludente, a dimensdo artistica como apenas conhecimento sobre as
artes.

Se o debate sobre a presenca das artes visuais na escola ¢ historicamente tenso, hoje
apresenta-se profundamente simplificado no ambito das agdes escolares em artes. No
encontro entre artes e escola predomina um olhar e uma escuta ja determinados por prévios
discursos e classificacdes. Um encontro que esquece justamente o que especifica o gesto
sensivel das artes como ato encarnado que exige materialidades e instrumentos que
permitam abertura a producdo de sentido ao que ainda ndo tem. Expectativas escolares
previamente definidas que impedem compreender que “arte ndo se sabe, se faz para saber”
(DERDYK, 2010, 34). Nessa compreensdo, a contribuicdo para o campo da pesquisa
educacional ¢ apresentar e fundamentar a relevancia da aten¢do pedagodgica a experiéncia
sensivel compartilhada nos processos de ensinar e de aprender artes visuais na escola de

Educacao Basica.
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2 PERCURSOS COMO PROFESSORA DE ARTES VISUAIS

“A realidade é a matéria-prima, a linguagem é o modo como
vou buscd-la — e como ndo acho. Mas é do buscar e ndo achar
que nasce o que eu ndo conhecia, e que instantaneamente
reconhego.”

Clarice Lispector

A minha formagdo como docente em artes visuais emerge do encantamento com o
mundo das artes visuais no tempo de crianca. Marcas de uma infancia ludica, de uma
vivéncia significativa, desencadearam memorias afetivas. Afetos que retornaram a
lembranga, tornando- se decisivos para a escolha de cursar artes visuais na graduagdo. A
curiosidade e a inquietacdo ludica diante das primeiras experiéncias sensiveis do agir do
corpo de criang¢a, numa infancia no e com o mundo, gestaram instantes — entre o real € o
ficcional — que reverberam para além do brincar com papéis e tintas guaches.

Um encontro sensivel pela experiéncia do movimento com o corpo marcado por
situacdes inesperadas que despertam a curiosidade ao se mover no jogo ludico, que emergiu
em linguagem. Utilizei muitos papéis e, sobre eles, manchas com tintas guaches, para tornar
visiveis marcas e gestos do invisivel, percebidos por meus sentidos, sobre as interrogagoes e
modos que tecem ideias no brincar. Baseada nesta percepgdo, reafirmo o interesse por
entender que “a experiéncia € poética quando uma singularidade se reconhece na
experiéncia do outro. Assim nos significamos na experiéncia coletiva.” (RICHTER;
BERLE, 2015, p. 1040). Nesse sentido, “nenhuma dimensdo da linguagem existe
independente da agdo do corpo que a inscreve no mundo e lhe confere sentido na
convivéncia” (RICHTER; BERLE, 2015, p. 1029). Desenhar, pintar, recortar ¢ colar,
construir e desconstruir signos desencadeados na acdo de brincar foram registrando e
inscrevendo em meu corpo a vivéncia e o sentido de mundo. Considerar o momento de
brincar como forma de pensamento do meu sentir no tempo da infancia constituiu pontes
para que esse aprender se configurasse e permitisse correlacionar hoje minhas afeicdes e
escolhas. Considero relevante ressaltar, com Merleau-Ponty (2018, p. 22), que “tenho
consciéncia do meu mundo por meio de meu corpo” que permite reconhecer a experiéncia
como uma reflexdao sensivel. Penso no sentir do meu corpo como um sentir relacional, em
interagdo com o outro, ndo como uma soma de individualidades, mas, sim, como uma
relagdo intersubjetiva. Assim, narro e descrevo alguns vestigios da infancia para pensar as
poéticas do tempo de brincar como relagdes intersubjetivas que embasaram a constituicao

formativa do meu ser professora de artes visuais.
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2.1 Entre papéis e tintas guaches: uma infancia poética

Desde pequena, participei de aulas de desenho e pintura, no turno oposto a escola.
Apreciava a possibilidade de produzir marcas, linhas e manchas, de completar com cores, as
formas que se moldavam sobre o papel. Encantava-me com as diversas cores que me
ofertavam e que passaram a constituir afetos pelas artes visuais, ao vivenciar cada processo
sentido.

Ao compor esta escrita, refleti sobre minhas esséncias. Tento, de algum modo, ndo
justificar minhas escolhas apenas considerando o passado, mas narrar o meu vivido a fim de
encontrar em mim sentidos do meu ser, vestigios que me constituem. Percebo que boa parte
das escolhas artisticas que fiz foi por influéncia paterna. Meu pai gostava de fantasiar-se e
animava festas da familia e da rua onde moravamos. Era uma pessoa muito divertida,
apreciava festas, dangas e suas irmas cantavam e organizavam decoracdes de festas. Suas
habilidades eram voltadas ao desenho, a pintura e a culindria. Cresci observando as
habilidades artesanais das minhas tias. As festas de aniversario em familia, a decoragdo com
temas infantis, com desenhos feitos em pequena ou grande escala, era organizadas por elas.
Minha madrinha confeccionava painéis tematicos, arcos de baldes, toalhas de mesa,
lembrancinhas, arranjos de mesa. Tudo era carregado de muita dedicacdo e amor. Todos da
familia as auxiliavam nas producdes decorativas. Nos nos organizavamos dias antes da festa.
Esses momentos festivos eram motivos afetivos para estarmos juntos. Cresci num ambiente
com muitos festejos, mas, infelizmente, tudo se modificou com o falecimento do meu pai.
Desde entdo, a escola passou a ser o palco dos festejos. Participava de apresentacdes de
danca e teatro, apreciava os processos de organizacdo dos eventos e sentia o friozinho na
barriga durante os improvisos na hora do espetaculo. Recordo com afeto as fantasias
utilizadas nas encenacgdes, a organizacgao e os ensaios do coral. Lembro a inauguragao da sala
de musica, a primeira audi¢cdo para a escolha do tom da voz, a vergonha e as brincadeiras dos
colegas que ndo participavam, todo o clima de preparagdo, a ansiedade e o prazer de cada
movimento. Tudo era encantador e muito vivo. Encantadora era a sala de artes visuais, um
lugar que colocava cor em tudo. Parecia que eu vivia sob os tons amarelos dos quadros de
Vincent Van Gogh.

As experiéncias do meu corpo e suas marcas emergem ao sentir a atmosfera da sala de
artes visuais, como se fosse sentir a composi¢do do mundo percebido pelos sentidos de uma
infancia vivida naquele lugar. Uma experiéncia de infincia que hoje procuro desenhar no
meu oficio de professora de artes visuais em sala de aula. Sinto o toque na madeira do pincel

e a sutileza do pelo no encontro com o papel, transporto o peso dos pensamentos que buscam
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transfigurar-se com a alegria da espontaneidade e da liberdade que emergem dos tons
produzidos pela mistura da tinta guache da paleta. Processos imagéticos intencionados pelo
sentir, pelo pensar, um dueto de linguagem e experimentacdes, de sensacoes e ideias, talvez,
a transcendéncia do singular para uma pluralidade ativa, eixos que mutuamente se trocam,
uma acdo da qual tanto um quanto o outro participam. Trago minhas recordagdes, ndo com
énfase no sentimentalismo, mas para sublinhar apontamentos que sustentam o interesse
intelectual por uma abordagem em educagdo e artes, pautada na experiéncia sensivel e na
intencionalidade de narrar o cendrio de sentidos que a constituem.

Paredes cheias de desenhos, varias mesas antigas compridas e acinzentadas eram
cobertas por plastico neutro. Ao fundo, uma prateleira para a organizacao dos materiais, a
mesa da professora a frente e, ao lado, a pia para lavar os pincéis. Eu costumava sentar-me
no canto direito, no fundo, préximo da janela, da qual avistava o jardim da casa das freiras,
que moravam na parte de tras do colégio. Era meu lugar preferido. La eu me sentia
confortavel, pois havia a sombra das arvores do jardim. Lembro de ficar olhando para fora da
janela em busca de inspiragdes, perdida em meus pensamentos. As vezes, como menina
travessa, espiava a casa das freiras com a inten¢ao de saber um pouco mais da vida delas ou,
na verdade, buscar relagdes e aproximagdes com aquele ambiente.

Na sala de artes, tudo parecia magico. Os pensamentos nao estavam aprisionados; as
coordenadas e técnicas, tudo fazia sentido para mim, pois tinhamos liberdade para criar e
reproduzir. O cheiro daquele lugar, uma mistura de méveis antigos, tinta e poesia. Sim, a
poesia, para mim, tem cheiro! Cheiro de pureza, de descoberta, de experimentagdao. Nao
tinha medo de errar, mas sentia liberdade para criar e experimentar o que a folha de papel ou
a tela me apresentavam. Neste momento, pensando nas sensagdes transportadas pela
recordagdo, sinto o cheiro e me transfiro para aquela sala de arte, num fechar de olhos. Ela
possuia uma atmosfera de magia, de espiritualidade, que me impulsionava a perder-me no
tempo. Tempo esse que hoje entendo como tempo de significancia, o tempo “kairos”, ou,
melhor dizendo, tempo “aion”, o tempo intensivo de crianga. Um tempo de esquecer o que
estd em volta, um tempo de parar e olhar, de sentir e de pensar, de viver e de experienciar.
Um tempo ¢ um espago ludico para o movimento dos pensamentos, de sentidos e de tateios
errantes. Um tempo para se dar o tempo para modificacdes e sentidos novos, no qual a agdo
de aprender torna-se o principal percurso. Um aprender pela escuta, pelo siléncio, como elo
do corpo sentido. Que tempo existe hoje na escola? Usufruimos este tempo de pausa
sensivel?

Como pensar na constitui¢ao de ser professora de artes sem conectar as afirmagdes € o
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tempo da minha infancia? “O corpo do mundo desempenha o papel da memoria” (SERES,
2004, p. 76). Em tudo, o corpo sente e se revela como constante presen¢a no/com o mundo.
O corpo atua e reflete a sua existéncia, ao olhar para si, em experiéncia reflexiva, o que
inclui a possibilidade de observar as coisas como se manifestam na pureza original. Ou seja,
“o mundo ndo ¢ aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo,
comunico-me indubitavelmente com ele, mas ndo o possuo, ele ¢ inesgotavel”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 14). Posso dizer que hoje, ao atuar como professora de arte,
tais sentidos pulsam, pois, ao preparar minhas aulas, espero nelas encontrar o cheiro da sala
de arte da minha infancia, as possibilidades para experimenta¢cdes em meio a mistura de
tintas e de tons sobre o papel, embalados pela experiéncia de linguagem do gesto sensivel.

Retomo as palavras de Merleau-Ponty (2018, p. 3), contidas na Fenomenologia da
Percepgao (1945), para com ele reafirmar que “eu sou a fonte absoluta; minha experiéncia
ndo provém de meus antecedentes, de meu ambiente fisico e social, ela caminha em dire¢do
a eles e os sustenta, pois sou eu quem faz ser para mim”. Meus registros graficos na infancia
tinham como inspira¢do, personagens que apreciava, imagens de anjos, criancas, animais,
personalidades. Destaco essa inspiracdo para colocar em foco que o acontecimento de
desenhar ou pintar ocorria durante o processo de realizagdo, no ato em si, no instante do
encontro entre si € 0 mundo e ndo no trabalho final, acabado. A mistura para encontrar
tonalidades, perceber e delinear formas, no traco e na linha que modelam as formas e as
cores, na tentativa de controlar a imagem no entrelagamento imaginativo, no fazer fazendo.
Uma mistura que se torna um elo na experiéncia de estar sendo em ato.

Na escola regular, as aulas eram de desenho geométrico, com uso de esquadros, réguas
transferidor e compasso. Lembro bem que tudo tinha que estar alinhado; as linhas se
formavam no encontro com os pontos marcados A, B, C, D, no caderno de desenho
comprado pela minha mae. Assim construiamos rosaceas, faziamos desenhos quadriculados,
constru¢do de mobiliario, mosaicos, estrutura da figura humana. Era tudo muito diferente das
aulas do turno oposto. Na escola regular, as atividades eram dirigidas, ordenadas, rigidas.
Parecia que a poética e a cor se ausentavam, mas, talvez, elas ficassem guardadas.

Rememorar e pensar essa intensidade vivenciada na infancia, por mais que seja um
outro tempo vivido, me faz considerar que tais situagdes ainda ocorrem nas escolas. Dessa
forma, percebo a escola, condicionada as exigéncias de um ensino direcionado em etapas,
com enfoque tecnicista, com uma visao voltada para o mercado de trabalho e para atender as
exigeéncias de avaliagdes que habilitam a entrada na academia ou, ainda, com a intencao de

desenvolver habilidades e competéncias. Com este enfoque, nas atividades propostas,
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prevalece a dimensdo cognitiva em detrimento da dimensdo sensivel, fonte de nossos

sentidos e de interpretagdo do mundo, do meu estar no mundo.

Assim como o artista se dispde a experiéncia das artes, a educacdo, o ensino,
poderia/deveria almejar essa sensibilidade, ou seja, a abertura ou a permissao de sentir e de
aprender como o poeta. Com tantos recursos tecnologicos disponiveis na escola, ainda nao
sabemos trabalhar com o que sentimos. Muitas vezes, optamos por camuflar e trocamos
nosso saber pelo conhecimento pronto ao fingirmos que ndo percebemos. A agdo de
aprender na escola segue a mesma logica ao fingir que ndo se v€ para deixar como esta,
para ndo se mobilizar, para esperar ser dirigido, orientado para fazer e tirar uma nota
excelente. Assim, compreender que temos um corpo € que vivemos no mundo ndo ¢
considerado nos processos escolares de ensino e aprendizagem. Porém, repito com
Merleau-Ponty (2018, p. 14), o mundo ndo € o que eu penso ou conhego, “mas aquilo que
eu vivo; eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele, mas nido o
possuo, ele ¢ inesgotavel”. Para Merleau-Ponty (2018), o movimento do corpo emerge na
percepcao do mundo, como uma intencionalidade distinta do conhecimento.

Dessa forma, minha intengdo ou desejo ¢ encontrar o espanto nas aulas de artes
visuais, considerar valido o instante vivido como um movimento pensante reflexivo para
que possa me encontrar no ato de fazer e de pensar, no dialogar dos corpos, entre trocas e
questionamentos barulhentos com os outros, ai, onde pulsam os questionamentos que
surgem diante do inusitado de cada instante que se apresenta.

Mesmo passado tanto tempo, ainda encontro entre os corredores da escola, vestigios
pautados num ensino ndo sensivel, apenas intelectualizado. Encontro nessa logica a
valoragdo de um mundo fundamentado no pensamento objetivista, pautado em causa e
efeito, orientado por respostas “certas”, muito distinto de um mundo que também considere
as artes, um ensino que considere a inseparabilidade entre sujeito e objeto, entre teoria e
pratica, entre corpo e mundo. Contetido e conceitos objetivados, marcados e repassados,
pautados na definicdo de resultados previamente estabelecidos, anulam o sentir do corpo
que assiste e que existe em presenga. H4 uma diferenga entre experienciar e conceituar, mas
esse conflito ou interrogacdo ndo existe numa proposta pedagdgica que visa apenas
conceituar. E o que Merleau-Ponty (2018, p. 110) nos coloca como questio para refletir:
“tomamos ao pé da letra o pensamento objetivo € ndo lhe colocaremos questdes que ele
proprio ndo se coloca. Se somos conduzidos a reencontrar a experiéncia atras dele, essa

passagem sé serd motivada por seus proprios embaracos”.
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Os embaragos do pensamento objetivo, para o filésofo, estd em nos descolarmos de
nossa experiéncia e aderirmos a ideia de corpo e das coisas como sendo valida para todos
os tempos e para todos os lugares. Uma ideia que aparece com a forca de uma ideia
universal, pois ja ndo me ocupo de meu corpo, nem do mundo pelo modo singular como os
vimos; ao contrario,

s6 falo do meu corpo em ideia, do universo em ideia, da ideia de espaco e da ideia
de tempo. Forma-se assim um pensamento “objetivo” (no sentido de Kierkegaard)
—, 0 do senso comum, o da ciéncia —, que finalmente nos faz perder contato com a
experiéncia perceptiva da qual ele € o resultado e a consequéncia natural. Toda a
vida da consciéncia tende a pdr objetos, ja que ela s6 ¢ consciéncia, quer dizer,
saber de si, enquanto ela mesma se retoma e se recolhe em um objeto
identificavel. Todavia a posicdo absoluta de um s6 objeto é a morte da
consciéncia, ja que ela imobiliza toda a experiéncia, assim como um cristal

introduzido em uma solugdo faz com que ela instantancamente se cristalize
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 109).

Ap6s anos de trabalho em distintas escolas, o que menos encontro nas aulas de artes
visuais ¢ a possibilidade de valorar e explorar a experiéncia do corpo sensivel, de provocar
um ato de encontro com o percebido, com o que pensa € com o que faz. Convém uma
adverténcia para métodos, definigdes prévias ou conceituagdes cristalizadas, no sentido de
que

ndo podemos permanecer nesta alternativa entre ndo compreender nada do sujeito
ou ndo compreender nada do objeto. E preciso que reencontremos a origem do
objeto no proprio coragdo de nossa experiéncia, que descrevamos a apari¢do do
ser ¢ compreendamos como paradoxalmente ha, para ndés, o em si
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 109-110, grifos do autor).

Nessa perspectiva, considero relevante voltar-me para a complexidade do caminho
historico da presenga das artes na escola brasileira, hoje denominado de ensino de arte. Ao
refletir sobre o significado das artes visuais na educagdo percebo que até hoje encontramos
vestigios de uma educagdo incoerente e insensivel a experiéncia com e no mundo das
criangas e jovens. Talvez este e outros estudos na area possam contribuir para que nas
escolas acontega um ensino de artes visuais pautado na educagdo do corpo sensivel. Talvez,
tenhamos que ressignificar ndo somente a ideia de ensino, mas também a concepcao de

artes visuais na escola.

2.2 Estar sendo professora: formagao e docéncia em artes visuais

“Todo saber se instala nos horizontes abertos pela
percep¢do”.

Maurice Merleau-Ponty
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Para interrogar e refletir minha formagdo como professora de artes visuais considero
necessaria uma aproximagao as perspectivas historicas e contemporaneas no encontro entre
as artes visuais ¢ a educacdo escolar. Entendo ambos como sendo um processo de
metamorfose constante, desencadeado por inimagindveis possibilidades e com infinitas
variagdes, adentrando no paradoxo de uma docéncia que se transfigura, num estado
permanente de interrogagdes. Sob esse efeito, ao estar sendo docente de artes visuais, ¢
preciso questionar a mim mesma para promover a abertura aos acontecimentos € tornar os
encontros educativos na escola reverberagao de experiéncias sensiveis.

Na docéncia em artes visuais sou desafiada constantemente a rever minhas
concepgdes e agdes no cotidiano da escola. Diariamente, surgem tensdes e contradigdes em
meio as agdes e reflexdes do dia a dia na escola. A formagdo inicial que recebemos na
universidade ¢ interrogada e tensionada assim que chegamos ao exercicio profissional da
docéncia. Penso que uma docéncia nasce com a experiéncia em sala de aula, na relagdo com
o outro, seja no ensino, na troca, na observagdo e nas tentativas. Ao experienciar a docéncia
formulamos perguntas, mas as respostas se apresentam de diversas maneiras a cada acao de
relacdo com o outro. Desde o primeiro dia, entramos e saimos da escola interrogando e
refletindo sobre nossas agdes, sobre os encontros e desencontros com as criangas € 0s jovens.
Continuamente vamos nos tornando docentes, dia a dia.

No periodo em que estive envolvida como professora supervisora do projeto
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)’, constatei que muitos
alunos dos cursos de licenciatura desistiam logo depois de entrarem numa sala de aula. Nao
acredito na ideia de dom ou de destino para ser docente, mas acredito que a empatia com o
ensinar nasce na inter- relacao professor/a e alunos. Se a “magia” nao acontece, com certeza,
sentimos que ali ndo ¢ o nosso lugar.

No tempo de estudante universitaria estive proxima as pesquisas nos ateli€s de arte,
com foco no estudo dos processos criativos das produgdes artisticas. Nao tinha ideia do que
poderia ser o dia a dia docente, de como seriam minhas aulas, de como seria a minha rela¢ao
com os alunos na escola, quais seriam minhas frustragdes e desafios na educagao bésica. Nao
imaginava a conexao que poderia existir, que sentido poderia ter, por mais que eu desejasse
constituir-me como docente de artes. Ainda nao tinha o entendimento do sentido que era ser

docente, algo ainda ndo vivido por mim; minha concep¢do era exclusivamente de aluna.

® Entre 2014 e 2017 fui bolsista supervisora do PIBID no Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio da Escola
Estadual Nossa Senhora do Rosario. O programa foi coordenado pela Universidade de Santa Cruz do Sul —
UNISC.
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Somente na vivéncia, no encontro com os alunos na escola, na minha sala de aula, pude
sentir o entusiasmo, a energia da docéncia, o entendimento de que a acdo com as
materialidades e instrumentos graficos e plasticos daria suporte a minha constituicdo como
professora, ao meu fazer didrio. Nao ¢ facil, nem imaginava que seria, mas, com o tempo,
percebi que as narrativas que foram se apresentando a cada aula me faziam refletir cada vez
mais sobre minhas opcdes e agdes em artes visuais. Os questionamentos, as dificuldades, os
desafios contribuiram sempre, de alguma forma, para tornar-me docente. A renovagdo do
pensamento e da presenga no espaco vivido se configuravam a cada encontro, a cada tempo,
com cada turma, com cada aluno. Desse modo, imagino que constituir-me docente em artes
visuais seja uma constante mudanc¢a na permanéncia. Ou seja, vou me constituindo a cada
dia, e as marcam que se instalam em mim fazem emergir novas pontes de encontro. Sinto,
portanto, neste emaranhar de tramas, que o ser s6 pode estar sendo, em movimento no
mundo.

Em 2002, optei por ingressar no curso de Educacao Artistica, com habilitagdo em
Desenho, na Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ. Contudo, logo no segundo
semestre do curso, passei para a habilitacdo em Artes Plasticas. A formagdo em desenho, na
época, visava ao conhecimento da geometria (plana e projetiva) e sua aplicagdo em
diferentes técnicas de representacdo grafica. Ja a formagdo em Artes Plésticas objetivava o
conhecimento das linguagens artisticas e suas técnicas, a partir da utilizacdo de materiais
diversos.

Na época, os tracos marcados pelas réguas e esquadros, calculados objetivamente nas
aulas de desenho geométrico, fizeram com que eu recordasse das aulas de artes da minha
escola no tempo de infancia. As marcas sobre o papel, feitas com esquadros e seguindo
regras nao faziam sentido para mim. Era o tempo do caderno de arte, que, na verdade, era um
livro de desenho geométrico, aquele ilustrado na primeira capa, com graficos representando
réguas, compassos, esquadros, formas geométricas e calculos. Em seu interior, atividades
tracando linhas, desenhos fazendo o percurso de uma linha a outra, isto €, a que se dirigia a
linha B e assim sucessivamente; a rosacea era milimetricamente calculada e definida por
etapas orientadas pelo professor. Poderia até apreciar as técnicas do desenho geométrico,
objetivando a reproducao, na perspectiva de um olhar técnico, de processo e de acabamento
do produto. Seria uma copia, uma representagdo dada, para ser feita de forma mecanica, a
moda do ensino tecnicista, visando a produgdo e ao produto? Seria um ensino de arte ligado
a razdo, a logica e ao cognitivo? Onde e como estaria ali contemplada a concepgdo do

sensivel? Seria possivel sobrepor o sensivel nos tracos condicionados a serem marcas de uma
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logica apresentada e instruida?

A espontaneidade e o ato de brincar com linhas, formas e cores na tentativa de
encontrar formas poetizadas ja ndo sdo mais encontrados no campo da experiéncia do vivido.
Por isso, acredito que o combustivel para o sensivel pode ser encontrado na liberdade de
sonhar, de devanear, que somente as artes podem proporcionar. Essas interrogacdes ndo
estavam tdo claras durante a formacdo na graduacdo, mas ja sentia o pulsar do sensivel em
mim, quando escolhi as artes plasticas e ndo o desenho geométrico. Meus pensamentos
pairavam para além do enquadramento da forma exata, esquematizada por foérmulas e
projecdes pré-estabelecidas. Ainda que reconheca a importancia dessa estruturacdo para
algumas areas do conhecimento, eu ndo me enquadrava em tais recursos, que nao faziam o
menor sentido para mim. A nog¢do da presenca do corpo e da experiéncia sensivel foi se
tornando mais explicita para mim a partir dos estudos realizados no curso de Mestrado.

E oportuno salientar que, a0 me constituir como docente em artes visuais, certas
influéncias interferiram na minha formagao, que, de certo modo, me fizeram aceitar ¢ me
conformar com alguns processos, que se apresentavam como validos. Fui me constituindo,
ao concluir a graduacdo, com o pensamento de que o ensino de arte estava vinculado a
educacdo do sentido, partindo do olhar, da alfabetizagdo da imagem, da leitura da imagem e
seu fazer em arte, configurando assim a linha metodologica, ou seja, o ensino de arte
vinculado aos trés eixos: produzir, apreciar e contextualizar. Essa metodologia, denominada
de Proposta Triangular por Ana Mae Barbosa (1991), ¢ quase hegemodnica entre os
professores de artes visuais.

Na perspectiva desta proposta, considero importante que o docente de artes visuais
valore e tenha conhecimentos e vivéncia em artes. Mas artes ndo dizem respeito a apenas
conhecimentos sobre seus fazeres e sua historia, antes diz respeito ao pensamento em ato.
Para isso, a atuagcdo em ateli€és nas universidades proporcionava os conhecimentos € a
experiéncia necessarios para o oficio das artes, focado nas experimentacdes dos processos
criativos, na difusdo das técnicas, no aprendizado do oficio das artes aplicadas. Além disso,
tinhamos o desafio de saber fazer — dominar a técnica — e produzir algo de perfil inédito,
desenvolvendo um trabalho de carater autodidata.

O entrelacamento entre arte e educacdo na graduacdo em artes plasticas ocorria
praticamente no final do curso, ao cursar as disciplinas da area da educacdo e no estagio
obrigatorio. O estagio de Praticas de Ensino em Educagdo Artistica, com uma carga horaria
total de 300 horas, tinha como critérios de avaliagdo: planejamento, adequagao das técnicas,

manejo e atitude diante da classe, recursos e dominio de contetido. O eixo tedrico sugerido
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para auxiliar no desenvolvimento do planejamento foi a Proposta Triangular, criada pela
arte-educadora Ana Mae Barbosa (1991). Desse modo, fui orientada a estruturar o
planejamento da aula nos trés eixos elaborados pela Proposta Triangular, sendo eles: o fazer
artistico, a historia da arte e a analise de obras. Lembro bem dos discursos sobre a leitura de
imagem, sobre métodos de alfabetizacdo para a leitura de imagens e a organizacdo de
estratégias para desenvolver o julgamento do que estava sendo visto.

Tal proposta ¢ questionavel por esquecer ou nao contemplar o processo de implicagdao
do corpo sensivel que se sente ao sentir no ato de instaurar sentidos que o situam no mundo
ao apenas relevar a obra de arte realizada e o conhecimento “sobre” as obras. E possivel
questionar, por exemplo, como experienciamos o olhar ao percebermos imagens? Como
relacionamos sentidos e estabelecemos relagdes com nossas experiéncias? Nos também
sentimos cheiros que suscitam significados, da mesma forma que sentimos o toque ou
ouvimos uma musica que nos toca € nos sensibiliza, a tal ponto que nos faz recordar, as
vezes, de forma tdo intensa, que vivenciamos a experiéncia novamente € nos transportamos
para o instante vivido. Como negligenciar tais sentidos na escola? O que nossos alunos
trazem em suas historias de vida e o que os sensibiliza ao ouvirem ou tocarem; ao
desenharem ou rabiscarem folhas, utilizando as mais diversas tintas? Quais esbogos
espelham nossas historias, nossa esséncia existencial? Como pensar a formagao docente em
artes visuais na perspectiva da singularidade da relagdo com o mundo? De que forma tais
questionamentos e sentidos reverberam modos de ensino em artes visuais? Considerar
somente a visdo configuraria uma separagdo entre o corpo € a mente nas metodologias de
ensino? Como pensar modos de ensino na perspectiva do ser sensivel? Esses e outros
questionamentos surgem a medida que, ao atuar na sala de aula, encontra-se o cotidiano da
escola fragilizado por métodos de ensino em artes visuais engessados, que seguem normas
objetivas, que, por sua vez, resultam em agdes precdrias e desacreditadas. Parece que o
ensino de arte continua sendo uma atividade recreativa, sem importancia na grade curricular.
Esse fato justifica colocéd-la como disciplina cognitiva para ser aceita e validada para integrar
o curriculo escolar?

Ao escolher como titulo, “além de papéis e tintas guaches”, penso na necessidade de
renovar o sentir ¢ o sentido do sensivel no ato de educar e de educar-se. A materialidade
pode fornecer meios e caminhos para o estar sentindo, no instante do toque, da troca, do ver,
do cheirar, do degustar, que despertam o estar para além de nossa capacidade de significar.
Na escola, no tempo de infancia, na universidade e depois, novamente na escola, j& como

docente, percebo processos que desencadeiam um sentir além do vivido, além das marcas, na
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tentativa de perceber o sensivel. Na sala de aula, ao observar o aluno em seu oficio e
acompanhar o seu tragado sobre o papel ou até mesmo na elaboracdo de sua pintura,
percebemos percursos de ajustes entre erros e acertos, aparentemente desprovidos de uma
razao logica, algo que, a0 mesmo tempo se mostra espontaneo, como ato livre, mas com
intencionalidade. Aqui me coloco a pensar no fazer sensivel como propdsito, como
pensamento intencional sentido, orientado por algo vivo e em movimento, um constante
questionar-se. Em certa ocasido, questionei uma aluna na sala de aula: De onde vem a sua
inspiracao? Ela continuou a desenhar e me respondeu: Nao sei, profe, ela vem. No instante
em que a questionei para saber de onde vinha tamanha destreza, a aluna continuou
desenhando, mas percebi que a pergunta a fez refletir sobre sua esséncia.

Talvez seja algo tdo singular, que, muitas vezes, ndo se explica; a gente faz, a gente
sente, e, no fazer vamos nos aperfeicoando como se o fazer envolvesse nosso ser no
movimento que flui espontaneamente, tornando a obra e o seu criador Uinicos e inseparaveis.
Tanto que, no fim da conversa, ela olha para mim e conclui: Acho que ¢ do que eu vivo. Vou
fazendo e surge a imagem. Ainda insisti com ela: Mas o que pensa ao fazer? E ela
respondeu: Em nada, eu simplesmente fago.

A obra simplesmente acontece no ato de permitir que o gesto ocorra na
disponibilidade de se deixar conduzir pelos sentidos. Algo inexplicdvel em palavras, pois é
algo vivido, sentido. Merleau-Ponty (2018, p. 84) refere-se ao sentir como “esse vinculo vital
com as coisas que as tornam presente ¢ familiar”. Para o filosofo, o sensivel € o que ¢
percebido pelos sentidos € nao pode ser definido como o efeito de um estimulo exterior
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 29) pois a experiéncia sensivel “é¢ um processo vital assim
como a procriagdo, a respiragdo ou o crescimento” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 31).
Porém, destaca ainda o filosofo, “0 pensamento objetivo ignora o sujeito da percep¢ao”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 279). O sentir tece o encontro com o vivido que
simplesmente acontece e ¢ sentido por cada um de modo singular. Os sentidos sdo parte de
um vivido que ndo compreendemos por ser do outro e, em nos, se mostra de outra forma, de
um outro modo, e agimos e percebemos de outro modo a mesma coisa. Talvez as palavras da
aluna nao tenham sentido para mim, mas, para ela, o agir ¢ tdo vivido que faz parte dela, ¢ o
seu vivido. Talvez, por isso, ndo se encontrem termos linguisticos para descrever o processo.
Ela apenas faz por pertencer ao seu corpo, por ser um fazer encarnado, portanto, um fazer ou
um desenhar que expdem sua singularidade no mundo.

Além da materialidade e do estar interagindo com alunos, em movimento, agindo,

fazendo, conforme Merleau-Ponty (2018; 1991), existe o sentir do corpo, o devaneio, ao se



31

permitir poetizar as tentativas de tragos e linhas, no encontro entre as formas e cores, no
perceber lembrangas interrogativas do corpo, que sente o passado e o presente, que nao se
mostra, mas se deixar olhar. O que olho me olha. O que percebo e o que me percebe
emergem juntos, ndo como ato fragmentado, separado, mais, sim, como modo circundante,
pertencente e complementar, a ponto de ser singular e plural ao mesmo tempo. Minhas
inquietacdes partem de situagdes corriqueiras de uma sala de artes visuais. Interrogagdes que
proponho me deter para pensar, pois me constituem como docente e trilham o meu percurso
como pesquisadora em artes visuais. Um saber que se instala do horizonte reflexivo para a
vida.

Confesso que, por muito tempo, entrava em sala de aula acreditando que as artes
tinham como uma das principais caracteristicas pertencer a uma area do conhecimento e
desejava que meus alunos aprendessem artes visuais, da mesma forma que aprendiam outras
disciplinas. Na tentativa de organizar esquemas conteudistas, amparava-me em livros
didaticos, na busca por férmulas e propostas pedagdgicas milagrosas. Foi o caminho que
encontrei, em meio aos problemas de adequagdo, de indisciplina e de desinteresse dos
alunos. Lembro bem que foi um tempo de muita procura, de tentativas para que as aulas de
arte se tornassem atrativas, que fossem aceitas. Estava condicionada a olhar para as formulas
tedricas, os modelos prévios desenraizados de minhas experiéncias vividas e presa as
avaliagdes quantitativas, o que se transformava em frustragdo. Por algum tempo, as tintas
guaches e folhas foram colocadas de lado, uma vez que, quando assumiam a cena, nao
despertavam o interesse de meus alunos. Parecia que estava andando em circulos, em busca
de formas e maneiras logicas e esquematizadas, como se fosse uma receita de bolo. Nesse
sentido, minha busca reafirma o que Herbert Read (1986, p. 12) ja destacava ha quase cem
anos como necessario resistir, no encontro entre artes e educagdo, ao escrever que “educamos
para promover inteligéncia, para promover a atividade, para assegurar o progresso...
Educamos para classificar — isto €, para dividir”.

O contexto vivenciado durante o estagio possibilitou o uso de uma sala para as aulas
de artes visuais, na qual havia diversos materiais para uso dos alunos, entre os quais uma
pia para a limpeza dos materiais € mesas espacosas. Os alunos, habituados a rotina das
aulas, contribuiam para o andamento das atividades. Eram participativos e ativos na sala de
artes visuais. As atividades desenvolvidas neste espago eram sistematizadas em etapas,
sendo trabalhadas a leitura de imagens, a analise dos elementos visuais e a exploragdo de
técnicas plasticas das obras artisticas apresentadas.

Como estudante, acreditava que a mediacdo entre as praticas do estagio e as
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vivéncias nos ateliés da Universidade fossem suficientes para a preparagdo da minha
formag¢do como docente em artes visuais. Sabia que teria outros e muitos desafios, mas
nunca imaginei que algumas concepgdes, que eram a base da minha formagdo docente,
necessitassem de maior atencao a ponto de repensa-las e verificar novas possibilidades de
ensino e aprendizagem em artes.

A partir das vivéncias no campo profissional, meus anseios aumentaram ao
deparar-me com a tarefa da docéncia na rede publica de ensino. Obstaculos como a falta de
materiais, a falta de um ambiente apropriado para aplicagdo das técnicas plasticas, a
dificuldade e o desinteresse dos alunos, tudo era muito novo ¢ diferente. Muitas vezes me vi
em meio a um lago, sem enxergar a margem. Recém-formada, segui regras e planos
estabelecidos; as adaptagdes eram feitas, mas, no cenario que se apresentava, eu nao estava
conseguindo desenvolver o processo de ensino. As estratégias pedagogicas necessitavam de
um outro olhar dindmico para torna-las mais desafiantes, mais sensiveis, tanto para quem as
propde quanto para quem as executa.

Na época, pensava em entender o contexto escolar, o sistema de ensino; conhecer e
atribuir novas estratégias didaticas e pedagogicas para compreender melhor a sala de artes
na escola publica. Poderia até estar certa, mas os ajustes ndo mantinham a necessaria
continuidade pela resisténcia escolar de alunos habituados a reproduzirem imagens, a
lidarem com releituras de obras e pinturas mimeografadas. Lembro que, ao concluir a
graduacao e ingressar na docéncia, duvidas surgiram: Como fazer com que meu aluno
aprenda? Como ensinar e aprender artes? Como mobilizar o interesse dos alunos? Como
levar o ensino a todos? Como ampliar o acesso cultural dos alunos? Por que uns aprendem e
outros nao? Muitas vezes, sai da sala de aula frustrada, sem perspectivas, achando que nao
fosse suportar. Gradualmente fui compreendendo que a docéncia necessita pausas para
imaginar e enxergar além do ser visto. Fui compreendendo que ¢ preciso dar tempo, dar
aquele passo para trds, mudar a posi¢do do olhar, errar, para, enfim, inventar novos
caminhos assim como o oficio do artista em busca de encontrar seu saber fazer. Nao seria
esse o trabalho no atelié de artes? Tentativas e testes, errancia, exploragcdes e provas para
encontrar a cor € o tom; muitas vezes, acertamos e erramos; improvisagdes que dao certo,
no momento certo. Mas, como saber qual o momento e a dose necessaria, quem sabe?
Muitas vezes, ndo sabemos, mas temos confianga de que o percurso vai nos mostrar os
ajustes através de mais tentativas.

Nao estou afirmando que a docéncia deva ser um “deixar a vida me levar”, nao ¢ isso.

Por outro lado, ¢ possivel que, em momentos de disponibilidade ao devaneio, quando nos
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encontramos em estado de abertura ao inesperado, emergem sentidos que significam a
experiéncia, encontramos esséncias, retornos de experiéncias, que nos mostram
possibilidades que antes nao tinhamos percebido. A trajetoria do pensamento ndo ¢ inscrita
como gesto livre, ex-nihilo, sem estrutura e historicidade, mas ¢ tecida no e pelo esfor¢co do
corpo nas experimentacdes e acasos compartilhados que mostram o caminho, as
possibilidades, para que a obra satisfaga, ou melhor, que tenha sentido.

Muitas vezes, conversando com alunos em sala de aula, na troca de palavras e
olhares, eram desencadeados gestos e ideias que conduziam a um resultado tao préoprio dele,
tdo significativo, muito mais do que algo dado, pronto. Os fazeres das artes tem seus
mistérios, que muitos enxergam como ndo intelectual, mas de sentido. Pode ser que aqui
encontro um sentir a experiéncia, um processo de encontro na formulagao das interrogagdes,
no modo como procuro desenvolver meu fazer pensante. Em artes visuais, muito se espera o
momento do ser e do dar sentido, em meio as tintas guaches e aos papéis, que repousam
sobre a mesa. No olhar atento ao movimento do pincel, na dan¢a dos pensamentos para
reconhecer o que se mostra na mistura das tintas, na ansiedade para encontrar modos de
fazer, mas que, no reconhecer as pausas, percebe-se o que se encobre, com passos ligeiros e
objetivados.

A vida de docente ndo ¢ sempre um mar de rosas, de sucessos com premiagdes
miraculosas; vivemos, na maioria das vezes, em meio a fracassos e insucessos. Certo dia,
uma colega do trabalho me disse: “Estudar do6i! Aprender doi!" Ela ndo estava se referindo
a dor fisica, mas, sim, ao esforco, a dedicacdo, a persisténcia exigida para alcancarmos
nossas intengdes educativas e formativas na escola. Ca para mim, pensei: “Nossa! Que
chato isso para uma crianga! Dor ndo ¢ bom!” A escola pode ser um lugar e um tempo na
qual aprender ndo doi, antes flui, um lugar e um tempo no qual ndo sentimos as horas
passarem, a ponto de nos distrairmos com o que estamos fazendo e realizando com outros,
por estarmos concentrados no que queremos fazer juntos. A ponto de retornarmos para casa
pensando no assunto da aula e elaborando interrogacdes como um processo necessario que
faz do ensinar e do aprender uma ligagcdo com o nosso estar no mundo comum.

Concebo a sala de aula como um mini mundo, onde desafios sdo lancados,
diferentes gestos sdo sentidos e variadas tomadas de decisdo sdo exigidas e anunciadas. O
direcionamento parte do que experienciamos com o que nos ¢ dado. As vidas que ali estao
envolvidas buscam seu tempo para serem vistas e anunciarem seus modos, suas percepgoes
e seus sentidos. A escola dita as regras, a sociedade aponta os caminhos; o outro demonstra

suas visdes moldadas e o “eu” procura ora se mostrar, ora se moldar na timidez, para ser
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aceito em meio aos medos. A acdo de estar sendo professora de artes visuais parte desse
sentir, da observagdo das necessidades do gradual processo de aprender, da sensibilidade
com o que meus alunos precisam para aprender a ser com o outro. Amo a bagunga realizada
pelas exploracdes induzidas pelo sensivel e determinadas pelas trocas com o outro, sobre
um sentir do corpo pensante na sala de aula, que transmite vida, respiracdo, movimento e
investigacdo. As conversas entre os trabalhos, as relagdes discutidas em sala de aula, as
concepgdes que se chocam e se reestruturam novamente no instante inusitado e, com tal

movimento, aprendem, ou melhor, vivem o ato de aprender.

2.3 Composicao de uma professora pesquisadora

>

“Somos do comego ao fim rela¢do no mundo.’
Maurice Merleau-Ponty

Tornei-me professora pesquisadora a partir da experiéncia existencial de estar sendo
professora de artes visuais. Na relacdo com ¢ no mundo constitui-me na experiéncia do
mesmo modo que busco tecer esta escrita. Como professora de artes visuais e pesquisadora,
narrar minhas historias seria, como Merleau-Ponty (2018) considera, “voltar as coisas
mesmas”. Modos de ser e estar sendo professora culminou com o ser e o estar sendo
professora pesquisadora.

Em minha caminhada na docéncia vou compreendendo que o constante atualizar-se é
oportuno diante da complexidade escolar e dos desafios contemporaneos de ser professora de
artes visuais. As indagagdes que emergem das e pelas vivéncias em sala de aula vém
impulsionando meu desejo de aprofundar-me em saberes como artes, educagao e filosofia.

Ao concluir a graduagdo, ingressei no curso de Psicopedagogia Institucional e
Clinica, a fim de compreender os processos de ensino e aprendizagem. Buscava, na época,
encontrar modos de ensinar, aprofundar os conhecimentos em teorias pedagogicas e
processos de intervencdo nas dificuldades de aprendizagem dos alunos. Ao ingressar na
escola, encontrei muitos alunos com dificuldades de concentracdo, entre outras deficiéncias,
além da organizagdo do curriculo adaptado para as aulas de arte, tdo temida por muitos
professores. Na época, ndo sabia nada sobre inclusdo, curriculo adaptado, deficiéncias e
sobre educacdo especial. O curso de Pods-graduacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional, concluido em 2011, me auxiliou a entender alguns aspectos do processo de
ensino-aprendizagem, conceitos relativos aos estagios de desenvolvimento cognitivo, a
intervengdo pedagogica e as teorias da aprendizagem. No curso, também foram tratados

temas como diferencas e a inclusdo na escola; estratégias pedagogicas para intervengao no
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ensino; a ludicidade como ferramenta pedagogica. Esses temas estudados foram percebidos,
na época, como importantes para a constituicdo do meu olhar sobre as diferencas
encontradas na escola. A compreensao a respeito da diversidade do meu alunado, de olhar
para o aluno como um ser Unico e, a0 mesmo tempo, de ser sensivel aos seus saberes como
bagagem sensivel contribuiu para identificar potencialidades e ndo a fragilidade.

O encontro com a educacdo especial foi um marco na minha formacdo como
professora de artes visuais. Por algum tempo, nas atividades de arte, estava focada somente
em processos de criacdo, na materialidade, em como as formas se constituiam e se
configuravam como produto, nos processos de leitura das imagens e em outras atividades.
Essa acdo tinha muita relacdo com os estudos nos ateli€s de artes visuais na universidade.
Tratava-se da acao do fazer, mas ndo se pensava no efeito sobre o outro, a nogao de que a
outra parte se compunha da minha e vice-versa. A educagdo me vez olhar para além das
tintas guaches e das folhas riscadas. Tudo foi mudando com as experiéncias sensiveis e com
os locais de atuagao profissional.

Nao posso deixar de comentar nesta escrita, a minha atua¢do profissional como
professora de artes visuais na educacdo especial de surdos. Ja havia tido um contato rapido e
informal com Libras, na adolescéncia, num culto da igreja que frequento. Inicialmente, uma
das maiores preocupagdes foi o fato de nao ser fluente em Libras, o que ¢ importante no
encontro com os alunos surdos. Fiquei imaginando como conseguiria trabalhar com esses
alunos, com um intérprete de libras ao meu lado, traduzindo tudo o que eu falava. Senti um
grande vazio, um distanciamento, que, a0 mesmo tempo, impulsionou-me a buscar formacgao
na educacao de alunos surdos. O querer ir além novamente estava sendo acionado. Senti que
precisava redirecionar meu olhar, ndo somente para a tarefa, o fazer, em artes visuais, mas,
sim, para 0 outro que se apresentava para mim, naquele momento. Nao conhecia a poténcia
de entendimento dos alunos surdos, como interagiam e quais metodologias usar, como
comportar- me com eles e como favorecer suas experiéncias € experimentagdes em artes
visuais. No entanto, o encontro com o inesperado, tdo longe das minhas vivéncias atuais,
despertou em mim a percep¢do do singular e de como cada um se apresenta ao mundo,
percebe o mundo e vive esse mundo A educagdo em artes visuais na perspectiva da educacao
do surdo tornou minhas experiéncias como professora mais sensiveis ao aluno, as suas
necessidades e potencialidades. Necessitei entrar num mundo que antes ndo me pertencia,
era desconhecido, distante, mas que, a partir daquela vivéncia, transformou-me como
docente € o meu modo de sentir e conceber a agdo educativa. Desse modo, percebo que a

acdo de educar estd em manter o humano vivo em nods, um processo continuo de
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aprendizagem como ato de educar-se (Gadamer, (2000, p. 10). Sigo como uma docente em
formagdo, na educacdo sensivel, ao presenciar o inesperado, no encontro com o outro, como

possuidor de saberes do mundo.

2.4 O desafio da escrita: uma nota

Estd escrita ¢ permeada de pensamentos e narrativas, sobretudo, carregadas de
momentos de angustia, de incertezas e de surpresas. Coloco-me nestas palavras, que
inscrevem o que em mim flui, ndo com facilidade, mas com o esfor¢o do encontro comigo
mesma. Movimento-me em meio a um pensar que nao busca respostas, mas o
reconhecimento de que, para ser docente em artes visuais, faz-se necessario pensar e
repensar a propria docéncia, o que esta relacionado com a exigéncia de transitar entre
diferentes areas do conhecimento ainda em processo de construgdao. Nos desloca
intimamente e traz a tona o pensar: serd que estou na direcdo certa? Qual caminho
percorrer? E engracado que, ao mesmo tempo, é contraditorio, pois nio existe certo e
errado. Existe a errancia da busca pela precisd@o. Logo, porque insistimos em procurar
respostas objetivas, que, se deixarmos fluir nossos sentidos, elas parecem estar erradas.
Seria tal sentimento algo condicionado e entranhado em meu modo de pensar, a ponto de
limitar-me e bloquear o sensivel vivo em mim, por essa escrita? Procuro expor o que recolhi
dos caminhos que percorri; as memorias parecem frescas em minha mente, mas, coloca-las
no papel ndo € algo tdo natural. A escrita, ora causa desconforto, ora alivio, quando, enfim,
ela se concretiza e faz sentido. Escrever ndo ¢ facil, faz pensar e repensar modos de narrar o
vivido. Procuro escrever como se estivesse falando com um amigo.

A necessidade de narrar o vivido ndo estd acima do fato de querer que o leitor
entenda. Dessa forma, pensar a escrita leva ao pensamento de que ndo ¢ simplesmente
escrever o vivido, mas, sim, tornar o pensamento sobre o vivido claro e reflexivo. De que
adiantam as palavras soltas sobre as linhas se elas ndo deixarem fluir o entendimento do
pensamento e os devaneios do sentir? Ja fui avisada de que a escrita se concretiza a medida
que dispomos de tempo a ser dedicado a ela. Isso ¢ verdade! Ao me permitir ser levada por
ela, sou conduzida a sentir e a fazer fluir as palavras sentidas sobre o espago em branco. As
corregoes, os deslizes na gramadtica, a concordancia sdo processos que a técnica auxilia. Sei
também que, com acertos € erros, vou me aperfeicoar e tornar mais claro o meu pensar.

Contudo, sempre carrego nessas linhas, como humana que sou, o medo dos erros, o

medo das frases mal colocadas, que podem ser mal compreendidas. As vezes, me pergunto,
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ao fazer uma pausa e olhar para o verso para pensar: serd que € 1SS0 mesmo que penso?
Seria essa a melhor maneira de expor tal pensamento? O leitor compreende minha
exposi¢ao? Estou sendo clara, coerente? Nossa, ndo ficou bem essa expressdo! Estou me
contradizendo! Vou corrigir. E, de novo, corrigir! Processo que parece nao ter fim. Sempre
que retomo o texto, novamente ha algo a retirar ou a acrescentar e paro novamente para
pensar. Em outros momentos, procurei fazer uso das palavras como um pintor explora a tela
branca. Parei, olhei e busquei olhar além. Olhar para o sensivel vivido por mim no e com o
mundo.

Sabe, aquela pulguinha atras da orelha? Como expor tal incomodo, de modo que o
outro também se interrogue? Na verdade, na escolha entre palavras e imagens, como
docente de artes visuais, fico com a imagem. Desde pequena, ougo o famoso provérbio
popular: “as imagens falam mais que as palavras”. Gosto do gesto, do movimento, da
espera, do sentir o vento, da quietude do viver que ecoa sobre os tracos e forma algo do
meu viver. Indo para além das tintas guaches e dos papéis, pode-se expor muita coisa.
Como brincar com as palavras? Como fazer para soltd-las no papel? Sao aprendizagens
indispensaveis para a escrita académica. Disponho- me a andar pelos trilhos que nao me
pertenciam, mas que, a0 me envolverem, transformam meu ser: nunca mais serei eu mesma,

mas, sim, um eu modificado.
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3 TENSOES ENTRE EDUCAR O CORPO SENSIVEL E ENSINAR ARTES VISUAIS
NA ESCOLA

A presenca das artes na Educag¢do Béasica em nosso pais estd historicamente ligada a
ampla desconsideracdo escolar que as mantém a margem dos demais saberes curriculares,
muitas vezes como atividade, técnica, livre-fazer, dom ou habilidade inata. A escassez de
profissionais aliada ao despreparo de professores cada vez mais polivalentes nas distintas
areas artisticas vem sustentando uma historia marcada pelo modo como ¢ pedagogicamente
abordada, sendo frequentemente entendida ou como livre expressdo ou como aplicacdo de
técnicas que visam um produto final.

Na escola contemporinea ainda encontramos a dificuldade tanto em argumentar o
valor quanto promover a valorizagdo das artes visuais diante das demais disciplinas do
curriculo escolar. A dificuldade pode estar ligada ao entendimento de que as aulas de artes
visuais implicam apenas sensibilidades individuais e ndo o raciocinio intelectual, as tornando
curricularmente marginais em relacdo as demais. Nao ¢ muito dificil encontrarmos, como
ampla compreensdo escolar de artes visuais, vestigios da conotagdo de atividades recreativas
e livres. Porventura, se analisarmos o cenario da atualidade, com alta performance nas
atualizacdes das tecnologias e a evidéncia da hegemonia da ciéncia, poderiamos relacionar
que a desconsideragdo surge também diante de interesses ligados a preparagdo técnica para o
mercado de trabalho, deixando de lado as questdes da sensibilidade, da estética ou da
subjetividade. O ensino hoje ¢ pautado pelo modelo racional, no qual a criatividade e a
educagdo da sensibilidade sdo deixadas de lado. Um modelo que poderiamos relacionar a
uma recaida aos moldes tecnicistas dos anos 70 e 80.

Deter-se na trajetoria das artes visuais na educagdo brasileira ¢ constatar que, por
muito tempo, o desenho como resultado ou obra — e ndo como agdo estésica e poética
conforme Richter e Murillo (2022) — predominou como unico componente curricular. Por
conter a geometria, area da matematica que estuda as formas geométricas, aprender a
desenhar consistiu por longo tempo uma tarefa escolar adequada para a preparagdo de
trabalhos “sérios” e “tteis” exigidos pelo desenho industrial e o arquitetonico.

Historicamente, a presen¢a das artes visuais na escola brasileira tem demonstrado um
descompasso entre os caminhos apontados pela producdo artistica e a pratica pedagdgica
escolar. Até os anos 70, as artes eram optativas e informais no curriculo escolar, no qual
predominava técnicas industriais e/ou domésticas, desenho geométrico, técnicas artisticas de

observagao e perspectiva, livre-expressao.
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Entre os anos 20 e 70, as escolas brasileiras viveram outras experiéncias no
ambito do ensino e aprendizagem de arte, fortemente sustentadas pela estética
modernista ¢ com base na tendéncia escolanovista. O ensino de Arte volta-se para
o desenvolvimento natural da crianga, centrado no respeito as suas necessidades e
aspiragdes, valorizando suas formas de expressdo e de compreensdo do mundo.
As praticas pedagogicas, que eram diretivas, com énfase na repeticdo de modelos
e no professor, sao redimensionadas, deslocando-se a énfase para os processos de
desenvolvimento do aluno e sua criagdo (BRASIL, 1997, p. 23).

Entre os parametros da escola tradicional e o ideario escolanovista a arte passou de
expressao para arte como expressao (proposta renovada) e de interacdo com a produgdo
social e historica da arte em sua diversidade (proposta contemporanea), incluindo saberes
sobre o sistema da arte, situado no tempo e no espaco, na variedade de formas de
significacdo, de producao, de documentacao, de difusdo e de acesso. Tal concepgao passou
a ser adotada nos curriculos escolares e a acdo pedagogica, sob a orientagdo construtivista
dos anos 80, passa a enfatizar a dimensao cognitiva desde o ensino articulado as instituigdes
culturais e vincula o saber escolar as praticas sociais.

Nessa tensao, a contradi¢ao histérica estd na instalacao de dois insistentes extremos
educacionais, ndo apenas em artes: o modelo da escola que prioriza o ensino racional de
contetidos a serem alcangados, sendo a légica do adulto inquestionédvel e, por outro lado, o
modelo de uma escola moderna ou renovada (Escola Nova) que focava o ensino na
imaginagdo livre, na perspectiva da espontaneidade da crianca. No pensamento pedagogico,
essa tensdo nas artes engendra o paradoxo entre “conduzir o fazer” e “deixar fazer”, ou seja,
entre artes como conteiido a ser ensinado ou artes como atividade livre. Se a primeira
conduz a agdes pedagogicas que priorizam o ensino nos modos de produzir obra de arte
conhecidas, a segunda aponta para o consenso de que a crianga “criadora” antecede o
adulto-raciocinante, ou seja, a imaginacdo ¢ anterior a razao, a pratica antecede a teoria
(RICHTER, 2011). O que historicamente permanece subsumido em ambas, para Richter
(2011; 2023), ¢ a desconsiderag@o ou o esquecimento da poténcia do corpo dinamizado pelo
mundo na producdo de sentidos sensiveis e sensatos desde a experiéncia de um fazer
encarnado que os integra. Por essa submissdao, destaca a autora, as artes sao conduzidas a
dimensdo do “irreal”, do ficticio, da nao razdo, “falsa” e distanciada da “verdade” do
conhecimento.

Tais parametros, a principio distintos, balizaram e foram o suporte na constitui¢ao da
forma¢ao docente em artes visuais ¢ na estruturacdo do ensino de artes visuais na escola
brasileira. Neste sentido, as terminologias usadas para o encontro das artes com a escola

brasileira definem distintas experiéncias: “educacdo através da arte”, “arte-educacdo”,
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“educacado artistica” e “ensino da arte”. Todas essas denominagdes guardam uma concep¢ao
de arte e apontam para determinados procedimentos metodolégicos.

Nos anos 1950 e 1960, décadas voltadas para estudos sobre a criatividade e o
movimento da pedagogia centrada no aluno, a Escola Nova*, a qual surgiu no Brasil sob a
influéncia da extrema valorizagao da liberdade de expressao no fazer artistico e do processo
criador individual desde a infancia. A fun¢do docente era oportunizar ao estudante a
expressdo espontanea, sendo a criatividade o foco central das atividades, bem como, os
processos criativos voltados a preservagdo da criatividade da crianca. Sob este enfoque, a
arte da crian¢a se distanciava do modelo padrao adulto e torna-se, desde este ideéario,
amplamente defendida como criagao “livre” a partir de uma imaginagao igualmente “livre”,
desenraizada do corpo e do mundo, apenas pelo fato de ser “infantil”. Uma concepg¢ao
gestada na modernidade, enraizada na concepcao de infincia pura, ingénua, despreocupada,
ndo corrompida pela convivéncia mundana, eternamente feliz na espontaneidade de suas
fantasias (RICHTER, 2011).

No entanto, tensdes emergem ao considerarmos que as concepg¢des de liberdade,
dimensao criadora e infincia sdo no¢des amplamente generalizadas, ou ndo enfrentadas, no
discurso e nos debates educacionais contemporaneos. Porém, a espontaneidade e a auséncia
de orientagdo dos adultos tornam as agdes das criangas e jovens uma atividade “livre” do
raciocinio, sem comprometimento geracional dos adultos, pois ndo consideram relevante o
acompanhamento do processo pela transmissdo de saberes (ARENDT, 2003). Enfim, um
abandono justificado pelo discurso da preservagdo da livre espontaneidade da crianga e do
jovem, sua criatividade e sua autonomia, ao qual o ideario da Educagdo através da Arte
(READ, 1986) buscou contornar com uma filosofia de educagao sustentada na consideracao

pela sensibilidade estética como modo de integrar a racionalidade’ a vida.

* Movimento de educadores europeus e norte-americanos que surge em fins do século XIX como “nova”
compreensdo das necessidades da infancia diante da rigidez da escola tradicional. Seus fundamentos estdo
ligados aos avangos cientificos da Biologia e da Psicologia, os quais requeriam a renovagao da mentalidade dos
educadores e das praticas pedagdgicas. O ideario escolanovista visava colocar o educando como centro do
processo educativo através de métodos ativos, da substitui¢do das provas tradicionais pelos testes, da adaptacdo
do ensino as fases de desenvolvimento psicoldgicas e as variagdes individuais. No Brasil, a Escola Nova buscava
a modernizagdo, a democratizacdo, a industrializa¢do e a urbanizacdo da sociedade. Também conhecido como
escolanovismo, a Escola Nova chegou ao Pais na década de 1920 com as Reformas do Ensino de varios Estados
brasileiros.

*> Contra muitas criticas dos anos 80 e 90 dos construtivistas (BARBOSA, 1991; 2002; 2005), Herbert Read nio
tinha “ideias libertarias” tinha ideias estéticas. Se, na experiéncia de pensamento tendemos a polarizar o sensivel
como “libertador”, entdo perigosamente o racional transforma-se em “opressor”. Essa polarizagdo engendra
diferencas significativas nas concepg¢des de imaginagdo, memoria, subjetividade e aprendizagem que, por sua
vez, promovem mudangas nos modos de compreender a experiéncia de linguagem e, consequentemente, nas
concepgdes dos processos de conhecer e estar no mundo. A tendéncia do pensamento ocidental de polarizar
imaginagdo e razdo, priorizando esta ultima, conduz ao risco de cairmos no outro polo: o da sensibilidade. Nao
ha racionalidade sem sensibilidade (RICHTER, 2011; 2023; DUARTE JR., 2008; 2010).
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A proposta de Educagdo através da Arte® tensiona, desde os anos 50 no Brasil, uma
visdo de artes ndo como ensino de habilidades ou liberdade expressiva individuais, mas
como processo estético vital na coexisténcia humana. Para o Movimento das Escolinhas de
Arte — MEA, desencadeado em nosso pais pelo artista Augusto Rodrigues’ em 1948, desde
as ideias do inglés Herbert Read, ndo se tratava de instruir professores de arte, mas formar
professores tao criativos quanto sensiveis as experiéncia estética e poética em artes. Muito
menos de preparar professores de “artes plasticas”, mas professores de distintas areas
artisticas engajados na luta politica pela ideia da educagdo estética em todos os ambitos da
vida, e ndo somente na escola. Para Herbert Read (1986), assim como para Augusto
Rodrigues (1977), a questdo educacional estava na substituicdo da énfase educacional no
produto artistico individualizado- solitario pela énfase na aprendizagem dos processos
estéticos coletivos-solidarios.

A proposta estética de Herbert Read (1986), firmada no livro Educagdo pela Arte,
publicado em livro em 1943 (Education Through Art), defende a ideia das artes como base
de uma educacdo que abarca todos os modos de expressdo tanto literaria e poética, quanto
plastica, musical e teatral como um enfoque integral da educagdo dos sentidos (“Educagao
Estética™), os quais fundam a inteligéncia e o raciocinio logico. Para Herbert Read (1986),
assim como para o artista plastico Augusto Rodrigues (1977), propagador das ideias de
Read no Brasil, a questdo educacional estava na substitui¢do da énfase do ensino no produto
artistico individualizado- solitario pela énfase na experiéncia dos processos estéticos
coletivos-solidarios. A intensa difusdo do MEA no sul e sudeste do Brasil, e parte da
América Latina, foi a grande propulsora da obrigatoriedade das artes na escola brasileira.

Na primeira lei que garantiu a obrigatoriedade das diversas manifestagdes das artes

nas escolas brasileiras foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1° ¢ 2° Grau 5.692/71

® Na Educagio através da Arte — no Brasil “Escolinhas de Artes” — o que esta em jogo, antes de métodos de
ensino em arte ou de formacdo de professores de arte e/ou educadores das escolinhas, ¢ uma determinada
concepcao de educagdo, ou melhor, do lugar da participacdo de cada um na vida comunitaria. O que € posto em
questdo pelo movimento de Educagdo Através da Arte, no Brasil e na Europa do século XX, é como formar
professores para educar criangas, jovens e adultos, através ou pela arte antes de educar para a arte (DUARTE
JR., 2010; RODRIGUES, 1977).

7 Para Augusto Rodrigues (1977, p. 45), implica “adquirir a visdo da comunidade como um todo e tentar
conscientiza-la dos valores de sua propria experiéncia, de sua propria cultura". Nao se trata apenas de conhecer,
mas de identificar-se com a cultura que ¢ o resultado da experiéncia coletiva, transmitida e ampliada de uma
geragdo a outra, em todos os niveis de producdo. Nesse contexto ¢ papel da educagdo funcionar como agente
enriquecedor e transformador permanente do processo de criagdo da cultura. E uma condi¢do basica desse
processo ¢ a conscientizagdo dos grupos humanos para a pratica de sua liberdade”.

8 Educagdo através da Arte foi a terminologia criada por Herbert Read na Inglaterra, em 1951, ligada ao
movimento internacional de mesmo nome. Arte-educagdo surge na tentativa de conectar Arte e Educacdo, por
isso a razdo do hifen. Arte e seu ensino tem sido a nomenclatura amplamente assumida, mas também indagada
quanto a sua praxis (DUARTE JR., 2010).
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(prevista pelo artigo 60°), conhecida como a lei educacional da Ditadura Militar, entra em
vigor o componente curricular “Educacdo Artistica”. A LDBEN n° 5.692/71 promulgou em
seu artigo 7°, a obrigatoriedade da inclusdo da disciplina de Educagdo Artistica nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus, propondo um trabalho polivalente
com artes visuais, musica e teatro pautado na livre-expressao individual. Apesar da garantia
da obrigatoriedade da presenca das artes no curriculo escolar, democratizando o seu acesso,
houve também uma tentativa de esvaziad-la do seu teor critico e reflexivo pois a LDB
5.692/71 nao instituiu a obrigatoriedade da formagdao de professores especificos para
lecionar a atividade de Educagdo Artistica’ na escola. Pelo contrario, deixou brechas para
que fosse ministrada por profissional de qualquer area por ser atividade e ndo disciplina
curricular.

Conforme Duarte Jr. (2008, p. 230), desde a Lei 5.692/71, a qual instituiu a
“educagdo artistica” nas escolas, além do viés utilitarista “a predominancia do desenho
deveu-se ainda a inexisténcia, na época, primeiramente de um corpo docente especializado,
na medida em que o ‘desenho livre’ aparentemente ndo exigia conhecimentos técnicos dos
professores leigos”. A quase inexisténcia de professores de artes favoreceu a compreensao
de que ndo eram necessarios investimentos em materiais e instrumentos especificos além de
lapis, papel e tintas, nem em espacgos ¢ instalagdes apropriadas, podendo ser desenvolvidos
improvisadamente em salas de aula comuns.

Neste momento historico, a heranga da conotagcdo decorativa ou de mero tempo
prazeroso e divertido ¢ dada pela insistente utilizacdo de temas festivos e datas
comemorativas, ou propostas para enfeitar paredes, produg¢do de cartazes e pequenas
lembrancinhas sempre a cargo das aulas de artes visuais. Ou ainda relacionadas as
atividades de reforco para aprendizagens, pinturas ou desenhos estereotipados como
exercicios de coordenagcdo motora para fixacdo € memorizacao de algum contetdo ou para
desenvolver a motricidade fina.

Martins, Picosque e Guerra (1998, p. 12) afirmam que professores de artes visuais
tém muito mais a contribuir para a formagao de criangas e jovens ao destacarem que “ainda
¢ comum as aulas de arte serem confundidas com lazer, terapia, descanso das aulas sérias, o

momento para fazer a decoracdo da escola, as festas...”. Nos termos de Duarte Jr. (1991, p.

® A chamada Educagio Artistica era polivalente desde os cursos de licenciatura que incluiam nos curriculos
disciplinas de Artes Visuais, Artes Cénicas ¢ de Musica. Em decorréncia da Lei 5692/71, foram criados, em
1973, pelo governo federal, os cursos superiores para a formagdo do professor de Educacdo Artistica —
licenciaturas plenas e curtas, Resolug@o n° 23, de 23 de outubro de 1973, além do Parecer n° 1.284/73-CFE, de 9
de agosto de 1973.
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31), “a racionalidade, o saber objetivo tornou-se o valor basico da moderna sociedade”. O
que os autores destacam ¢ a desconsideragdo pelas propriedades inerentes ao sensivel e a
subjetividade ao serem postas a parte e cederem ao ensino fragmentado de formacao
técnica, aquele que exclui o autoconhecimento e torna o aluno cada vez mais distante de sua
leitura e participagdo no mundo.

Tais condigdes historicas marcam a presenca das artes visuais na educagdo escolar
como mero passatempo ou diversdo entre desenhar, colar e pintar. Se perguntassemos hoje a
um grupo de alunos o que fazem nas aulas de artes visuais na escola, a resposta poderia ser:
desenhar e pintar. Até ndo estdo equivocados. Porém, a questdo ¢ de que maneira, nas aulas
de artes visuais, as a¢cdes de desenhar e de pintar sdo vividas, exploradas e assumidas como
complexas e importantes acdes de feitura que fazem aparecer algo “que permite amplificar
o real tanto no plano técnico e cientifico como no artistico ao possibilitar passar do plano
oculto ou intangivel ao plano disto que ¢ mostrado, tornado visivel” (RICHTER;
MURILLO, 2022, p. 2).

Uma perspectiva alheia aos percursos historicos do encontro entre artes visuais e
educagdo escolar no Brasil, nos quais encontramos registros anteriores a década de 90
(LDB 9394/96) que conduzem a compreensao de uma trajetoria pautada principalmente por
habilidades manuais, pelos dons artisticos, pela visdo utilitaria e imediatista, nos quais os
professores apresentavam exercicios € modelos convencionais selecionados em manuais e
livros didaticos. As artes na escola eram prioritariamente voltadas para o dominio técnico,
centradas na figura do professor a quem competia “transferir” aos alunos os cddigos,
conceitos e categorias ligados aos padrdes estéticos que variavam de linguagem para
linguagem, mas que tinham em comum, sempre, a reproducdo de modelos.

Duarte Jr. (1991, p. 32) vai posicionar tais praticas da escola como “esquartejamento
mental, separando razdo e sentimentos”. O objetivismo proibe o retorno, e rouba a
possibilidade de uma experiéncia viva de presenga no mundo. O autor destaca o
fortalecimento do poder da ciéncia ao afirmar que “a ciéncia tornou-se pedra fundamental
no edificio do saber e do agir do homem, e sobre este conhecimento cientifico reportam os
nossos critérios de ‘verdade’ e ... nada mais natural...a escola se orientar no sentido do
conhecimento objetivo” (DUARTE JR., 1991, p. 31). Vivemos numa sociedade racionalista,
onde o conhecimento ¢ despejado sobre o aluno na inten¢do de adquirir conhecimento, mas
esquecemos que as experiéncias sensiveis situam nossas aprendizagens.

Diante desse cenario, Duarte Jr. (1991) relembra o pensamento de John Dewey ao

destacar que ‘“‘empiricamente as coisas sdo comoventes, tragicas, belas, cOmicas,
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estabelecidas, perturbadas, confortaveis, desagraddveis, cruas, rudes, consoladoras,
esplendidas, aterrorizantes”. Nesta afirmagdo, ambos os autores sublinham a
interdependéncia entre objetividade e subjetividade, entre mundo e corpo, a qual permite
considerar que ndo somos apenas objetivos, € sim também subjetivos, integrados pelo
sentir, pela existéncia que rege nossos entendimentos como seres que estdo sendo no e com
o mundo. O ensino de artes visuais caminha sob uma esfera de imposi¢des de verdades de
mundo, o “mundo tedrico abstrato” como frisa Duarte Jr. (1991, p. 72) e quem ainda
adverte: “ha um fosso profundo entre o que se fala e o que se faz” e “€ necessario se
recuperar, no interior das escolas, a expressao pessoal — tanto parte dos alunos, quanto dos
professores” (p. 83), ou nos termos de Read (1986, p. 52), “temos que viver a arte, se
quisermos ser permeados pela arte”.

Como resisténcia ao ideario do MEA, em especial a livre-expressdo e os fazeres no
atelié, o movimento Arte-Educacdo no Brasil, encabegado por Ana Mae Barbosa (1991;
2002), idealiza e apresenta a proposta triangular na publicagdo do livro 4 imagem no ensino
da arte em 1991. Nesta publicacdo, analisa a situacdo politica e conceitual das artes nas
escolas brasileiras na década de 80 e estabelece relagcdes comparativas com as mudancgas
metodoldgicas ocorridas neste campo nos Estados Unidos no mesmo periodo. Sua proposta
visa valorizar ndo s6 a produgdo artistica, mas também as informagdes culturais e historicas,
bem como a analise das obras. A proposta triangular estd centrada em trés focos: o fazer
artistico, a apreciacdo da obra de arte e a reflexdo. Apesar de Ana Mae Barbosa (1991)
afirmar que a proposta triangular ndo ¢ uma metodologia, mas sim um suporte para o
professor rever seus proprios modos de ensino, destaca as metodologias norte-americanas
de ensino que proponham a volta do conteudo para as aulas de arte que partem da
concepcao de Arte (com “A” maiusculo) ndo apenas como expressdao, mas também como
cultura. A partir desse desencadeamento o ensino serd coordenado a valorizagdo da
criatividade, a diversidade de manifestacdes artisticas e culturais, a liberdade de expressao,
a consisténcia do conhecimento e a critica de arte. Os principios epistemoldgicos da
“abordagem triangular” sistematizada por Ana Mae Barbosa no final dos anos 1980,
reverberam na nova LDB de 1996 e pautam tanto os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN Arte (1997) quanto a elaboragao da area na Base Nacional Curricular Comum - BNCC
(2017).

Como respaldo legal as acdes disseminadas no tenso cendrio brasileiro nas décadas
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de 50 a 80, a LDBEN 9394/96 promulga a inclusdo do Ensino da Arte'® como disciplina
constituinte do curriculo pleno e obrigatério em todo o territoério nacional brasileiro, da
Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A LDBEN de 1996
estabelece que “o ensino da arte constituira componente curricular obrigatdrio, nos diversos
niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
Tendo como referéncia as Diretrizes Curriculares dos Cursos Superiores — Artes Visuais,
Musica, Teatro e Danca, sistematizadas pela Comissao de Especialistas de cada linguagem
artistica da SESu/MEC/CNE, os Cursos anteriormente denominados de Educacao Artistica,
Habilitagdes Artes Plasticas, Musica, Artes Cénicas e Desenho, foram reformulados e
passaram a ser denominados com base em cada linguagem artistica, tanto o bacharelado
como a licenciatura.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) de Arte, sdo
caracteristicas desse novo marco curricular as reivindicagdes de identificar a area por arte (e
ndo mais Educagdo Artistica) e de inclui-la na estrutura curricular como area com contetido
proprio, ligado a cultura artistica e ndo apenas as atividades artisticas. Encontramos nos
PCN'! a arte reconhecida como 4rea de conhecimento que o ensino articula aos campos
conceituais: “a criagdo/producdo, a percep¢do/anadlise e o conhecimento da producgdo
artistico-estético da humanidade, compreendendo-a histdrica e culturalmente” (MARTINS,
1998), sendo denominados nos PCN-Arte como: producao, fruicdo e reflexdao. O ensino da
arte constitui, a partir deste momento, entender, compreender e dar sentido a linguagem e
aprender a operar seus cddigos. Rosa lavelberg (2003) afirma a importancia das artes no

curriculo escolar e pontua:

A arte promove o desenvolvimento de competéncias, habilidades e conhecimentos
necessarios a diversas areas de estudo, entretanto, ndo ¢ isso que justifica sua
inser¢do no curriculo escolar, mas seu valor intrinseco como constru¢do humana,
como patriménio comum a ser apropriado por todos (IAVELBERG, 2003, p. 9).

Surge, entdo, a preocupag¢do com a educagdo visual, sob o enfoque da estética e da

1© A nomenclatura da 4rea foi atualizada pelo Parecer CNE/CEB n°. 22/2005 que, em atendimento a solicitagdo
da FAEB de retificagdo do termo que designa a area de conhecimento “Educag@o Artistica” pela designagdo
“Arte, com base na formagdo especifica plena em uma das linguagens: Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro”,
autorizou a mudanga do nome da area para “Arte”, somente. Ficou, assim, definida a area por “Arte”, ndo mais
entendida como uma atividade, um “fazer por fazer”, mas como uma forma de conhecimento.

" Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN foram implementados pelo MEC de 1997 a 2002. Os Parametros
Curriculares Nacionais contemplam a area de arte e lhe da mais abrangéncia e complexidade. Embora nédo
apresentem carater de obrigatoriedade, os Parametros Curriculares Nacionais vém servindo para a elaboragdo de
planos e projetos pedagogicos nas escolas e redes publica e privada em todos os niveis de ensino. As concepgdes
metodologicas a serem seguidas e o conhecimento a ser elaborado no Ensino Fundamental e no Médio, contidos
nos PCNs, foram editados para orientarem os conteudos a serem contemplados no Brasil inteiro, como um
roteiro, sugerindo entender que essa medida poderia ser orientagdo suficiente para assegurar a qualidade da
educacdo para todos. Seguem ainda sendo amplamente consultados. (Conf. Parecer CNE/CEB 22/2005).
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leitura de imagens, que passou a vigorar como ensino de artes visuais na escola. A educagdo
em artes visuais acolheu a dimensao cognitiva e submeteu sua condi¢do sensivel a aquisi¢ao
de habilidades e competéncias, em detrimento de uma educacdo sensivel direcionada a
reflexao de si e & compreensdo do mundo.

Duarte Jr. (1991) apresenta as artes na educacdo ligadas a vida, a coexisténcia
mundana dos humanos. As artes, em sua argumentagdo, dizem respeito ao encontro com a
existéncia no mundo comum e ao ser na escola limitada a razdo desconsidera que “pela arte
o homem explora aquela regido anterior ao pensamento, onde se da seu encontro primeiro
com o mundo” (DUARTE JR. 2010a, p. 102). Para o autor, somos prioritariamente
formados desde o conhecimento pautado na logica racional que tem a ver com o conceito
genérico, a abstragdo que nos distancia da presenga do corpo no mundo. Nesse sentido,
somos deseducados no saber sensivel, encarnado, singular, aquele que nos situa entre os
outros na coexisténcia no mundo comum. Porém, as artes nas escolas de um modo ou de
outro constituem resisténcia ao ensino pragmatico e instrumental ao promoverem
experiéncias inesperadas que ndo podem ser previstas e pré-determinadas pois dizem
respeito a vida, a convivéncia no mundo. Mesmo relegada a margem do curriculo escolar,
ndo consegue cumprir plenamente a expectativa de ser mera habilidade e tornar-se
competéncia intelectual. Porém, nas tultimas décadas, a presenca das artes na educagdo
escolar parece ter sucumbido ao racionalismo e ao objetivismo da vida contemporanea e da
logica mercantil de consumo irrestrito que a orienta ao mudar significativamente sua
denominacdo para “ensino de arte” (BRASIL, 1996). Nos termos de Duarte Jr. (2010a
p.183):

Em que pese um contrariar dos ensinamentos do educador Paulo Freire, que ha
muito nos alertou sobre a prepoténcia contida no verbo ensinar quando
empregado em certos contextos, ja que somos todos, mestres e aprendizes,
educandos numa mesma situagdo, este ensino de arte tal como praticado nas
escolas brasileiras atuais vem se pautando muito mais pela transmissdo de
conhecimentos formais e reflexivos acerca da arte do que se preocupando com

uma real educagio da sensibilidade. (DUARTE Jr.,2010a p. 183)

\

O autor destaca o reiterado privilégio concedido ao conceito e a explicagdo, ao
discurso em detrimento da sensibilidade dos fazeres que emanam do corpo que age, da
experiéncia do corpo no mundo. Desconsideragdo que vem também alicer¢ando a maioria
dos cursos de licenciatura em artes, os quais sustentam a formagao docente em explicagdes
acerca das artes e na interpretacao de obras famosas, em geral da modernidade europeia.
Nao que o acesso a historia das artes ou reflexdes estéticas sejam inuteis, pois sdo

necessarias € € compromisso com as novas geragdes a sua transmissdo. Contudo, grande
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parte destes exercicios escolares consistem em meras informacdes racionalizadas, no
sentido mais estrito do termo, as quais ndo contribuem efetivamente para uma educacao da
sensibilidade pois ndo requerem o esforco da agdo sensivel do corpo. Nao envolvem os
cinco sentidos, apenas discurso sobre o sensivel. Podemos deduzir, com Duarte Jr. (1991;
2010a) que as artes se fazem necessarias aos espagos escolares como educagdo do corpo
sensivel a qual pressupde necessariamente uma educacao sensivel, ou seja, pressupde
um esfor¢o educacional que carregue em si mesmo, em métodos e parametros,
aquela sensibilidade necessaria para que a dimensdo sensivel dos educandos seja
despertada e desenvolvida. A educagdo precisa ser suficientemente sensivel para
perceber os apelos que partem daqueles a ela submetidos, mais precisamente de

seu corpo, com suas expressdes de alegria e desejo, de dor e tristeza, de prazer e
desconforto (DUARTE JR., 2010b, p. 31).

A tensdo que surge das palavras de Duarte Jr. diz respeito a diferenciagcdo entre
pensar e conhecer, no sentido de que ao conhecer uma obra de arte apresentada pelo
professor, o aluno pode percebé-la como verdade ou mero padrao de um modelo cognitivo,
limitando assim a sua relacdo sensivel com o mundo e, consequentemente, a sua
possibilidade de atribuir significados ao que experimenta no e com o mundo. O pensamento,
por sua vez, gera reflexdo, produz sentido, tem ligacdo com a experiéncia do vivido. Pode
tornar-se um convite para estar junto, pertencer ao processo, o que pode se dar em ato. Na
educacdo em arte, seria possivel um mover que nos fizesse enxergar as relagdes do eu com o
outro, para acrescentar um novo angulo, de modo a perceber que cada um dos lados pode
transfigurar-se de um modo singular para um plural, ao mesmo tempo que faz parte de um
ciclo de vivéncias mutuas? O saber se constroi no mover dos corpos no mundo, no perceber,
no ser percebido, o que se faz num movimento sensivel? A educagdo visual vai ao encontro
de somente um enfoque, uma visdo, que repele a relagdo de trocas e experiéncias. Esta
baseado no contetido que € dado e ndao nos modos de aprender.

Considerando os percursos historicos das artes visuais na escola, priorizar nas artes
visuais conteudos cognitivos, centrados no discurso sobre obras e sobre fendmenos estéticos,
ndo viria ao encontro dos apostilamentos que hoje encontramos restaurados nas escolas
contemporaneas? Qual o lugar ou valor do saber sensivel na mera aplicacao de leituras e
reflexdes dadas e prontas, expostas nas paginas editadas dos livros didaticos de arte? Como a
docéncia em artes visuais planeja a agdo pedagdgica voltada a dimensdo sensivel neste
crescente panorama do apostilamento? Sdo diversas as tensdes que surgem na
contemporaneidade, no ambito escolar, no tocante a questdo da prioridade dada ao contetido

sobre o conhecimento artistico que circulam na escola e estruturam a dindmica das aulas de



48

artes visuais.

A presente escrita busca interrogar o modelo conteudista de ensino de artes visuais
que vigora amplamente nas escolas para contrapd-lo a educacdo de sentidos que requer
aten¢do ao tempo da presenca de estar sendo no mundo. Merleau-Ponty (2018, p. 279)
argumenta que “o pensamento objetivo ignora o sujeito da percep¢ao”. Como sensibilizar o
processo de ensino em artes de modo a perceber além dos papéis e tintas guaches, se o
sistema escolar esta pautado no loteamento de conteudos expostos por textos objetivados que

se alargam no contexto do aluno e que s@o cobrados por 6rgaos que custearam tal material?

3.1 Percursos das artes visuais na escola: Proposta Triangular e cultura visual

Desde os anos 1990, ¢ amplamente aceito que o ensino de artes visuais se resuma as
praticas de leitura e de produgdo de releituras na linguagem visual, a fim de despertar a
consciéncia e novos modos de sensibilidade. Os estudos tedricos voltados para o ensino das
artes visuais focam a criagdo/produgao, percepcao/andlise, conhecimento e contextualizagao
conceitual-historica-cultural da producdo artistico-estética da humanidade. Desse modo, os
processos criativos no ensino das artes visuais sdo considerados como fendmeno
sociocultural, com enfoque sistémico e universal.

Nesse enfoque, o papel essencial da educagdo para arte ¢ ensinar a aprender
contetdos culturais como mediadores de significados. A proposta consiste em apresentar
uma imagem, sua intencionalidade, a fim de servir conteidos ao espectador/consumidor.
Sabemos que tudo que nos cerca ¢ fruto da realizagdo humana e, sob sua historia, narra-se a
acdo transformadora do humano no e com o mundo. Mas, para tal processo ser
desencadeado, os modos de sentir e de pensar sdo tdo relevantes quanto a dimensao cognitiva
do ato de conhecer. A concep¢do de arte e educacdo apresentada por Ana Mae Barbosa
(1991; 2011), através de sua Proposta Triangular, releva como principal questao do ensino da
arte o desenvolvimento da cognicdo como “processo de interagdo do sujeito com o
ambiente”, através do qual ¢ construido o conhecimento.

A Metodologia Triangular foi apresentada por Ana Mae Barbosa em 1991, através da
publicag¢do do seu livro A imagem no ensino da arte, no qual aparece pela primeira vez na
educagdo brasileira o termo “ensino da arte” e a defesa de uma abordagem ‘“mais
contempordnea de Arte/Educacdo”, ou seja, uma abordagem que priorize o0

”desenvolvimento cognitivo”. Em suas palavras, o “movimento de Arte/Educa¢do'? como

12 Conforme Barbosa (2005), as expressdes ensino da Arte e Arte/Educacdo sdo por ela utilizadas como
sindnimos. “Prefiro a designa¢do Arte/Educagdo (com barra) por recomendagdo de uma linguista, a Lucia
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cogni¢dao impde-se no Brasil” (BARBOSA, 2005, p. 17). O combate de Ana Mae, nos anos
oitenta, era dirigido a difusa — e dominante — ideia de expressdo criadora das artes “como
algo emocional e ndo mental, como atividade concreta e nao abstrata, como trabalho das
maos e ndo da cabeca” (BARBOSA, 2005, p. 17). Contra essa generalizada compreensao das
artes na educacdo propds abordar as artes como conhecimento “para desenvolver formas
sutis de pensar, diferenciar, comparar, generalizar, interpretar, conceber possibilidades,
construir, formular hipdteses e decifrar metaforas” (BARBOSA, 2005, p. 17). Nada mais
“objetivista”, diria Merleau-Ponty (2018).
Conforme Evelyn Berg, na apresentacdo do livro 4 imagem no ensino da arte (1991,
p. 14), desde a década de sessenta pensadores de outros paises reivindicavam o retorno do
conteudo nas aulas de artes e este movimento ¢ consolidado com o surgimento do DBAE
(Discipline Based Art Education)'® nos Estados Unidos. No Brasil, Ana Mae recolhe esta
formulagdo e a sintetiza em uma metodologia sustentada em trés pilares: conhecer a
historia, o fazer artistico e saber apreciar uma obra de arte. Essa metodologia denominou de
Triangular (BARBOSA, 1991) para instaurar o que reivindicou como “p6s-modernismo na
arte-educacao” desde a atencdo a leitura das obras de artes do universo visual —
alfabetizacdo visual e estética —, isto €, as obras nos museus, na publicidade, no cinema, nos
videoclipes, com o objetivo de “encarar criticamente a producdo do povo, das minorias e
das ‘midias’” (BARBOSA, 2005, p. 15). Como afirma a arte-educadora, somente nos anos
90 comegamos a usar no Brasil a expressao “cultura visual”. Sendo assim, a arte na escola —
sempre no singular e maiuscula — teria como objetivo principal tornar o aluno conhecedor,
fruidor e decodificador da obra de arte visual.
A énfase cultural na obra, na dimensdo cognitiva ou no conhecimento objetivo sobre
a obra de arte no ensino das artes visuais, seus fazeres e suas “leituras” (de modo
hegemonico a pintura europeia moderna), permite considerar com Merleau-Ponty (1991, p.
64) que o museu como “recolhimento de necropole ndo ¢ o verdadeiro meio da arte”, que
apenas “o Museu, transformando tentativas em ‘obras’, torna possivel uma histéria da
pintura”. Para o filosofo, “talvez seja essencial aos homens s6 alcancarem a grandeza em

suas obras quando ndo a procurarem excessivamente” (MERLEAU-PONTY, 1991, p. 65), ou

Pimentel, que criticou o uso do hifen como usavamos em Arte-Educag@o, para dar o sentido de pertencimento. Ja
a barra, com base na linguagem de computador, é que significa ‘pertencer a’. Este livro traz textos que
demonstram o desenrolar dos problemas salientados pelo pds-modernismo” (BARBOSA, 2005, p. 21).

13 Para Elliot Eisner, um dos principais arte-educadores dos Estado Unidos, DBAE ¢ uma metodologia do ensino
da arte que corresponde as quatro mais importantes coisas que as pessoas fazem com a arte: elas a produzem,
elas a veem, elas procuram entender seu lugar na cultura através do tempo, elas fazem julgamento acerca de sua
qualidade (BARBOSA, 1991, p. 36-37).
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seja,

o Museu acrescenta um falso prestigio ao verdadeiro valor das obras ao separa-las
dos acasos em cujo meio nasceram, ¢ ao fazer-nos acreditar que desde sempre a
mao do artista foi guiada por fatalidades. Enquanto o estilo vivia em cada pintor
como a pulsagdo de seu coragdo e justamente o tornava capaz e reconhecer
qualquer outro esfor¢o além do seu, o Museu converte essa historicidade secreta,
pudica, ndo-deliberada, involuntaria, viva enfim, em histdria oficial e pomposa. A
iminéncia de uma regressdo da a nossa amizade por determinado pintor um matiz
patético que lhe era alheio. Quanto a ele, trabalhou a vida inteira de homem —
quanto a nds, vemos a sua obra como flores a beira de um precipicio. O Museu
torna os pintores tdo misteriosos para nés como os polvos e as lagostas. Obras que
nasceram no calor de uma vida sdo por ele transformadas em prodigios de um outro
mundo, e o alento que as mantinha nio é mais, na atmosfera pensativa do Museu e
sob os vidros protetores,do que uma fraca palpitagdo em sua superficie
(MERLEAU-PONTY, 1991, p. 65, grifo do autor).

O que o filésofo permite interrogar ¢ a énfase das artes como conhecimento
resguardado e protegido no museu em detrimento do pensamento das artes como “pulsacao
de seu coragdo”, ou seja, de um corpo no mundo. Uma contradicdo que permite a mim
perceber que existe uma lacuna na minha formag¢do como professora de artes visuais.
Porém, somente as experiéncias intersubjetivas em aula, no encontro com meus alunos,
pude perceber que as concepgdes pedagogicas exigem ser constantemente ajustadas, uma
vez que as tentativas ora resultam em acertos, ora em erros, o que me instiga a questionar
permanentemente o0 modo como organizo ¢ estruturo minha a¢do docente. Hoje ndo procuro
mais por respostas, mas continuo questionando posicionamentos e tensdes, que configuram
o ensino das artes visuais. A medida que os encontros acontecem, o estar além dos papéis e
tintas guaches direciona modos de perceber e de sentir o outro.

Sob este viés percebemos que, no campo da arte na escola, a abordagem de
concepcdes cognitivistas era até considerada superior a sensibilidade, sendo as emocgdes
sentidas pelo corpo entendidas como vontades e desejos, considerados obscuros, incertos e
flexiveis, algo que poderia atrapalhar a razdo humana.

Hernandez (2000) entende que a educacgdo artistica ¢ mais que uma habilidade
reprodutiva ou interpretativa, mais que o desenvolvimento de uma posi¢ao libertadora como
a autoexpressdo, mais que a analise de codigos da imagem. Para o autor, a educagdo
artistica estruturada com analise formal e objetiva da imagem ou de manifestacdes
simbdlicas valoriza as experiéncias subjetivas e as dos outros. Por outro lado, a invengao

nas artes visuais ¢ como uma abertura para um caminho percorrido pelo sentido vivido

A ela cabe suscitar um acontecimento que transmita e magnifique o outro,
que se combine com ele e produza para todos aqueles que vierem a olha-lo
e para cada olhar singular usado sobre ele, uma série ilimitada de novas
passagens (FOUCAULT, 2001, p. 352).

Foucault (2001) se preocupa com a imagem, com sua relagdo entre o visivel e o
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invisivel, com o pensar além da representacdo, do mesmo modo que a imagem ndo pode ser
reduzida a uma simples interpretagdo ou a significagdes, pois as imagens, para ele, sdo
inesgotaveis. Ainda, a leitura que se mostra em relagao, pois “o visivel € o que se apreende
com os olhos, o sensivel ¢ o que se aprende pelos sentidos” (MERLEAU-PONTY, 2018, p.
28, grifos do autor).

Contudo, na perspectiva cognitivista, o ato de ver estd ligado exclusivamente ao
pensamento de ver algo; para o realismo, trata-se de um acontecimento objetivo, que ocorre
em si. S3o vertentes que se deslocam para o posicionamento equidistante entre o sujeito € o
objeto, isto €, trata-se de um saber constituido pela subjetividade, desprovida dos sentidos
sensiveis da percep¢do. Merleau-Ponty (2018), ao contrario, aponta a percep¢do do corpo
como uma retomada do originario; € ela que nos liga ao mundo e ¢ a fonte do saber com o
mundo. Nesse sentido, reconhece na percep¢do um carater autonomo, de consciéncia
determinante, de necessidade de entender o mundo como condi¢do de possibilidade para
nossa existéncia. Sob o efeito de um mundo inacabado e aberto, o objeto ¢ percebido, ¢
visto, isto ¢é, “ele se oferece como a soma intermindvel de uma série indefinida de
perspectivas, cada uma das quais lhe diz respeito e nenhuma o esgota”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 105). Assim, penso que “o horizonte ¢ aquilo que assegura a
identidade do objeto no decorrer da exploragdo” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 105). A
medida que investigo, me aprofundo em conhecer algo, as percepcdes que me sao
apresentadas sdo inumeraveis, o ponto de vista em que me situo ja me da condig¢des para
alguns dos multiplos conceitos mutaveis.

Pensar em ensino de artes visuais que busque uma interlocu¢do com a filosofia de
Merleau-Ponty talvez possa parecer utdpico, mas o questionamento que proponho nesta
escrita, poderia ser um dos caminhos para o pensamento educacional interrogar o sensivel
no ambito do ensino de artes visuais. Interrogo as possibilidades: Existe uma educag¢do em
artes visuais “fenomenoldgica” utilizada na escola? Com foco na relagdo, no
acontecimento, nas condutas entre aluno e professor, seria esse o ponto de vista a ser
seguido para um ensino sensivel, que permeasse as artes visuais na escola?

Ao considerar como hipdtese tal abordagem, seria sugestivo considerar a agdo
relacional da percepcdo do corpo em ato, ndo como objeto passivo e fragmentado do corpo,
como a fisiologia e a psicologia o considera. E importante frisar que “meu olhar humano s
poe uma face do objeto, mesmo se, por meio dos horizontes, ele visa todas as outras”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 107). Sendo a sintese do horizonte, “apenas uma sintese

presuntiva, ela s6 opera com certeza € com precisdo na circunvizinhanga imediata do
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objeto”, ou seja, para isso “¢ preciso que ele seja uma infinidade e que seja dado como que
por uma s6 visdo de mil olhares” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 107) como pensamento
reflexivo constituido na relagdo emissiva consigo mesmo, com o outro, com o mundo. Nao
seria aqui o fato de ensinar, mas aprender de modo a “olhar um objeto e vir habita-lo e dali
apreender todas as coisas, segundo a face que elas voltam para ele”, como “moradas abertas
ao meu olhar”, sendo assim, “cada objeto. espelho de todos os outros”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 107).

Talvez, a acdo intencional de “voltar as coisas mesmas” seja o aviso para retornar ao
acesso a vida infantil, a seus tempos e espacos inaugurais, a seus modos diretos de atuar em
relagdo com o outro e o0 mundo; um convite a nos afastarmos das técnicas e do saber
tedrico, para observar, pensar e refletir com os alunos. Nao se trata da pretensao de buscar
uma nova chave metodoldgica sob o olhar da fenomenologia, o que seria contraditério,
mas, sim, mudar posturas, frente ao que se apresenta com relagdo ao assunto educacao em
artes visuais. Para Merleau-Ponty (2018, p. 6), o pensamento “existe contextualizado aos
sermos com-o-outro (...) refere-se ao sentido que o mundo faz para o sujeito. Mundo,
entendido como campo de todos os meus pensamentos ¢ de todas as minhas percepgdes
explicitas”. As praticas realizadas dentro da sala de artes visuais vistas como investigativas
instigam a construir modos de pensar e de fazer junto com o outro. Uma abertura para a

presenca, como ser de possibilidade, capaz de abrir-se para o que se mostra.

3.2 Tensoes e contradigoes da educagao em artes visuais na escola

Pensar a educagdo a partir da experiéncia sensivel é pensar modos de ensinar e de
aprender artes como experiéncias que atingem o conhecimento através da percepg¢ao
reflexiva (LARROSA, 2016). O ensino nao como objetivo de tornar-se alguém ou como
aquisicao de habilidades e competéncias, mas, sim, um ensino no sentido de envolver-se com
o que aprendemos, a ponto de nos tornarmos quem somos, pela sensibilidade de reconhecer
como parte de nos os efeitos dos atos vivenciados.

G. Biesta (2020), no seu livro A (re)descoberta do ensino, pontua a importancia
educativa de compreender a relagdo entre ensino e aprendizagem do mesmo modo que nos
desafia libertar o ensino da aprendizagem, pois nem sempre se aprende com quem ensina,
isto €, “a aprendizagem ¢ uma forma muito particular” (BIESTA, 2020, p. 88). Ja Deleuze
(2003, p. 4) afirma que “aprender diz respeito essencialmente aos signos”. Para aprender,
precisamos decifra-los ao encontra-los, mas, para isso, eles necessitam produzir sentidos

para nds. Aprender € tornar-se sensivel por algo que nos atrai a atengao.
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Dewey (2010) nos traz o principio de que a aprendizagem esta situada nas
experiéncias estéticas vividas no dia a dia. Sdo elas que nos direcionam para as percepgoes €
interesses, que viabilizam a criacdo ou a ressignificacdo do sentido. O autor afirma que “¢
pela comunicacao que a arte se torna o 6rgao incomparavel da instru¢ao” (DEWEY, 2010, p.
581). Além disso, ainda afirma que “toda arte ¢ um processo de tornar o mundo um lugar

melhor para se viver” (DEWEY, 2010, p. 363).

Destaco o livro Art as Experience, de John Dewey, no qual o autor reconhece que a
arte “¢ um produto da intera¢do continua e cumulativa de um eu organico” (DEWEY, 2010,
p. 18) ao valorizar o poder de criar, da sensibilidade em perceber o mundo e a importancia
de considerar o ser como agente de transformacdo. Ao considerar o ser como integrante da
experiéncia, como unidade substancial, primordialmente a experiéncia ¢ algo individual.
Nessa perspectiva, a educacdo diz respeito a experiéncia singular e a propria pratica, ou
melhor, na propria maneira de interpretar o agir agindo e o fazer fazendo, no e com o
mundo. O que permite afirmar que o modo de fazer fazendo desencadeia ensinamentos
profundos e significativos quando ¢ enfatizada a experimentacao de fazer e refazer no cortar
colar, nos riscos e desenhos, nas manchas e pinturas, pois surgem desde tentativas e
percepgdes para o encontro de sentidos e significados sensiveis a n6s mesmos. O que os
sustenta ¢ a atencdo a qualidade da acao, de tal maneira que a liberdade possa desempenhar
como intencionalidade. Nossa a¢do no mundo est4 condicionada ao comegar. Pela acdo, nos
¢ revelado algo, “e revelamos ativamente identidades pessoais tnicas” (ARENDT, 2005, p.
179), que transpassam nossa singularidade em perceber e ser percebido. Ao agir, nos
movimentamos a pensar ¢ a transformar nossos pensamentos, gesto sensivel que presumo
como possibilidades de fazer educagdo na escola. Nesse sentido, assim como Biesta (2021,
p. 8) cita Foucault ao considerar que “h4 momentos na vida em que a questao de saber se
podemos pensar diferentemente do que pensamos e perceber diferentemente do que vemos

¢ absolutamente necessaria, se quisermos continuar de algum modo a olhar, a refletir”.

Uma das questdes relevantes para o pensamento educacional na contemporaneidade
reafirma a abordagem de Gert Biesta (2021, p. 31), no seu livto Para além da
aprendizagem. Neste, o autor reflete sobre o que poderia ocorrer se os educadores tentassem
superar os fundamentos humanistas da educa¢do moderna. A partir de sua leitura de
Hannah Arendt, questiona a maneira como educamos desde a ideia iluminista de um
humanismo que exclui aqueles que nao vivem ou sdo incapazes de viver de acordo com

determinada norma de “humano”. Argumenta que “o humanismo ¢ incapaz de captar a
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unicidade de cada ser humano individual” (BIESTA, 2021, p. 23) e acrescenta que
“educamos para transformar o que sabemos, ndo para transmitir o ja sabido” (BIESTA,
2021, p. 23). Dessa forma, uma das questdes para a educacao seria o trabalho de saber o que
e quem € o outro, em vez de apenas propor uma “norma de humanidade” (BIESTA, 2021, p.
22). A educacdo sempre foi um modo de intervir na vida de alguém, sendo essas praticas
acdes de sociabilidade, de treinamento ou de adaptagdo. Essas ac¢des sdo criticadas por
Biesta (2021, p. 26), que aponta para um ensino que objetive “as maneiras pelas quais o
novo inicio de cada individuo pode tornar-se presenca”, de modo a entender “o mundo
povoado por outros que ndo sdo como nds” (BIESTA, 2021, p. 26). A abordagem requer
que a escola demonstre “interesse pelos pensamentos e sentimentos de seus estudantes,
permitindo que respondam de acordo com suas proprias e unicas maneiras” (BIESTA, 2021,
p. 48). Porém, nao se trata de qualquer resposta, como autoexpressao, mas, sim, “consiste
em entrar no tecido social e ser, portanto, inteiramente relacional” (BIESTA, 2021, p. 48).

Hannah Arendt (2005, p. 207) nos conduz a pensar a escola como espago da acdo, e
a esse espaco se da liberdade, pois “o principio da liberdade se criou ao criar-se 0 homem,
nao antes”. Estamos inseridos no mundo por meio da palavra e dos atos. Nossa atuagao ¢ a
tomada de decisdo, o comecar, por meio de algo em movimento. Tal acdo pode ser
estimulada por alguém ou algo, mas nunca ¢ condicionada por eles. Para Arendt (2005),
desde seus estudos do pensamento de Santo Agostinho, a agdo ¢ livre, tdo inesperada
quanto irreversivel.

Diante disso, busco aprofundamento na questdo da experiéncia também desde a
leitura de Jorge Larrosa. O autor sugere que necessitamos “limpar a palavra experiéncia de
suas contaminagdes empiricas e experimentais, de suas conotagdes metodologicas”
(LARROSA, 2002, p. 28), e nos convida a permitir experienciar de maneira que “a
experiéncia ndo seja um caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de
antemao, mas ¢ uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar, nem
prever, nem predizer” (LARROSA, 2002, p. 28). Dessa forma, considero relevante
compreender a acdo de educar como um processo vivencial relacional, no intuito de
transformar o que ja sabemos, em vez de apenas transmitir o que ja ¢ sabido (LARROSA,
2017). O saber da experiéncia ndo trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou
do sem sentido do que nos acontece (LARROSA, 2002, p. 27). Seria algo que nos passa,
que nos toca € acontece.

Partindo deste pensamento, quais narrativas sdo descritas no ambito escolar em

relagdo a presenca das artes visuais que reverberam no corpo sensivel e suas interagdes, as



quais favorecem experiéncias singulares na pluralidade de agdes em artes visuais?
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4 EXPERIENCIA DO CORPO SENSIVEL NO MUNDO E O ESTUDIO DE ARTES
VISUAIS

Este capitulo apresenta percepcoes e reflexdes nutridas a partir de duas vivéncias
durante o mestrado. A primeira foi a participagdo na disciplina “Sobre Ser
Artista-Professor”, ministrada no programa de Poés-graduacdo em Artes Visuais (PPGAV)
da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), na qual estudei o pensamento de
John Dewey. Como conclusdao do estudo participei de uma maratona de pintura na qual
estabeleci uma conversa sobre modos de fazer, estudar e ensinar artes na escola. A segunda
foi a vivéncia de aprofundamento da fenomenologia de Merleau-Ponty na disciplina
“Historia da Filosofia Contemporanea (O visivel e o invisivel: um didlogo entre Hannah
Arendt e Merleau-Ponty)”, ministrada no programa de Pds-graduacdo em Filosofia
(FFLCH) da Universidade de Sao Paulo (USP), para compreender a dimensdo do visivel e
do invisivel na experiéncia de pensar e a concepcao de intersubjetividade apresentada por

Merleau-Ponty em sua obra.

4.1 Merleau-Ponty e a intersubjetividade no mundo - experiéncia de ver e ser
visto no mundo

O presente texto foi desenvolvido com base na disciplina Historia da Filosofia
Contemporanea (o visivel e o invisivel: um didlogo entre Hannah Arendt e Merleau-Ponty),
na USP, no 1° semestre de 2022, sob a orientagdo do Prof. Dr. Alex de Campos Moura, onde
estive matriculada como aluna especial no Programa de Pos-Graduagdo em Filosofia. O
objetivo do texto era aprofundar-me nos estudos de Merleau-Ponty, para compreender a
dimensdo' do visivel e do invisivel na sua obra e entender a concep¢io de
intersubjetividade apresentada pelo autor.

A ideia de percepg¢do, segundo o racionalismo e o empirismo, demarca a nogao de
conhecimento, estruturando sua propria epistemologia. O conceito de racionalismo

assenta-se na dicotomia entre sujeito e objeto, na qual o mundo sensivel ndo tem

' Chaui (2022, p. 113) explicita que, no pensamento de Merleau-Ponty, “dimensdo ndo é regido nem esfera, ndo
¢ multiplicidade do diverso cada qual com sua identidade positiva a espera da sintese como atividade da
consciéncia, mas ¢ a pluralidade simultdnea dos modos de ser que sdo puras diferencas de ser, que passam uns
nos outros, comunicam-se ¢ se entrecruzam. Cada dimensdo é pars totalis, uma configuragdo que, em sua
diferenca, exprime o todo”. A autora destaca ainda que Merleau-Ponty substitui o termo “estrutura” pelo de
“dimens@o” porque “a nogdo de estrutura ainda carrega consigo a ideia de fechamento ou completude, de
determinag@o quase completa, enquanto a de dimensao ruma para a abertura, o inacabamento, a indeterminagéo e
a transcendéncia na imanéncia do Ser” (CHAUI, 2022, p. 121).
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importancia. J4 o empirismo trata a percep¢ao como um instrumento do corpo, responsavel
por abstrair dos objetos suas qualidades.

Com base na ideia de complexidade para tratar da percepcao, Merleau-Ponty (2018,
p. 4) toma a ideia de “voltar as coisas mesmas”, apregoando um retorno as origens, que,
segundo o filésofo, seria o elo com o mundo, a fonte do conhecimento. Nesse sentido, o
encontro com o mundo precede a reflexdo cientifica, o conceito projetado e assumido
logicamente. Assim, para que a experiéncia sensivel acontega, ¢ necessario reconhecer a
percepcao como um carater autbnomo, sem a dicotomia entre sujeito e objeto. Mas o que a
percepgdo tem a ver com a intersubjetividade? Seria o eco que se faz na presenga com o
outro, isto €, a existéncia comum que produz sentidos?

Desse modo, o objetivo deste capitulo € apresentar uma conversa, a partir da
percepcao de Merleau-Ponty, apresentada na obra Fenomenologia da Percepgdo, e pensar a
relagdo intersubjetiva como a experiéncia de ver e de ser visto no mundo.

A fenomenologia de Merleau-Ponty “¢ um estudo das esséncias”, reverberando as
“esséncias na existéncia” (2018, p. 01). Tal pensamento filoséfico difere das leis da ciéncia,
contrariando-a no sentido de ser parte do mundo, mas a considera como estado de presenga
em ato no mundo. Tal pensamento abarca a ideia de que “o homem esta no mundo, ¢ no
mundo que ele se conhece” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 06). Assim, correntes filosoficas
que antecedem seus pensamentos apresentam a ideia de subjetividade como um ser sujeito.

Merleau-Ponty pontua a percepg¢do como nao redutivel a uma operagdo intelectual,
mas, sim, enraizada em um vivido intuitivo, onde toda a consciéncia ¢ a consciéncia
perceptiva (MERLEAU-PONTY, 2018). Trata-se de perceber, mas ndo como uma unidade
através da inteligéncia, mas, sim, aberta ao horizonte, com uma infinidade de modos de ser
e de agir. Eu posso brincar com o foco no meu olhar, na pressdo das minhas maos, no gesto
e no deslocamento do meu corpo. Sdo multiplos modos e possiveis maneiras de interpretar
meu espaco no mundo. “O corpo préprio esta no mundo, assim como O coragdo no
organismo, ele mantém o espetaculo visivel continuamente em vida, anima-o interiormente,
forma com ele um sistema” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 274).

O filoésofo considera o mundo como o campo de todos os pensamentos ¢ de todas as
minhas percepgoes explicitas. Mas o que seria essa percep¢ao do mundo? Para o filésofo,
“o solo e a cepa de nossa vida e de nossos pensamentos ndo ¢ um ponto objetivo plantado
em algum canto da galaxia; é nosso mundo natal e somos feitos de seu estofo” (CHAUI,
2022, p. 07). O entendimento seria o0 mundo como condi¢do para a existéncia. Para

Merleau-Ponty, “o mundo estd ali antes de qualquer analise que eu possa fazer dele”
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(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 05). De certo modo:

O sujeito da percepcdo permanecera ignorado enquanto ndo soubermos evitar a
alternancia entre o naturante e o naturado, entre a sensacdo enquanto estado de
consciéncia e enquanto consciéncia de um estado, entre a existéncia em si e a
existéncia para si (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 281).

O autor ainda afirma que “o mundo ¢ uma unidade aberta e indefinida em que estou
situado” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 408), sendo o que ele abrange, “ndo aquilo que eu
penso, mas aquilo que vivo, eu estou aberto ao mundo, comunico- me indubitavelmente
com ele, mas nao possuo, ele ¢ inesgotavel” (p. 14).

Outro ponto destacado por Merleau-Ponty (2018, p. 107) € a percepcao de um objeto
ser possivel através de perfis; por isso, “meu olhar humano s6 pde uma face do objeto,
mesmo se, por meio dos horizontes, ele visa a todas as outras”. Ver seria como olhar o que
se mostra, ou melhor, “olhar um objeto ¢ vir habitd-lo e dali apreender todas as coisas,
segundo a face que elas voltam para ele” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 105). No encontro
do que se apresenta, hd necessidade de relacio mutua, de envolvimento, de tocar e ser
tocado, em que as duas partes se tornam no instante, em presenga. Do mesmo modo, “elas
permanecem moradas ao meu olhar e, situado virtualmente nelas, percebo, sob diferentes
angulos, o objeto central da minha visdo atual” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 105). O que
¢ percebido apresenta diferentes angulos perceptiveis ao ponto de vista, mas, a0 mesmo
tempo, o que percebo por outros angulos, ¢ percebido pelo sentido. O que se mostra e o que
se apresenta intencionalmente € percebido, inclusive o seu oculto. Assim, Merleau-Ponty
(2018, p. 105) pontua que, sendo um fato percebido indiferente para o que percebe, “cada
objeto ¢ o espelho de todos os outros”. Como definir algo que se vé, sabendo que este
mesmo se apresenta com diferentes possibilidades infindaveis e tdo complexas?

Quanto ao conceito de corpo, a fenomenologia de Merleau-Ponty (2018) difere do
entendimento de corpo bioldgico. O filésofo o define como “um entrelacado de visao e
movimento”. O corpo ¢ o veiculo do ser-no-mundo, da nossa existéncia. Por meio da nocao
de corporalidade, o discurso pretende romper com a dicotomia corpo/alma, matéria/espirito.
Uma libertacdo da cisdo entre corpo e mente, ou seja, assim eu estou no mundo tanto
quanto o mundo estd em mim. Quando me percebo no espelho, estou me vendo e sendo
visto, entro na relagdo com a minha imagem, “vidente e visivel, tangente e tangivel, o corpo

¢ movel movente para si mesmo. O corpo é um enigma (...)” (CHAUI, 2022, p. 117),
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¢ inacabamento, iminéncia, duplicagdo intermindvel, concordancia sem
consciéncia... a percep¢do funciona como uma esséncia de que a consciéncia
reflexiva seria variante, agora, a consciéncia devera ser tomada como dimensao e,
portando, como diferenga com respeito ao corpo, sem perder seu parentesco com
ele (CHAUI, 2022, p. 143-144).

Merleau-Ponty (2018) compreende o corpo ndo como objeto situado no espaco, mas
como um ser no mundo e engajado nele.

A ambiguidade que se faz presente na experiéncia perceptiva € a condi¢do de
possibilidade para o fluxo interminavel do conhecimento, pois ¢ “pela experiéncia perceptiva
que eu me afundo na espessura do mundo” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 275). Nesta
condi¢do, ela nunca se esgota, mas “¢ verdade que tenho consciéncia de meu corpo através
do mundo, que ele ¢, no centro do mundo, o termo ndo percebido para o qual todos os
objetos voltam a sua face” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 122). Difere da maneira reflexiva,
em que o objeto ¢ concebido de maneira absoluta e real, esgotdvel. A compreensdo de
mundo segundo a ciéncia sempre abarcou um pensamento objetivista, o que Merleau-Ponty
denomina de pensamento de sobrevoo. E no mundo vivido que a verdadeira percepcio
acontece; ¢ no encontro, em ato, que o corpo ¢ fundamental, “o corpo do qual tenho a
experiéncia atual” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 114).

Contrapondo as concepgdes classicas, Merleau-Ponty (2018) entende o corpo como
possibilidade da existéncia, ou seja, existimos a partir de uma facticidade corpdrea e nao por
consciéncia pura, ndo como simples causalidade espacial. Assim, tenho o meu corpo
exatamente na medida de um saber vivido, como um ser natural, de existéncia anonima e
presenga no e com o mundo. A partir dessa percepcao, cabe a ligagdo com o mundo, com o
inesgotavel e com a possivel parcialidade.

Avistamos na Fenomenologia da percepg¢do de Merleau-Ponty (2018), o corpo nao
como uma representacdo ou como objeto mental, mas, sim, como corpo no mundo, por ele
estar no mundo. Segundo o autor, o conhecimento que possuimos s6 se realiza por meio da
nossa propria experiéncia com o mundo. O objetivismo nega esse retorno “as coisas
mesmas”; em troca, apresenta um mundo exato, realizado por um sujeito pensante.
Merleau-Ponty restitui a experiéncia, a transcendéncia e a espacialidade do corpo,
estabelecendo a presenca no mundo. Da mesma maneira, “estou lancado numa natureza e a
natureza nao aparece somente fora de mim, nos objetos sem histdria; ela ¢ visivel no centro
da subjetividade” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 463). Para o autor, o corpo esta no mundo,

e ele se move e alcanca todas as coisas mediante a sua capacidade motriz. A partir dessa
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capacidade motriz, existe a possibilidade de perceber um mundo inesgotavel, aberto a
experiéncia sensivel.

Da mesma forma, assim ‘“como a natureza penetra até o centro da minha vida pessoal
e entrelaga-se a ela, os comportamentos também descem na natureza e depositam-se nela sob
a forma de um mundo cultural” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 464). Merleau-Ponty (2018)
afirma ainda que a unidade do mundo pode ser comparada a unidade do individuo, pelo fato
de ser este mundo, o lugar onde vivo. Movimento-me nele, sou atado a ele, a ponto de
perceber nele um todo significativo, embora ainda aberto e indefinido.

O corpo como detentor de uma condig@o para sua existéncia € o corpo proprio, que
exprime o comportamento que nele se apresenta, que faz em sua aparicdo, mas que nao se
contém nele mesmo. Nesse sentido, o filésofo interroga: “Se minha consciéncia tem um
corpo, por que os outros corpos nao teriam consciéncias?” (MERLEAU-PONTY, 2018, p.
470). De certo modo, reconhecer como consciéncia perceptiva um ser no mundo desvendado
por meio de um corpo fenomenal € reconhecer que o sistema da experiéncia perceptiva liga o
meu corpo aos fendmenos de certo ponto de vista no mundo, como presenga. Percebo o
mundo, pois estou imerso nele, diante dele, entre ele, e, ao meu redor, percebo em atitude

corpdrea, de modo que:

Se aproximo de mim o objeto ou o fago girar em meus dedos para vé-lo melhor, ¢
melhor para mim; assim, cada atitude de meu corpo ¢ de um s6 golpe poténcia de
um certo espetaculo, porque, para mim, cada espetaculo ¢ aquilo, em certa situagdo
cinestésica (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 406).

Tais gestos sdo implicitamente a relagdo com o mundo; a experiéncia perceptiva liga
o corpo aos fendmenos, como um campo de presenca, € ‘0 corpo permanece sempre a gente
e nunca se torna objeto” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 408).

A descrigdo de mundo percebido vai ao encontro como um espago de transcendéncia,
espaco de incompossibilidade, de eclosdo, de deiscéncia, € ndo como espago objeto
imanente. Nao se trata de buscar aquilo que o mundo ¢ em ideia, o que o idealismo reduz o
mundo a titulo de pensamento ou consciéncia, ou o intelectualismo, a titulo de experiéncia
perceptiva, como adequagdo ou coincidéncia do sujeito ao objeto, sem reconhecer o carater
fenomenal da experiéncia no mundo.

O pensamento de sobrevoo, conforme Merleau-Ponty (2018), apresenta-se como um
afastamento entre o sujeito perceptivo e o objeto percebido, baseado na fé perceptiva e na
reflexdo. H4 uma pré-constitui¢do de mundo que o intelectualismo sobrevoa, acreditando na
capacidade de encontrar a verdade no pensamento objetivo, ndo reconhecendo o

enraizamento do sujeito no mundo, porém entende que tal relacao sé € constituida pela agao
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da consciéncia. Merleau-Ponty (2013), ao contrario, questiona a ciéncia, no ensaio O olho e
o espirito (1960), apontando a manipulacdo da ciéncia sobre as coisas. Tal atitude ¢ descrita
com base na metadfora do pensamento estrangeiro. O mundo ndo ¢ uma representacdo do
mundo, estabelecida pelos intelectualistas e empiristas; o real deve ser descrito, nao
construido ou constituido. O observador ¢ aquele que estd em toda parte e em parte
nenhuma, observando tudo de fora, enganando-se ao pensar que se encontra fora do mundo,
adquirindo assim perspectivas parciais. Nessa perspectiva, Merleau-Ponty (2018) afirma que

o pensamento ndo ¢ nada de interior, ele ndo existe fora do mundo ¢ fora das

palavras. O que nos engana a respeito disso, o que nos faz acreditar em um

pensamento que existiria para si antes da expressdo, sdo os pensamentos

constituidos e ja expressos dos quais nos damos a ilusdo de uma vida interior (p.
249).

O mundo estd diante de nos, ndo nos cabe questionar se percebemos, pois “o mundo
¢ aquilo que nds percebemos” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 14). E necesséria a volta ao
mundo sem significagdo reflexiva, ao mundo pré-objetivo, ao mundo selvagem; logo, urge
o retorno as coisas mesmas, como Merleau-Ponty (2018) estabelece:

Retornar as coisas mesmas ¢ retornar a este mundo anterior ao conhecimento do
qual o conhecimento sempre fala, ¢ em relagdo ao qual toda determinagdo
cientifica ¢ abstrata significativa e dependente, como a geografia em relacdo a

paisagem — primeiramente nos aprendemos o que ¢ uma floresta, um prado ou
riacho (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 04).

Assim também o corpo ndo pode ser determinado por sua exterioridade, nem como
depositario de um ser interior, um ser pensante em si. Mas ele ¢ uma abertura situada no
mundo, numa relacdo ambigua de quem toca e ¢ tocado, do vidente e do visivel,
considerando o corpo como ser encarnado, ndo como um ser no espaco; contudo, ele ¢ no
espaco. Merleau-Ponty toma o corpo como origem do sentido de todos os espagos
expressivos, “o corpo ¢ eminentemente um espago expressivo [...], mas nao € apenas espaco
expressivo entre os outros. Este ¢ apenas o corpo constituido. Ele ¢ a origem de todos os
outros, o proprio movimento de expressdo, aquilo que projeta as significagdes no exterior”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 202). Assim, o corpo ¢ nosso “meio geral de ter um mundo”
(p. 203).

O ser ¢ algo que se percebe, que se move e, a0 mover-se, abrem-se infinitas
perspectivas. Constatamos, assim, um mundo inacabavel, segundo Merleau-Ponty (2018).
Desse modo, nao devemos tratar da operagdo de um sujeito pensante, ao contrario, importa
que voltemos ao pensamento pré-reflexivo, a percepgao.

Retornamos ao corpo por meio da compreensdo, uma vez que, através dele,
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compreendemos o outro e percebemos as coisas. Nao se compreende por meio de
interpretagdo intelectual, mas, sim, na coexisténcia da relagdo com o proprio corpo. Por
1sso, “a identidade da coisa através da experiéncia perceptiva € apenas um outro aspecto da
identidade do corpo proprio no decorrer dos movimentos de exploragdo”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 252). O autor ainda esclarece que “engajo-me com meu
corpo entre as coisas, elas coexistem comigo enquanto sujeito encarnado” (p. 252).

Com efeito, ¢ por meio desta andlise que € possivel postular um sujeito que ndo seja
nem pura consciéncia, que constitui o objeto, nem simplesmente a abstracdo do sensivel.
Ou seja, o corpo, sujeito autdbnomo da percepgdo, se constroi pela propria percepcao dos
fendomenos que aparecem. Na verdade, o corpo de Merleau-Ponty (2018) ¢ a condig¢do de
possibilidade da propria existéncia, pois existimos a partir da sua facticidade corporea.
Dessa maneira, “o corpo ¢ o veiculo do ser no mundo” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 202),
e, ainda, “um esbogo provisério do meu ser total” (p. 269). Assim, compreendemos que o
corpo nao € uma representacdo e concluimos que o corpo esta para o mundo.

Nos reaprendemos a sentir nosso corpo, reencontramos, sob o saber objetivo e
distante do corpo, e este outro saber que temos dele porque ele esta sempre
conosco e porque ndés somos corpo. Da mesma maneira, sera preciso despertar a
experiéncia do mundo tal como ele nos aparece enquanto estamos no mundo por

nosso  corpo, enquanto percebemos o mundo com NOSSO  COIpo
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 278).

O mundo ndo pode ser construido “mentalmente”, ndo se reduz ao intelecto. Este
mundo, no qual Merleau-Ponty (2018) nos convida a mergulhar, estd a nossa frente, o
tempo todo, a cada novo segundo de vida, mas teimamos em tematiza-lo antes de
vivencia-lo. Ao anular a exterioridade, o autor faz com que nossa percep¢ao mantenha uma
relagdo intencional com o mundo, configurando-se no movimento de nosso corpo, na
abertura proporcionada pela experiéncia corpérea. Nao ¢ possivel, na filosofia
merleaupontiana, separar as experiéncias de modo objetivo, pois sdo manifestagcoes
encarnadas, “estdo fundadas na unidade e na identidade do corpo enquanto conjunto
sinérgico”, ja que “ndo sou eu que toco, ¢ meu corpo” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 424).
Portanto, “cada contato de um objeto com uma parte do nosso corpo objetivo €, na
realidade, contato com a totalidade do corpo fenomenal atual ou possivel”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 425).

Nesse aspecto, as antinomias do pensamento objetivo perdem sentido, visto que o
ato ndo consiste mais como pensamento de tocar algo, mas tdo somente como posse de uma

relagdo existencial do corpo com o mundo. Desse modo, ¢ através da experiéncia primal do
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corpo, da sua intencionalidade e de seus movimentos que posso conceber o outro. A
intersubjetividade ¢ vivenciada a medida que percebo meu corpo no encontro com o corpo
de outrem, reciprocamente. Nesse aspecto, temos como exemplo um bebé de quinze meses:
Um bebé de quinze meses abre a boca por brincadeira se ponho um dos seus
dedos entre meus dentes e fagco mengdo de mordé-lo. E, todavia, ele quase ndo
olhou seu rosto em um espelho, seus dentes ndo se parecem com meus. [sso
ocorre porque sua propria boca e seus dentes, tais como ele os sente do interior,
sdo para ele imediatamente aparelhos para morder, e porque minha mandibula tal
como ele a vé do exterior, ¢ para ele capaz das mesmas intengdes. “A mordida”
tem para cle imediatamente uma significagdo intersubjetiva. Ele percebe as suas

intengdes em seu corpo, com seu corpo percebe o meu, ¢ através disso percebe
em seu corpo as minhas intengdes (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 471-472).

Considera-se, portanto, o corpo de outrem ndo como objeto, nem o meu corpo ¢ um
objeto para ele, mas se trata de dois sujeitos anonimos que se relacionam por
intencionalidade de estrutura corporea, ndo por coincidéncias, mas por um corpo que
percebe e um corpo percebido. Importa também entender que Merleau-Ponty (2018)
concebe o mundo como algo publico, que transcende o sujeito particular. O corpo vivo age
€, no mesmo instante, ja ndo ¢ “fragmento do mundo, mas lugar de uma certa elaboracao e
de uma certa ‘visdo’ do mundo” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 474). “O corpo de outrem e
0o meu sdo um Unico todo [..]” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 474). A linguagem
possibilita a troca entre o eu e o outro, ndo se tratando de dar sentido ao percebido, mas tao
somente ser responsavel por fazer a operacdo de sintetizar os sentidos conectados aos
fendomenos, sem ser por intermédio de um terceiro intérprete. A linguagem, como o mundo
natural, nos revela um campo comum, no qual, eu e o outro coexistimos enquanto agentes
intencionais. Outrossim, Merleau-Ponty (2018, p. 478) conclui dizendo: “Resolvi viver em
um intermundo no qual dou tanto lugar ao outro quanto a mim mesmo. Mas esse
intermundo ¢ ainda um projeto meu”’; desse modo, “a coexisténcia deve ser vivida por cada
um” (p. 278). A fenomenologia da percepcao de Merleau-Ponty nos induz a uma percepgao
ndo redutivel a uma operagdo intelectual, mas, sim, enraizada num vivido intuitivo, no qual
“toda a consciéncia € a consciéncia perceptiva” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 42).
Trata-se de perceber, mas nao como uma unidade através da inteligéncia, mas, sim, abertos
ao horizonte, com infinidades de modos de ser e de agir. Eu posso brincar com foco no meu
olhar, na pressdo de minhas maos, no gesto e no deslocamento do meu corpo; sdo multiplos
modos e possiveis maneiras de interpretar meu espaco no mundo. Dessa forma, “o corpo
proprio estd no mundo assim como o cora¢ao no organismo, ele mantém o espetaculo

visivel continuamente em vida, anima-o interiormente, forma com ele um sistema”
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(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 274).

Em O olho e o espirito, Merleau-Ponty (2013, p. 18) revela “o mundo visivel e de
seus projetos motores sdo parte totais de meu ser”. O meu corpo ¢ movel e se desloca no
visivel. Desse modo, hd uma reciprocidade entre a visdo e o deslocamento, entre o caminho
do visivel e o percurso do desejo; a visdo nada seria sem o movimento de meus olhos. No
percurso visivel, tenho poder sobre meu corpo, sou levado a propagar em reversibilidade
permanente, uma rela¢ao de corpo-mundo, atribuindo-me um ser sentindo.

O enigma consiste em meu corpo ser, a0 mesmo tempo, vidente e visivel. Ele, que
olha todas as coisas, pode também se olhar, e reconhecer no que vé entdo o ‘outro

lado’ de seu poder vidente. Ele se vé vidente, ele se toca tocante, ¢ visivel e
sensivel para si mesmo (MERLEAU-PONTY, 2013, p. 13).

Abraco, desse modo, a rede que se dispde a pensar as relagdes do corpo como sentir
e agir, a pensar e refletir no deslocamento do corpo-mundo. Seriam estes os modos de
aprender, a partir das sensibilidades de que se dispde no processo criativo? Perceber meu
corpo como vidente e visivel no tempo e espaco desencadeia modos de dancar com os
sentidos? Um paradoxo conflitante: as coisas me tocam como eu as toco. Um instante entre
as coisas e o corpo ¢ uma delas, captada pelo mundo; tudo circula permanentemente, numa
metamorfose do visivel ao sensivel, como um “ser atual, presente” (MERLEAU-PONTY,
2003, p. 50).

Meu encontro com os pensamentos de Maurice Merleau-Ponty iniciou ao ingressar
no curso de Mestrado em Educagao, a partir de leituras e do aprofundamento de concepgdes
ligadas a fenomenologia, de debates no grupo de pesquisa e de trocas durante as aulas,
quando percebi que Merleau-Ponty vinha ao encontro das minhas concepgdes sobre
educacdo e arte, mesmo que o autor ndo tenha escrito especificamente sobre esses assuntos.
Ao posicionar-me sobre o instante do encontro e a percepcdo do visivel e do invisivel,
exponho o que se configura como cenario pictorico do ensino e da aprendizagem:

Ele que olha todas as coisas também pode olhar a si e reconhecer no que esta
vendo entdo o outro lado do seu podqr vidente. Ele se vé vidente, toca-se tateante,
¢ visivel e sensivel para sim mesmo. E, em si, ndo por pensamento, que s6 pensa o
que quer seja assimilando-o, constituindo-o, transformando-o em pensamento —
mas um por confuso, por narcisismo, por ineréncia daquele que vé naquilo que

ele v€, daquele que toca naquilo que ele toca, do senciente no sentido
(MERLEAU-PONTY, 2013, p. 88-89).

Sob este viés, me propus, nesta escrita, a pensar o corpo em ato. O momento do
encontro e, entre eles, as pausas para pensar e sentir o que se apresenta. Quais seriam as

ligagdes do pensamento de Merleau-Ponty com o ensino e o aprender na escola? Talvez ndo
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seja uma jun¢do de partes, mas um cruzamento senciente-sensivel. Parte-se do principio de
que, no mundo privado, cada um ¢ envolvido um pelo outro, ou seja, do mesmo modo que
percebo, me percebem; ndo ¢ somente meu corpo, mas a visibilidade das coisas que me
constituem ato, o meu corpo entre as coisas. Todo esse movimento se constitui na relagao,
no tocar, no sentir e, como docente, percebo que essa relagdo se aproxima do ensinar e do
aprender, no sentido de poder despertar no docente em seu oficio, uma percep¢do ampla da
sua atuacdo e auxiliar na organizacao de seus pensamentos, frente aos desafios da escola.

Olhar a educagdo sob o viés do sensivel fenomenoldgico de Merleau-Ponty € pensar
a aprendizagem como ¢ apresentada e sentida pelo corpo em movimento, descrevendo os
processos, a fim de buscar a compreensdo e a reflexdo poética, como uma sequéncia
natural, que demonstra o amadurecimento do corpo, sabendo que, para entender, faz-se
necessaria a pratica, mas, acima de tudo, o pensar e o sentir. “A percep¢dao nao ¢ uma
ciéncia; ela se fundamenta em todos os atos que se destacam, sendo ela pressuposta por
eles” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 6). Para olhar um objeto, é preciso perceber sua
profundidade; um depende do outro para ser visto na totalidade, cuja estrutura é o
horizonte. Na escola, a totalidade se apresenta, mas a sensibilidade para explorar, as vezes,
nao ¢ percebida. Nao ha como assegurar a identidade sem permitir explorar o horizonte que
se apresenta.

Em Merleau-Ponty (2018), o retorno ao fendmeno faz pensar sobre o corpo sensivel
para além do olhar, da verdade empirica. Um corpo como horizonte de si, do outro e do
mundo, sendo este vivido, sentido, em situagdo e em presenga, no € com o mundo. A
percepgdo visual em pensamento age para tornar-se verdade, na fecundagdo da agdo. Nao ¢é
o caso aqui, de ser contra a ciéncia, mas, sim, desvincular-se do artificialismo e da
manipulagdo, ou, como Merleau-Ponty (2013, p. 86) aponta, “o pensamento alegre e
improvisador da ciéncia aprendera a insistir nas proprias coisas e, em si mesmo, tornara a
ser filosofia”. O corpo ndo ¢ um corpo possivel, como uma maquina de informagdo, de
deposito de concepgdes e de ideias, mas estd aberto a interrogagdo filoséfica como
recomeco; trata-se de romper com o dualismo cartesiano, que, segundo Chaui (2022, p.
160), ¢ “um pensamento ancorado na unido entre a alma e o corpo, numa relagdo originaria
do sujeito e do mundo”. O retorno ao fendmeno opde-se ao “pensamento de sobrevoo”,
aquele que busca controlar a si mesmo e se estende para a realidade exterior, a ponto de
torna-la heterogénea, transformando o pensamento como um ponto representativo do
mundo. Segundo Merleau-Ponty (2013, p. 98), “algo no espago escapa as nossas tentativas

de sobrevoo. A verdade ¢ que nenhum meio de expressao adquirido resolve os problemas
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da pintura, transforma-a em técnica”. Desse modo, tornar real ou verdade o que eu vejo por
meio de um pensamento sem considerar o corpo ¢ aceitar a visdo do que eu vejo como
direcionamento de pensamento, segundo a si proprio. Nao basta pensar para ver; ¢ preciso
pensar segundo o corpo, o que faz com que sintamos, nao por semelhanca entre o que vejo e
0 meu cérebro, mas, sim, com 0s movimentos através dos quais me posto ao ser sentido, ou
seja, o ser visto agindo diretamente nos meus sentidos. A maneira como me posiciono no
movimento € no gesto sentido ao encontro do que esta a minha frente me faz pensar e
refletir no instante presente. Seria este o pensamento sentido, que se espera nas aulas de
artes visuais? Talvez, pensar na percep¢do dos objetos, na produgdo artistica e nos
processos criativos desencadeados nas aulas de artes visuais, segundo a proposta de
Merleau-Ponty, possa ser um caminho a ser seguido quando se trata de relacionar educacao
e arte. Tudo o que se pensa sobre a percep¢ao em meio aos processos criativos em artes
visuais, se faz pensamento reflexivo e expresso na pintura? Quais seriam as ilustragdes
narradas na sala de aula que reverberem tal conceito?
Em O olho e o espirito, Merleau-Ponty (2013) propde como filosofar:

Recomecar tudo de novo, rejeitar os instrumentos adotados pela reflexdo e pela

intuicdo, instalar-se num local em que estas ainda ndo se distinguem, em

experiéncia que ndo foram ainda “atrapalhadas”, que nos oferegam concomitante

e confusamente o sujeito ¢ o objeto, a existéncia e a esséncia, ¢ lhe ddo, portanto,
os meios de redefini- los (p. 129).

Em outras palavras, trata-se da dimensdo de querer ir além e, como um pintor,
retornar ao estado de esséncia na existéncia, de imanéncia, sentir sentindo, tornar a
experiéncia vivida uma visibilidade do ser que toca, que rabisca, molda e pinta, ora se
movimenta no espaco, no € com o mundo; uma fic¢do entre o objeto e o sujeito, entre o ser
visto e o ver, algo que ndo se separa, ndo varia, que permanece um ser passivo € ativo ao
mesmo tempo, enfim, uma ficcdo “que ¢ sustentada pela unidade pré-reflexiva e
pré-objetiva do corpo” (MERLEAU-PONTY, 2013, p. 137-138). O corpo reflexivo
encontra na figura do pintor aquele que olha as coisas sem o dever de apreciar, um olhar
que ndo encontra a ordem do conhecimento e da acdo, mas, sim, o siléncio para uma pausa

ao fendmeno.

Cabe reafirmar que a fenomenologia de Merleau-Ponty (2018) apresenta o
fendmeno da percep¢ao como nao redutivel a uma operagao intelectual, mas, sim, enraizada
no vivido. Trata-se de perceber, ndo como unidade através da 16gica racional, mas, sim, de

uma inteligéncia aberta ao horizonte, com infinidades de modos de ser e de agir. Eu posso
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brincar com o foco no meu olhar, na pressdao das minhas maos, no gesto e no deslocamento
do meu corpo, que sao multiplos modos e possiveis maneiras de interpretar meu espago no
mundo.

Na fenomenologia merleaupontiana, a intersubjetividade ¢ relacional, inserida num
mundo percebido pela nossa factualidade. Entendemos que € o corpo que percebe o corpo
de outrem e encontra nele um prolongamento de suas proprias inten¢des. Desse modo, a
relacdo com o outro ndo estd esquematizada por conceitos, com significagdes racionais ou
por analises e interpretacdes logicas. Experienciamos ndo apenas na nossa perspectiva, mas,
igualmente, na de outrem, no encontro com a transcendéncia corpdrea. Merleau-Ponty
(2018) aponta que o corpo de outrem mostra que hd um outro eu, no sentido de que o meu
corpo transfigura uma consciéncia perceptiva, do mesmo modo que o corpo de outrem. S
pensamos por ja estarmos em relagdo, entrelacados com outrem, em experiéncia no campo
fenomenal.

Em O olho e o espirito, Merleau-Ponty (2013, p. 12) revela “um corpo entrelacado
de visdo e movimento”. O meu corpo ¢ movel e se desloca no visivel. Desse modo, ha uma
reciprocidade entre a visao e o deslocamento, entre o caminho do visivel e o percurso do
desejo; a visdo nada seria sem o movimento dos meus olhos. No percurso visivel, tenho
poder sobre meu corpo, sou levado a propagar em reversibilidade permanente, uma relagao

de corpo-mundo, atribuindo-me um ser sentindo, entretanto afirma que:

O enigma consiste em meu corpo ser, a0 mesmo tempo, vidente e visivel. Ele, que
olha todas as coisas, pode também se olhar, e reconhecer no que vé o ‘outro lado’
de seu poder vidente. Ele se vé vidente, ele se toca tocante, ¢ visivel e sensivel para
si mesmo (MERLEAU-PONTY, 2013, p. 13).

Desse modo, entendemos a rede que se dispde a pensar as relagdes do corpo no
sentir e no agir, a pensar e a refletir no deslocamento do corpo-mundo. Perceber meu corpo
como vidente e visivel no tempo e no espaco desencadeia modos de dangar com os
sentidos? Um paradoxo conflitante, pois as coisas me tocam como eu as toco. Em
Merleau-Ponty (2018), o retorno ao fendmeno se faz pensar sobre o corpo sensivel para
além do olhar, da verdade empirica. Um corpo horizonte, de si, do outro e do mundo, sendo
este vivido, sentido, em situacdo e em presenca, no € com o mundo. O corpo ndo € um
corpo possivel, como uma maquina de informacao, de depdsito de concepgoes ¢ de ideias,
mas, sim, estar aberto a interrogacao filoséfica como recomeco. Trata-se de romper com o
dualismo cartesiano, que, segundo Chaui (2002, p. 160), ¢ “um pensamento ancorado na
unido entre a alma e o corpo e na relagdo originaria do sujeito e do mundo”. O retorno ao

fenomeno opde-se ao “pensamento de sobrevoo”, aquele que busca controlar a si mesmo e
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se estende para a realidade exterior, a ponto de torna-la heterogénea, transformando o
pensamento como um ponto representativo do mundo.

Para Merleau- Ponty (2005), algo no espago escapa as nossas tentativas de sobrevoo.
Desse modo, tornar real ou verdade o que eu vejo por meio de um pensamento sem
considerar o corpo ¢ aceitar a visdo do que eu vejo como direcionamento de pensamento
para si proprio. Nao basta pensar para ver, mas, sim, ¢ preciso agir no corpo, o que faz com
que sintamos, ndo por semelhanca entre o que vejo € o meu cérebro, mas, sim, a partir dos
movimentos, de como me posto diante do ser sentido, ou seja, o ser visto agindo
diretamente, o que ¢ inesgotavel e inacabado. Retomo a ideia de que meu corpo esta voltado
para a existéncia, ndo como uma espacialidade de posicdo, mas sim situacional, nesta
compreensdo possuo a intencionalidade motora. Desse modo, “ndo ha uma percepcao
seguida de movimento, a percepcao € o movimento formam um sistema que se modifica
como um todo” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 160).

Portanto, quando percebemos a necessidade de incorporar nossa propria vivéncia na
perspectiva da intersubjetividade, compreendemos a necessidade de viver no e com o
mundo, na existéncia compartilhada e matua com o outro, de reconhecimento do outro e de
si. Um recomego inesgotavel e profundo da a¢do e da presenca do corpo, como condi¢do de
possibilidade para saber conhecer-se, apropriando-se da percepcdo, da intercorporeidade,

para além das condicdes subjetivas de se perceber e de ser percebido no mundo.

4.2 O estudio de artes visuais como laboratério da experiéncia: ensinar e
aprender

“Vivemos sempre no tempo em que vivemos e ndo em algum
outro tempo, e somente extraindo de cada tempo presente o
sentido pleno de cada experiéncia é que nos preparamos para
fazer a mesma coisa no futuro. Esta é a unica preparagdo que
finalmente conta para todos.”

John Dewey

No segundo semestre de 2021, tive a oportunidade de aprofundar meus estudos em
artes visuais, ao cursar a disciplina “Sobre Ser Artista-Professor”, ministrada no programa de
Pos-Graduacao em Artes Visuais (PPGAV) da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), pela professora Dra. Jociele Lampert. Com o intuito de tecer uma investigagao
sobre a experiéncia estética no processo criativo € o ensino € a aprendizagem em artes
visuais, busquei conversar sobre modos de fazer, estudar e ensinar arte.

A disciplina teve como foco de estudo e como base tedrica para a construcdo da

investigacdo, o livro Art as experience, de John Dewey. Uma das razdes que me motivou a
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cursar a disciplina foi o interesse pela dindmica realizada dentro dos ateliés de artes visuais,
na perspectiva de entender o ateli¢ como um espago além da materialidade, de ir além da
concepc¢do de imagens e signos, agregando maneiras de como observar o ato entre o quem
ensina e o quem aprende, enfim, observar modos de aprender e de ensinar artes visuais.

Para Dewey (1971, p. 14), a “educa¢do genuina se consuma através da experiéncia”,
ndo como algo fechado e fixo, mas, sim, essencial a vida, como um crescimento continuo.
Dewey (2010, p. 129) denomina de “verdadeira experiéncia”, algo ligado ao ato de criar, ndo
como a materializacdo de algo acabado, mas, sim, “como um percurso de maneiras para criar
solugdes de um problema enfrentado”. Analisando o contexto atual, diariamente somos
levados a viver emogdes, momentos de prazer ou de ndo prazer, que sdao sentidos ou passam
despercebidos, mas registram nossa permanéncia no mundo. Sdo fatos que constituem a
nossa historia, mudam rumos e percursos e influenciam nossas escolhas. Sdo registros reais
da nossa existéncia e da nossa relagdo com/no mundo. Cada sujeito carrega na sua bagagem,
vivéncias reais, pois somos seres humanos viventes no tempo € no espago.

O livro Art as experience (DEWEY, 2010), publicado em 1934, trata de uma obra
direcionada a filosofia da arte ou estética, com diversas sugestdes para os educadores. A
obra trata de principios baseados na defini¢do da arte como experiéncia e como forma de
linguagem, além da nogdo de praxis como ag¢do humana, direcionada pela reflexdo que
opera com a transformacao do sujeito. Dewey (2010) nos encaminha para um pensamento
reflexivo sobre a acdo e apresenta novas maneiras de dialogar com o campo da arte e da
educagdo. Sua filosofia pragmatica defende o pensamento que norteia a agdo € o
sentimento, reconhecendo o agir no sentido de uma alianga com o sentir.

Pensar a educagdo sob o viés da arte como experiéncia ¢ perceber o processo
criativo na arte como construido a partir do sensivel e, de forma reflexiva, estar relacionado
e envolvido com a préatica educativa, na elaboragdo do processo (matéria-visivel-sensivel).
Para uma aprendizagem significativa, a atuagdao dos agentes envolvidos ¢ voltada para a
interacdo com o percebido no/com o mundo, interrogando a experiéncia, o modo de pensar,
o ser vivenciado, direcionando assim um caminho amplo de possibilidades significativas e
de experiéncias completas. Assim, a educagdo ¢ vista como um processo de reconstrugdo e
de reorganizacdo da experiéncia, um meio no qual se atribui sentido e se oportunizam
escolhas.

Dewey (2010) pontua que ndo basta apreciar as flores sem que se conhecam todas as
interacdes que envolvem seu desenvolvimento (o solo, o ar, a umidade e as sementes). “A

teoria interessa-se por descobrir a natureza da produgdo da obra de arte e do seu deleite para



70

a percepcao” (DEWEY, 2010, p. 73). Buscando nos percursos as consideragdes ndo
estéticas e acompanhando a evolucdo das formas acabadas, possivelmente, encontraremos
respostas, pois a compreensao estética se distingue do prazer pessoal e “a natureza da
experiéncia ¢ determinada pelas condi¢des essenciais da vida” (DEWEY, 2010, p. 74).
Dewey (2010) busca na experiéncia estética, parte de um fluxo, de encontros, um
caminho que leva a outro, continuamente ¢ duradouro, que se diversifica em fases
sucessivas. Os episddios e situacdes se fundam espontaneamente, com experiéncias reais,
que recortamos ao dizermos: Nossa! Que baita experiéncia vivenciei! Trata-se de algo
significativo, importante ¢ marcante a0 mesmo tempo, algo que nos toca e nos coloca no

lugar e no tempo para vivenciarmos esse algo.

A experiéncia estética se assemelha a experiéncia singular, no sentido de estabelecer
encontros transformadores no presente; ela possui um fluxo continuo, com variagdes
moveis, que unifica. Ao experienciar com o outro, partimos para fora e encontramos a
ligagdo que temos com o outro, na partilha, no trabalho mutuo. “A conclusdo ¢ uma
consumagdo, € ndo uma cessagdo. Esta experiéncia carrega um carater individualizador e
autossuficiente” (DEWEY, 2010, p. 110).

Para a educacdo de hoje, tais pensamentos sdo oportunos, tendo em vista as
necessidades do ensino individualizado, com foco na singularidade e, ao mesmo tempo, na
diferenca, no protagonismo e na cooperagdo entre todos os agentes envolvidos, sobretudo,
nas experiéncias sensiveis que cada um carrega e experiencia, principalmente, no tempo
que se da para que tais fenOmenos acontegam.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupgdo, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, pensar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da

acdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos [...], aprender a
lentidao (LARROSA, 2002, p. 25-26).

A Arte como experiéncia visualiza a aprendizagem como tomada consciente, instiga
o pensamento reflexivo e a praxis em pesquisa. O professor ¢ identificado como um
propositor de experiéncias, ou seja, ele propde formas de aprendizado, de criagdo, a partir
de desafios gerados na integragdo entre os pares, € se reconhece como mestre emancipador
no ensino/aprendizagem. Dewey (2010) propde o aprender fazendo, por meio da
experiéncia, o que implica a qualidade da experiéncia, da relacdo de como observamos,

pensamos e desejamos. Embora as concepgdes de Dewey (2010) e de Merleau-Ponty (2018)
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sejam distintas, encontramos a ligacdo entre a procura de verdades e significagdes do ser
com/no mundo, baseadas na experiéncia sensivel e na reflexiva. De um lado, Dewey (2010)
apresenta a experiéncia estética, do outro, Merleau-Ponty (2018) aprofunda as experiéncias
vividas, em ambos, entende-se o entrelacamento entre o mundo percebido € o mundo do
conhecimento.

Desse modo, pensar questdes sobre ensino e aprendizagem ¢ pensar sobre modos de
como se configura dentro dos processos de criacdo, a reconstru¢ao da experiéncia sensivel,
e como esses meios contribuem para a constituicdo do ser professor-artista-pesquisador em
arte. Com a inten¢do de vir a ser e no intuito de experienciar, sem propor um modo linear de
estruturar o pensamento, mas, sim, de enriquecer por meio de sobreposi¢cdes que surgiram
em meio ao encontro, aventurei-me em participar da Primeira Maratona de Pintura on-line,
promovida pelo Estidio de Pintura Apotheke, do programa de extensdao do Centro de Artes
(Ceart) da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). A atividade ¢ vinculada as
disciplinas de “Processo Pictérico”, do Departamento de Artes Visuais (DAV) e “Sobre o
Ser Artista Professor”, do Programa de Pés-Graduacdo em Artes Visuais (PPGAV). A
maratona de pintura oportunizou um momento de aprofundamento e de encontro. Por
acontecer de forma on-line, possibilitou a inclusdo de pessoas de diferentes lugares,
enriquecendo ainda mais a proposta de trocas, de interacdo, de compartilhamento de ideias,
oportunizando assim novas percepgoes. O evento ofertado de forma gratuita aconteceu nas
plataformas Zoom e Padlet. Para participar, era necessdrio realizar inscri¢do
antecipadamente, justificar o interesse, além de contar com um espaco apropriado como
estudio para o estudo do processo pictérico, bem como materiais recomendados para a
aplicacdo da atividade, uma conexdo com internet estdvel e a permanéncia com a camera
aberta durante o processo, fotografar o processo e postar no Padlet. Durante o percurso das
atividades, todos permaneceram conectados e, simultaneamente, realizamos os desafios
propostos. Todos tinham a visdo de todos, ampliando assim as possibilidades de
apreciarmos os trabalhos dos colegas, como se estivéssemos presencialmente num atelié. A
maratona de pintura ocorreu em dois dias, no periodo de uma manha e duas tardes,
completando aproximadamente uma carga hordria de 12 horas. Como proposta de
atividades, foram apresentados trés desafios: 1° Apresentacdo do modelo de trabalho e
referéncias artisticas; 2° Desenvolvimento do trabalho pictdrico; e 3° Desenvolvimento de
clinica da obra. Para o desenvolvimento dos desafios, foi recomendado o estudo da paleta,
com base nas imagens e na tematica. A recomendagdo era ndo abstrair, mas, sim, utilizar

como referéncia a base para a construcao pictorica. Dessa forma, foi sugerido o estudo da
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escala tonal e a utilizagdo de cor chave na paleta ou o uso de contraste. O suporte que
utilizei foi uma tela ja preparada para a pintura, mas poderia ter usado outro material, como
tinta 6leo e/ou acrilica.

Durante o processo, os trabalhos eram postados no aplicativo Padlet do Estudio de
Pintura Apotheke, na pasta da Maratona, a qual todos tinham acesso para expor suas ideias
e sugestdes. A professora Jociele Lampert, a todo o momento, acompanhava o andamento
dos processos e auxiliava no que fosse preciso. Um grupo de Whatsapp foi criado para
facilitar a comunicacdo entre os participantes e organizadores. Tais recursos facilitaram a
comunicacdo, como também auxiliaram muito no desenvolvimento das atividades e na
criagdo dos processos artisticos, nas interacdes e no compartilhamento de concepcdes e
ideias. Dessa forma, uma grande rede interativa se configurou, na socializagdo das
aprendizagens, na ampliagao dos conhecimentos constituidos no instante dos processos. A
cada momento, em meio a intervalos, os participantes puderam compartilhar suas davidas e
solicitar auxilio para a execug@o dos processos. A imersdo era mantida por todos, visto que,
durante todo tempo, todas as cameras se dispuseram a estarem abertas. Assim, a interagdo
acontecia instantaneamente, durante todo o processo pictorico.

Ap0s a organizacao do espago e do material, seguimos com as se¢des. Na primeira
secdo, o desafio contou com a apresentacdo de um modelo de trabalho como referéncias. A
tematica proposta foi uma fotografia de uma natureza-morta. A sugestao era a utilizacdo da
imagem impressa ou o espelhamento em meio digital, préximo ao cavalete ou a area de
trabalho. Assim, para o estudo da imagem, era possivel a utilizacdo de aplicativos para a
definicdo da escala de cores, além de defini¢cdes para a cor da paleta (Pantone Studio ou
Palette Camera, ou outro). Esse recurso facilitou a analise e a escolha de cores aproximadas
e orientou a mistura de cor e os tons.

Na segunda secdo, foi feito o estudo da figura humana. O trabalho foi realizado a
partir da exposicdo de um modelo vivo on-line. O suporte de trabalho foi de tamanho A2.
Da mesma forma que na secdo anterior, foi sugerido o estudo de cores da paleta, marcagdes,
desenvolvimento da figura e do fundo, observando o foco da cena e o seu entorno, os
planos de cor, a temperatura e os valores tonais.

Na terceira secdo, em suporte A2, foi proposto como desafio o estudo da paisagem.
A ideia era olhar através da sua propria janela, considerando a paisagem, os casarios, a
vegetacdo, o céu etc. A proposta objetivava a continuidade de estudos sobre a teoria da
experiéncia de John Dewey (2010), do trabalho em estadio como pratica, e a construgao de

um pensamento plastico reflexivo de forma imersiva. A Maratona de Pintura veio agregar
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experiéncias significativas, a partir da experimentacdo das praticas de atelié em um
ambiente virtual, com a realizagdo de atividades simultaneas por todos os envolvidos, como
também se oportunizou a investigacdo como fio condutor para o processo de criacdo, no
foco da criacdo, através da percepcao e da reflexdo em acao. Foi no agir agindo e no fazer
fazendo, que experienciamos a pratica em ato. Dewey (2010) nos traz o principio de que a
aprendizagem esta situada na experiéncia estética vivida no dia a dia. S3o essas
experiéncias que nos direcionam para percepcoes € interesses que viabilizam a criagcdo ou a
ressignificacdo do sentido. O autor afirma que “é pela comunicacdo que a arte se torna o
6rgdo incomparavel da instru¢do” (DEWEY, 2010, p. 581).

Além disso, afirma que “toda arte ¢ um processo de tornar o mundo um lugar melhor
para se viver” (DEWEY, 1958, p. 363). Dewey (2010, p. 46) pontua ainda que “toda arte ¢
um processo de tornar o mundo um lugar diferente para viver”. Sendo assim, “a arte ¢ a
prova viva e concreta de que o homem ¢ capaz de restabelecer, conscientemente e, portanto,
no plano do significado, a unido entre sentido, necessidade, impulso e acdo, que ¢
caracteristica do ser vivo” (DEWEY, 2010, p. 93).

O ensino de artes visuais no atelié tem o papel de mediar, de provocar, de motivar,
de mobilizar, de potencializar e de propor a¢des que acolhem a diversidade do humano.
Se uma experiéncia desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e suscita desejos e
propositos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa onde for preciso no
futuro, a continuidade funciona como um bem diverso. Cada experiéncia ¢ uma

forca em marcha. Seu valor ndo pode ser julgado se ndo na base de, para que e
para onde se move ela (DEWEY, 1976, p. 29).

E preciso desafiar planos que ainda nio dominamos, com o desejo infinito de
encontrar modos de educar e ensinar, pois s6 ensina quem aprende, sO se vive, vivendo. Na
educagdo, existe a necessidade de pensar as experimentacoes dentro das atividades de artes
visuais, nos modos de ensinar e de fazer arte, isto ¢, pensar as intencionalidades dos
processos criativos em artes visuais, como uma continuidade que pertence ao conhecer o

mundo.
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5 A ESCOLA ENTRE O IMPREVISIVEL E O PREVISIVEL

A presencga é estar-se no proprio momento em que as coisas,
as verdades, os valores se constituem para nos.

E 0 momento em que o sentido se faz. Ela se constitui como
logos nascente, pois é na experiéncia perceptiva que a
unidade do mundo se constitui, que a existéncia é sentida
como o viver o presente do corpo encarnado.

Maria Aparecida Viggiani Bicudo

Pensar a educagdo sob o enfoque da experiéncia educativa € viver em constante
interrogacao, sabendo que hd sempre mais a revelar-se em nds e a dizer com outros. Pensar
fenomenologicamente ¢ recusar a perspectiva analitica que fragmenta a realidade; ¢ aprender
a interrogar procurando distintas dimensdes como totalidades e as valorizando desde a nossa
coexisténcia no mundo. Cabe reafirmar, com Chaui (2022, p. 113), que Merleau-Ponty
utiliza o termo dimensao para destacar “a pluralidade simultanea dos modos de ser que sao
puras diferencas de ser, que passam uns nos outros, comunicam-se € se entrecruzam. Cada
dimensdo € pars totalis, uma configuracdo que, em sua diferenca, exprime o todo”. Nessa
compreensdo, a op¢do pela ideia de dimensdo “ruma para a abertura, o inacabamento, a
indeterminacdo e a transcendéncia na imanéncia do Ser” (CHAUI, 2022, p. 121), como
horizonte movente.

As agdes de educar e de aprender sdo chaves para nos questionarmos, cada aspecto
ndo se reduz ao outro nem a ele se unifica, mas na abertura do horizonte, reverbera o sentido
que nos situa no mundo. Pensar nas possiveis narrativas que emergem do vivido no tempo e
espaco da escola ¢ pensar no imprevisivel e no previsivel, considerando que toda acgdo
planejada esta sujeita a mudangas para que novas narrativas se constituam.

A fenomenologia, palavra derivada do grego phainomenon, do verbo grego
phainestai, significa o que aparece, 0 que se mostra, o que se manifesta, ou o que nos toca e
nos acontece. A filosofia do sentido sensivel reconhece e propde apreender a ver o mundo, a
expressar a complexidade e polissemia humana do que se manifesta. Merleau-Ponty (2018)
em sua fenomenologia mostra o humano engajado, sendo um ser-no-mundo que ¢ também

ser-ao-mundo, em sua intencionalidade, em sua experiéncia perceptiva.

> Nos termos de Eliane Escoubas (2007, p. 219), “A palavra grega phainomenon significa aparecer e, como diz
Husserl em seu resumo da obra A idéia da fenomenologia (1907), ‘aparecer’ tanto no sentido ‘do que aparece’
como no sentido das modalidades e das formas de seu ‘aparecer’. Se é o aparecer do que aparece o objeto das
investigagdes fenomenoldgicas, pode-se dizer que a fenomenologia rompe com toda filosofia substancialista (por
exemplo, de tipo cartesiano) e toda filosofia da representagéo (das idéias), e que ela constitui uma restauracao de

EEL)

uma filosofia do sensivel e do ‘sentir’”.
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Ao pensar a fenomenologia na educacdo, considero a educa¢do um fendmeno e as
relacdes que a constituem a partir do entendimento que diversos pontos de vista estruturam
sentidos distintos. Na escola, varias coisas se manifestam, aparecem, mas o que me instiga a
pensar no campo das artes visuais € a acdo intencional ao que nos apresenta, e, para a

fenomenologia, essa intencionalidade é caracteristica da “consciéncia”'®

como percepcao. A
intencionalidade, entdo, ndo com foco nos comportamentos dos alunos, mas no valor
educacional de sua propria existéncia. Uma atitude vivida, existindo em si, e sob esta
intencionalidade a relagdo consigo € com o outro, com € no que se mostra € acontece; um
percurso tecido pelo estar sendo, e nessa intencionalidade essa escrita enfrenta o desafio de
pensar a experiéncia de estar sendo docente em artes visuais na escola, em seus diversos
modos de interagir. O caminho narrativo do vivido nas aulas de artes visuais com turmas do
Ensino Fundamental, em escolas da rede de ensino publica e da rede de ensino privada. Um
caminho que busca, através de experiéncias vivenciadas por mim e meus alunos, refletir a
acao educativa em suas tensdes e contradigdes no ensino de artes visuais na escola.

Ao abordar a fungdo da docéncia na escola, Biesta (2021) considera ndo somente
criar estratégias educativas ao ensino, mas da €nfase a importancia ao trabalho em apoio ao
docente, “despertando e apoiando reflexdes sobre aquelas situagdes em que a agdo foi
possivel e, talvez ainda mais importante, sobre aquelas situagdes em que a agdo ndo foi
possivel” (BIESTA, 2021, p. 186). Nesse sentido, destaca que “o agir, em seu sentido mais
geral, significa em primeiro lugar tomar a iniciativa, isto €, comegar” (BIESTA, 2021, p. 73).
A partir das afirmagdes do autor, podemos considerar que nao ¢ somente considerar a agao
do processo de ensino e de aprendizagem, mas um constante processo de recomecar-se. A
acdo como revelagdo aponta para a atencdo a existéncia desvendada nos diversos modos de o
corpo sentir e perceber, um processo de metamorfose que supde o acontecer € o nao
acontecer.

A esse proposito, pensar a experiéncia educativa em artes visuais € pensar o acesso
ao “poder humano para transformar a facticidade nua de uma situacao dada, conferindo-lhe
para um sentido que, sem obra, ela ndo possuiria” (CHAUI, 2022, p. 169). O fazer nas artes
visuais estd em perceber o mundo vivido, a experiéncia sensivel em existir, sabendo que

“nossos sentidos operam por transitividade, enlagando-se com as coisas: o olho apalpa, as

® Na fenomenologia de Merleau-Ponty, a consciéncia ndo ¢ definida como cogito e faculdade intelectual da
representacdo, mas como percep¢do. Merleau-Ponty (2018, p. 6), ao deslocar o conhecimento e a relagdo
consciéncia-mundo para a percep¢do, afirma que a percepgdo “ndo € uma ciéncia do mundo, ndo é nem mesmo
um ato, uma tomada de posi¢do deliberada; ela ¢ o fundo sobre o qual todos os atos se destacam e ela ¢
pressuposta por eles”.
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maos veem, os olhos se movem com o tato, o tato sustenta pelos olhos, nossa mobilidade.
Sentindo-se o corpo reflexiona” (CHAUI, 2022, p. 179). A educagio em artes visuais exige
partir da consideracdo de que “se penso o presente ele se reduz ao instante, mas se o vivo ele
¢ uma presenca que também acolhe o espaco e que possibilita os movimentos do perceber”
(MERLEAU-PONTY, 2013, p. 131).

A sala de aula ¢ o lugar de encontro de si com o outro, de conexdes, de engajamento
e mudangas. Os acontecimentos descrevem o saber no fazer e refazer. Tal afirmacao sustenta
os fazeres nas aulas de artes visuais, nas quais os alunos sao surpreendidos com as inusitadas
descobertas frente as possibilidades inventivas sob a oferta de maternidades apresentadas.
Nas realizagdes, os devaneios € a percepcao expdem a sensibilidade em linguagem, e no
entrelacamento de sentir e pensar, parafraseamos na tentativa de explicar o inexplicavel e
imutavel. O encantamento e o engajamento nos processos sao registros de como aprendemos
com 0 corpo € sentimos pertencente ao ato vivido.

E esse sentir que busco me posicionar ao estar sendo docente em artes visuais; ao
perceber os movimentos que a sala de aula apresenta, como o dangar dos gestos e expressdes
dos alunos induzem meu sentir; como os acolho em processos de realizacao dos fazeres
propostos na sala de aula. Mesmo os alunos mais timidos, os que se apresentam reticentes no
fazer, e aqueles que com orgulho se mostram nas iniimeras tentativas de seu fazer e refazer.
A sala de aula ¢ um espago de encontro, de aprendizagem, de movimento mutuo, € o que
podemos compreender entre a exploragdo do mundo e aquilo que nos apresenta ¢é revelado
pela percepgdo. O corpo nao € passivo, ndo € espacialidade - ele estd situado com e no
mundo, sobre ele age e sente. Assim € o corpo que estd envolvido com todas as partes, assim
¢ sua totalidade.

Na ac¢do singular de educar-se se faz o pensar em distintos modos de fazer e sentir,
por isso a importancia da abertura para um ensino das artes visuais na escola que envolva o
pensar, o repensar, o refazer e o questionar. A escola, ¢ tudo em que nela se sustenta, faz
parte da paisagem do vivido; a experiéncia se manifesta em relagdes e se desdobra em
movimento continuo de recomegos. Toda acdo € pensamento, experiéncias sdo feitos do
sentir, constituidos na relagdo, no manuseio, na organizagao das ideias, nas trocas e atitudes
posicionadas, fazendo e refazendo cada atividade proposta, nas quais cada gesto ou
movimento muda os sentidos, pois nada ¢ igual no segundo que se passa. Assim, retomo a

ideia da abordagem fenomenologica, que consiste em:

Nos educar para a continua insatisfagdo com as conclusdes alcancadas, a busca
incessante da verdade, a preocupacdo quase obsessiva com o rigor e a evidéncia, a
fidelidade ao que no texto esta dito. Sabendo de antemdo que ha sempre mais a
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revelar e a dizer, a compreensao se retoma a cada instante, sem jamais se dar por
acabada (COELHO, 1999, p. 88).

As aulas de artes visuais na escola sob o enfoque fenomenoldgico englobam a
compreensdo de que o que ¢ experienciado € inacabado. A realidade ¢ tudo que esta ali. Para
Merleau-Ponty (2018, p. 06), “a percep¢do nao ¢ ciéncia do mundo, ndo ¢ nem mesmo um
ato, uma tomada de posi¢do deliberada, ela ¢ pressuposta por eles”.

Ao pensar a experiéncia sensivel do corpo no mundo, a tendéncia ¢ reduzi-lo a ideia
de sensacdo, instintos, um estado de auséncia de consciéncia, ou ainda imagina-lo uma caixa
na qual a alma se abriga. Merleau-Ponty (2018) rompe com a no¢do de sujeito-objeto,
potencializa o corpo na experiéncia, € ndo o reduz a partes fisiolégicas como uma soma de
orgdos, mas entende o corpo e sua linguagem como reflexdo. Muitas sdo as interrogagdes
sobre o corpo. Em estudos filos6ficos encontramos a no¢ao do corpo como uma jung¢do de
diferentes partes, ou representagdo de diversos blocos ocos encaixados e sobrepostos, o
corpo como caixa da alma e a natureza como algo divino. Mas a ideia que busco do corpo
ndo ¢ algo fisico, bioldgico, ndo como ideia conceitual e representativa, mas um corpo vivo e
atado ao mundo em sua existéncia. Desse modo, “a experiéncia do corpo proprio nos ensina
a enraizar o espago na existéncia” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 205), e ainda, “ser corpo ¢é
estar atado a um certo mundo, € nosso corpo, nao estd primeiramente no espago, ele € no
espago” (p. 205).

Nessa compreensao, a educagdo pode considerar aprendizagens o modo como as
relacdes sdo efetuadas nos ambitos existenciais, tal como sdo vividas. Para tanto, a docéncia
¢ exigida a prestar aten¢do aos detalhes como os alunos sdo apresentados aos fazeres
artisticos e ao conhecimento das obras de arte, e a partir deste “como”, promover
intervengdes que considerem as potencialidades nos modos de fazer, de recriar e de
reaprender a ver o mundo, intervindo e trazendo para si a sua autoria. O que presenciamos
no ensino de artes na escola, sdo meras atividades tomadas como copias fechadas por
argumentos vazios e desconectados, nao ressaltando a singularidade e a reflexdo do aluno.
O recriar e 0 modo de como fazer colocado em agdo apresentam o jeito de ser polimorfo.
Contudo, reproduzir o que o outro realiza ¢ um modo de corporificar ao outro: amplia-se
nas referéncias, cultuar a outridade no conhecer. Do mesmo modo, penso que o ir além ¢ a
forca para intervir com o que antecede o ensinado, o processado, uma atitude pré-reflexiva
frente ao agir, aos modos de existéncia.

Cabe observar que a maneira como penso e tomo decisoes nas atividades de artes

visuais ¢ atravessada por um turbilhdo de sentimentos envolvidos no mover e nas tomadas
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de decisdes no agir com os pincéis e tintas. No tracejar da linha singular sob a relacdo da
forma que se reproduz como uma ida e vinda do privado ao publico, somos seres de
relagdo, vivemos em experiéncia e habitamos nelas. Uma observacao recorrente durantes os
processos inventivos em artes visuais, quando alunos sentam em grupo para realizar suas
atividades e os palpites e sugestdes mutuamente criam possibilidades novas. Certa ocasido,
dois alunos discutiam sobre seus desenhos e um deles, muito indignado, achava que o outro
estava imitando seu desenho e reclamou. O outro, em sua defesa, respondeu que alguns
detalhes em seu desenho o diferenciavam e o aluno que reclamou acabou aceitando seus
argumentos.

Neste sentido, retomo o pensamento de Biesta (2021) ao perguntar como o ser
humano em sua singularidade se torna presenga. O autor discute sobre o espago objetivo
onde o sujeito € colocado na posicao fixa e prevista, € como héd no espago um movimento
constante de novos modos, interrompendo o planejado, na existéncia o imprevisivel ¢é
“tomado como um sinal de um tornar-se presenga” (BIESTA, 2021, p. 79). Do mesmo
modo que o sujeito ndo se torna presenga sozinho, o espaco intersubjetivo ¢ composto por

outros modos de ser, e sobre isso ¢ importante ressaltar que

sdo necessarios outros que assumam os indicios de alguém, sempre de modos novos
e imprevisiveis, para que esse alguém venha ao mundo. Isso significa que o espago
social, o espago da intersubjetividade ndo ¢ um espelho em que podemos finalmente
ver e encontrar nosso verdadeiro eu. O espaco da intersubjetividade, poderia dizer é
um espago “perturbador”, mas esse ¢ uma perturbagio necessaria, uma perturbagao
que unicamente torna possivel nosso tornar-se presenga (BIESTA, 2021, p. 79-80).

Buscar essa presenca ¢ buscar a “experiéncia: algo age em nos quando agimos,
como se fossemos agidos no instante mesmo em que somos agentes” (CHAUI, 2022, p.
167). E quando a ac¢do pedagdgica esta engajada nos interesses, pensamentos e sentimentos
dos alunos, permitindo que as respostas sejam de acordo com suas proprias ideias, Unicas,
pois € 0 que nos torna Unicos € o que nos singulariza ¢ a tomada de decisdo, o fato de eu ser
responsavel. Assim como no desenho, na pintura ou em outra area, € no agir no/com o
mundo plural e diferente, ndo como expressdo € sim como gesto interacional. A agdo de
perceber ndo como uma pura sensagdo ou julgamento intelectual, mas como uma
experiéncia intencional, na qual aprender torna-se movimento de educar o corpo ao
compreender as relacdes de si com e no mundo, e sob estes aspectos a sua presenga. Pensar
na tarefa da escola e de docentes como propositores para a educagdo do corpo, €
oportunizar o confronto em responder quem eles sdo e como agem, de modo a agirem como
seres Unicos e intersubjetivos, que pensam sobre seu agir.

Considerar o corpo na escola remete conhecer o lugar em que o corpo esta situado,
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para isso a responsabilidade do ensino estd além da qualidade, da avaliacdo, ou mesmo da
exposicdo de um trabalho no hall de entrada da escola. Biesta chama atencdo para
“responsabilidade sem conhecimento” (BIESTA, 2021, p. 51): o que recai sobre o papel da
escola e do docente ndo ¢ exclusivamente a formagao intelectual e sim investigar modos e
inicios para que o corpo se perceba e a partir desse pertencimento reconhecido se exponha
num “espaco de pluralidade e diferenga, um espaco onde a liberdade pode aparecer e onde
os individuos singulares e Unicos podem vir ao mundo” (BIESTA, 2021, p. 132-133), ou
seja, um lugar que oportunize a participacao nas situagdes € que colabore para a realizagao
de decisdes de forma democratica. Desse modo, retomo as palavras de Coelho (1999, p.

85), sobre a presenca:

E estar-se no préprio momento em que as coisas, as verdades, os valores se
constituem para nés. E o momento em que o sentido se faz. Ela se constitui como
logos nascente, pois ¢ na experiéncia perceptiva que a unidade do mundo se
constitui, que a existéncia € sentida como o viver o presente do corpo encarnado.

O vivido, nos processos de artes visuais na escola, ndo resulta no produto, nem em
uma nota rabiscada numa folha sob a vistoria de conceitos ¢ critérios estabelecidos.
Considerar o vivido ¢ dar énfase a experiéncia na compreensdao de que “a experiéncia ¢
atencao, escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade e exposi¢ao” (LARROSA, 2016, p.
68). Do mesmo modo, a experiéncia nas aulas de artes visuais na escola assume o foco
sensivel para enfatizar o processo de ensino e aprendizagem como encantamento sobre o
desconhecido. Nos termos de Duarte Jr. (2010a),

maior sensibilidade; vale dizer, menor anestesia perante profusdo de maravilhas
que este mundo nos permite usufruir e saborear. Uma vida mais plena, prazerosa e
sabedora de suas capacidades e deveres face a consciéncia de nossa interligacdo
com os outros ¢ as demais espécies do planeta. Este, talvez consista hoje no

objetivo mais basico e elementar de todo e qualquer processo educacional por mais
especialista que possa parecer (DUARTE JR., 2010a, p. 186).

Destaco uma situacao na turma de sexto ano do Ensino Fundamental, na qual propus
a exploragdo em artes visuais de nossas memorias. Os alunos foram convidados a
resgatarem suas memorias afetivas e, para isso, precisavam encontrar modos poéticos para
expor tais acontecimentos especificos importantes que tinham vivido. Sugeri a todos que
pensassem em suas historias, acontecimentos, algo importante, ndo necessariamente algo
prazeroso, mas que pudessem de algum modo ao relembrar fazer sentir novamente as
emocodes sofridas no passado. Eu comentei que uma das coisas que remete a lembranga de
minha infancia ¢ o cheiro da goiaba. Posso estar no mercado, e quando sinto o cheiro da

goiaba, parece que sou transportada para o quintal da infancia.
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Embaixo da goiabeira tinha um balango e nas tardes brincava e comia muitas
goiabas. Um aluno bem no fundo da sala comentou: “Nossa, profe, goiaba, que ruim, eu

'37

detesto o cheiro da goiaba!” Retornei com a afirmativa: “Pois €, mas ¢ isso que mobiliza
minhas memorias afetivas da infancia, as quais me transportam no tempo. Um dia quero
fazer um quadro s6 com as goiabas da infancia, s6 ndo sei se elas irdo me transportar da
mesma forma, o que voc€s acham?” Uma aluna respondeu: “S6 se conseguir desenhar o
cheiro delas”. A outra aluna concluiu: “E, profe, acho que vocé precisa pintar elas como se
estivessem bem maduras, e precisa desenhar os bichinhos da goiaba também”. Aquela
simples historia mexeu com a turma. No dia seguinte, compartilhamos nossas lembrancas
através de desenhos, e percebemos que nem sempre o que toca em mim do mesmo modo
toca no outro - os relatos eram carregados de sensibilidade, singularidade eminente que ora
se materializava de maneira engragcada, ora com teor objetivo, emotivo, com longos
discursos. Houve risadas e até lagrimas.

Outro ponto que observo foi 0 modo como cada um escolheu para compor e expor
suas memorias. Sob tragos singelos e outros mais detalhados, os desenhos eram construidos
atribuindo forma ao que antes era encontrado guardado ao corpo. Para tal fato, recordo das
palavras de Merleau-Ponty (2013, p. 23) sobre as obras e a¢des do pintor Paul Cézanne: “O
olho vé o mundo, ¢ o que falta a0 mundo para ser quadro, e o que falta ao quadro para ser
ele mesmo, e, na paleta, a cor que o quadro espera”. A experiéncia perceptiva, como
primeiro encontro com o mundo, é 0 que o pintor constrdi ao entrelagar o corpo e a alma,
pensamento e visao como inseparaveis, de modo a habitar o sentido na cor. Perceber o
espontaneo ¢ despir o mundo. Cézanne busca o real a partir das sensagdes, apoia seu olhar
na paisagem, sua preocupac¢do ¢ a visdo do que se vé através do espirito, e o que define o
real ¢ a presenca. O que apresentamos com tracos singelos ou detalhados ndo ¢ copia do
mundo, mas a “esséncia e existéncia, imaginario e real, visivel e invisivel, a pintura
confunde todas as nossas categorias ao desdobrar seu universo onirico de esséncias carnais,
de semelhancas eficazes de significagdes mudas” (MERLEAU-PONTY, 2013, p. 28).

Posto isto, pensar a educacdo como experiéncia perceptiva encarnada € retornarmos
para uma educacao sensivel que também valorize a educagao do corpo no mundo, atento as
previsibilidades e imprevisibilidades do vivido. E retomar a ideia de inacabamentos, da
intencionalidade em habitar os fendmenos e expor a esséncia na existéncia que forjam
modos singulares de ver e agir no coletivo. Para superar a objetivagdo do ensino fracionado
€ necessario, pois, recuperar o encantamento pela passagem no mundo, afastando-se dos

interesses de consumacao passiva e restaurar o desejo de reaprender a ver o mundo.
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5.1 A corporeidade das artes visuais na escola

A arte metamorfoseia o tempo para que possa durar. Ndo o
imita. Recria-o, inventando o movimento a partir de sua
existéncia secretamente cifrada.

Marilena Chaui

A presenca das artes visuais na escola implica processos de elaboragdo do
pensamento € do conhecimento, num jogo entre o sensivel e o inteligivel, no qual distintos
sentidos e diversas significacdoes nos educam. Considero relevante me deter e conhecer as
inquietacdes no contraponto entre educar o corpo sensivel e ensinar conhecimentos na
escola para destacar que as artes visuais envolvem primeiramente a dimensao sensivel de
producao de sentidos. Educar o corpo ¢ aprender com a ressondncia que o outro nos traz,
nos diz, nos provoca. Interrogar e pensar as artes visuais na escola ¢ oportunizar que
ressonancias corporais e estados afetivos mobilizem a dimensdo do saber sensivel, e isso
ndo consiste em signos intelectualizados e ensinados; antes tem relagdo com o saber proprio
da corporeidade.

Duarte Jr. (1991, p. 32) ja advertiu anteriormente que na escola convivemos com a
amplia¢do da técnica do “esquartejamento mental, a separagdo da razdo e sentimentos”: o
ensino sofre as influéncias da sociedade industrial com o objetivo de programar para
produzir a motivacdo em estabelecer uma ordem especializada e setorizada. Logo, a
sociedade nao modela seus interesses no entendimento da totalidade da vida, assim pensa,
“se o mundo estd fracionado, que se eduque os individuos fracionadamente” (DUARTE JR.,
1991, p. 33). Em meio ao ensino limitador de significacdes abstratas, as verdades
transferidas pelo ensino dogmatico se distanciam do pensamento sensivel, limitando as
possibilidades de aprender com o corpo na escola. Porém, humanos nao sao passivos: estao
abertos a recepcao do vivido, estdo em movimento, veem-se em meio as coisas mundanas,
sua percep¢do ¢ engajada, configurando um ser-no-mundo que ¢ também ser-ao-mundo,
“sendo a intencionalidade sua experiéncia construtiva” (REZENDE, 1990, p. 19). Isto
significa, e isto ¢ importante para as artes visuais na escola, que: “¢€ necessario reencontrar o
corpo operante ¢ atual, aquele que ndo ¢ um pedago de espago, um feixe de fungdes, que €
um entrangado de visdo e movimento” (MERLEAU-PONTY, 2013, p. 19). Tais reflexdes
permitem ndo s6 pensar as dimensdes pedagogicas na sala de aula, como encontrar
narrativas que permitam compreender a circularidade entre os processos corporais sensiveis

e processos de raciocinio inteligiveis que, inseparaveis, possibilitam a producao de sentidos
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e de significados'’.

Ao ouvir no canto da sala de aula: “Profe, que cor que eu pinto o vestido da
menina?” “Profe, posso pintar de azul?” “E o cabelo dela que cor posso pintar?” “Profe, ndo
sei o que fazer! Nao sei desenhar! Meu desenho ¢ feio”, escuto a demonstracao de um nao
saber que vigora ndo somente sobre o seu saber fazer, mas também condicionado ao
julgamento vinculado a significagdo ou conceito dado por um adulto ou professor. O
desafio a docéncia em artes visuais ndo estd em somente dizer o que tem que fazer, tao
longe de dizer quais desejos o aluno precisa ter a frente em sua pintura ou desenho, mas
“antes insinua a necessidade de abrir espagos literais e metaféricos onde o aluno possa
estabelecer uma relagdao com seus desejos” (BIESTA, 2020, p. 53).

Os fazeres em artes visuais na escola, para muitos alunos, sdo encarados e
enfrentados como extremo desafio. Alguns se sentem travados, outros ndo sabem como
iniciar sua experiéncia e repetem a dizer que ndo sabem desenhar, ou se limitam em buscar
solugdes prontas. Contudo, ao refletirmos sobre a aprendizagem, agimos em funcdo dos
sentidos e significados que se expdem em nosso entorno ja vivido e conhecido. O ndo saber
pode estar condicionado a diferentes fatores, entre eles a dificuldade de acesso a referéncias
sobre a tematica das artes visuais ou a auséncia de conhecimento sobre técnicas.

No entanto, a questdo inquietante ¢ a inseguran¢a em expor sua escolha, a caréncia
de um posicionamento frente a algo que € proprio do seu ser, suas escolhas. Pode parecer
singelo, mas o fato de ndo saber qual a cor do vestido e solicitar que o outro escolha a sua
cor, apresenta um ensino condicionado a um fazer dado e pronto. Ao iniciar as atividades na
sala de artes, o querer pintar de azul ou amarelo o vestido da menina parte de um desejo
singular na pluralidade de opgdes. As técnicas de combinagdes de cores podem e devem ser
conhecidas, mas ndo tomadas como padrao rigido a seguir se quisermos que o trabalho em
artes visuais na escola tenha como dominio o sensivel.

Isso me recorda, imediatamente, as produgdes e experiéncias dos alunos interpretadas
como malfeitas por alguns docentes e gestores escolares apenas por ndo representarem o
obvio a eles, “o real” por eles conhecidos ou reconhecidos como unico “real”, em detrimento
do imaginario de um aluno através de suas experimentagdes e solugdes. O gosto pelos
processos, os inicios das pinceladas, as retomadas para encontrar e as descobertas

inesperadas no processo de desenhar e pintar, s3o como ritmos € pausas de uma musica.

7 Richter (2023, p. 16) destaca a distingdo filosofica entre sentido e significado a partir do pensamento de Jean-
Luc Nancy que escreve “a significagdo ¢ o sentido identificado, enquanto o sentido, talvez, ndo resida mais que
na vinda de uma significagdo possivel”.
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Existe, por trds de um fazer, inimeras riquezas com as quais aprendemos a desejar e a querer
nos ultrapassar em nossas exploragdes e experimentagdes. Mais do que um produto, a
dimensao sensivel dos fazeres artisticos abrange uma totalidade infinita. O conhecimento
sobre técnicas e géneros artisticos sdo inspiracdes para sabermos como outros modos foram e
podem ser feitos, mas também como nos apresentam a nossa singularidade como Unicos que
somos. Agimos em linguagem nesse mundo, ¢ do mesmo modo somos em linguagem
influenciados pelo mundo ao agirmos no coletivo.

Ao ouvir do fundo da sala de artes visuais “Profe, ndo sei o que fazer, ndo sei
desenhar. Meu desenho ¢ feio”, escuto a negagao de saber fazer um desenho, que emerge da
concepgao de existir um unico modo de fazer, aquele condicionado aos padrdes do certo ou
do errado que imperam sobre o que os alunos sabem ou ndo sabem fazer. Concepgdes
tomadas por absolutas de modo ao que pode fazer seja insignificante, ou de menor valor,
quando o assunto ¢ o ensino de artes visuais na esfera do sensivel. Nao seria o motivo de
tantos alunos desprezarem as aulas de artes? O nao saber fazer aparentemente esta ligado a
um conceito estético, a um modelo dado e tomado como certo, tornado um costume cultural
que induz a paralisagdo e a passividade nos modos de perceber. A inseguranca e o receio em
produzir geram uma paralisa¢do das agdes nas aulas de artes visuais. A intencionalidade ¢
anulada, tornando imovel a espera de algo imediato e pronto com o intuito de rapidamente
estar livre da situacgao.

Duarte Jr. (1991, p. 25), ao pontuar que sentidos e significados que damos a
existéncia provém “de um jogo entre o sentir (vivenciar) e o simbolizar (transformar as
vivéncias em simbolos)”, permite compreender que nao realizar a atividade proposta ou
fazer um desenho pode apontar para a auséncia do fazer, do explorar e vivenciar. Na
experiéncia de desenhar ou de pintar, mas ndo somente nela, ¢ necessario 0 movimento
intencional, a auséncia de receios em errar € a anulacdo da ideia de belo e perfeito. A
experiéncia em artes visuais parte do vivido, do modo como sentidos e significados tomam
forma a partir do encontro vivo no instante, sem a preocupacdo com comparagdes ou
significados prévios. O que percebemos constituimos em linguagem; a comunicacgao entre
nds denomina o que percebemos e sentimos ao abstrairmos sentidos e significados, ou seja,
compreendemo-nos no mundo pela e em linguagem e, com isso, cada vez mais nos
tornamos racionalistas, j4 que o maior problema esta quando diluimos sentidos sensiveis em
significados abstratos ou racionalizados pela palavra (DUARTE JR., 1991).

Ao dialogarmos, estabelecemos parametros entre diferentes pontos de vista,

formamos opinides, humanizamo-nos em distintos modos de estar em linguagem, de modo
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a perceber que

o mundo ndo é humano simplesmente por ser feito por seres humanos,
nem se torna humano simplesmente porque a voz humana nele ressoa,
mas apenas, quando se tornou objeto de discurso (ARENDT, 2008, p. 33).

No didlogo constante consigo € no/com o mundo nos constituimos unicos, € na
“experiéncia somos também singulares, unicos, inidentificdveis e incompreensiveis”
(LARROSA, 2016, p. 68). A vida ndo ¢ representacdo de outrem - ela é presente, viva e
pulsa sobre o que sentimos e percebemos. O que ensinamos e aprendemos tem que ter
sentido para nossa singularidade como seres tnicos que somos. E a abertura que preciso
para voar entre as cores que desejo pintar, entre erros e acertos sobre o rabisco das imagens
que posso sonhar, para, em vez de ter perguntas objetivas na espera de respostas prontas,
poder assumir pontos de vistas distintos que apresentem novos modos de desenhar e de
pintar.

Abordar a dimensdo sensivel nas aulas de arte visuais, desde a fenomenologia de
Merleau-Ponty, ¢ pensar a experiéncia como modo de revelar o vivido antes dos conceitos,
¢ promover agdes pedagogicas como modo de reaprender a ver o mundo, como escuta e
espera do sentir a0 que se mostra. O movimento do corpo que sente € pensa sua propria
historia, suas percepcdes e decisdes, cria possibilidades de existencialmente nos situarmos
no mundo.

Todo docente sabe que a agdo educativa implica o plano previsivel. O ensino
necessariamente ¢ antecipado como ideia ou intencionalidade, planejado e executado de
acordo com os processos que propiciam alcangar os objetivos previstos. E sindnimo de boa
escola o estabelecimento de objetivos, metas e execugdes planejadas e definidas. Porém, a
educagdo ¢ tecida pelo imprevisivel que se faz presente e ¢ necessario considera-lo. A
fenomenologia na educacdo propde um rompimento sobre juizos prévios e inclui a
possibilidade de observar as coisas como elas se manifestam, assim como um pintor que
ndo produz conceituagdes antecipadas, mas na convivéncia e no espanto da vida expde
mundos e se expde ao mundo.

Na fenomenologia de Merleau-Ponty (2018; 2005) ndo encontramos textos
especificos sobre educacdo, mas ha em sua filosofia caminhos para compreender a
relevancia educacional das acdes sensiveis do corpo no mundo, para relevar as
interrogacdes € nos questionarmos sobre os recomecos. Ha caminhos que desconsideram a
superficialidade das coisas para deter-se na valorizagao do corpo ¢ a sua existéncia livre das

armadilhas do dogmatismo. A abordagem fenomenoldgica merleaupontiana permite a agao
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educativa considerar o mundo percebido como instancia primeira. Na experiéncia mundana
do corpo emerge o conhecimento que assume as coisas no instante do encontro que
concretiza a propria experiéncia vivificada por valores da existéncia. Supde resistir a
dimensdao cognitiva como unico caminho, o qual desconsidera o sensivel, distorce a

percepgao ao reduzi-la a ideia, rompendo com o movimento do corpo com o mundo.

O caminho que a fenomenologia traz para o encontro entre artes e educacdo ¢ um
percurso de reaprender a ver o mundo pela percepcdo que apresenta outras significagdes
para além das dadas. O corpo como participante do conhecimento concentra-se no campo
da experiéncia significativa, presente na correlagdo com o horizonte que situa a paisagem.
As artes, como uma filosofia do sentido, permitem o percurso para pensar a fusdo
espontanea entre o mundo vidente e visivel, apreender a complexidade e polissemia de
sentidos em que cada um remete aos outros (COELHO, 1999).

A escola, preocupada apenas com a esfera do cognitivo, do intelecto, da transmissao
do conhecimento, perde a dimensao do sensivel e da verdade como experiéncia viva. Nesse
ponto, a experiéncia das artes visuais na escola torna-se mediacao de saberes outros, saberes
constituidos na relagdo com o vivido e na compreensdo de que o aluno pode apreender por
ele mesmo o mundo em que vive, respeitando sua autodeterminagdo, sem limitar e sufocar
sua singularidade na pluralidade do mundo. No cotidiano escolar vigora a redugdao da
educagdo ao condicionamento de conhecimentos prévios e da aprendizagem ao treinamento
de exercicios. Porém, valorizar o corpo sensivel na escola ¢ atribuir significados de modo a
perceber o objeto em meio as coisas, ao espago numa relagdo intersubjetiva e corporea, a
qual a experiéncia em artes visuais se apropria e habita. Experienciamos a partir do
percebido e atuamos sobre ele e com ele inauguramos modos de pensar, participar e
tornar-se presenca no mundo em que coexistimos com outros.

Recordo que no tempo da universidade tinhamos a disciplina com a nomenclatura de
“modelo vivo”, em que, do mesmo modo que na escola, a figura central era observada por
todos os lados a sua volta. Na observacdo das linhas e formas, posi¢des e direcdes, a
textura, dobras do corpo e sombreamento, as areas do objeto observado eram transpassados
para o papel. O professor diversas vezes precisava orientar sobre 0 modo como desenhar o
objeto, para que ele fosse 1déntico ao real, e precisavamos ter o cuidado para nao desenhar
algo que ndo fosse o que se apresentava. Olhar com atencdo, sem pressa, cada detalhe,
comparar os planos e as proporgdes, € reproduzir o mais fielmente possivel. Mas ao

concluirmos a atividade, um sentimento de frustracdo me assolava, devido ao fato de meu
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desenho ndo obter uma representacdo de tracos compativel com a imagem, e precisar ser
refeito. Mesmo depois de muitas tentativas, ainda assim algo sempre estava diferente.

O desenho de observagdo como um exercicio, como uma educa¢do do olhar, ¢
pertinente e importante para a pintura ou o desenho - uma técnica utilizada por artistas
europeus ha tempos e ainda hoje encontramos pessoas com altas habilidades para realiza-la.
Ecoa em mim, no entanto, o comentario de um professor universitario ao expressar que o
desafio da representatividade do objeto ja tinha sido resolvido e precisavamos partir para
uma nova fase. Talvez o desejo desse professor para seus alunos fosse pensar fora da caixa
o ato de desenhar e de pintar como experiéncia para além da materialidade. Porém, mesmo
a tentativa de desenhar uma paisagem fielmente, ainda assim pensamos fora da caixa, pois o
que percebemos parte do que avistamos, do que sentimos sobre o que vemos € tornamos
visivel pelo desenho. Nesse processo, o encontro entre o que percebo e o que me percebe, a
atmosfera se encontra no entre, no didlogo do corpo que se movimenta na intencionalidade
de sentir o que se manifesta. O fendmeno do instante altera o percebido, o visto, o desejado,
a exposicdo da intersubjetividade € incorporada ao corpo que sente sentindo, e isso é algo
que nao se conceitua, nem se reproduz, simplesmente acontece.

Em sala de aula, observo gestos corporais, expressdes faciais, opinides € suspiros
dos alunos, diante da ansiedade por ndo conseguirem colocar no papel o que percebem, o
que sentem. Talvez interroguem: qual caminho tomar? Por onde comegar? Por muitas vezes
ouvi: “Profe, estd certo meu desenho? Posso fazer dessa forma?” Mas como julgar o certo
em artes visuais? Como alcangar possibilidades técnicas sem anular a singularidade de cada
um no grupo? Exige da docéncia valorar o registro do caminho percorrido pelo aluno no
suporte sem apagar as errancias, mas fazé-lo perceber que o que foi abandonado tem
relevancia em seu processo de escolhas e decisdoes. Como chegariamos aqui, se ndo
tivéssemos passado por aquele trajeto anterior? E reafirmar com Larrosa (2016, p. 69) que
“a experiéncia tem a ver com o ndo-saber, com o limite do que sabemos” (LARROSA,
2016, p. 69). Ou seja, a funcdo de uma docéncia sensivel € considerar que “a experiéncia
tem a ver com o ndo dizer, com o limite do dizer, (...) ndo pode se resolver em imperativos,
em regras para a pratica” (LARROSA, 2016, p. 69), e entender que o corpo sente sentindo,
descobre descobrindo na agdo mesma de imaginar e compreender o que imagina.

Gosto de apreciar o percurso da linha, como ela surge desenhada no papel. Os
primeiros pontos, a formacao dos primeiros pontos, o caminho que ¢ deixado, e a forma que
o traco do inicio ao fim parece dancar sobre o branco do papel. Neste percurso ha o

movimento, o ritmo, a sensacdo. Somos dirigidos a imaginar formas e reconhecer nelas as
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possibilidades para sonhar com algo préximo ou quem sabe imaginario. Na sala de aula, os
alunos sdo liberados a permitir dangas com as linhas. O corpo danga no movimento de
subida e descida, no ziguezague, no balanc¢o da linha ondulada, que remete as ondas do mar.

Na proposta ludica de desenho cego, nas aulas de artes visuais, pude perceber a
disponibilidade e a espontaneidade em tragar a linha, juntamente com a sensacdo de um
corpo que flui em seus movimentos, como dangar com o desconhecido e instantes depois se
deslumbrar com o acaso e descobrir formas nas inusitadas linhas marcadas no papel. Sentir
além, ver além do que se mostra. Para alguns nao passa de um amontoado de linhas,
desordenadas e soltas. O desafio € encontrar sentido onde ndo tem nenhum, é deixar-se
surpreender pelo ndo esperado. Nesta brincadeira grafica, os alunos sdo convidados a se
envolverem no processo de aprender a imaginar com os acasos ao permitirem abertura ao
que nao se mostra de imediato. Alguns sdo mais ousados e logo encontram formas que
reconhecem. Outros se perdem e ndo percebem nada, necessitando da ajuda do outro para
que logo o horizonte se estenda a sua frente. “Olha, ali voc€ ndo esta vendo a baleia? Parece
uma montanha’. O outro diz: “Eu vejo um dinossauro”. Atras, a menina concentrada sobre
as linhas exclama: “Profe, parece uma montanha russa!”. Assim tudo se torna uma grande
brincadeira de busca de sentido para o que se mostra. Um jogo simples, mas que no
movimento da danca do corpo deixa marcas no papel, a espera do inusitado. O acaso e as
descobertas fazem com que a aula de artes visuais tenha sentido no instante que oportuniza
0 encontro com suas proprias percepgoes. Notadamente penso que “por isso a experiéncia €
atencao, escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade, exposi¢ao” e “a experiéncia nos da
o real como singular, entdo a experiéncia nos singulariza” (LARROSA, 2016, p. 68).

Sobre estar em movimento constante de aprendizagem e de reconhecimento do que
se apresenta, fago um recorte na escrita de Duarte Jr. (1991, p. 20) para com ele afirmar que
“nossas experiéncias vividas sdo sempre seguidas de simbolizacdes”. Tudo que
experienciamos procuramos nomear, classificar, comparar. Mas ndo nos esquegamos que
“aprender € um processo que mobiliza tanto os significados, os simbolos, quanto os
sentimentos, as experiéncias a que eles se referem” (DUARTE JR., 1991, p. 23). O sentido
emerge, se faz pelo sentir ¢ o simbolizar, ou seja, quando transforma significados em
linguagem viva, quando o corpo sente o ritmo e o percebe como proprio.

Contudo, ndo considero, nesta escrita, a arte como linguagem cristalizada em
codigos e significados conceituais para interpretd-la ou produzi-la, mas entendo que o
sentido esta nela mesma. Se de algum modo removermos sua forma para reproduzir outra,

logo o sentido sera alterado, ¢ a segunda se tornara distinta da primeira. Merleau-Ponty nos
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remete a conexdo da experiéncia do corpo ao percebido ao escrever que

¢ verdade que toda percepgdo de uma coisa, de uma forma ou de uma grandeza
como reais, toda constincia perceptiva reenvia a posi¢cdo de um mundo ¢ de um
sistema da experiéncia em que meu corpo ¢ os fendmenos estejam rigorosamente
ligados... ele é vivido por mim de um certo ponto de vista, ndo sou seu espectador,
sou parte dele (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 407-408).

As aparéncias sempre sdo percebidas por mim pela atitude corpdrea. As experiéncias
perceptivas interligam meu corpo aos fendmenos, ressurgindo o entendimento de que “a
percepcdo do mundo ¢ apenas uma dilatagdio de meu campo de presenca”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 408). Na disponibilidade ao instante de encontro, no qual
faz surgir o sentido percebido e sentido pelo corpo, reverbera o pensamento no saber
sentindo o vivido. A experiéncia ndo oferece ao corpo apenas um sentido, mas sim todas as
qualidades sensiveis das coisas percebidas, e sempre estdo ligadas umas as outras. SO
descubro o que sou a partir do que sou, na partilha com o outro, explorando as
oportunidades apresentadas na abertura que permito sentir, € isso muda a todo instante. O
que vivenciamos ¢ essa circunvizinhanga que permite sentir a experiéncia do corpo que
nunca se esgota, vai além dos horizontes do vivido, para além das perspectivas. Ainda
assim, presenciamos na sala de aula o posicionamento que vai na contramao a tudo que
pensamos sobre a educagao dos sentidos no ensino das artes visuais.

Uma aluna que dizia ndo gostava de aula de arte. Esmerava-se em realizar atividades
e desempenhava as técnicas com destreza, os resultados esperados eram alcancados e os
demais alunos apreciavam seus trabalhos. Numa manha, percebi que na entrega da
atividade sua expressao era de indiferenca ao que tinha realizado, e resolvi perguntar: “vocé
gostou do trabalho que fez?” Ela sorriu e falou: “Nao professora, eu ndo gostei, mas achei
minha pintura bonita”. Os colegas do lado falaram: “mas como vocé€ ndo gostou?” Ela
respondeu: “ndo gostei, ndo gosto de artes”.

Aqui podemos considerar duas situagdes. A primeira € o fazer artistico com objetivo
da conclusdo de uma atividade e receber a nota maxima por ela, e a outra o que esperar das
motivacdes sentidas no processo do fazer. De certo modo a aluna apresentou a tarefa
concluida com éxito, recebeu a sua nota, teve a aprovagdo dos colegas e professor, nao
considerando aqui o processo realizado mas sim a finaliza¢cdo de um produto. Percebo que o
trabalho realizado foi pensado, calculado metricamente, aparentava estar diante de uma
atividade matematica, de tanta precisdo, capricho e destreza. Porém ainda assim o trabalho
ndo estava do agrado de quem o tinha realizado, nao era motivo de orgulho ou realizagao,

simplesmente foi realizado para ganhar uma nota, como uma atividade mecanica, planejada
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e executada. Seria este o verdadeiro motivo de realizar atividade de artes na escola? Como
mero cumprimento de tarefas, aprendizado de técnicas e um fazer pautado na execugdo do
produto?

A segunda ¢ a valoragdo de agdes pedagdgicas que testam conhecimentos sobre
movimentos artisticos, os quais nomeamos € conceituamos para tornd-los conteudos
avaliativos. Ainda € visto nas escolas o ensino de artes visuais como modo de executar uma
tarefa, desconsiderando todo movimento de construcao de sentido e significado vivido.
“Porém, a vida humana, em seu desenrolar cotidiano, carrega bem pouco de rigoroso ou de
cientifico. Ela ¢ feita substancialmente de impressdes e estimula¢des sensoriais, (...) € € a
essa vida, pois, que devem estar atentos os educadores” (DUARTE JR., 2010, p. 196). Ou
seja, atentos nos processos existenciais dos alunos para neles despertar a sensibilidade para
a vida que vivem, despertar sua atengao sensivel ao mundo para que ele se mostre.

Neste sentido, retomo a reflexdo sobre o cotidiano na sala de aula de artes visuais, as
conversas, os desafios, as readaptagoes e as tomadas de decisdo imprevisiveis e inevitaveis,
para o encontro de educar o corpo sensivel. Tem dias que sou surpreendida. Planejo o dia,
organizo os materiais, observo e espero o retorno, mas no instante inesperado algo acontece.
Antes mesmo de iniciar as praticas em sala de aula, passo a considerar a importancia do
tempo para pensar ndo somente o planejamento, mas sim as situagdes que nos apresentam a
sala de aula, e as possiveis experiéncias inusitadas como modos de exprimir nossas
inquietudes, expressoes, frases e gestos no e com o mundo.

Ao ser, por muitos anos, docente em artes visuais numa escola publica da periferia,
atuei na sala do primeiro ano do ensino fundamental. Uma turma agitada, curiosa e falante,
na qual um menino aluno que se isolava em seu canto, € em meio aos lapis de seu estojo
brincava de manusea-los. Decidi diversas vezes me aproximar, provocéa-lo a expressar-se
por meio do desenho e pintura. Diversas vezes fui ignorada. Fui permitindo tempo a ele, e
em outros momentos retomava as tentativas. Foram semanas em que ndo obtive retorno
algum. O menino se tornava agressivo em alguns momentos, ¢ todos o evitavam. Numa
manha, o menino resolveu riscar as paredes da escola com o lapis de escrever, e em outros
momentos observava a sala de aula. Como de costume entreguei uma folha de papel e
alguns lapis de cor. Ele comegou a brincar com os lapis de cor. Percebi que o movimento
com os lapis parecia uma danga, era continuo em seu ritmo € a0 mesmo tempo que
balancava os lapis com as maos ele mexia com os labios. Aparentemente, algo dizia, de
longe avistava toda acdo, era como uma cena teatral. Até que, curiosa, perguntei:” quem

estd brincando contigo?” E ele timidamente falou: “o cavalo”. Entdo perguntei: “sera que o
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cavalo ndo quer brincar sobre o papel?” Ele olhou para o papel, pensou, hesitou, e ao me
virar, ele comegou a riscar, rabiscar, e riscar a folha que antes era branca, com movimento
de ida e vinda, e aquilo se repetia nas aulas de artes visuais.

Dos rabiscos na parede o papel tornou-se o suporte, incluindo diversas cores, € mais
cores. Até que um dia eu o questionei: “sera que o cavalo ndo quer pular da folha?” E
ofereci uma tesoura. Ele olhou, pensou e rapidamente pegou a tesoura, e sobre o papel
riscado com diferentes cores ele deu a forma ao cavalo. Num piscar de olhos avistei o
menino com semblante satisfeito. Movimentava com as maos a folha rabiscada, colorida e
recortada na forma de seu cavalo, € com movimentos ritmicos como um galope, saltitava o
cavalo de papel sobre a mesa. Mais uns instantes e, de repente, o menino de pé e, como seu
cavalo, saiu do lugar a galopar pela sala, sobre a mesa dos colegas, ¢ em minha mesa o
cavalo descansou. A turma que antes se distanciava, com receio do menino antes raivoso,
agora observava o encanto do menino com seu cavalo de papel, e tomou-se de curiosidade
para saber por que o menino sorria. Nao demorou muito, outros cavalos foram criados pelos
colegas, ¢ a aula de artes visuais passou a ter uma manada de cavalos de papel, com
diversas formas e cores, € naquele dia o menino ficou conhecido como o menino do cavalo.

E na convivéncia com/no mundo quica a liberdade e a riqueza para a imaginagio. O
menino do cavalo, que dizia mal se compreendia, tinha momentos de siléncio e flria, calado
se isolava em seus pensamentos, mas por algum motivo aquele devaneio o libertou. No
mover do corpo, no compartilhar com e no mundo, sentiu sentindo o viver. As formas
percebidas e as cores imaginadas sobre o papel expdem a sua experiéncia, sua existéncia,
sua descoberta do mundo e como a ele estava ligado. Qual valia teriam as teorias, conceitos
formulados, discursos objetivados reproduzidos na escola sem antes ser estimulada e
percebida a esséncia de nossa existéncia? O que vem do vivido, do modo de saber, “o
vivido, o experienciado, o sentido, ¢ aquilo que se apresenta para ser pensado” (DUARTE

Jr., 2010a, p. 196). Para ser imaginado.

A imaginag@o assume o dinamismo projetivo sobre o mundo, a imagem vai ao
real, penetra, pensa, sonha ¢ vive a matéria, enfim materializa o imaginario
através do devaneio operante, aquele que ordena as forgas da produgdo que tira de
si mesma suas convicgdes para animar as coisas ¢ emprestar-lhes outra existéncia,
a poética... por isso um devaneio diferentemente do sonho, ndo se pode contar.
Pode apenas escrevé- lo, desenhd-lo, canté-lo, pinta-lo, com emogao, com gosto,
revivendo-o melhor ao transcrevé-lo. O devaneio abre um porvir da linguagem
(RICHTER, 2006, p. 246).

Depois do ocorrido, descobri que o cavalo imaginado pelo menino existia. Seu pai o
tinha ganhado em uma rifa. Era o centro da aten¢do da familia. A percepcdo do corpo

no/com o mundo ¢ um sentir sentindo ao rabiscar a parede, no pintar o cavalo sobre o papel,
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na adicdo das cores, no movimento de brincar com o desenho sobre o papel, no saltitar
sobre a propria mesa, no andarilho sobre outras mesas e no espago da sala de aula. Uma
expansdo entre o que € real e ficcional, o invisivel e o visivel externou a presen¢a do
menino do cavalo no e com o mundo. Decerto que “sentir o mundo consiste,
primordialmente, em sentir aquela sua por¢do que tenho ao meu redor, para que entdo
qualquer pensamento e raciocinio abstrato acerca dele possa acontecer a partir de bases
concretas e, antes de tudo, sensiveis” (DUARTE, 2010a, p. 175-176).

Eisner (2008), em seu artigo “O que pode a educagdo aprender das artes sobre a
pratica da educacao?”, argumenta que as crencas € a visao da educagdo sobre as artes no
panorama contemporaneo se debrugcam sobre concepgdes de artes em uma “posi¢ao
retrograda". O autor afirma que

vivemos num tempo em que se pde um prémio nas dimensdes das consequéncias,
na habilidade de as prever e na necessidade de estar absolutamente consciente
daquilo que queremos fazer. Aspirar a menos ¢ um convite a irresponsabilidade

profissional. Nos gostamos da nossa informagdo rigorosa e dos nossos métodos
firmes — chamamo-los rigor (EISNER, 2008, p. 7).

Do mesmo modo, ¢ generalizada a consideragdo de que resultados sdo bons
substitutos da qualidade da educacdo e alerta para a problemadtica educacional, raiz da
cultura cognitiva, “o empurrdo para a uniformidade”, a acdo em “simplificam o particular
para fora da existéncia” (EISNER, 2008, p. 8). O autor defende as diferentes formas de
desenvolver o pensar e o fazer, considerando a preparacdo do artista como formas
qualitativas de inteligéncia enraizadas no artistico. Sob alguns pontos apontados no artigo,
destaco o pensar no aprender com a arte, de modo que “as artes ensinam os alunos a agir e a
julgar na auséncia de regras, a confiar nos sentimentos, a prestar atencao nas nuances, a agir
e a apreciar as consequéncias das escolhas, a revé-las e, depois, fazer outras escolhas”.
(EISNER, 2008, p. 10). O trabalho com as artes, e por esta escrita especifico artes visuais,
“cultiva os modos de pensar e sentir” e “as sensibilidades refinam-se no processo”, de modo
a “tornarmo-nos inteligentes qualitativamente” (EISNER, 2008, p. 10).

A educacdo, na preocupagdo com suas responsabilidades e ocupacdes objetivas com
énfase na previsdo e controle das situagdes, esquece ou deixa de lado a abertura para as
descobertas e exploragdes que a arte pode propiciar nas aulas de artes visuais. Da mesma
maneira, pontuo que ndo um livre fazer, mas como ato intencional do corpo, onde todo o
processo do fazer estd entrelagado na intencionalidade do corpo que sente e pensa, do
mesmo modo como um artista que sabe reconhecer o querer quando encontra 0 mover-se.

Como mover-se sobre tais pensamentos na esfera escolar?
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Talvez a resposta esteja na atengdo aos que estdo ao nosso redor, na sensibilidade
que emerge das percepgdes, na atencdo para as narrativas e na abertura sem receios para o
erro. Ensinar e aprender artes visuais € movimento que exige o estranhamento, proprio da
relagdo. Para o menino do cavalo, ao usar inicialmente o lapis de escrever, no riscar na
parede, na observagao do seu proprio entorno, oportunizou o encontro com outros modos de
ser: o estranhamento, o siléncio, a propria insatisfacdo agressiva expressaram um agir; a
intencionalidade para abertura oportunizou a modelagem do papel pintado do cavalo.
Observa-se que a preocupagao nao esta na formulagdo de respostas, no que o aluno tem a
dizer, mas sim no modo como produziu sua narrativa, em como seu fazer se constituiu no
que era proprio de quem o fez no movimento do sentir fazendo.

Duarte Jr. (2010a, p. 27) aponta que “de certa maneira, a atividade pretensamente
estética desenvolvida hoje nas escolas vem se resumindo a uma discussdo sobre obras e
artistas, distantes quase sempre da vida da maioria”. A escola, com fragilidades em suas
praticas, inserida no contexto social conturbado, assume a légica mecanicista e utilitarista,
ao encontro de uma formagao individualista, ndo considerando as relagdes intersubjetivas
presentes na sala de aula. Esta insisténcia diz respeito a disputa em dizer como ¢ o mundo, a
tentativa de objetivar os sentidos e significados para traduzir uma verdade que legitimamos
narrando o vivido em coletivo. Isso tem relacdo com 0 modo como nomeamos o mundo € o
tomamos como verdade. Aparentemente, um dos motivos que limita o fazer em sala de aula
vem deste pensar em dar definicdo a todas as coisas, na busca por certezas e comparagoes
no ato de ensinar e aprender artes visuais.

Como docente de artes visuais em constante formacdo, acredito que o tocante de
todo o processo de aprender e de ensinar estd engajado em perceber o que posso fazer e
quais ferramentas possuo para experienciar e encontrar possiveis e variados caminhos. Ao
utilizar tinta guache sobre o papel, experimento as possibilidades deste material, e na acdo
de fazer e refazer novos modos surgem. Na sala de aula, a instru¢do objetiva das atividades
de artes visuais engessa os processos, limitando a experimentagdo. O ensino pensado como
abertura, no comecar-se, esta ligado a compreender que “os limites do nosso conhecimento
ndo sio definidos pelos limites da nossa linguagem” (EISNER, 2008, p. 12) E necessario
mudar o ritmo, procurar novas possibilidades.

A experiéncia considera o significado desde o corpo participativo no mundo. Dessa
forma, o revelar-se parte das consideragdes do corpo que vive, suas agdes e escolhas no
instante da decisdao. Neste aspecto, torna-se importante salientar a distingdo entre saber e

conhecer constituido pelo corpo, entre sensivel e inteligivel. O inteligivel, como
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conhecimento abstraido através de signos logicos e racionais, tem na escola sido regido pela
exigéncia da utilidade imediata. Ganham notoriedade devido a importancia e ao repertorio
de competéncias necessarios para a competicao no mercado de trabalho.

Larrosa (2017, p. 42) adverte, em seu livro O elogio a escola, que

aprender tem a ver com acumulagdo (de capital) (...), a educag@o ou a escola sdo
entdo os arranjos organizacionais ou institucionais que visam a tornar possiveis
esses processos de aprendizagem (estimular, fomentar, suscitar ou facilitar).

O autor refere-se a instrumentalizacao da escola, ndo como ato de aprender na vida,
convivendo, fora da escolarizagdo, mas como conhecimento enquanto mercadoria,
fornecida e entregue ao professor e a ser consumida pelo aprendente, num sistema de troca
entre necessidades e ofertas.

Pensar a educacdo como transagdo econdmica, como processo de satisfazer as
necessidades do aprendente (...) ¢, portanto, antes de mais nada problematico,
porque se compreende mal o papel do aprendente e o papel do profissional da
educacdo na relacdo educacional. Esquece-se de que a razdo principal para se

engajar na educacdo ¢ precisamente descobrir o que realmente se deseja ou
precisa (BIESTA, 2021, p. 41).

A escola sendo herdeira do espago preparatdrio para o trabalho e para a fabricagao,
também poderia se engajar na ideia de oportunizar um espago de convivéncia com as
experiéncias compartilhadas, praticas e saberes constituidos no e com o mundo, vincular a
capacidade de refletir e de questionar, assumir como proposta o movimento do pensar na
busca do saber, e ndo somente com estrutura conceitual, pronta e considerada apenas um
preparatdrio para o mercado de trabalho. Isto a evidéncia de que o conhecimento nao ¢
absoluto; existem outros pontos de vista, ndo ha conhecimento objetivo em si mesmo, e nao
ha um conhecimento universal aplicado a todos. Podemos analisar o processo de pensar
como compreende Arendt (2000, p. 95) que expde o “pensamento (...) como a teia de
Penélope, desfaz, toda manha, o que se terminou de fazer a noite anterior”.

Neste sentido, a educagdo ¢ responsavel tanto pelo raciocinio 16gico quanto pela
experiéncia sensivel. Nao ha agdo intelectual sem um corpo sensivel que a sustente na agao

de buscar sentidos no e do mundo. Nos termos de Duarte Jr. (2010a, p. 127),

o saber reside também na carne, no organismo em sua totalidade, uma unido de
corpo ¢ mente. Neste sentido, manifestar-se o parentesco consanguineo do saber
com o sabor, saber implica em saborear elementos do mundo e incorpora-los a nds
(ou seja, trazé-los ao corpo, para que dele passem a fazer parte.

A formag¢do humana exige da escola estar atenta a inseparabilidade entre o
inteligivel e o sensivel. Debater educa¢do hoje implica ndo reduzi-la a uma sé

aprendizagem, ou a um s6 ensino. Percebo, na caminhada como docente de artes visuais em
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formagdo, que a expectativa escolar ¢ um modo de educar como um processo que apresenta
inicio e fim, como um produto.

Ao chegarmos na escola com desejos e projetos, processos que vivenciamos
norteiam as escolhas e novos modos de perceber o mundo. Talvez possamos olhar e pensar
a docéncia e o ensino das artes visuais na educagdo basica como uma obra de arte, em que
assumindo um cendrio percebemos a aprendizagem feita de dificuldades, dissonancias,
resisténcias, acertos e erros, incertezas e conquistas. Nao querendo desprezar o
conhecimento da historia da arte ou suas reflexdes estéticas, de suma importancia, a arte
ndo consiste na dimensdao meramente intelectual dos conceitos ou abstragoes. Ao contrario,
a experiéncia das artes visuais revive em nos a nossa existéncia através do equilibrio entre o
inteligivel e o sensivel. E importante notar que

ha um mundo natural e cultural ao redor que precisa ser frequentado com os
sentidos atentos, ouvindo-se ¢ vendo-se aquele passaro, tocando-se este outro
animal, sentindo o perfume de um jardim florido ou mesmo o cheiro da terra
revolvida pelo jardineiro, provocando-se um prato ainda desconhecido e tipico de

uma dada cultura, bem como outras experiéncias de mesmo teor (DUARTE JR.,
2010a, p. 184).

De certo modo, ¢ importante saber que informagdes técnicas, exercicios de reflexao,
sem a vivéncia continuada com as artes visuais, ndo pressupdem nossa presenca de corpo
inteiro. Para pintar o corpo, o mundo, e representd-los, faz-se necessario antes vivé-los. Se
torna oportuno pensar como a fenomenologia percebe o agir do corpo ao mundo:

Engajo-me com meu corpo entre as coisas, elas coexistem comigo enquanto
sujeito encarnado, ¢ essa vida nas coisas ndo tem nada de comum com a
construgdo dos objetos cientificos. Da mesma maneira ndo compreendo os gestos
do outro por um ato de interpretagdo intelectual, a comunica¢do entre as
consciéncias ndo estd fundada no sentido comum de suas experiéncias, mesmo
porque ela o funda: é preciso reconhecer como irredutivel o movimento pelo qual
me empresto ao espetaculo, me junto a ele em um tipo de reconhecimento cego

que precede a definicdo e a elaboragdo intelectual de sentido
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 252).

Importante perceber que engajar-se entre as coisas ¢ um agir intencional. O ato de
aprender esta entrelacado ao mundo, pois a aprendizagem inicial se faz pela experiéncia dos
encontros entre as coisas de modo singular e na interatividade dos movimentos do corpo.
Esta proposta nao desconsidera as concepgoes e técnicas existentes, porém ela visa ao ir
além, na busca de uma a¢ao no sentido de compreender os fendmenos da existéncia.

Por esse motivo, acredito ser de suma importiancia o ensino de artes visuais na
escola um educar o corpo sensivel, na intencionalidade de mover o pensar. O momento em

que o aluno desenha, pinta, ou esculpe, demanda primeiramente o contato com seus
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sentidos, a compreensdo da percepcdo (corpo) ao percebido, na intencionalidade como
principio de interagdo dialética, ou seja, “a coisa € o correlativo de meu corpo”
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 428-429). Porém, atualmente, na escola o que avistamos ¢
um ensino instrumental sustentado na representacdo de um mundo puramente abstrato e
configurada em sobrevoo conceitual. O aluno ao perceber o objeto antecipa o todo, ou seja,
enxerga uma parte e antecipa todo o conjunto, apropriando-se de uma representacdo extensa
e puramente abstrativa.

Ao destacar o corpo sensivel, Merleau-Ponty (2018) busca compreender que a
percepcao ¢ “como um acasalamento de nosso corpo com as coisas”. Desse modo, na
escola, educar a sensibilidade do corpo ao mundo pode ser compreender o percebido ndo
como algo isolavel de um corpo que percebe, distanciado ou fora do corpo, mas como parte
dele. Enquanto o aluno pinta, desenha e esculpe, ele se abre para si, seu corpo, que também
¢ visivel, e seu interior se abre para o mundo. O que se produz, a obra, é o co-extensivo ao
mundo. O aluno nao ¢ reprodutor de um fendémeno, uma emog¢ao ou de um objeto investido
de um olhar de sobrevoo, mas “seu olhar apropria-se das correspondéncias, das questoes e
das respostas que, no mundo, sdo indicadas apenas secretamente, e sempre abafadas pelo
estupor dos objetos, ele os desinveste, os liberta e busca para eles um copo mais agil”
(MERLEAU-PONTY, 2012, p. 93). O que constitui vai além da técnica e do que se vé a
frente, uma ressignificagdo que permite no ato de expressar algo sob exposicdo de sua
singularidade, e assim, tornar o feito algo unico e irrepetivel. O ensino de artes visuais na
escola prioriza métodos e a¢des pedagdgicas nos quais

o mundo ¢ visto “no modo da utilidade” ¢ apreendido como um campo para a nossa
atuacdo pragmatica, um campo no qual as coisas sdo percebidas segundo seu uso
(para que serve?) e sua fungdo (como funciona?). Neste registro, tendemos a
observar a realidade com base em nossa linguagem conceitual, que abstrai as

caracteristicas particulares dos objetos e os enquadra numa classificagdo geral
(DUARTE JR., 2010b, p. 74).

A tensdo em educar o corpo na escola abarca essa compreensdo, na tentativa de
repensar a experiéncia do corpo no mundo, na existéncia, no vivido, indicando o caminho

para a linguagem sensivel exposta em formas, cores e imagens.

5.2 A experiéncia sensivel como forma de "reaprender a ver o mundo"

“Viver na pintura é também respirar esse
mundo — sobretudo para aquele que vé no
mundo por pintar e todos os homens sdo um
pouco esse homem.”
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Maurice Merleau-Ponty

“O que vamos fazer hoje na aula de arte, profe?” Antes de entrar em sala alguns
alunos esperam ansiosos na porta da sala, querem saber o que irdo realizar na aula de artes
visuais € o coragao da professora enche de alegria. Ao iniciar a aula, folheamos algumas
paginas do livro didatico, ao observar ilustragdes de obras de arte, ler algumas informagdes
sobre artistas e os movimentos artisticos. Uma aluna no fundo da sala de aula questiona:
“profe, quando iremos desenhar e pintar? Arte ndo € para falar, mas para fazer?” A
professora sorri e pergunta: “mas como vocé ira fazer sem conhecer?” A aluna responde:
“simplesmente fazendo”.

A abordagem filosofica que considera o saber como conhecimento e o significado
que os envolvidos ddo as coisas como um mover intencional e relacional entre o fazer e o
pensar permite observar a maneira como 0 corpo questiona e vive a experiéncia. Uma
oportunidade potente para a formacdo docente na escola que priorize o educar o corpo € o
agir sobre as transformagdes intencionais do vivido. Contudo ¢ importante estarmos atentos
ao pensamento que recai sobre a ideia de que arte ¢ um fazer e ponto, como o
reconhecimento sobre a acdo concreta desligada das ideias percebidas e experienciadas
pelas intengdes corpdreas. O aluno na sala de aula espera ser confrontado, surpreendido, e
que as atividades despertem sentidos. E claro que a aluna, ao questionar e demonstrar seu
querer, ndo tinha a nogdo tedrica e filos6fica sobre o fazer, mas prefiro entender que em seu
intimo o desejo em fazer esta condicionado ao desejo de estar em movimento, em apreciar
suas proprias descobertas e experimentagdes.

Sobre tal ponto, Duarte Jr. ressalta o papel importante da arte como instrumento de
educacdo, em detrimento ao ensino vivenciado por um mero espectador. Sobre isto o autor
afirma: “experienciar a arte, vivencia-la, assistir aos seus espetaculos, frui-la de toda e
qualquer maneira, sobretudo com prazer, sobrepde-se a qualquer discussao tedrica a seu
respeito e aos processos de criacdo” (DUARTE JR., 2010b, p. 16).

Modos de aprender sobre a arte encarnados no mover do corpo e na sensagao de
experienciar algo novo, o modo que para ela seria muito mais vantajoso e produtivo. Cabe a
sensibilidade docente manter-se atenta para que possa utilizar as ferramentas satisfatorias
que vao ao encontro do eu de seu alunado. Seu interesse estd em seu modo de fazer a partir
das suas proprias experiéncias, tentativas e escolhas. Tal argumento estava motivado a
vontade de fazer e refazer processos, modos de pensar e repensar, aprender e reaprender.
Posso dizer que ¢ para isso que a educacdo emerge, para acontecer dentro da escola?

Queremos o fazer e o refazer, as transformagdes dos processos, as dores e os alivios no



97

caminho percorrido, para perceber que nas desconstrugdes diferentes aberturas foram
possiveis. Qual professor ndo se alegra ao vivenciar a experiéncia dos encontros e
recomecos em sala de aula? E sobre esse agir, que pulsa no coracao do aluno que espera a
porta.

Recordo de ser muitas vezes ser abordada por alunos em sala de aula, para
apresentar seus desenhos e pinturas feitos nas horas vagas em casa. Ficava surpreendida por
tamanha sensibilidade para retratar meus pensamentos e o vivido. Eram cenas e imagens
que estavam fora da escola, pareciam pertencer a uma outra esfera, mas estava naqueles
desenhos e pinturas a esséncia de uma existéncia. Eram desenhos e pinturas livres das
amarras do juizo, feitos pelo simples modo de querer fazer, de apresentar outros modos. O
encantamento das narrativas sobre os desenhos e pinturas demonstrava o reconhecimento
valido aos processos.

Cabe salientar que a sociedade de hoje, abastecida por informacgdes transitérias, na
crenga de que seus feitos ressignifiquem a partir das atualizagdes programaveis, asseguram
em conhecimentos artificiais, passageiros e articulados sobre um conceito estruturado e
objetivo, claramente manipulador e sedutor. Entendemos os beneficios que a tecnologia e o

acesso a informagao tém ofertado a escola, mas

o exclusivismo, sua ado¢do como a Unica razdo possivel e a sua deterioracdo em
razdo instrumental (aquelas preocupagdes apenas com os fins praticos, sem
consideracdes éticas, estéticas e morais) causaram-nos entre outros problemas, essa
acentuada regressao da sensibilidade (DUARTE JR., 2010b, p. 26).

(13

As novas tecnologias existem para ampliar a acessibilidade de acesso, “o
conhecimento foi democratizado pelos meios de comunicacdao” (DUARTE JR., 2003, p.
11). Entretanto, ¢ importante compreender a necessidade do jogo com saberes sensiveis nas
aulas de artes visuais, como adverte o autor: “e a ludicidade, ndo nos esquecamos, constitui
também uma caracteristica fundamental da arte, essa constru¢ao na qual se joga com signos
e dados sensiveis com formas significantes e saberes providos de nossa estesia” (DUARTE
JR., 2003, p.17).

Todavia, a educacdo necessita “trazer a singularidade do individuo para o foco de
aten¢do” (READ, 1986, p. 32) para que a dimensdo humana ndo perca seu carater sensivel

em descobrir a esséncia na existéncia.

De pronto e ao longo da vida aprenderemos sempre com o “mundo vivido”, através
de nossa sensibilidade e nossa percepcdo, que permitem que nos alimentemos
dessas espantosas qualidades do real que nos cerca: sons, cores, sabores, texturas e
odores, numa miriade de impressdes que o corpo ordena, na construcao do sentido
primeiro. O mundo, antes de ser tomado como matéria inteligivel, surge a nos
como objeto sensivel (DUARTE JR., 2010a, p. 14).
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O espaco mobilizador para o pensamento parte das experimentagdes dentro da
escola, nos processos de ensino e aprendizagem, e onde o desenvolvimento da sensibilidade
acontece ¢ na aula de artes visuais. Como docente em artes visuais na escola busco o fazer
como aprendizado vivo, destacando que o aprender ¢ o tempo de acontecimentos, “aprender
¢ tdo-somente o intermedidrio entre o ndo saber e saber, a passagem viva de um ao outro”
(DELEUZE, 2006, p. 238), ao trazer o sentido como um acontecimento, o autor frisa o
aprender como um encontro de corpos - o que ¢ produzido no encontro ¢ o acontecimento.
Desse modo, afirma que: “nunca se aprende fazendo como alguém, mas fazendo com
alguém, que ndo tem relagdo de semelhanca com o que se aprende” (DELEUZE, 2003, p.
21), ou seja, o aprender como encontro com alguém, ndo por imitagdo, mas como troca de
signos que possuimos, e tal aprender ¢ visto como ato de pensamento, como abertura e
processo infindavel, sendo este modo singular do ser como experiéncia da diferenca, nao
como reproducao.

Outro ponto relevante para se pensar ¢ o impacto pandémico sobre a sociedade, em
considerar a atencdo ao que se vive e espera para viver, € sobre tal momento recorto as
producdes artisticas feitas pelos alunos no periodo do isolamento. Foi um tempo em que
solicitei atividades pelo Whatsapp ou por e-mail, ndo havia nenhum contato fisico, mas foi
o periodo em que pude presenciar o renascimento do fazer sensivel. O momento dificil
vivido, propiciou as permissdes para o sentir o corpo. As emocdes vivas e aprisionadas
desejavam voar, € os papeis e tintas guaches foram instrumentos de repouso para os
pensamentos. Importante pensar que:

Dentre os intimeros instrumentos de que a educagao estética pode langar mao, um
dos mais importantes consiste, sem duvida, na arte e em seus processos de criacao
e recepc¢ao. Noutras palavras, a arte-educagdo, constitui tdo s6 uma das maneiras
de a educacdo estética se realizar possivelmente uma das mais importantes, porém
ndo a Unica ou exclusiva... a educacdo estética principia nas relagdes de nosso

corpo cotidianas com as quais convivemos se prestam ao desenvolvimento da
percepgao estética (DUARTE JR., 2010b, p. 16).

Lembro de um desenho no qual a aluna retratava uma menina com o olhar
cabisbaixo, com as maos unidas sobre o centro de seu peito, ¢ marcas de um coragao
pulsante se expandia no centro da folha. Percebi, em meio aos cabelos desajeitados da
menina do desenho, a construgao do linear quase solto que nascia do alto da cabeca e ainda
encontrava repouso sobre os ombros entristecidos. Os seus olhos, quase encobertos pela
longa franja, escondiam o olhar abatido, mas ao sentir o0 mover do coragdo ao centro do
peito a esperanga pairava no ar em todas as dire¢des do papel, como uma luz crescente. Foi

um dos desenhos mais marcantes, em que senti acolhida e ao mesmo tempo me fez pensar
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no fazer sentido, em meio a pensamentos e didlogos de um vivido.

Nas narrativas singelas que debruco sobre tal recordagdo, busco expressar o sentido
através das palavras, mas “sdo as proprias coisas, do fundo de seu siléncio, que desejam
conduzir a expressao” (MERLEAU-PONTY, 2003, p. 16). Quando pensamos que
ensinamos, ¢ sO olhar a volta e permitir que os detalhes nos facam sentir o invisivel que
manifesta aos sentidos, e percebemos que também aprendemos com nossos alunos. Eles
também nos tocam, nos movem, em uma via de mao dupla, um caminho que da voltas, e,
como ja& mencionei nesta escrita, o fazer faz mover o corpo em linguagem para alcancar
lugares infindaveis.

Pensar sobre essas questdes traz o pensar sobre os juizos constituidos no fazer artes
visuais em sala de aula, onde cada aluno tem seu modo de aprender e fazer arte, como cada
atividade desenvolvida necessita de um olhar sensivel e atento as particularidades, no modo
como se aplica uma técnica, e como diferentes possibilidades surgem no percurso
imaginado. Desse modo, ¢ compreensivel entender a ansiedade dos alunos frente as
realizacdes das atividades, e a falta de paciéncia aos discursos e propostas objetivas.
Quando a aluna questiona “Profe, quando iremos desenhar e pintar? Arte ndo ¢ para falar,
mas para fazer!”, compreendo como ato de desejo, de transformagdo, de abertura, como

processo de desterritorializagdo, em linguagem deleuzo-guattariana, ou seja:

Devir ¢ jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele de
justica ou de verdade. Nao ha um termo de onde se parte, nem tdo pouco a um que
se chega, e sabemos que os dois termos que se chocam. A questdo “o que vocés
devém?” ¢ particularmente estipida. Pois a medida que alguém devém, o que ele
devém muda tanto quanto ele proprio. Os devires ndo sdo fendmenos de imitagéo,
nem de assimilagdo, mas de dupla captura (DELEUZE; PARNET, 1996, p. 8).

O devir implica em processo, em que o ensino ¢ motivador e o aprender um
acontecimento. O processo educativo se da no entre, no abandonar identidades fixas e estar
em movimento, o ‘“agir, em seu sentido mais geral, significa em primeiro lugar tomar
iniciativa, isto ¢, comecar” (BIESTA, 2021, p. 73).

Assim, quando os alunos estdo organizados em grupo, nas aulas de artes visuais, na
agitada conversa o que sdo trocados sdo os sentidos sobre o que se percebe, o que se V€ € o
que se sente. O docente em sala ao observar cada gesto como um agir intencional traduz
como um agir em sentido. O olhar oculto e distante que perpassa pelos corredores a espiar a
sala de aula pode até achar que: “Nossa, que bagunca aquela aula de artes!” Mas ¢ no
burburinho dos afazeres que os “entre” e os comecos se potencializam. Nas possibilidades
de refazer e expor ideias, novos modos sdo experimentados - ali existe conversar, logo

existe o pensar. Narrativas expressam em palavras o inexplicavel do fazer, como: “Hoje a



100

aula foi muito divertida!”, ou “Nossa, ha tempo que ndo pinto com tintas”; “Profe, meu
desenho ndo ficou legal, vou refazer o corpo da menina”; “Afonso, me ajuda a misturar essa
tinta, quero um azul do céu, como vocé fez”; “Nossa, que lindo esse tom de violeta que
vocé fez, quais foram as cores que voc€ usou na mistura?”’; “Vou refazer o vestido da
menina, € vou colocar um sol bem feliz do lado”. Uma menina observa o desenho da colega
e diz: “Como vocé fez, Maria? Que legal, isso me lembra o dia em que fui a casa da minha
avd, o céu estava com essa mesma cor’. Uma menina no fundo da sala para em frente a
uma pintura de um colega e fica a olhar e diz: “Olhando esse bolo na pintura que vocé fez
me deu até fome”. A professora olha o relogio e avisa a todos: “Gente, eu lamento informar,
mas faltam 20 minutos para terminar a aula, precisamos organizar a sala”. “Ah profe... SO
mais um pouquinho!”. “Ana, vamos, temos pouco tempo agora”. “Poxa, profe, mas passou
tdo rapido a aula”. “E verdade, aula boa sempre termina logo. Poderia ficar mais tempo.
Semana que vem vamos usar tinta novamente?”. “Nossa, nem vi a aula passar!” A partir
desta perspectiva, a proposta de educar o corpo nas aulas de artes visuais na escola ¢ como
um acontecimento, em movimento constante de questionamento entre escolha de cores,
criacdes de matizes, formulacdes de planos e formas. Faz-se necessario que os agentes da
educacdo e principalmente os docentes estejam sensiveis para perceber “os apelos que
partem daqueles a ela submetidos, mais precisamente de seu corpo, com suas expressoes de
alegria e desejo, de dor e tristeza, de prazer e desconforto” (DUARTE JR., 2010b, p. 31).

Outro aspecto importante ¢ compreender que:

O saber da experiéncia é um saber que niao pode separar-se do individuo concreto
em quem encarna. Ndo esta, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas
somente tem sentido no modo como configura uma personalidade, um carater,
uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar no
mundo, que ¢ por sua vez ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um
estilo) (LARROSA, 2016, p. 32).

“Essa foi a melhor aula de arte que ja tive!” Esse foi o relato de um aluno do sexto
ano de uma escola particular depois de produzir com o grupo de colegas uma massinha
caseira na escola. A partir da exclamacao feita pelo aluno, posso pensar: o que houve de tao
importante na atividade para que ele a tomasse como a melhor aula de arte? De certa forma,
se a atividade fosse repetida, a reagdo do aluno ja ndo seria a mesma. O que define o real ¢ a
presenca, o ser-sujeito como ideia de existéncia em atitude relacional com o meio, outro e
em si, algo inexplicavel de conceituar, mas possivel de sentir. Se eu tivesse perguntado a ele
como foi a aula hoje, talvez iria formular outra resposta, acharia legal, mas foi algo
inesperado - veio dele, ao concluir a atividade. Contudo, percebe-se que todo o processo

envolvido culminou na melhor aula de arte para aquele aluno.
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Na experiéncia, entdo, o real se apresenta para nds em sua singularidade. Por isso,
o real nos ¢ dado na experiéncia como ndo identificavel (transborda qualquer
identidade, qualquer identificacdo), como irrepresentavel (se apresenta de um
modo que transborda qualquer representa¢do), como incompreensivel (ao nio
aceitar a distin¢do entre o sensivel e o inteligivel transborda inteligibilidade) ou,
em outras palavras, como incomparavel, ndo repetivel, extraordinario, Unico,
insolito, surpreendente (LARROSA, 2016, p. 68).

Na realizagdo da atividade, o aluno se movimenta, faz escolhas e vivencia o
processo. Em meio a farinha por todos os lados, massa grudando, mais farinha, massa
ficando dura e mais agua, decisdes foram tomadas em meio a erros e acertos. O mais
importante da aula ndo foi o resultado atingido, mas os modos como todo o percurso foi
experienciado - a ansiedade em fazer, os sustos provocados pelo inusitado, as trocas com os
colegas para saber a melhor estratégia, a exposicao do proprio julgamento. Enfim, pensar
que o “agir, em seu sentido mais geral, significa em primeiro lugar tomar iniciativa, isto ¢&,

comegar” (LARROSA, 2021, p. 73).

Tornar-se presenga ndo ¢ simplesmente um processo de se apresentar. Consiste em
comecar num mundo cheio de outros iniciadores, de tal maneira que ndo sejam
obstruidas as oportunidades para que outros iniciem (LARROSA, 2021, p. 75).

O trabalho compartilhado entre os colegas, o estar junto de maneira a somar ideias,
através das experiéncias, significam o estar no mundo, parte importante para todo processo
3

de aprendizagem. Decerto

(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 18), e a historia que narramos expressa o mundo com

‘porque estamos no mundo, estamos condenados ao sentido”

profundidade.

Por outro lado, as contradi¢gdes no ensino de artes visuais na escola ainda perpassam
por métodos da razdo a fim de assegurar a verdade, e nossa crise ¢ sobremaneira uma crise
de conhecimento. Como pontua Duarte Jr. (2010b, p. 26), “uma crise na qual o intelecto
avantajado enfarta o coracdo apequenado”. Desse modo, vale pensar também:

Em tempos da manipulagdo global do pensamento e da palavra, torna-se
preeminente a atengdo e o cuidado com o instante em que os pensamentos se
tornam palavras ¢ as palavras nos ddo a pensar. Em tempos do autoritarismo da
imagem, torna-se urgente aprender o olhar olhando para que seja possivel fazer a
experiéncia do que seja ndo so entrever — saidas, solu¢des, mas também um
entreolhar-se e entreouvir-se. Urge “assistir ao pensamento se fazendo aos nossos
olhos”, a palavra se dizendo em nossa boca, e inventar novas formas de pensar o

dizer e dizer o pensar, de maneira a aprender modos livres de existéncia com o
acaso, o vago ¢ o imprevisivel (VALERY, 2020, p. 23).

Na abertura do corpo que todo o sentir se materializa com o inventar novas formas,
nas possiveis permissdes do vivido. Aprecio o pensamento de Merleau-Ponty ao

debrucar-se sobre as pinturas de Paul Ceézanne, reconhecendo que “o olho vé o mundo, € o
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que falta ao mundo para ser quadro, e o que falta ao quadro para ser ele mesmo, e, na
paleta, a cor que o quadro espera” (MERLEAU-PONTY, 2013, p. 23). Com isso, o autor
estabelece que ¢ a partir da percepg¢ao o nosso contato primario com a natureza, € a partir
dela que o artista faz a sua obra, e permite que o pensamento se desenvolva dele. As aulas
de artes visuais sdo a abertura para se perceber com o corpo. Os alunos engajados e
motivados percebem o entorno com todas as partes do seu corpo: ndo ha separacio entre
visdo, tato, e audi¢do. O perceber € com o ser, € estar imerso no mundo, como parte do

mundo, ou melhor, o préprio mundo.
E a ciéncia do corpo humano que nos ensina, posteriormente, a distinguir nossos
sentidos. A coisa vivida ndo ¢ reconhecida ou reconstruida a partir dos dados dos
sentidos, mas se oferece desde o inicio como centro onde estes se irradiam. Nos
vemos a profundidade, o aveludado, a maciez, a dureza dos objetos — Cézanne
dizia mesmo: seu cheiro (MERLEAU-PONTY, 2013, p. 134).

Alguns pontos de tensdo em torno do ensinar o corpo na escola, dentro das
atividades de artes visuais, ¢ fazer com que o aluno, a escola, as familias percebam que as
atividades de artes perpassam um além da materialidade, do objeto, dos conceitos de belo e
da verdade, e at¢ mesmo do simples fazer. O encontro sensivel nas aulas de artes visuais se
da por permitir os recomegos, encontrado nos didlogos e no refazer, nos ajustes de um
pensar e na insisténcia em se abrir para o novo, o estranho e o inexplicavel. Contudo, o
oficio de estar sendo docente em artes visuais ¢ permitir os encontros em sala de aula, ter a
sensibilidade para conduzir os processos sem imposi¢des € a0 mesmo tempo intensificar a
importancia do posicionamento frente as percepcdes sentidas, respeitando os modos de ser
no coletivo.

Pensar artes e educagdo implica considerar, de acordo com Richter (1998),
“compreendendo como ambas podem contribuir para a construcdo da sensibilidade e de
valores éticos e estéticos, ampliando a capacidade humana de conhecer e conhecer-se, de
imaginar e imaginar-se” (RICHTER, 1998, p. 48). E sobre esse mover que a educagdo
necessita se apropriar no ensino das artes: a percep¢ao do entorno, dos recomecos € dos
encontros. Retomo a ideia do ensino pelo sensivel, partindo das interrogagdes e
inquietagdes que fazem permitir os recomecos. Pela sensibilidade em perceber o vivido que
se da com e no mundo, nas delicadezas das pausas para conhecer 0 novo € o perspicaz que
acompanha o saber. Do mesmo modo, tomo a ideia de que, “a educagdo deve ser um

processo nao apenas de individualizagdo, mas também de integracao, que € a reconciliagao

entre a singularidade individual e a unidade social.” (READ, 2013, p. 6). Do mesmo modo,

eu encontro na experiéncia do mundo percebido um novo tipo de relagdo entre o
corpo ¢ a mente. A evidéncia da coisa percebida faz no seu concreto, na propria



103

textura de suas qualidades e nas equivaléncias entre as suas propriedades sensiveis
— que levou a Cézanne a dizer que se estaria apto a pintar odores (MERLEAU-
PONTY, 2013, p. 6).

Um artista como Cézanne sente o mundo através de seu corpo, um sentir para além
do visivel, e concebe os diferentes modos do invisivel no visivel. Muitas sdo as
possibilidades de sentir e expor, que permitem um apreender com os sentidos como uma
metamorfose, um contato com ndés mesmo na experiéncia de sentir. Eis o sentido da
educacdo: ofertar a busca pelo sentido do Ser.

Neste contexto, o ensino de artes visuais na escola teria a fun¢do peculiar de
proporcionar uma oferta de tempo e de escuta. Ao ouvir na minha sala de aula: “nossa, a
aula ja acabou! Nem vi passar! Aula de arte passa rapido!”, percebo que o tempo passa
rapido quando estamos envolvidos, engajados nos afazeres, ndo percebemos o passar das
horas. Recordo de um trabalho realizado no atelié de escultura da universidade. Durante o
semestre inteiro fiquei a planejar, organizar os materiais ¢ os angulos, as posigdes
primeiramente em um prototipo de argila, a textura lisa era moldada com maos iimidas, e os
utensilios auxiliavam aos contornos. Todo o processo necessitou varias vezes ser repensado
e refeito. Depois a necessidade de aprender a usar a mistura de gesso, e o molde de argila
serviu de suporte para que a mini escultura tomasse forma. Enfim, com o trabalho sobre a
placa de concreto celular, a escultura foi tomando forma. Foram dias a lixar, desbastar e
alisar. Durante todo o processo necessitei pesquisar como iria fazer, conversar com colegas
e professores, pois era uma escultura inédita, e tomou todo meu esfor¢o em pensar em como
dar forma a algo que sobre a concepcdo visual era plana e de formas bidimensionais.
Lembro de estar lixando, e em alguns momentos a necessidade do distanciamento, para
observa-la, das pausas para sentir e perceber os contornos necessarios, perceber o
movimento dos bragos, as formas do busto, as feigdes do rosto, as propor¢des dos volumes.
Era como um didlogo, uma conversa com a matéria e meus pensamentos que no agir sentia
pertencente, algo singular, proprio e que de algum modo sentia-me bem. Era algo forte,
tinha uma ligacao intensa, € hoje penso na sensacao de ver e ser vista, um sentir sentindo,
de uma subjetividade. Realmente a arte ndo se explica, pensamos em usar algumas palavras
para explicar o inexplicavel, o invisivel, somente sentir sentindo para saber como ¢ que se
sente sentindo.

Um processo de invencao dialoga em nds e com nos, um fazer parte, um estar junto.
A obra que serviu de referéncia para a escultura foi 4 negra, de Tarsila do Amaral. Como a

obra original se tratava de uma pintura, eu realmente precisei pensar na imagem com
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volumes, pensar em como seriam as laterais e as costas, como transformar a obra
bidimensional em tridimensional. Depois da conclusdo ouvi de um colega: “perfeito seu
trabalho, parece que Tarsila do Amaral viu a sua escultura e depois desenhou a Negra”.
Senti orgulho com o comentario, e hoje, ao olhar a escultura, ou pensar nela, um mover de
sensagdes retorna-me a sentir, ndo pelo resultado, mas pelo tempo gasto junto a ela, e
perceber como esse tempo foi significativo e intensamente vivido. Ressalto a compreensdo

de Pohlmann sobre o tempo nos processos de invengao:

“Pontos de passagem”, um tempo em suspenso, desterritorializado, que ndo pode
ser medido nem especializado [...] tempo da criagdo em poéticas visuais
corresponde a um “outro tempo”, diferente do tempo que € cronometrado pelos
relogios, ou fragmentado e aprisionado pelos calendarios (POHLMANN, 2005, p.
76).

E mais que ir além de papeis e tintas guaches, o ensino de artes visuais na escola
como um educar o corpo e visualizar uma educagdo para a invengdo, para o jogo da

ludicidade e da lucidez, e ¢ desse modo que a arte ganha sentido para a escola.



105

6 UMA PAUSA, UM SILENCIO, UM PENSAMENTO, UM DEVANEIO

Uma pausa, um siléncio, um pensamento para continuar a pensar a experiéncia das
artes visuais na escola, na busca por devanear uma educacao da escuta, de estar junto, do
devir vinculado a modo de saber viver. O encontro entre artes visuais e educacao que
exponho nesta escrita vem do encontro do vivido na sala de aula, nas conversas das aulas de
artes visuais, nas imprevisibilidades que moveram minha constituicdo como docente em
artes visuais na escola de educacao basica.

Se enganou quem pensou que a pausa e o siléncio sdo sindnimos de passividade.
Nesta escrita, o estar sendo docente pesquisadora foi como uma abertura ao horizonte de
pensamentos intencionados pelo corpo vivente. Em momentos de ansiedades, outros de
quietudes, pensar nas praticas em sala de aula na escola, conduziu-me a pensar também nas
narrativas de meu vivido, na constituicdo de minha formacao profissional. E sob esta 6tica,
enfoco o perceber como ato de sentir que circulou momentos vividos como acontecimentos
imprevisiveis, expondo a experiéncia sentida.

Na tensao entre o sensivel e o inteligivel, o papel do docente ndo ¢ somente propor
acdo, mas permitir que pensem sobre as agdes. Um ensino que abarca o sensivel, o
pensamento sobre o instante movido pelo corpo que sente sentindo. Mas isso ndo quer dizer
colocar o sensivel em um patamar superior ao inteligivel, ou vice e versa, mas sim
promover a empatia dos encontros inesperados providos do sensivel. A abertura ao
imprevisivel posiciona o docente, como frisa Larrosa (2021, p. 192), ao afirmar que “a
responsabilidade do educador ¢ uma responsabilidade pelo que vai acontecer, sem
conhecimento do que vai acontecer”. A a¢ao de educar é considerada como ag¢ao relacional,
fonte de experiéncias incorporadas.

O encontro com a arte, educacdo e filosofia de Merleau-Ponty moveu indagacdes
que antes ndo eram possiveis. A pesquisa me auxiliou a pensar e a considerar a experiéncia
e o corpo como laboratério nos processos de invengdo em artes visuais, considerando a
convivéncia humana, e a valorizagdo do tempo e do acontecimento como acolhida, a
experiéncia ludica de pensamento envolvido no movimento estético de fazer. Assim como a
importincia das interrogagdes durante os processos inventivos, a percepcao da
intencionalidade do corpo que sente sentindo, e o vivido que apresenta modos de pensar e
fazer.

A fenomenologia de Merleau-Ponty apresenta o mundo inesgotavel, e que
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possibilitou relacionar as intimeras possibilidades ocorridas no instante de tempo e feitura
nas aulas de artes. O percebido de mim mesmo com e no outro, “ndo ¢ aquilo que eu penso,
mas aquilo que eu vivo, eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com
ele, mas nao possuo, ele ¢ inesgotavel” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 14), € um processo
de “reaprender” a situar-se no mundo. A pesquisa narrativa revela a dimensdo existencial,
ao pensar nas trocas em sala de aula reflito o vivido que me constitui como docente em
artes visuais - uma soma intersubjetiva entre multiplos significados.

Fomos historicamente educados para pensar em uma determinada logica de
objetividade do conhecimento. Do mesmo modo, fui instruida na caminhada de minha
formagdo docente, ora sobre régua e compasso, ora sobre papeis e tintas guaches. O residuo
que pulsa foi desejar outros caminhos, outros modos encontrados nesta pesquisa e dentro de
minha sala de aula. Os sentidos na experiéncia das invengdes na sala de artes de minha
escola, o cheirando a tinta guache e a moveis velhos do colégio, ou o tempo que ndo se
percebeu passar ao produzir a escultura no ateli€é da universidade. Ainda, nas narrativas
expostas do vivido nas aulas de artes visuais na escola onde atuo sdo vestigios de pausas e
escuta de um vivido. Experiéncias compartilhadas expostas em linguagem, o
reconhecimento da invisibilidade, da sensibilidade no fazer, e o reaprender como agir em
pensamento sentido. Quando percebo o outro, as expressdes do corpo, como uma simples
levantada de sobrancelhas, ou em forma de: “profe, olha como estd ficando bom meu

'7,

trabalho!”, “olha o que descobri e como pintei meu desenho!”, ou ainda “vou refazer, acho
que precisa de mais azul este céu” e “esse desenho ndo me agrada, mas posso tentar
melhora-lo” contribuiram para meu pensar sobre educagdo e arte.

Nesse processo de “reaprender” a situar as artes visuais na escola, destaco, do estudo
realizado nesta escrita, a tensa disputa educacional ndo apenas pelo lugar das artes no
curriculo escolar — ensino ou liberdade expressiva? — mas, principalmente, pela concepgao
de artes no processo formativo de criancas e jovens, ou seja, por sua dimensao educativa.
Uma disputa que insiste em desconsiderar o pensamento ou o corpo operante sensivel para
vigorar, com toda a forca de uma racionalidade excludente, a dimensdo artistica como
apenas conhecimento sobre as artes.

Concluo ainda que o ato de ver nas aulas de artes visuais merece a atencao
educacional, como ato imprevisivel entrelagado entre o corpo ¢ o mundo. Considerar os
fazeres, a experiéncia sentida como laboratério de processos de invencdo e convivéncia
humana, ¢ destacar o ensino das artes visuais como tempo e lugar que acolhe, como

experiéncia ludica de pensamento envolvido no movimento estético de fazer. Mas também ¢
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nas interrogagdes durante as acdes do corpo que sente sentindo que se definem os modos
como o vivido € percebido, gestos que ensinam a ver. Tal condicdo Merleau-Ponty em A
fenomenologia da percep¢do apresenta como o mundo inesgotavel: “ndo € aquilo que eu
penso, mas aquilo que eu vivo, eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente
com ele, mas ndo possuo, ele ¢ inesgotavel” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 14).

Olhar e refletir para além de papéis e tintas guaches nas aulas de artes talvez ndo
seja tdo simples. Precisamos de mais tempo para as pausas que favorecam escutas na sala
de aula. Aprender com os erros € com os acertos, partir para a investigacao significativa
sobre o qué e como desejamos desempenhar, na insisténcia de estarmos abertos, disponiveis
e dispostos ao imprevisivel. Compreendo que artes ndo se sabe previamente, hd que fazé-la
para saber. Do mesmo modo, penso, com Merleau-Ponty (2013, p. 22), que se “a visao do
pintor € um nascimento continuado”, a docéncia em artes € intermindvel e necessitamos de
VArios recomegos.

E também importante entender a necessidade dos encontros, do estar junto; o entre
0s corpos e a consciéncia partem do mover-se, um processo de inventar-se em jogo, € assim
pensar que “tenho um corpo e através dele ajo no mundo” (MERLEAU-PONTY, 2018, p.
194). Por essa razao, “ndo penso espago € tempo, €u Sou no espaco € no tempo, meu corpo
aplica-se a eles e os abarca” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 195). A relagdo desse “entre”
faz eu ter acesso ao mundo, da mesma maneira pensar que tal processo nido se dd por
representacdo, por formulagdes, mas, sim, “a experiéncia do corpo proprio nos ensina a
enraizar o espaco na existéncia” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 205). A valorizagdo do ato
encontrada na experiéncia abarca o encontro com “as coisas mesmas” € nos orienta sobre a
presenga do corpo no mundo. O sensivel, o olhar além da materialidade, avistando a frente
o horizonte, mas com a percep¢ao de que o fazer se faz na relagdo, ou melhor, no ato do
encontro, da descoberta, no estar sendo.

A proposta encontrada nesta escrita compreende as aulas de artes visuais como
cenario para o acontecimento da experiéncia sensivel, e para isso € relevante pensar muito
além de instrugdes de como fazer para perceber que no vivido temos multiplos modos de
fazer. O ato de aprender se d4 fazendo, na experiéncia, no instante em que se vive as artes
visuais. Larrosa (2016, p. 13) diz que “a experiéncia ndo pode fundamentar nenhuma
técnica, nenhuma metodologia, (...) a experiéncia ¢ algo que pertence aos proprios
fundamentos da vida”. A experiéncia muitas vezes acontece ou a realizamos partindo do
que realmente temos vontade de fazer ou falar, de pensar. O hoje passa muito rapido, as

horas sdo contadas, e o0 que se necessita olhar com atencao passa e ninguém vé. O tempo € o
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agora. Existe uma caréncia de fala, de escuta, mas, antes de qualquer coisa, ha uma
disposi¢do maior para feitos pré-fabricados. A experiéncia nao poderia ter outro fim sendo

nela mesma.

No entanto, tudo isso demanda esfor¢o e persisténcia - nada ¢ em um estalar de
dedos. Nao ¢ algo facil que encontramos pronto. Remete a dar tempo para as pausas, para o
siléncio. Apresentar argumentos que afirmem uma educagdo sensivel poderia ser um dos
caminhos do ensino das artes na escola. Onde mais poderiamos encontrar o agir pensante
sensivel?

Nas conversas com o outro, ao perceber modos de imaginar historia e modos de
brincar com elas, explorando e se encantando com outras cenas, vestindo-se com uma nova
roupagem, utilizando outra entonac¢do de voz, fazendo compasso, ora num ritmo acelerado,
ora pausado, experienciando uma nova cor e criando outras tonalidades. Poetizar os
momentos, soltar as amarras das limitagdes imaginativas e experiéncias com as novas
possibilidades de materiais e narragdes que se configuram como pensamento.

Nesse viés, sou levada a falar filosoficamente em educagdo e artes visuais como
processo sensivel, ligado a todo processo de feitura. O que moveria o artista se nao
existissem os momentos de devaneio, de abertura para aventurar-se no seu processo
criativo? Ou mesmo a educagdo, que, para atingir seus fins, utiliza o olhar-além para criar
métodos e estratégias para o ensino e a aprendizagem? Do percurso que trilhei até aqui, dou
continuidade a partir das futuras observacdes e experiéncias sentidas em instantes
inesgotaveis.

Percebi por esta escrita o estar sendo docente em artes visuais como fonte de
experiéncia educacional. As narrativas que permeiam o meu vivido como um saber ligado a
experiéncia de conviver apresentam a exposicao da sensibilidade, da consciéncia e da
abertura para pensar minhas praticas de ensino e a aprendizagem nas aulas de artes visuais
na escola. O saber pedagogico na busca com aquele que pode sentir pensando com o que
acontece (CONTRERAS, 2016, p. 26). Um aprender pensando no sentido do que acontece e
por que acontece: isso nos move, nos afeta, ¢ como Larrosa pontua (2016, p. 18): “a

experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”. Assim,

a experiéncia da origem ao conhecimento, ndo como informagao, nem como algo
cumulativo, ndo se destina a transmitir conclusdes do pensamento, mas para dar
origem a um pensamento vivo. Nesse sentido, sua aspiragdo ndo ¢ a elaboragdo de
um conhecimento tedrico abstrato, mas encarnado... (CONTRERAS, 2016, p. 26).

A educacdo ¢ acdo ética e estética, portanto politica, que envolve relagdes.

Concordo com Rezende (1990, p. 68) ao pontuar que “ao falarmos de uma aprendizagem
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humana e significativa, estdivamos conotando o que a fenomenologia nos ensina sobre a
apropriacdo do sentido como um dos aspectos mais importantes do fendomeno humano”.
Desse modo, os caminhos apresentados culminaram no pensar sobre uma educagdo de
recomecgos para os didlogos e a existéncia presente no experienciar o vivido, assim como

Merleau-Ponty (2018, p. 19) pontuou que necessitamos “reaprender a ver o mundo”.

A escrita oportunizou o compartilhamento do vivido, e a experiéncia gerou o
pensamento através das narrativas. Ao narrar, novas relagdes foram abertas, assim um novo
pensamento necessario questionou as versoes anteriores e reivindicou em mim algo novo. O
narrar a experiéncia movimenta o pensamento, abre uma nova maneira de pensar, pensamos
com ela, com os acontecimentos, a partir deles, tentando descobrir o que eles estdo nos
dizendo, o que eles estdo pedindo para refletir, o que a experiéncia significa.

Outrossim, também podemos comecar — e continuar — a juntos € juntas
interrogarmos como a educagdo escolar pode aprender com as artes visuais. A educagdo
pautada na objetividade, no cognitivismo e no imediatismo engessa experiéncias sensiveis
na escola, e nas palavras de Herbert Read (1986, p. 12), podemos pensar que “como
educadores, olhamos o processo do lado de fora; como artistas, o vemos por dentro; e
ambos 0s processos, integrados, constituem o ser humano completo”. Considerar o didlogo
como encontro de pensamento e de a¢des no mundo, ndo como um ato desencarnado de
depositar ideias no outro. No instante em que eu ndo precise ter as respostas, mas possa ter
a confianca que mudar a pele diversas vezes sdo possibilidades de reaprender a ver o
mundo.

Por fim, “aprendi a ver” a relevancia de minha opg¢ao docente, desloquei a percepcao
de minha singularidade numa relacdo intersubjetiva, na qual as agdes de aprender e de
ensinar entrelagam experiéncias incorporadas, constantemente vividas entre o perceber e o
sentir. Para todos os dias um desejo para além de papéis e tintas guaches: uma pausa, um

siléncio, um pensamento, um devaneio.
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