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No aeroporto 0 menino perguntou:

- E se o avido tropicar num passarinho?

O pai ficou torto e ndo respondeu.

O menino perguntou de novo:

- E se o avido tropicar num passarinho triste?
A mae teve ternuras e pensou:

Sera que os absurdos ndo sdo as maiores
virtudes da poesia?

Sera que os despropdsitos ndo sao mais
carregados de poesia do que 0 bom senso?
Ao sair do sufoco o pai refletiu:

Com certeza, a liberdade e a poesia a gente
aprende com as criangas.

E ficou sendo.

Manoel de Barros (2003)



RESUMO

Dissertacdo de Mestrado
Programa de Pés-Graduagdo em Educacgédo
Universidade Federal de Santa Maria

POETICAS VISUAIS EM CONSTRUCAO: A METAMORFOSE EXPRESSIVA DA
CRIANCA E A EDUCACAO (DO) SENSIVEL
AUTORA: LETICIA UHMANN SCHNEIDER
ORIENTADORA: Profa. Dra. ANA LUIZA RUSCHEL NUNES
Data e Local de defesa: Santa Maria, 17 de maio de 2007.

Esta pesquisa vinculada ao Curso de Pés-Graduagdo em Educacdo, Linha de Pesquisa em
Educacao e Artes, foi desenvolvida com uma turma de 32 série da Escola Antdnio Alves Ramos,
na cidade de Santa Maria-RS. Objetivou conhecer e analisar o percurso criativo das poéticas
visuais em construcdo de criancas dos Anos Iniciais, proporcionando tempo e espaco para
experenciACAO poética, na interacdo com a educacdo (do) sensivel. Para tanto, articula um
dialogo com as vozes e idéias de Bachelard (1988, 1989, 1994), Richter (2005), Duarte Jr.(2001),
Martins(1998), Maturana e Varela (2002) e Barbosa (2001, 2002). A metodologia utilizada na
pesquisa tem por base os principios de natureza qualitativa através da pesquisa-acdo. Apresenta-
se como pesquisa participante, sustentada na experiéncia para poetizar e fruir arte no cotidiano
escolar, enfatizando o imaginario, o processo poético e as dimensbes de pessoalidade, e nédo
apenas o resultado plastico obtido. Os instrumentos de coleta de dados utilizados nesta pesquisa
foram: observacdo livre e participante, diario de campo e portfolio. Para tanto, nos percursos
criadores das poéticas visuais das criangas, tornou-se evidente que o corpo traz uma histéria — um
tempo corporalizado — e que ndo podemos “ensina-las” a ver e muito menos a imaginar, pensar e
agir como nos adultos. Os fazeres exigiam tempos diferenciados, ja que cada crianca abordava o
mundo de modo diferente, em sua inexperiéncia — outra temporalidade — o abordavam
encantadas, admiradas, espantadas, instigantes. As poéticas visuais em construcdo permitiram
prazerosamente, descobertas internas que nutrem a esséncia do sujeito de forma a poder sentir,
tocar, misturar, agregar, colar, juntar, modelar, esculpir, tracar. Por isso, trabalhar com a arte é
apostar na sintonia do prazer com o sentimento, o afeto e o pensamento para a construcao de um
mundo de significado e significantes. Um mundo de cores, palavras, pensamentos e ac6es, onde
arte e cognicdo interagem no trabalho poético e colaboram significativamente na formacéo
infantil.

Palavras-chaves: poéticas visuais em construcdo; metamorfose expressiva; educacdo (do)
sensivel.



ABSTRACT

Master’s Degree Dissertation
Post-Graduation on Education
Universidade Federal de Santa Maria

UNDER COSTRUCTION VISUAL POETICS: THE EXPRESSIVE METAMORPHOSIS
OF THE CHILD AND THE EDUCATION OF SENSORIAL ASPECTS
AUTHOR: LETICIA UHMANN SCHNEIDER
ADVISOR: Profa. Dra. ANA LUIZA RUSCHEL NUNES
Date and Place: Santa Maria, May 17", 2007.

This research, linked to the Teaching Post-Graduating Course, Arts Educational field, has
been developed in a third (3rd) grade class of the Antdnio Alves Ramos school, at the city of
Santa Maria, RS. Aimed to know and analyze the under constructing creative process of the
Initial Years children, providing time and space to the poetic action-experience, in the interacting
with the education of the sensorial aspects. For that, articulates a dialogue with voices and ideas
of Bachelard (1988, 1989, 1994), Richter (2005), Duarte Jr. (2001), Martins(1998), Maturana and
Varela (2002) and Barbosa (2001, 2002). The methodology used in the research was based in the
qualitative nature principles by the action-research. Presents itself as participant research,
sustained by experiences of art poetics and fruition of daily school experience, emphasizing the
imaginary, the creative process and dimension of being a person, not just the final artistic
product. The instruments used for gathering data for this research were participative and free
observation, field diary and portfolio. For that, in the creative process of children visual poetics,
became obvious that the body carries a history - body time - and we can not teach them how to
see, imagine, think or act like the adults. The act of creation demanded differentiated times, since
each child understood the world in a different way, in their inexperience - another time aspect -
admired, enamored, wondered, curious. The under constructing visual poetics allow with
pleasure, internal discoveries which feed the person essence in a way to be able to feel, touch,
mix, stick together, shape, plot, collect. Therefore, work with art is to believe in the tuning
between pleasure and feeling, emotion and thought to construct a world of significance and
significants. A world of colors, words, thoughts and actions, where art and knowledge interact on
the poetic work and collaborate significantly in childish formation.

Key-words: under constructing visual poetics; expressive metamorphosis; education of the
sensorial aspects.
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CONVITE AOS NAVEGANTES: INTRODUZINDO
O PERCURSO DA VIAGEM

No comeco era o verbo.

S0 depois é que veio o delirio do verbo

O delirio do verbo estava no comeco, 14 onde a
crianca diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.
A crianca ndo sabe que o verbo escutar ndo funciona
para cor, mas para som.

Entdo se a crianca muda a funcéo de um verbo,
ela delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a voz de
fazer nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio.

(Manoel de Barros)

Como o poeta e as criancas, gostaria de garatujar os verbos, chegar ao criancamento das
palavras, para, entdo, apresenta-las a vocés, leitoras e leitores. Abrir espacos para o delirio.
Apresentar um trabalho, comunicé-lo, é fazé-lo presente, como bem nos ensina Larrosa (2004), é
dar-lhe presenca, é compartilha-lo. Compartilhar este estudo é narrar a viagem, a aventura, que
foi lancar-se a esta pesquisa. Esta viajante, ao concluir a rota, ndo ¢ mais a viajante do inicio
deste trabalho; muitas foram as mudancas de rota; as marés me levaram a outros mares, saio
transformada: o que penso, o que sei, 0 que sou, minha sensibilidade, meu jeito de ser, ja ndo é
mais 0 mesmo; fui tocada, tocada pelas coisas do mundo, que estdo ai para serem fruidas,
desveladas, re-inventadas, como bem sabem também as criancas e os poetas. Eis 0 que faltava, a
experiéncia - encontro com 0s outros.

Dificil precisar onde comeca esta viagem. Comecou em muitos lugares. Lugares que me
fizeram buscar, na memdria, experiéncias ja vividas. Experiéncias que me constituiram como
sujeito, que me tornaram o que sou hoje e que, portanto, qualificam a forma como entendo o ser
humano, a educacdo, a propria vida. Para falar desta viagem € preciso primeiro me apresentar.
Voltar no tempo e resgatar o primeiro comeco. Nasci em Roque Gonzales, uma cidadezinha de
interior, localizada na regido das missdes, desse Rio Grande do Sul. Familia humilde, sou filha de
pais amorosos, porém nem sempre presentes. Varias sdo as imagens que trago em minha
memoria daquele tempo. Infancia feliz, com quintal grande para brincar, muitos amigos,

piqueniques, acampamentos, banhos no rio, casinha na arvore, jogos, dancas e mondlogos. Conta
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sempre minha mae que, ao chegar visita em nossa casa perguntavam: Quem esta brincando com
a Leticia? Ninguém. Respondia minha mde. Com meus pais aprendi a sonhar e a lutar pelo meu
desejo. “E do sonho que nasce a danca e nasce a luta. Melhor guerreiro é o que sonha mais”
(Alves, 2002b, p. 38).

Na escola, durante a Educacdo Basica, aprendi a reproduzir. Copias e mais copias. Corpo
negado. Disciplinado. Todos a0 mesmo tempo, no mesmo ritmo, nas mesmas atividades, sob o
mesmo comando. Aprendo a ndo falar, a ndo questionar, a negar o corpo, a respeitar (pelo medo)
a professora e os adultos, a guardar na cabeca a resposta as perguntas da prova — 0s depositos
efetuados pela professora, como diria Paulo Freire. Ganhei uma bolsa de estudos num colégio de
irmas. Fui entdo cursar o magistério. Algo moveu-se em mim - com a escola desaprendi sobre o
corpo, enchi-me de informagfes, mas foi nela que aprendi que ela mesma precisa e pode ser
muito melhor do que e.

Buscando uma formacdo de Nivel Superior, ingressei no Curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Santa Maria. Nela, tive a oportunidade de engajar-me em um projeto de
pesquisa’ vinculado ao Laboratério de Artes Visuais, como bolsista de iniciacdo cientifica. A
vivéncia nesse contexto de pesquisa foi de fundamental importancia para a minha formacéao e
pelo encantamento que cultivo em pesquisar na linha de Educacdo e Artes Visuais. Neste
periodo, encontrei muitos parceiros, que me inquietaram, me tranquilizaram, me emocionaram,
que me levaram a conhecer outras paisagens; paisagens mais esperangosas, mais brincantes.
Desconstrugdes, construgdes, desencantos, encantos; amor e dor. Paix&o.

Posto isto, convido a todas e todos a navegar por estas paginas e, junto comigo, delirar
com as palavras, com as escritas e também com aquelas que ndo foram escritas mas, que, sem
duvida, como diz Machado (2004, p. 11) emergem da experiéncia de vida de cada leitor e leitora.

Repensar a educacéo, a partir da compreensdo da linguagem das artes visuais, € mais uma
vez ressaltar e defender a sua importancia, mesmo reconhecendo-se que a sociedade capitalista a
vé como elemento ilustrativo, como adorno na grade curricular e ndo como uma aliada na
construcéo dos elementos que compdem o0 mundo contemporaneo.

Nos Parametros Curriculares Nacionais — Arte (1997, p.20 -21):

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha uma compreensdo do
mundo no qual a dimensdo poética esteja presente: a arte ensina que nossas
experiéncias geram um movimento de transformacdo permanente, que é preciso

!Projeto de Pesquisa intitulado: Historia da Arte: da formagéo de professores ao desenvolvimento do pensamento da
crianca dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Periodo de participagdo no projeto: 04/2000 a 07/ 2003. Periodo
como Bolsista PIBIC/CNPq: 08/2001 a 07/2003.
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reordenar referéncias a todo momento, ser flexivel. Isso significa que criar e conhecer
sdo indissociaveis e a flexibilidade € a condi¢ao fundamental para aprender.

Os estudos realizados na pesquisa, referendada anteriormente, sobre a linguagem
expressiva da crianca e 0s espacos e tempos de poiésis (laboral) no contexto escolar, apontaram
para uma crescente perda de sua poesia, principalmente quando as criangas ingressam nos Anos
Iniciais, em que a experenciACAO criativa cede lugar ao conteudismo e ao enciclopedismo,
permanecendo o aluno como um fragmento, um apéndice do seu corpo, ndo visando a formagéo e
ao desenvolvimento como um todo desse ser humano, que esta sob responsabilidade do educador
para crescer, desenvolver e integrar-se a0 mundo, ao contexto onde vive. N&o existe sensibilidade
para estas questOes, radicalizando-se a forma de vivenciar o espaco escolar como se nele nédo
houvesse troca, fluidos, relacfes socio-afetivas, apenas cognitivas e raramente sensiveis.

A opcdo de investigar um tema tateando um ndo-saber, ainda, talvez, advenha da
imperiosa busca daquilo que nos falta, daquilo que me falta. O n&o-saber, aqui no sentido da
fenomenologia bachelardiana® do poético, ndo é uma ignorancia, mas um ato dificil de superacéo
do conhecimento. Como diz Larrosa (2004, p.314), “néo se trata de converter o desconhecido em
conhecido, mas que o gesto é bem mais, converter um desconhecido em misterioso, em
problematico, em obscuro, isso que cremos saber”.

Assim, os termos como educacdo (do) sensivel ou educacdo da sensibilidade,
experiénciACAO criativa, metamorfose expressiva, instante poético e tempo e espaco de
construgdes poéticas visuais — sdo aspectos estruturais e fundamentais nesta pesquisa, sobretudo
as anestesias as quais sofre 0 homem contemporaneo, ao omitir-se até negar-se ao estasiamento, a
beleza do mundo.

Desse modo, o roteiro dessa viagem possui trés itinerarios: o primeiro se constitui no
capitulo 1 NAVEGAR E PRECISO: REVISITANDO O APORTE TEORICO, e subdivide-se
em trés partes. A primeira, intitulada Conhecer arte: os fundamentos para a construgdo de
poéticas visuais com criangas, esta voltada para a arte-conhecimento como area de saber, em
que foram vividos e revividos os conhecimentos especificos das artes visuais para o desvelar da
construcdo do conhecimento, tendo em vista o despertar da poiésis enquanto meio expressivo
laboral particular de compreensdo plastica do mundo na plenitude do processo criador. Na
segunda parte, Caminhos desenhantes para o desvelar das poéticas visuais, se retomou 0s
caminhos desenhantes para o processo de criacdo, resgatando percursos e possibilidades de

aprendizagem em arte brasileira, seus caminhos e conquistas na configuracdo de uma pratica

2 Para Bachelard (1989b, p. 16), o saber acompanhado de um igual esquecimento do saber é a condicdo que faz da
criagdo um puro comeco, uma abertura de linguagem.
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educativa significativa em arte. Na terceira parte, intitulada O processo criativo e a educagao
(do) sensivel desvelando poéticas visuais, descreve-se sobre a capacidade criadora da crianca, a
configuracdo do tempo e espaco de criacdo poética, em interacdo com a educacao (do) sensivel.

No capitulo 2, ROTA E O ITINERARIO DA VIAGEM, sio definidos os percursos
desta viagem. Procura-se descrever 0os caminhos percorridos e o contexto de pesquisa, buscando
e procurando compreender como se desenvolveu esta pesquisa dentro do espaco institucional - a
escola, com criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No capitulo 3, EM PORTOS INFANTIS: ANALISANDO OS TESOUROS
ENCONTRADOS, procura-se mostrar como ocorreu a metamorfose expressiva das criancas no
processo de construgdo de poéticas visuais, em interacdo com a educacao (do) sensivel.

N&o poderiamos, também, deixar de apresentar as varias interlocutoras e interlocutores
desta viagem; deste modo, em LOCALIZANDO O FAROL: REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS, trago a bibliografia citada.

Assim, apresenta-se o roteiro de viagem. Queiram por favor embarcar e BOA VIAGEM !
Mas lembrem-se: ““ndo te apresses nunca na viagem’, deixe sua vida profissional e pessoal fluir
e fruir como uma eterna viagem de idas e voltas, descobrindo os portos e os itinerarios, mas
também marcando o instante desses percursos poéticos na metamorfose do deixar-se ser em

poética. Seguimos viajando ...
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criangas visando o desenvolvimento de sua aprendizagem criativa em arte. Logo, o referencial
bibliografico a cerca das fases do desenvolvimento grafico-plastico e social da crianga que
fundamenta esta pesquisa, tem por base os estudos e contribuigdes de Edith Derdyk (1989),
Georges-Henri Luquet (1969), Lev Vygotsky (1982), Martins (et al.,1998) e Henri Wallon
(1975).

O quadro aqui tracado, traz os estagios do desenvolvimento infantil segundo os autores
acima citados, exceto Derdyk (1989) que ndo nomeou as fases do desenvolvimento grafico
infantil, mas seus estudos sobre o processo de pensar o desenho, vém a contribuir de forma
significativa nesta pesquisa. Vale ressaltar que Martins (1998) organiza a trajetoria expressiva da
crianga em movimentos, afirmando que cada movimento tem uma beleza e uma significacéo
prépria, sendo necesséaria a compreensao de tudo o que ele envolve. Para Martins (et al.,1998,
p.95),

A melhor imagem que se pode fazer desses movimentos é uma diagonal, na qual as
caracteristicas de cada um deles é focalizada, mas a sua presenca ndo s6 deixara marcas
para as a¢@es futuras, como também ja se apresentou embora de forma mais rudimentar
nos movimentos anteriores.

No entanto, seria enganoso compreender o processo grafico-plastico infantil como uma
rude e estanque sucessdo de estagios, ele se da como uma mudanca de énfase, passando de um
tipo de representacédo a outro, dependendo do que a crianga considera importante e das condi¢fes

sociais a ela possibilitadas.
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- realismo fortuito;

- realismo fracassado;
(1969) - realismo intelectual;
- realismo visual.

Luquet

- fase esquematica;

- fase radiogréafica ou esquematica-formalista;
(1982) - fase realista;

- fase naturalista.

Vygotsky

- 1° movimento:
- acao - pesquisa - exercicio -
Martins - 2° movimento:
- acdo - pesquisa - exercicio - intengdo - simbolo -
(1998) o
- 3° movimento:
- acdo - pesquisa - exercicio - intencdo - simbolo -
organizacao - regra -
- 4° movimento:
- acdo — pesquisa - exercicio - intencdo - simbolo -
organizacao - regra - poética pessoal

Wallon - estég!o impul.sivo;

- estagio emocional;
(1975). - estagio sensdrio-motor;
- estagio do personalismo;
- estagio categorial.

Quadro 1 — desenvolvimento gréafico-pléstico da crianca

Na primeira infancia, aproximadamente até os oito anos de idade, Derdyk (1989) defende
ser 0 tempo em que as criangas estdo mais preocupadas com os objetos que desenham e que estes
sejam claramente reconheciveis, do que estejam ‘corretamente’ desenhadas sob determinado
ponto de vista. Por volta dos oito ou nove anos, as expectativas das criangas se tornam muito
mais amplas. As criancas querem que seus desenhos ndo sejam apenas identificaveis, mas
também visualmente realistas.

Luquet (1969) acredita que o repertorio grafico da crianca, assim como sua experiéncia
gréfica visual, esta condicionada pelo meio em que vive. Wallon (1975) acrescenta, afirmando
que a pessoa deve ser vista integrada ao meio do qual é parte constitutiva e no qual, a0 mesmo

tempo, se constitui.
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A crianga interage desde cedo com o conhecimento social que é fundamental para o
trabalho educacional, portanto é necessario observar como a crianga interage com esse
conhecimento e como ela consegue estruturar seu desenvolvimento pléstico. Por outro lado,
podemos levar em conta seus reais interesses e necessidades frente aos objetos da cultura, e por
outro destacar o valor da intervencdo pedagdgica numa area onde predomina a crenga no
conhecimento espontaneo. E o espontaneo, como se sabe, costuma ser compreendido como
natural e alienado da cultura.

Os conceitos representativos se desenvolvem num processo de diferenciacdo gradual. Os
primeiros rabiscos ou garatuja descontrolada da crianca ndo tém intencdo de representacéo.
Constituem um exercicio da coordenacdo de a¢des motoras, de prazer sensorial.

De acordo com Derdyk (1989), o que encontramos no trago é conseqliéncia do movimento
do braco, do temperamento e do estado de espirito da crianca. As qualidades mentais refletem-se
constantemente na velocidade, no ritmo, na regularidade ou irregularidade e configuracdo dos
movimentos do corpo marcados pelo traco do lapis, giz, pincel ou mouse. A producdo gréfico-
plastica da crianc¢a, nesta etapa, possui uma natureza muito mais descritiva e expressiva do que

semidtica ou simbolica. Assim, descreve a autora (ibid., p.63):

Mesmo sendo indecifravel para nés, seus rabiscos provém de uma intensa atividade do
imaginario. O corpo inteiro esta presente na agdo, concentrado na pontinha do lapis. (...)
A pontinha é o instrumento mediador da manifestacdo fisica e vivencial da crianga,
espelho de sua ebulicdo interna.

Observa-se também que as marcas inscritas pela crianga, nesta fase, configuram-se como
‘descargas’ motoras incontroladas que geram rabiscos e “zigue-zagues” empregados com muita
forca ou, ao contrério, ter havido pouquissima pressao, geralmente ultrapassando o limite do
suporte. Neste primeiro momento o espacgo grafico da crianca € o espaco do proprio corpo e do
meio em que vive. O uso das cores se define pelo simples prazer de experimenta-las, sem
intengdes.

No estdgio seguinte, os rabiscos incontrolados ddo lugar as formas circulares que se
repetem freqlientemente como se houvesse uma espécie de proliferacdo de circulos, uma
“producdo em série” de muitas bolinhas que vao sendo aperfeicoadas num maior controle sobre
0s movimentos da mao. Neste periodo as linhas “retas” (tragos longos) se multiplicam e sdo
aprimoradas pelo sujeito. O espaco grafico infantil vai se configurando e sendo construido de

acordo com uma percepc¢éo topoldgica do mundo e a cor ainda é utilizada com base emocional.
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Este tempo, cuja manifestacdo se da na intensa utilizacdo de linhas, emaranhados e tracos
desordenados, € conhecido por Luquet (1969) como realismo fortuito. Martins (et al.,1998)
descreve como sendo o 1° movimento (- a¢do - pesquisa - exercicio -) em que a crianga num
processo de acdes, experimentacdes e exercicios, joga com as coisas do mundo, consigo mesma e
com os outros. Em relacdo a socializacdo e o desenvolvimento emocional da crianca, Wallon
(1975) caracteriza como estagio sensorio-motor, no qual a crianga aprende a conhecer 0s outros
COMO pessoas em 0posicdo a sua propria existéncia, mas ainda vive sua relagdo com o outro de
maneira bastante sincrética, sem se diferenciar claramente dele.

Mais ou menos aos quatro anos de idade, se configura, segundo Wallon (1975) o estagio
do personalismo, no qual a crianga ja consegue realmente se diferenciar do outro, tomando
consciéncia de sua autonomia frente aos demais. Ela ja percebe as relacdes de papéis e passa da
abstracdo a figuracdo. Comeca a representar figuras e objetos. As imagens revelam a
continuidade existente entre 0 mundo interno e externo. Tudo esta sendo caracterizado ao mesmo
tempo por aspectos fisicos e psiquicos: formas, cores, texturas, prazer, medo e ansiedade. Cada
atividade torna-se simbolico-cultural no resultado final, também como no fazer. Esta trajetoria
expressiva pela qual a crianga se movimenta, se configura de acordo com Martins (et al.,1998)
no segundo movimento ( - intengdo - simbolo -) em que a representacdo centra-se no manejar e
construir o simbolo em si.

Esta fase € denominada por Vygotsky (1982) de esquemaética, e por Luquet (1969) de
realismo fracassado, estendendo-se aproximadamente até os sete anos de idade. As
representacdes da crianca caracterizam-se neste periodo muito longe de sua forma original. Ela
desenha de memodria, representando o que sabe das coisas, ou 0 que lhe parece importante ou
ainda o que imaginam das coisas. Por mais simples que possam ser suas producées, o desenho
resulta de uma acdo intencional. Consciente desta “faculdade grafica” Luquet (1969, p. 143)

considera que:

A crianca exercita-a voluntariamente anuncia o desenho que vai fazer, antes de o
executar. Porém, a intencdo realista, de ordem grafica, de saber o que quer representar,
apresenta um obstaculo de carater psiquico: ela pensa e tem a intengdo de representar
todos os elementos que pensa, mas a sua representacdo mental nem sempre se traduz
graficamente completa.

Ainda em seus estudos sobre este periodo infantil, Luquet (1969) cita as criangas como
“visualizadoras”- que desenham cenas completas, com varios elementos que “dizem tudo” ... e as
criancas “verbalizadoras” onde o desenho é acompanhado da narrativa e sem esta historia, pouco

representa graficamente. Para Derdyk (1989, p. 95 ) “(...) muitas vezes, a interpretacdo verbal
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efetuada pela crianga é mais rica e criativa que o proprio desenho”. A autora (ibid., p.97)
continua afirmando que “a palavra evoca imagens, resgata fatos esquecidos, projeta idéias para o
futuro”,

As cenas retratadas nos desenhos podem referir-se a temas de vivéncia, de televisao, de
personagens ou idolos, de animais de estimacdo e de historias infantis. H& criancas que
desenham, preferencialmente, figuras humanas, outras desenham objetos de seu meio e da
natureza.

Adiantando na idade, dos oito e novo anos, tempo em que se configura o realismo
intelectual para Luquet (1969); e as fases radiografica ou esquematica-formalista e a fase realista
de Vygotsky (1982), a crianca passa a adotar um aspecto realista no contorno de suas
representacfes. Martins (et al.,1998, p.111) corrobora com esta concepcdo, afirmando que nesse
terceiro movimento ( - organizacgéo - regra -) expressivo a crianga “busca uma representacdo mais
realista muitas vezes traz 0 medo, a preocupacdo com o fazer bem-feito (...)”. As cenas
representadas sdo mais completas, ja que sua sociabilidade esta ampliada, sendo que a crianga
agora, se vé capaz de participar de varios grupos com graus e classificacbes diferentes segundo as
atividades de que participa. A representacdo grafica dos objetos apresenta uma disposicdo mais
organizada quanto ao espaco, surgindo o conceito definido do espaco, "linha de base™ e "linha do
horizonte". A linha de base exprime: base, terreno, 0s objetos sdo desenhados perpendiculares a
esta linha. A linha do horizonte exprime o céu.

Elementos da realidade vivida misturam-se com o0 aspecto imaginario. Aqui, é pertinente a
contribuicdo de Pillar (1996) sobre a expressividade do desenho e 0 uso da cor. No uso das cores,
segundo a autora (Ibid., p.48), as criangas procuram ser realistas, mas usam também a cor
decorativa como forma expressiva, “a cor realista traduz fidelidade a cor do objeto ou & cor de
uma categoria de objetos”. Para ela, as expressOes poeticas em construcdo das criancas
comunicam alegria, tristeza, forca, vivacidade, medo, ou seja, no instante poético a crianca libera
e registra em suas criagdes, suas emocdes e sentimentos.

Ainda neste periodo verifica-se também o curioso fenémeno da transparéncia ou “desenho
radiografico” ao qual se refere Vygotsky (1982). Isto é: a revelacdo de objetos que ndo seriam
visiveis a olho nu por trds de uma superficie opaca do desenho, por exemplo, a crianca ao
desenhar uma casa mostra 0s moveis e objetos que supostamente estariam em seu interior. Além
da transparéncia, outro fendbmeno pode ocorrer: o rebatimento. O rebatimento é uma modalidade
de representacdo do espaco tridimensional em que as indicacGes de profundidade e perspectiva
encontram-se desenhadas num Unico plano, por exemplo: ao desenhar uma estrada entre arvores a

crianga representa as arvores como se estivessem “deitadas” ao lado do caminho.
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Para Wallon (1975), na faixa etéria dos 10 aos 12 anos, a crianca prefere trabalhar em
grupo, em que a troca de experiéncias possibilita a interacdo social e, é nesta fase, que descobrem
gue a menina possui aspiracdes diferentes do menino. Martins (et al., 1998), diz que no quarto
movimento ( - poética pessoal -) ha um refinamento do pensamento mais abstrato e metaforico.

Na representacao simbolica do objeto, de acordo com sua aparéncia visual e na procura do
real, a crianca caminha para a fase do realismo visual, assim denominado por Luquet (1969) e
fase naturalista por Vygotsky (1982). A crianca ndo mais se satisfaz com a expresséo gréfico-
plastica pura e simplesmente, ele busca adquirir novos habitos representacionais e diferentes
técnicas graficas. Mas a superacdo dos esquemas, comuns na fase anterior, sé pode ocorrer se, e
quando, o sujeito for submetido a uma intervencdo pedagogica que o desafie a experimentar
novas possibilidades para suas representacdes grafico-plasticas através do desenho e da pintura.

Este periodo pode ser marcado também pela descoberta da perspectiva e submissdo as
suas leis. Surge dai, na abordagem luquetiana, um empobrecimento, um enxugamento
progressivo do grafismo, que perde seu humor e tende a ajustar-se as produgdes graficas dos
adultos. Neste sentido, Moreira (1999, p.51) vem a contribuir, relatando que “ndo é natural do
desenvolvimento gréafico infantil, a atrofia de uma linguagem tdo viva como ¢é o desenho para a
crianca, pois o desenho da crianca é uma linguagem e também sua primeira escrita”.

Esta mesma autora vé a interrup¢do do desenvolvimento do desenho como sintoma de
uma escolarizagdo que precisa mudar o seu modo de ensino, para que a crianga ndo perca a
confianca de sua capacidade de expressar, pois 0 desenho, é uma linguagem que precisa
conquistar um vocabulario cada vez mais amplo, sem contudo, perder a intensidade e a certeza de
seu traco. Mas o que ocorre realmente para Moreira (Op. cit) é que “muito depressa o desenho-
fala se cala, e do desenho-certeza se passa a certeza de ndo saber desenhar”. Este fato, segundo
ela, € o que ocorre no processo de escolarizagcdo, em que a crianca perde a espontaneidade de
criar e passa a acreditar que ndo sabe desenhar, dependendo cada vez mais do adulto para
autorizar seu espaco ludico. O problema da perda do ato de desenhar € apenas um reflexo de um
problema geral de falta de expressdo dentro da escola. O tempo da escola é preenchido pela fala
do adulto e a crianga escuta abdicando da sua fala. E, quando o adulto se cala, ele se ausenta e
ndo tem quem acolha a palavra da crianca. Entdo, para a crianga so resta a copia e o siléncio.

E grande a responsabilidade do professor na construgio de um ambiente favoravel ao
desenvolvimento do desenho infantil. E certo que o prazer encontrado pela crianga no desenho
deixara de existir se ndo forem permitidas a exploracdo de sua funcéo expressiva e a realizacéo
de seu potencial criativo. Precisamos repensar as expectativas que temos do desenho da crianca,

assim como o dialogo que estabelecemos com ela a respeito da sua producéo grafica.
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Para grande parte dos psicélogos do final do século passado e inicio deste, o sentimento
do belo, o sentimento estético, ndo existia nas criangas. Hoje sabemos que a compreensdo que as
criangas tém da arte passa por processos e € passivel de desenvolver-se. A apreciacao estético-
visual se desloca do tema e do colorido, para a expressao e depois para 0 meio de expressao até
chegar ao juizo de valor, como bem demonstra a pesquisa de Michael Parsons (1992).

O autor (Ibid., p. 29) faz referéncia as concepcdes que norteiam as artes expondo que:

A primeira é a de que a arte ndo se limita a ser um conjunto de objetos bonitos,
constituindo antes uma das formas de que dispomos para articular nossa vida interior.
(...) O segundo pressuposto é o de que a arte exprime mais do que um individuo tem em
mente num determinado momento.

Parsons (1992) diz que geralmente nosso desenvolvimento estético consiste na apreenséo
e compreensdo cada vez mais perfeita da beleza, expressividade, estilo e qualidades formais. Este
conhecimento estético-visual a ser desenvolvido nos Anos Iniciais deve ter por objetivo ampliar o
repertdrio das criancas a fim de estimular suas potencialidades perceptivas e criadoras.

Assim, para este autor, o pensamento estético se desenvolve perpassando por cinco
estagios, sendo que quanto maior for o contato com a arte, maior sera o desenvolvimento
artistico-cognitivo, e quanto mais formos avancando nos estagios maior serd a facilidade em
apreender outros conhecimentos, de outras &reas que estdo interconectadas. Neste sentido,

Parsons (1992, p. 27) explicita seu pensamento dizendo,

(...) basicamente, que os estagios sdo aglomerados de idéias, e ndo propriedades desta
ou daquela pessoa. Cada aglomerado é uma configuragdo, ou estrutura, de pressupostos
relacionados entre si que tendem a associar-se no espirito das pessoas precisamente por
estarem interna, ou logicamente ligados.

Os estagios do desenvolvimento estético descrito por Parsons (Ibid., p.39-43) apresentam-
se compreendidos da seguinte forma:

Num primeiro estégio, este caracterizado inicialmente pelo pensamento ainda egocéntrico,
onde a crianga ndo esta bem integrada ao social. Ela ndo possui consciéncia do ponto de vista de
outras pessoas, pois ndo percebe bem a distingdo entre si prdpria e 0s outros. O gosto € intuitivo
com forte atracdo pelas cores e pelo tema. Cada cor chama muito a atencdo, principalmente as
cores vivas, quentes e brilhantes. As criancas podem reagir a cor e ao tema numa série de
associacg0es livres, que podem néo ter relagdo com a imagem observada e/ou o fato relacionado.
Quanto ao tema, ocorre o desenvolvimento da imaginacdo aonde o nivel de complexidade vai

crescendo a medida que vai se aproximando das operagfes concretas.
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No segundo estégio, para Parsons (1992), a idéia se organiza em torno da representacéo,
predominando a idéia do tema. O estilo é apreciado sob o ponto de vista do realismo. O juizo
estético considera a beleza, o realismo e a habilidade do artista, o progresso estd em considerar o
ponto de vista dos outros; o que sentem, ou véem num quadro ndo necessariamente outra pessoa
sente ou Vé.

A seguir, em outro estagio, é superada a idéia organizada em torno da representacao para
dar vazdo as idéias que tem a ver com expressividade, apresentando uma nova consciéncia da
interioridade da experiéncia dos outros e também da nossa propria experiéncia como algo intimo
e Unico, abrindo mé&o da relevancia da beleza do tema, do realismo estilistico e da habilidade do
artista. Aqui, o abstrato torna-se presente em forma de sentimento, intencéo e se deseja que a arte
diga algo.

Entretanto, o autor ja citado acima, sinaliza um quarto estagio fazendo referéncia neste
momento, a significacdo de uma obra, destacando que essa é mais social que individual e consiste
naquilo que o grupo consegue dizer discursivamente sobre a obra. Apresenta avango ao adotar a
perspectiva da tradigdo considerada em conjunto e ao considerar relevantes 0 meio de expresséo,
estilo, forma, textura, cor, espacos e as relacdes estilisticas, estabelecendo uma distingdo entre
atracdo literaria do tema e do sentimento e aquilo que a obra em si consegue realizar.

Parsons (1992), ainda se refere a um quinto estagio, o da autonomia, no qual se julga os
conceitos e valores presentes nas obras de arte, analisando-as a partir de uma consciéncia atenta
da natureza na nossa experiéncia pessoal, um questionar das influéncias que a condicionam, um
interrogar-se sobre se realmente vemos aquilo que pensamos ver. Os valores que usamos para
julgar, embora tenham origem na tradicdo, s6 podem ser confirmados ou corrigidos a luz do
maior ou menor valor que lhe damos. Visto que a leitura de imagens ndo é igual para todos,
atenta-se pressupor que a visao estética esta relacionada aos valores e conceituacgdes sociais, bem
como estagios de desenvolvimento humano, estes suscitados pelas vivéncias individuais e
coletivas.

Esses estadgios ndo tém idade definida para comegar, sdo etapas pelas quais a crianga
“caminha” na progressdo de uma melhor percepcdo e compreensdo da arte. O que contribuira
para 0 desenvolvimento estético-expressivo, no caso deste estudo sobre as poéticas visuais em
construcdo, a educacdo (do) sensivel e o processo criativo de criangas, € 0 contato e as
experiéncias que as criangas ttm com a arte, assim como a construcdo de seus pensamentos.
Entdo, € possivel atingir um conhecimento mais aprofundado em arte, incorporando acdes

pedagdgicas no cotidiano de sala de aula, as quais possibilitem a crianca ver, ouvir, mover-se,
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sentir, pensar, descobrir, exprimir e criar a partir dos elementos da natureza e da cultura,

analisando-os, refletindo e transformando-os.

Os elementos da linguagem visual, constituem um dos saberes especificos que
interligados e interconectados aos demais conhecimentos da area das artes visuais e seu ensino,
oferecem subsidios para a experenciACAO e criacdo poética, tendo em vista & organizacao

harmoniosa dos elementos que a compdem.

Uma composic¢do plastica requer um conjunto de elementos que podem ser caracterizados
como estruturais e intelectuais, que organizados, materializados e articulados no plano
expressivo, constituem a substancia basica daquilo que vemos.

Caracterizado como elemento primério, o ponto é a menor unidade da comunicagéo visual.
Qualquer ponto tem uma forca visual de grande atragdo sobre o olho. Diversos pontos conectados
sdo capazes de dirigir a visdo. Quanto mais proximos entre si, maior a capacidade de guiar o
olho. Em grande quantidade e justapostos, ddo efeitos e formas e criam a ilusdo de tom ou cor,
sendo um recurso muito usado pelos pintores impressionistas em suas obras de arte. O ponto
configura-se em: Geométrico e Representativo. O geométrico em sua esséncia é invisivel e
adimensional. Kandinsky (1997, p. 17) diz que este ponto € a “unido do siléncio e da palavra”,
sendo que a sua primeira forma de representacdo material se deu na escrita, “ele pertence a
linguagem e significa siléncio”(Op. Cit.). No mundo da pintura o ponto comeca “viver como um
ser autbnomo” (Ibid., p. 20), libertando-se de sua posicao utilitaria e pratica, ganhando em clareza
e forca nesta nova dimensao de sua compreensao, podendo ai ser caracterizado como figurativo
ou ndo figurativo. O ponto representativo se configura por uma diversidade de formas e
dimensbes. Em sua forma mais comum, o ponto é igualmente pequeno e circular, podendo
adquirir em sua manifestacdo real uma infinidade de formas, adotando dimensfes quadradas,
ovais, triangulares, pontiagudas ou de qualquer formato um pouco irregular.

A linha é definida pela trajetoria de um ponto em movimento, formando uma cadeia de
pontos tdo proximos que ndo se pode distingui-los. Dondis (2000, p. 55) coloca que “quando 0s
pontos estdo tdo préximos entre si que se torna impossivel identifica-los individualmente,
aumenta a sensacdo de direcdo e a cadeia de pontos se transforma em outro elemento visual
distinto: a linha”.

Nas artes visuais, a linha é o elemento visual por exceléncia. Ela define posicéo e direcéo.
Ostrower (1987, p.66) diz que a linha *“vai configurar um espaco linear, de uma dimenséo.
Através dela aprendemos um espaco direcional”. Ao movimentar o ponto numa sé direcéo e

invariavelmente, sofrendo a acdo de uma so forca, surge a linha reta. Quando houver “uma luta
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apaixonada de duas forcas” (Kandinsky, 1997, p.76) exercidas em alternancia, surge a linha curva
e, a partir de movimentos simultaneos de forcas diversas, resulta as linhas mistas.

Ela pode adotar formas muito distintas para expressar intengdes diferentes, sendo observada
pelo ponto de vista geométrico e representativo. Do ponto de vista grafico e geométrico, a linha
apresenta-se sob trés aspectos: a sua posi¢do pode ser horizontal, vertical e diagonal, as demais
linhas sdo variantes destas trés primeiras (diagonal, paralela, perpendicular, inclinada,
convergente e divergente); quanto a sua forma, pode ser reta, poligonal, sinuosa e mista; quanto
ao seu uso pode ser de traco de forca, interrompida, pontilhada e mista.

Sob o ponto de vista representativo, a linha pode ser formal quando a composi¢do é
geométrica ou acompanham o modelo; mista quando as partes geométricas sao combinadas com
outras livremente; e pode ainda ser livre quando se comple espontaneamente sem se
comprometer com o desenho geométrico.

Quando uma linha se fecha, ela abandona a sua primeira funcao, dando origem a um novo
elemento denominado forma. Wong (2001, p. 152) coloca que a forma € a parte mais evidente em
uma composic¢do. E, Arnheim (2001, p.130-131) complementa afirmando que a forma deve
provir do meio especifico no qual a imagem é criada, acrescentando que “a forma ndo €
determinada apenas pelas propriedades fisicas do material, mas também pelo estilo de
representacdo de uma cultura ou de um artista individual”.

Este elemento visual, também se apresenta de forma geométrica e representativa.
Geometricamente sua forma € definida como regular, que possui lados e angulos respectivamente
iguais, e irregular com lados e angulos diferentes.

Em relacdo a sua forma representativa, é estruturada em figurativa e ndo-figurativa. E
figurativa aquela imagem que contém objetos e temas reconheciveis pelo observador; uma forma
ndo-figurativa constitui-se em uma imagem abstrata, expressa pelo artista.

As formas possuem diferentes texturas, podendo ser lisas — rugosas — asperas — macias
dentre outras aparéncias, e expressam-se em diferentes mundos, assim compreendidos por Wong
(2001) como: o mundo bidimensional e o mundo tridimensional. “O mundo bidimensional é
essencialmente uma criacdo humana”. (lbid, p. 237) Uma expressdo plastica no plano
bidimensional € criada por meio de esfor¢os conscientes e organizacdo de varios elementos,
tendo como principal objetivo estabelecer harmonia e ordem visual. “Todavia € pelo olhar
humano que o mundo bidimensional ganha significado”. (Op. cit.) O mundo tridimensional é o
mundo em que vivemos. “O que vemos a nossa frente ndo € uma imagem plana, tendo somente

comprimento e largura, mas um espaco com profundidade fisica, a terceira dimensdo”. (Op. cit.)
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A expressdo plastica neste plano também se preocupa em estabelecer uma harmonia e ordem

visual. No entanto Wong (lIbid, p. 238) complementa:

() E mais complicado que o desenho bidimensional porque vistas de &angulos
diferentes tém de ser consideradas simultaneamente e muitas das relacdes espaciais séo
complexas, ndo podendo ser facilmente visualizadas no papel. Por outro lado, € menos
complicado que o bidimensional porque lida com formas e materiais tangiveis no
espaco real (...).

A percepcdo do espaco estd ligada a nossa ambiéncia visual. Estamos contidos num
espaco, inseridos num ambiente de vivéncia, de experenciACAO cotidiana. Somos parte

integrante e ocupante de um espacgo. De acordo com os estudos de Ostrower (1987, p. 30):

Descobrir o espaco e descobri-se nele, representa para cada individuo uma experiéncia
a um so tempo pessoal e universal. A partir dos primeiros movimentos fisicos do corpo,
a crianca comeca a ensaiar o espago, a discerni-lo e a conhecé-lo, a vivencia-lo,
vivenciando a si mesma, consciente e inconscientemente. (p. 30)

O conceito e a percepcao de espaco estdo intrinsecamente ligados as nossas acdes diarias
desde 0s nossos primeiros movimentos de locomocao e na organizacao dos objetos do quarto, do
material escolar, dos brinquedos, e do nosso espac¢o de vivéncia como um todo.

Nas representacfes visuais, 0 espaco € compreendido por duas concepgdes distintas: a
bidimensional e a tridimensional. O espaco tridimensional é o que chamamos de real, nosso
espaco de vivéncia e convivéncia - o ambiente criado e modificado pelo homem. O espago
tridimensional oferece uma liberdade de movimentos, no qual podemos caminhar, ver e percebé-
lo de diferentes angulos e distancias. Nas representacdes visuais é expresso através do volume, o
que exige que se tenha um espaco livre para existir, possuindo trés dimensfes: a altura,
comprimento e profundidade. A representacdo de terceira dimensdo depende da ilusdo. Porque
em nenhuma representacdo bidimensional da realidade, sejam desenhos, pinturas, fotografias,
emissOes de televisdo, existe um volume real, ele estd somente implicito. A ilusdo se reforca de
muitas maneiras, mas o artificio fundamental para simular a dimenséo é a convencdo técnica da
luz e sombra. Uma concepg¢édo bidimensional também é considerada como uma criagdo humana,
com o objetivo de comunicacdo e expressdo de sentimentos e emocdes. As representacdes
bidimensionais ndo possuem profundidade e sdo constituidas por duas dimensdes: a altura e 0
comprimento sobre uma superficie plana.

A cor é um fenbmeno que pode ser percebido através de diversos aspectos e sob diferentes
experiéncias visuais. Dentre as multiplas concepcdes que abordam esta temaética, destaco aqui a

compreensdo de Richter (2004, p. 44) que constitui seu entendimento a partir das idéias de
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Goethe, destacando a cor “como uma experiéncia subjetiva, abrindo as portas da fisiologia e da
psicologia como campos legitimos de averiguacdo dos efeitos da cor”.

O que a autora defende, é a idéia, de que a compreensdo das cores pertence ao sujeito, é
construida pelo cérebro, e ndo como uma radiacdo eletromagnética ou uma composicéo
molecular assim como defendia a teoria classica.

A cor é 0 elemento que tem mais afinidade com as emogdes e é cultural. Nas artes
visuais, a cor ndo é apenas um elemento decorativo ou estético, é o fundamento da expresséo. Ela
exerce uma acéo triplice sobre o individuo que recebe a comunicacao visual: ela impressiona a
retina quando € vista; provoca uma emocao, é sentida; e é construtiva, pois, tem um significado
proprio, tem valor de simbolo e capacidade de construir uma linguagem gue comunigque uma
idéia. Para Richter (2004) a cor constitui o elemento primordial de qualquer elaboragdo pictorica,
mas muito pouco se estudou sobre a qualidade do colorido como um meio de organizacdo do
raciocinio plastico visual da crianca.

Se refletirmos sobre o significado de uma cor ou outra na escolha da crianga, de acordo
com Richter (ibid, p.61) “compreendemos que ele consiste, sobretudo, numa intensa reelaboragao
de gestos e imagens ao dinamizar visdo, sentimento, imaginacdo pensamento e vontade no

mesmo ato” . A autora (ibid, p.65 ) continua afirmando que:

importa € a necessidade, o impulso ludico de abrir espacos, criar situacdes de exercicio

de um pensamento que integra emocao e razdo como estratégia para agir e conhecer. O
importa e justifica esse ato é o re-criar-se através da experiéncia pictorica, exercitando
experimentalmente sua liberdade de criar mundos a partir do mundo.

O que muitas vezes se percebe, € que a eleicdo de tons realizada pela crianga atraves da
procura progressiva de representacdes reconhecidas ou a observacao precisa. Cabe ao professor,
oportunizar tempo e espaco de construcdes e criacdo em sala de aula, para superar este
conformismo gréafico escolar e as pressdes sociopedagdgicas, que priorizam a representacao sobre
a significacao.

A composicao € a organizacdo dinamica dos elementos estruturais de forma a ordenar e
compor um todo harmonico. Para Arnheim (2001, p. 424) “A dinamica de uma composicao tera
sucesso somente quando o ‘movimento’ de cada detalhe se adaptar logicamente ao movimento do
todo”. No entanto, compor € equilibrar, é a concordancia das formas, dos espacos, das cores, dos
contrastes de luz e sombra, que consciente ou inconscientemente o artista ordena de forma a criar
variedade e unidade. Para constituir uma boa composi¢do necessita-se de alguns elementos

intelectuais basicos: o equilibrio, 0 movimento, o ritmo, a harmonia e a unidade.
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Dessa maneira, 0os conhecimentos sobre os elementos estruturais e compositivos, numa
experenciACAO criativa em arte, possibilitam as criancas construir mais sentido e significado em
suas aprendizagens, tendo maior compreensdo da arte, do contexto cultural e principalmente das
suas construcfes poeticas visuais.

Oportunizar o conhecimento da historia da arte para a crianca também € interessante
desde que alcancemos significacdes para ela. Num contexto facilitador, oportunizar a crianca
pensar a arte em sua dimensdo socio —historico- cultural é fazer com que a arte se torne tocante a
sensibilidade e a atuacdo criadora. Neste sentido, uma conversacdo que incita dar um tratamento
de narratividade e amostragem a arte como acontecimento histdrico e experiéncia estética de um
determinado tempo socio-histérico, ndo pode ser concebida como um mero resgate de fatos
passados.

Este resgate da historia da arte se caracteriza por um processo continuo, vivo, organico e
dialético, que focaliza em dado momento historico o registro do sentimento estético e da visdo do
artista diante dos acontecimentos que o envolvem ou o envolveram. De acordo com Barbosa
(1991, p.37), “nenhuma forma de arte existe no vacuo: parte do significado de qualquer obra
depende do entendimento do seu contexto”.

Conhecendo a histéria da arte, a crianca pode estabelecer relacdes mais profundas entre 0s
fatos passados, ligando ao presente na projecdo ao futuro. Martins (et al.,1998, p.75) ressalta

que:

Ao apreciarmos obras de arte, nos a ressignificamos, as atualizamos, interpretamos de
acordo com nossa sensibilidade atual. Se as significacbes de producdes artisticas
mudam de pessoa para pessoa e até para a mesma pessoa, fica evidente que obras
produzidas no passado provavelmente ndo tinham, na época, a mesma significacdo que
a elas atribuimos hoje (...) Quando estamos diante de uma obra de arte, a recriamos em
nos. A contemplacdo de uma producao artistica nunca é passiva, algo de nds penetra na
obra a0 mesmo tempo que somos por ela invadidos e despertados para novas
sensibilidades.

Ao contextualizar estamos operando no dominio da histéria da arte e, sobretudo, na
construcdo da identidade cultural, assim como nos conhecimentos que envolvem outras areas do
saber, estabelecendo conexdes, relagdes e inter-relagbes, num processo dindmico e
interdisciplinar.

Vivemos rodeados e imersos em um mundo repleto de imagens. Nas palavras de Frange
(s/d., p. 109) “ndo somos virgens de imagens, muito pelo contrério, elas nos contaminam e nos
invadem”. A palavra leitura, normalmente, nos remete a palavra escrita, € nos lembra livros,

jornais e revistas. Porém, o ato de ler ndo significa somente decifrar palavras e textos, mas
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também gestos, expressdes, comportamentos, atitudes, imagens. Desde 0 nascimento passamos
por processos de leitura, isto é, buscamos compreender e dar sentido a tudo que nos rodeia.

Quanto a leitura de imagem, Pillar (1999, p.12) defende o uso do termo leitura
argumentando a favor de que “a leitura de uma imagem seria a leitura de um texto, de uma trama,
de algo tecido com formas, cores, texturas e volumes”. A autora remete a Paulo Freire para
estruturar a idéia de que a leitura de mundo, nossa experiéncia concreta e vivida, é parte fundante
e precede a leitura da palavra.

Para Rizzi (apud BARBOSA, 2002, p.67) “a leitura da obra de arte envolve o
guestionamento, a busca, a descoberta e o despertar da capacidade critica dos alunos”. N&o cabe
julgar ou definir se uma leitura esta certa ou errada, ndo se prima pela devolugédo e reproducéao
dentro de um paradigma copista, de adivinha¢des, fragmentacgdes, se transformando, na pratica,
em autdpsia. O que € relevante nesse processo é a des-construgdo e a re-significacdo da
percepcao entre texto e contexto numa relacdo dinamica, vinculando os aspectos singulares da
linguagem estética e poética com o a realidade.

A leitura implica em uma interpretacdo, uma leitura subjetiva do objeto lido, dos codigos
apresentados, das entrelinhas, dos siléncios e intervalos, das relacBes dindmicas entre o objeto de
leitura e nossas experiéncias de leitor. O olho/olhar/ver ndo possui uma dimensao neutra, nem
inocente. Goodman (apud PILLAR, 1999, p.13) afirma que:

O olho seleciona, organiza, discrimina, associa, classifica, analisa, constréi. Ndo atua
como um espelho que, tal como capta, reflete; o que capta ja ndo o vé como tal e qual,
como dados sem atributo algum, sendo como coisas, alimentos, gentes, inimigos,
estrelas, armas. Nada se vé despido ou despidamente. Os mitos do olho inocente e do
dado absoluto séo cumplices terriveis.

Pillar (1999, p.13), corrobora com as idéias de Goodman defendendo que “o olhar de cada
um esta impregnado com experiéncias anteriores, associa¢fes, lembrancas, fantasias,
interpretacdes etc. O que se vé ndo é o dado real, mas aquilo que se consegue captar e interpretar
acerca do visto, 0 que nos é significativo”. Assim como temos diferenciagdes basicas na forma
pela qual respondemos a um estimulo, a imagem também é construida e percebida segundo a
individualidade de cada ser. Ainda Goulemot (apud CHARTIER, 1996) traz contribuicbes
colocando que toda leitura sempre sera producdo de significados, ndo aqueles desejados pelo
autor, mas sim, constituir um sentido proprio, fazendo emergir a biblioteca vivida, ou seja, a
memodria de leituras anteriores e de dados culturais.

Entdo, ler uma obra € perceber, compreender e interpretar, vinculado a dimensdes do

conhecimento a cerca dos conteddos da arte, e também, a dimensdes socioculturais como ser
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inventivo de si e do mundo. Ndo se pode esquecer de outra dimensdo, a dimensdo do sensivel.
Para Frange (s/d., p. 110), ao lermos imagens e as ressemantizar, interligamos, duas dimensdes: a
sensivel e a inteligivel. Essas duas dimensdes dizem respeito ao “sentido sentido, um sentido
compreendido, apropriado e apreendido pelas construcdes de significacao, quer dizer, uma pessoa
um corpo sentido e construindo o sentido sentido”.

Este sentido sentido, salientado pela pesquisadora acima, diz respeito a significagédo que
Ihe é atribuida, A leitura de uma imagem, se constitui num momento em que o sentir, ver, olhar,
perceber, descobrir, discutir, interpretar se integram e inter-relacionam numa interlocucéo e, no
embricamento da objetividade e da subjetividade, em que cognicdo e sensibilidade se
interpenetram em busca de significados.

Todas estas dimensdes - a sensivel, a inteligivel e a sociocultural- podem partir de uma
construcdo coletiva, em que o professor podera ser um provocador de inquietudes e um agugador
de curiosidades, num trabalho colaborativo®, entendendo assim como Frange (s/d., p. 113), que

“0s saberes sdo tessituras de uns e de outros em ‘co-gestacdo’”. A leitura de uma imagem - obra
de arte - € uma aventura em que cognicdo e sensibilidade se interprenetram em busca de

significados.

1.2 Caminhos desenhantes para o desvelar das poéticas visuais

As aprendizagens da arte requerem uma especificidade de tratamento pedagdgico que
incidam sobre o modo sensivel, criador e critico para articular-se em experiéncias poéticas. O
compromisso com tal projeto educativo exige um competente trabalho docente, em que o
professor ou professora, em sua praxis pedagdgica, necessita saber arte e também saber ser
professor de arte junto a criancas.

O ensino das artes visuais para criangas, segue 0 percurso das repercussdes, influéncias e
desdobramentos da Educacdo  Artistica/Arte-Educacdo/Ensino  de Arte ou ainda
Ensino/Aprendizagem em Arte. Historicamente as mudancas/transformacdes que ocorreram com

a arte e com a educacdo em arte, ndo aconteceram no vazio, nem desenraizadas das praticas

% O trabalho colaborativo que se define aqui, vem ao encontro das idéias de Pérez Gémez (2001, p.199), que o
compreende como “a participacdo de grupos que vao se integrando, no processo de indagacdo e de dialogo dos
participantes e 0s observadores do processo, (...) ao exigir um processo de reflexdo cooperativa mais que privada; ao
enfocar a analise conjunta de meios e fins na préatica; ao se propor a transformacdo da realidade mediante a
compreensdo prévia e a participagdo dos agentes no planejamento, no desenvolvimento e na avaliagdo das estratégias
de mudanga; (...); ao propiciar, enfim, um clima de aprendizagem baseado na compreensdo e orientado para facilita-
la.
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sociais vividas pela sociedade como um todo. No entanto, cabe dissertar de forma sintética, a
trajetdria seguida pela arte e o seu ensino nos diferentes momentos historicos.

No Brasil, de acordo com Ferraz e Fusari (1992) foram importantes 0s movimentos
culturais que marcaram o ensino das artes, que inicialmente seguia os modelos europeus, 0s quais
visavam atender a demanda de preparacdo e habilidades técnicas e gréaficas, consideradas
fundamentais a expansdo da industria, tendo o desenho como a base da Educacdo Artistica.
Desde o século XIX, eventos culturais e artisticos, como a cria¢do da Escola de Belas Artes no
Rio de Janeiro e a presenca da Missdo Francesa e de artistas europeus de renome, definiram nesse
século a formacao de profissionais de arte. No século XX, a Semana de Arte Moderna de 1922, a
criacdo de universidades (anos 30), o surgimento das Bienais de S&o Paulo a partir de 1951, os
movimentos universitarios ligados a cultura popular (anos 50/60), da contracultura (anos 70), a
constituicdo da pos-graduacdo em ensino de arte e a mobilizacdo profissional (anos 80), entre
outros, vém delineando a introducéo, expansao e transi¢do do ensino da arte.

Nas ultimas décadas do século XIX, e se estendendo por quase todo o século XX, o
ensino da arte se caracterizava predominantemente tradicional, tendo como principio o ensino
mecanizado do desenho, num sentido utilitario de preparacdo técnica para o trabalho. Os
conteddos selecionados se caracterizam como verdades absolutas repassadas ao aluno numa
perspectiva de educagdo bancéria®, desvinculando da realidade social e das diferencas —
individuais, abrangendo no¢6es de esquemas de luz e sombra, composi¢des, traco, proporgdes e
contornos de formas. Do ponto de vista metodoldgico, os professores, encaminhavam o0s
conteddos através de atividades que seriam fixadas pela repeticdo e tinham por finalidade
exercitar a vista, a médo, a inteligéncia, a memorizagdo, o gosto e o senso moral. O ensino
tradicional esta interessado principalmente no produto do trabalho escolar e a relacdo professor e
aluno mostra-se bem mais autoritaria.

Uma das mais importantes iniciativas do século XX referente ao ensino de arte foi a
criacdo da Bauhaus® em 1919, por Walter Groupius, na Alemanha. O movimento Bauhaus, cujo

nome significa Casa de Construgdo representou além da construgdo de formas estéticas, um novo

* Compreende-se por educacdo bancéria, aquela denominada por “Paulo Freire” em sua obra Pedagogia do
Oprimido (1987), enquanto uma pratica antidial6gica, por esséncia sem comunica¢do, em que o educador deposita
no educando o conteldo programatico da educacdo, que ele mesmo elabora ou elaboram para ele.

> A Bauhaus tinha como prop6sito declarado, o desenvolvimento da pesquisa a cerca da arquitetura moderna e
promover a juncéo da criacdo estética com a linha de montagem das industrias. Em seu ambito foram desenvolvidos
também os fundamentos do desenho industrial (design), que visava, através dos trabalhos de artistas plasticos, a
producdo de objetos de uso do cotidiano (mdveis como mesas e cadeiras...) com preocupacdes estéticas.
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modo de aprendizado das artes, que ocorria por meio da integracdo entre os processos industriais,
artesanatos e expressoes artisticas.

No cenério internacional, principalmente na Europa e os Estados Unidos, em meio as
inovacOes da educacéo frente a preocupacdo com as caracteristicas psiquicas das criancas e com
uma educacdo mais criativa, opondo-se veementemente aos ideais da escola tradicional, surge o
Movimento da Escola Nova tendo como Viktor Lowenfeld , Herbert Read e John Dewey.

Com os estudos da Psicologia e da Biologia na descoberta e investimento da crianga como
um ser autdbnomo, é que Lowenfeld (1970) propde e defende a humanizagdo do fazer artistico
com énfase na expressdo e na liberdade criadora, tendo como base a pedagogia da livre-
expressao’.

Influenciado pelas teorias de Lowenfeld e Herbert Read, Augusto Rodrigues liderou no
Brasil, em 1948, o Movimento das Escolinhas de Arte, que propunha o ensino de arte para
criancas e adolescentes, nos moldes e principios do desenvolvimento da auto-expressao.

John Dewey teceu argumentacdes consistentes e pertinentes para a educagdo de um modo
geral e particularmente para o ensino de arte. Para ele a finalidade educativa da arte est4 na sua
compreensdo engquanto caminho para a experiéncia estética vivenciada naturalmente e integrada
aos processos pessoais e coletivos numa cultura dada. Barbosa (2001) ao pontuar a trajetoria e
influéncia dos estudos de Dewey no Brasil, afirma que, infelizmente, interpretacdes equivocadas
fizeram com que sua proposta de pedagogia da experiéncia fosse confundida com a livre-
expressao, contradizendo a sua luta para que o conhecimento fosse valorizado e melhor
assimilado, através da experiéncia, da vivéncia.

Dewey buscava a interagdo e um possivel didlogo entre os pressupostos da escola nova e
da escola tradicional, propondo um redirecionamento entre essas duas pedagogias. Com relagéo
ao escolanovismo, ndo concordava com os defensores da livre-expressao, que priorizavam o
deixar fazer e o espontaneismo, em que os alunos se encontram simplesmente cercados de
materiais e instrumentos, aos quais devem responder segundo seus desejos, sem sugestdo de
plano de trabalho ou atividade, sem direcionamento ou proposta alguma de criagédo
contextualizada. Ainda defendiam a ndo mediacdo e orientacdo (método ndo-diretivo) no
processo de ensino e aprendizagem pelo professor, percebendo de forma negativa qualquer
intervencdo, pois poderia embotar os processos mentais dos alunos, ou mesmo, destruir e/ou
comprometer sua individualidade expressiva. O professor se caracteriza como um facilitador e ao

aluno caberia a tarefa de aprender a aprender.

® Tendéncia caracterizada pelo deixar fazer arte, sem nenhuma intervencao; termo usado aqui com tom pejorativo
porque ndo se compactua do laissez-faire — o deixar fazer livre, solto, descontextualizado.
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Quanto & corrente tradicionalista, Dewey opunha-se a posi¢ao autoritaria que assumiam 0s
professores como se fossem os donos da verdade Unica e absoluta e a rigidez do ensino do
desenho através de uma metodologia imitativa e repetitiva. Enfim, o ensino da arte viveu na
primeira metade do século XX duas realidades opostas: por um lado, a proposta que priorizava o
conteddo e a atuacdo do professor, e por outro, o curriculo centrado na crianca. Na tentativa de
equilibrar estas duas tentativas, ainda surgiram novos métodos causando interpretaces
equivocadas, contribuindo para a banalizacéo da livre-expressao, assim como demonstra Osinski
(2002, p. 101.):

A generalizacdo do laissez-faire como pratica de sala de aula, com a conseqiente
omissdo do professor de suas responsabilidades de educador, resultaram num
decréscimo consideravel do nivel qualitativo das atividades pedagdgicas em arte,
implicando num desprestigio desta disciplina frente as demais do curriculo escolar e a
desvalorizagdo do professor como um profissional encarregado de uma tarefa ndo séria.

N&o resta duvida de que durante todo o seu trajeto, a livre expressao deixou suspeitas
quanto a sua contribuicio para a formagcao de apreciadores de arte mais capazes e mais criticos. E
evidente que ela contribuiu para a liberdade expressiva e criatividade, “mas ndo garantiu a
apropriacdo do saber elaborado nem da instrumentalizacdo necessaria para a formagdo de uma
nova hegemonia, pois, 0 conteudo fica relegado a planos secundarios” (Nunes,1990, p. 22). E
pertinente esta colocacdo de Nunes (1990), pois se tornava necessario ai, a inclusdo de conteddos
tedricos numa abordagem mais racional, tendo em mente que a pluralidade expressiva das
criancas é fruto de uma série de solicitagbes e experiéncias, ndo se constituindo em algo que
“brota”. O que Nunes (1990) reforca, ndo € somente a questdo de espontaneidade, mas de
oportunidade, encorajamento a se soltar, ir além, transbordar. Encorajar passa pela técnica e sua
observagdo — um dos pontos chaves desse processo. A vivéncia / experiéncia sao também parte
fundamental do processo criativo/produtivo da crianga. As construcfes e producbes poéticas
visuais sdo tdo mais elaboradas, variadas, com qualidade estética, quanto mais rica for sua
trajetoria.

Indo mais além, na década de 50, um grupo de artistas desenvolveu uma metodologia
com bases tedrico-praticas, procurando associar o fazer artistico com o0s conhecimentos da
estética e da historia da arte, dando énfase aos elementos formais e compositivos. Baseados
nestes conceitos é que se estruturou o programa da Discipline-Based-Art-Education (DBAE), em
1960, repercutindo no Brasil quase dois decénios depois. Na concepcdo de Osinski (2002) as
propostas do programa/metodologiana da DBAE buscam o equilibrio entre a expressdo e o

conhecimento. Assim pontua a autora (ibid, p.110):
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A producdo artistica ndo deve ser apenas uma manipulacdo mecanica de matérias e
apreensao de técnicas, mas estar estritamente vinculada a uma consciéncia cultural e
historica, onde a expressdo se manifesta com propriedade. A histéria da arte e da cultura
deve ser algo vivo e agil, onde o importante ndo é um estudo cronolégico, mas uma
perspectiva inter-relacionada com as producfes artisticas, com 0s conceitos estéticos
das diferentes épocas e com o proprio meio social em que determinada expressdo
artistica se da. Por estética, entende-se tanto a filosofia da arte como o estudo dos
fundamentos de sua construcéo, devendo essa disciplina abranger tanto a visdo estética
dos diferentes tedricos e das diferentes épocas como o desenvolvimento do préprio
senso estético de cada aluno. A critica concernente ao julgamento que se faz sobre
determinada expressdo artistica, tem como base as trés demais disciplinas (histdria da
arte, estética e producdo artistica), gerando discussfes em que as opiniGes surgem com
0 suporte do conhecimentos adquiridos. A crianca é encorajada ndo SO a expressar por
intermédio da arte, mas também a compreendé-la, absorver seus conteldos e critica-la
tornando-se uma participante ativa de seus processos.

O ensino de Arte sé se tornou obrigatorio no curriculo escolar das escolas brasileiras, a
partir da Lei 5692/71, que exigia a polivaléncia, pois 0 ensino de arte era constituido em trés
conteldos especificos: Artes Plasticas, Musica e Artes Cénicas. Ferraz e Fusari (1992)
denunciam que a formacdo do profissional para atender as necessidades destas trés linguagens
especificas, era considerada insuficiente frente ao mundo tecnologico em expansédo. Essa lei foi
assinada concomitantemente com ao enraizamento da metodologia tecnicista, que teve suas
origens a partir da segunda metade do século XX, no mundo, e a partir de 1970, no Brasil.

Frente a expansdo tecnoldgica vivenciada neste periodo, o da “moderniza¢cdo” do ensino,
o0s professores eram orientados por uma concep¢do mais mecanicista, na qual aluno e professor
ocupam uma posicao secundaria, porque o elemento principal é o sistema técnico de organizacdo
da aula. Os professores entendiam seus planejamentos e planos de aulas centrados apenas nos
objetivos que eram operacionalizados de forma minuciosa.

Nas aulas de Arte, os professores enfatizam um "saber construir® reduzido aos seus
aspectos técnicos, voltando a trabalhar com o desenho geomeétrico e a cdpia, de forma a atender o
mercado de trabalho; e um "saber exprimir-se” espontaneistico, na maioria dos casos
caracterizando poucos compromissos com o conhecimento de linguagens artisticas. Devido a
auséncia de bases teoricas mais fundamentadas, muitos valorizam propostas e atividades dos
livros didaticos e de recursos audiovisuais para o aprimoramento dos conceitos de arte. A
avaliacdo era realizada de forma objetiva, tendo em vista a retengdo de informacdes, através de
atividades cronometradas, pois de certa forma estava-se treinando o aluno.

Conjuntamente com as tendéncias metodoldgicas tradicional, escolanovista e tecnicista,
surge no Brasil, entre 1961/1964, um importante trabalho desenvolvido por Paulo Freire, que

repercutiu, politicamente, pelo seu método revolucionario de alfabetizagdo de adultos. Voltado
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para o didlogo educador-educando e visando a consciéncia critica, influencia principalmente
movimentos populares e a educacdo ndo formal. Retomado a partir de 1971, é considerado nos
dias de hoje como uma "Pedagogia Libertadora”, em uma perspectiva de consciéncia critica da
sociedade.

Nesta pedagogia, baseada numa teoria critica de educacdo, todo o conteudo a ser
trabalhado, parte da cultura, do saber e das experiéncia¢fes do povo e de sua condi¢do social.
Mizukami (apud NUNES, 1990, p.22) tendo como referéncia aos estudos de Paulo Freire coloca

que:

(...) é a partir da consciéncia que se tenha da realidade que se ird buscar o conteido
programatico da educacdo. O dialogo na educacdo, como pratica da liberdade é
inaugurado no momento em que é realizado o que Paulo Freire denomina de universo
tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores.

Freire (1980, p.30) esclarece o que seriam 0s temas geradores:

Os temas geradores podem situar-se em circulos concéntricos que vdo do geral ao
particular. A unidade histérica mais ampla compreende um conjunto diversificado de
unidades (continentais, regionais, nacionais, etc.) e comporta temas do tipo universal.
Eu, considero que o tema fundamental de nossa época é o da dominacdo, que supbe o

seu reverso, o tema da libertacdo, como objetivo que deve ser alcancado.

Percebo o método desenvolvido por Paulo Freire, ndo como uma técnica de alfabetizacgéo,
e sim como uma teoria do conhecimento. Nesse sentido é que trago as grandes contribui¢des
deste pensador a cerca da educagédo. Dentro desta perspectiva o ensino de arte abrange aspectos
contextualizados na busca da conscientizacdo e identidade cultural. Os conteudos em arte séo
traduzidos e organizados em “temas geradores”, constituidos a partir da situacdo real vivenciada
pela comunidade como um todo, numa relacédo e inter-relacdo dialdgica, integrardo as disciplinas
num processo interdisciplinar.

A partir dos anos 80, o sistema escolar comeca a se identificar por um engajamento maior
e de forma mais especifica, nas transformacdes das acdes sociais, culturais e educacionais como
um todo. Educadores brasileiros mergulham em um esfor¢o de conceber e discutir préaticas e
teorias de educacdo escolar para essa realidade. Nos convidam a discutir as acOes e as idéias que
queremos modificar na educagdo em arte, lutando e assegurando esta, ndo mais como um adereco
ou alegoria do curriculo, mas sim, como heranca cultural, merecedora de respeito, assim como as
demais disciplinas do curriculo.

Comeca a se delinear uma proposta de ensino, baseada num redirecionamento

metodologico que pretende ser mais realista e critico, possibilitando a todos os estudantes o
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acesso e contato com os conhecimentos culturais basicos e necessarios para uma pratica social
viva e transformadora, sem deixar de considerar as contribuicbes das outras perspectivas
metodoldgicas.

Tem-se buscado elaborar, discutir e explicitar entdo, uma pedagogia, denominada por
Saviani de "Pedagogia-Historico-Critica”, a qual valoriza o didlogo com a cultura acumulada
historicamente. Tendo-se a perspectiva de uma educagéo critica, os conteudos estabelecem uma
relacdo de vida, metamorfose e significacdo. Para Nunes (1990) ndo basta que os conteldos
apenas sejam ensinados, é preciso que se liguem de forma indissociavel a sua significacéo
humana e social. Diante da preocupacdo com o0 ensino de arte, a autora (ibid, p.167) diz que os
conteddos a serem ensinados devem “ir além de métodos e técnicas de ensino, procurando inserir
a dimensdo politica na acdo artistica cotidiana, visando suas rela¢gbes com o movimento histérico
concreto”.

No que diz respeito aos métodos de ensino, estes ndo partem de um saber espontaneo, mas
de uma relacdo direta com a experiéncia do aluno confrontada com o saber trazido de fora. O
professor ¢ mediador da relacdo pedagdgica - um elemento insubstituivel. E pela presenca do
professor que se torna possivel uma "ruptura” entre a experiéncia pouco elaborada e dispersa dos
alunos, rumo aos contetdos culturais universais, permanentemente reavaliados face as realidades
sociais, observando sempre os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicolégico, mas sem perder de vista a sistematizacdo l6gica dos
conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo de construcdo e assimilacéo
dos contetidos cognitivos tendo em vista seu reconhecimento como ser no mundo e com o
mundo.

Baseados na consciéncia historica e na reflexdo critica sobre os conceitos, as idéias e as
acoes educativas em arte é que o movimento de arte-educadores comega a congquistar espaco no
sistema escolar na década de 80. Nessa perspectiva, Fayga Ostrower, em seu livro Universos da
Arte de 1987, traz contribuicOes significativas ao ensino das artes visuais com a Abordagem dos
Conteudos da Linguagem Aurtistica. A proposta da autora foi trabalhar a linguagem visual, seu
conteddo expressivo e seus significados, analisando as imagens de forma contextualizada, sempre
levando em consideracdo que o interlocutor, como qualquer outra pessoa tem um saber proprio

gue é importante privilegiar. Assim, relata Ostrower (1987, p.17):

Estabeleci uma determinada seqliéncia de problemas, desdobrando-os do simples ao
complexo (sem perder de vista que a complexidade ja existe no mais “simples”). Em
cada aula procurei retomar, de alguma maneira, 0s conhecimentos ja ganhos sobre a
linguagem artistica, ampliando e enriquecendo-os, por vezes analisando a mesma obra
seguidamente sob diversos angulos.
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Percebendo a relevancia de conhecer o processo historico do ensino de arte e nele saber
interferir com consciéncia, Ana Mae, pioneira e desencadeadora de trabalhos e pesquisas no
Brasil, cujo foco é a leitura de imagem, nos convida a discutir e encontrar formas de acdo na
atualidade. Ao conceber os estudos e proposi¢cdes da autora, de antemdo se afirma que houve
interpretacdes equivocadas, inclusive com distorgdes nos principios que norteiam suas
concepgdes em arte.

Um dos estudos de Ana Mae, que sem duvida, trouxe grandes e significativas
contribuicBes para o ensino da arte foi a Abordagem Triangular’. Nesta abordagem, a autora se
posiciona, colocando-a como uma possivel proposta de ensino e aprendizagem, apontando trés
vértices norteadores para desenvolver a competéncia estética nas linguagens da arte:

* a fruicdo (Leitura de imagem) - envolve questionamentos, buscas, descobertas, através
da apreciacdo significativa da arte e do universo a ela relacionado, desenvolvendo no aluno um
maior senso critico e avaliativo de tudo que Ihe cerca.

» a reflexdo sobre a arte enquanto produto da histéria e multiplicidade de culturas
humanas (Historia da Arte) - ao contextualizar as producdes artisticas, permitindo que o aluno
faca relacBes de suas producdes com outras de diferentes periodos historicos comparando
comportamentos, estilos, pensamentos, objetivos perseguidos pela arte, situando-o historicamente
com énfase na formacéo cultivada do cidaddo. Barbosa (1991, p.37) deixa claro que “nenhuma
forma de arte existe no vacuo: parte do significado que qualquer obra depende do entendimento
do seu contexto”. O contextualizar opera no dominio da Histéria da arte e outras areas do
conhecimento implicando na interdisciplinaridade para a pratica de um processo ensino-
aprendizagem direcionado a multiculturalidade, entendendo-a como educacéo para a competéncia
em multiplas culturas e accessivel a todos os aprendizes.

* a producdo em arte (o Fazer Artistico) — vivenciar experiéncias estéticas, permitindo ao
aluno interpretd-las numa linguagem plastica, propiciando experimentagdes, comparacdes,
reflexGes acerca dos resultados e das solugBes encontradas que surgem somente apds a
experiéncia do fazer, do seu poetizar arte. Barbosa (1991) chama a atengéo para o fato da obra ou
imagem ndo ser um modelo a ser copiado fielmente, ela se configura apenas como um “suporte

interpretativo”, o qual sugere transformacdo, interpretacdo e criagdo de novas poéticas visuais.

" Os fundamentos e pressupostos desta proposta/abordagem est&io baseados no projeto DBAE ( Discipline Based Art
Education), desenvolvido nos Estados Unidos desde o final da década de 80. Postula a educacdo/ensino da arte
através da articulagdo/didlogo entre trés momentos educativos: a leitura de imagem, a histéria da arte e o fazer
artistico. Para maior aprofundamento ver a obra - A imagem no ensino da arte -, na qual Barbosa descreve na integra
esta abordagem de sua autoria.
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Meira (2006) diz que ver imagens é também des-ver e trans-ver o visualizado.

Frente as diversas interpretacdes da proposta triangular, sente-se a necessidade de trazer o
pensamento de alguns autores sobre a questdo de leitura/releitura em arte. Porém, antes disso, é
pertinente lembrar que as praxis educativas que envolvem os trés vértices: fazer, a leitura e
contextualizacdo, ndo possuem uma sequéncia unica, ordenada, a ser seguida. Para tanto Rizzi
(apud BARBOSA, 2002, p.69) afirma que:

A Proposta Triangular ndo indica um procedimento dominante ou hierarquico na
combinacéo das varias acles e seus contetidos. Ao contrario, aponta para o conceito da
pertinéncia na escolha de determinada agdo e conteldos, enfatizando, sempre, a
coeréncia entre 0s objetivos e os métodos.

O termo releitura no contexto da arte e seu ensino incorporou, no Brasil, uma conotacgéo
de copia, o que desvela muitas criticas quanto ao seu uso. Dai a opg¢do por recepc¢do de obra e

suas possiveis e infinitas interpretacdes. Nesse sentido, segundo Buoro (2002, p.23):

Por releitura entende-se aqui a traducdo da significacdo do objeto como fundamento
para uma nova constru¢do, buscando-se nessa acgao a re-significacdo do mesmo objeto:
re-ler para aprofundar significados, re-semantizando-os. Dessa forma, considera-se que
toda nova producdo oriunda de uma linguagem referente é construcdo de um novo
texto, no qual o sujeito produtor elabora uma interpretacdo, podendo até mesmo partir
para a criagdo.

Ainda sobre esse enfoque Pillar (1999, p.18-20) coloca que:

Ha uma grande distancia entre releitura e copia. A cépia diz respeito ao aprimoramento
técnico, sem transformacdo, sem interpretacdo, sem criacdo. J& na releitura ha
transformacdo, interpretacdo, criacdo com base num referencial, num contexto visual
que pode estar explicito ou implicito na obra final. Aqui 0 que se busca é a criagdo e
ndo a reproducdo de uma imagem.

(...) ndo h& uma leitura, mas leituras, onde cada um precisa encontrar modos multiplos
de melhor saborear a imagem. Ja na releitura, entendida como um dialogo entre textos
visuais, intertextos, podemos nos valer ou ndo de dados objetivos que a obra referente
contém ao criarmos. Considero, portanto, que leitura e releitura séo criagGes, producdes
de sentido onde buscamos explicitar relagdes de um texto com o nosso contexto.

O processo de leitura/releitura em arte, a recep¢do da obra propriamente dita, esta
diretamente relacionada ao ato de conhecer a produgdo de um determinado artista e, a partir dela,
criar novas interpretacdes e significacdes, experenciando um trabalho com um olhar interior e
impar, imprimindo um ténus préprio, tendo como referéncia o dialogo estabelecido entre a obra e
0 espectador, o qual se torna leitor, re-significando o objeto apreciado/fruido a partir dos seus

conhecimentos incorporados, processando-se num espacgo e tempo especifico.
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A arte como uma pratica de pensamento em imagens e/ou obras, se propde como uma
forma diferenciada de estabelecer relagdes com a experiéncia real. Ndo podemos simplificar ou
restringir o ato de ler e interpretar a simples leitura dos olhos num processo mecanico e
adivinhativo. E preciso unir olhos, mente, coragao e as vivéncias, tendo como recursos o dominio
do pensamento, a imaginacdo e a fantasia em nossos devires, buscando a construcao objetiva e
subjetiva da concepcdo de mundo, a pluralidade de leituras a serem saboreadas, oportunizando
diferentes possibilidades de leitura, releituras, criacbes/construcdes e desconstrucbes de poéticas
visuais.

No entanto, a tarefa de ler uma imagem, exige do leitor/contemplador/interlocutor uma
permanente re-construgcdo: desacomodando as percepgdes, realinhando as partes, ressignificando
0 todo. Assim, mais do que uma questdo semantica, o ler/re-ler uma imagem pressupde apropriar-
se de outras chaves de significacédo, de outras perceptivas, novas formas de viver a metamorfose.
Inclui o deleite, a visdo flutuante, a aproximacéo e o distanciamento, a interconexao, a fantasia, a
memoria, a experiéncia vivida. Inclui também e sobretudo o deixar-se ver, o deixar-se construir,
0 deixar-se olhar.

Na contemporaneidade despontam novas pesquisas como as de Anamélia Buoro (2002) e
Analice Dutra Pillar (1999) que defendem a idéia de que para uma verdadeira aprendizagem em
arte propdem a construcdo de um olhar intenso e vivo através da alfabetizagdo visual. Destaca-se
a insercdo do trabalho com a estética do cotidiano no ensino das artes visuais, proposta por Ivone
Mendes Richter (2003), supondo ampliar o conceito de arte para a amplitude da experiéncia
estética ao trazer a educacdo multicultural para o contexto escolar, assim como o alerta de
Francisco Duarte Jr.(2001), quando chama a atengéo e convida os educadores para uma educacgao
da sensibilidade como forma de romper/estancar a crise da modernidade, crise dos sentidos pela
qual passa 0 mundo contemporaneo, propondo transformar essas anestesias em estesias, em saber
sensivel com sabores mais apurados.

Para tanto, busco assim, construir multiplos significados e expressfes que possam tentar
dar conta daquilo que pretendo estudar. Num processo de construcdo, des-construcdo e re-
construcdo, é que impregno-me de idéias e conceitos de campos diversos, numa perspectiva da
diferenca. Desta forma, as leituras critico-tedricas que faco dos diferentes autores aqui presentes,
viabilizam a experiéncia da mutacdo e levam-me a estabelecer opgdes que, necessariamente, a

partir do meu universo/recorte tedrico, carregam marcas ideoldgicas e culturais.
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1.3 O processo criativo e a educacao (do) sensivel: desvelando poéticas visuais

A arte ndo se restringe ao desenvolvimento do potencial criador e nem o tem com
exclusividade, pois hoje transita pelo enfoque da construcdo do conhecimento da arte-cognicéo
(caminho para a aprendizagem estética e artistica, rumo a educacdo da sensibilidade). Nessa
direcdo, Richter (2004), acredita que os meios artisticos grafico-plasticos, na educacéao, tornam-se
estratégias de um fazer infantil que integra imaginacéo e sensibilidade, razdo e desejo, producao e
invencdo, imagem e palavra, como modo poético de conhecer a si, aos outros e ao mundo,
permitindo a crianca exercitar com prazer sua humana condicdo de criar sentidos através das
diferentes linguagens visuais.

Nessa 6ptica, Buoro (2002, p. 41), entende que:

Se a arte é producdo sensivel, se € relacdo de sensibilidade com a existéncia e com
experiéncias humanas capaz de gerar um conhecimento de natureza diverso daquele que
a ciéncia propde, é na valorizacdo dessa sensibilidade, na tentativa de desenvolvé-la no
mundo e para 0 mundo desenvolvé-la, que poderemos contribuir de forma inegavel com
um projeto educacional no qual o ensino de arte desempenhe um papel preponderante e
ndo apenas participe como coadjuvante.

A funcéo da arte na escola, deve situar-se no tempo/espaco da imaginacdo e da criacao,
numa expressdo/explosdo metamorfoseante de idéias, percepcdes, pensamentos, emocdes,
sentimentos e conhecimentos, tendo em vista uma verdadeira educacdo dos sentidos, pois, é
importante sentir e prestar atencdo ao que se sente, percebendo-se como parte de uma realidade

socio-cultural que inter-relaciona consigo e com uma multiplicidade de culturas.

1.3.1 Tempo e espaco das poéticas visuais em construcao

A imaginacdo sempre foi ato imanente a arte. Bachelard ao tratar da imaginacdo, rompe
com a tradicdo filosofica da ciéncia, estabelecendo um conceito que propicia categorias estéticas
inteiramente novas para nossa compreensdo da arte: a imaginagdo material. A imaginacao
material é o conceito central nos estudos do autor e nos interessa na investigacdo com poéticas
visuais em construc@es, principalmente porque encontra eco em anseios contemporaneos que
buscam um outro tipo de pensamento e sensibilidade com extrema vinculacéo a processos vitais.

A nocdo de imaginacdo desde o inicio de suas obras aparece vinculada a poética, pois

interessa a sua epistemologia negar a nogdo de imagem-reflexo do real para afirmar a imaginacao
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como produtora ou criadora, afastando-a das determinac¢@es da psicologia como copia ou residuo
visual perceptivo.

No contexto desta dissertacdo, considero importante esclarecer o sentido da palavra
poética, sendo usada na antiguidade classica como poiesis. A poiesis expressava uma agédo
marcamente humana, isto é, o fazer como marca do humano construir seu estar e agir no mundo.
Neste sentido trata-se de um fazer separado de um fazer-se pois, mais que construir e realizar, o
humano se faz em producdo. Na teoria aristotélica o conceito de mimesis sustenta suas

consideracdes a respeito da Arte poética:

Para Aristételes a arte ndo imita coisas, idéias ou conceitos. Ela mostra como a natureza
trabalha e assim o faz através da construcdo de suas proprias criacdes, dai seu poder
transfigurador. As obras ndo sdo réplicas ou cépias, mas ficgdes reveladoras, produtos
da imaginacdo criativa orientada para fazer, imaginagdo produtiva. (SANTAELLA,
1994, p.30)

A poética a partir do conceito de mimesis, abrange a poesia épica, a tragédia e a
comédia. A imitacdo visa a recriacdo e a recriagdo visa aquilo que pode ser. Desse modo, a
poética tem por fim o possivel. O homem apresenta-se de diferentes modos em cada género
poético: a poesia épica apresenta 0 homem como maior do que realmente é, idealizando-o; a
tragédia apresenta 0 homem exaltando suas virtudes e a comédia apresenta 0 homem ressaltando
seus vicios ou defeitos. Richter (2003) traz a contribuigcdo do poeta francés Paul Valery quando
este reagiu frente a deteriorizacdo da tradicdo classica, resgatando o sentido de poética que
Aristoteles conferiu ao fazer que faz a obra de arte, é aqui utilizado para traduzir a idéia de fazer
fazendo-se enquanto execucdo de um ato complexo de producdo do humano e que especifica
nossa condicao.

A conduta criadora, na especificidade do ato de operar sobre 0 mundo — pois ndo pode
operar no vazio — para criar e inventar ritmos, imagem, significados, torna-se fonte de
conhecimento insubstituivel: me faz aprender o mundo na simultaneidade que aprendo a
conhecer-me Varios. Ultrapassando a dicotomia entre sujeito e objeto para integra-los na
complexidade de um pensamento que comporta a incompletude e a incerteza, a inseparabilidade

entre uno e multiplo, entre parte e todo, entre dentro e fora, ja que am e9.551(1e6Tf2Mlassae0.185n
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estamos diante do poético. Quando — passivo ou ativo, acordado ou sonambulo — o
poeta é o fio condutor e trasformador da corrente poética, estamos na presenca de algo
radicalmente distinto: uma obra. Um poema é uma obra. A poesia se polariza, se
congrega e se isola num produto humano: quadro, cancéo, tragédia. O poético € poesia
em estado amorfo; o poema é ciagdo, poesia que se ergue. SO no poema a poesia se
recolhe e se revela plenamente. (...) O poema ndo é uma forma literaria, mas o lugar de
encontro entre a poesia € 0 homem”.

Para Morin (1999, p. 35-43),

“ cada cultura produz duas linguagens a partir de sua lingua: uma racional, empirica,
pratica, técnica; outra, simbdlica, mitica, méagica (...)a cada uma delas correspondem
dois estados: 0 prosaico e o poético. O estado poético pode ser produzido pela danga,
pelo canto, pelo culto, pelas cerimdnias e evidentemente, pelo poema. (...) Poesia-prosa
constitem o tecido de nossa vida. (...) O fim da poesia é de nos colocar em estado
poético”.

Bachelard (1989, p.20) acredita que o destino do humano é poético e portanto “ é preciso
ter algo mais que imagens reais diante os olhos. E preciso seguir essas imagens que nascem em
nos mesmos, que vivem em nossos sonhos. O que Bachelard ndo aceita é a concepgéo classica da
imagem emergir de comparacdes e associacfes, ou seja, copia do real percebido. Para ele a
imagem advem de correspondéncias, aproximacdes de realidades separadas, e quanto mais essas
realidades aproximadas forem distantes do sentido habitual, mais intenso seu poder de realidade
poética. E a partir da nogao de imagem como encontro, “ligagdo” ou encadeamento de imagens, e
ndo de ideias, que passa a conceber a imaginacdo como produtora e ndo reprodutora.

Bachelard apds intenso estudo sobre a imaginacdo material, abre no seio de sua obra
epistemoldgica um grande parénteses para a imaginacao poética, simultaneamente uma filosofia
da alma e um anuncio sobre outros modos de pensar. A imaginacdo poetica ¢ dada pela forca
existencial do devaneio®, que instaura a funcdo irreal, tdo necessaria a vida do pensamento
quanto a funcéo do real pois é ela que impde o realismo da irrealidade”.

O devaneio ndo se da a qualquer momento, desagredado, solto e livre. Os devaneios
vinculam-se a familiaridade que as coisas que sonhamos nos tém. Bachelard (1988, p.160)

acredita que os devaneios,

(...) fazem-se na concordancia entre 0s nossos Orgdos oniricos € 0 Nosso COiSario.
Assim, nosso coisario nos é precioso, oniricamente precioso, pois nos oferece 0s
beneficios dos devaneios ligados. Que prova de ser, reencontrar numa fidelidade do
devaneio tanto o seu eu sonhador como o proprio objeto que acolhe 0 nosso devaneio.
Sao ligacdes de existéncias que ndo poderiamos encontrar na meditacdo do sonho

® No conjunto de sua obra, Bachelard distinguiu diversos tipos de devaneio: o devaneio poético, os devaneios
materiais, o devaneio dindmico, o devaneio cdsmico, o devaneio operante, os devaneios da vontade, devaneios da
infancia. Diferentes devaneios que podem combinar-se, acrescentar-se e misturar-se. Bachelard passa seguidamente
de um a outro pois todos promovem a abertura — ou estado de alma nascente — para uma feliz adeséo ao mundo.



47

noturno. O cogito difuso do sonhador de devaneios recebe dos objetos de seu devaneio
uma serena confirmacao de sua existéncia.

O devaneio, diferentemente do sonho, ndo se pode contar. Podemos apenas escreveé-lo,
desenha-lo, pintad-lo, com emocdo, com gosto, revivendo-o melhor ao transcrevé-lo. Seguindo a
concepcdo de Bachelard, no entanto, Richter (2006, s.p) compreende o devaneio como “o

dinamismo criador da imaginacao tornando-se linguagem”. E segue afirmando que:

a imaginacdo assume o dinamismo projetivo sobre 0 mundo: a imagem vai ao real,
penetra, pensa, sonha e vive a matéria, enfim, materializa o imaginario através do
devaneio operante, aquele que ordena as forcas da producdo que tira de si mesma suas
convicgBes para animar as coisas e emprestar-lhes uma existéncia poética.

Abordar a relacdo de tempo e espaco nos processos de criacdo de poéticas visuais na
vivéncia da crianca, exige acolher a imaginacao poética como ato alimentado pelo corpo operante
no instante da acdo no mundo.

Bachelard (1989 a, p. 2) anuncia que a imaginacao estd sempre em ato enguanto “produto
direto do coragdo, da alma, do ser tomado em sua atualidade”. Assim, o passado ndo é relevante,
0 que conta é a sua atualizacdo. Para o autor, a imaginagdo — 0s nossos devaneios - nos faz criar
aquilo que vemos e, portanto, a imagem vai ao real e ndo parte dele. Significa que sdo das nossas
ficcBes, nossas fabulacdes, que extraimos nossas configuracdes de mundo, nosso “real”.

No entanto, o tempo e o0 espaco do ato criador / instante poético que se pretende definir
aqui, é o tempo e o espaco do proprio momento da acéo criativa, do instante realizador da poética
em construcao, é o proprio ato de aprender a iniciar um gesto no mundo para dar outro curso as
coisas, para sair da contemplacdo do mesmo para buscar o outro, para dialetizar a experiéncia. A
questdo temporal em Bachelard (1994, p.24), é dar conta dos atos que comegam, ou seja, da
tensdo de um pensamento que engendra um ato: “para 0 comportamento temporal o que importa é
comecar 0 gesto — ou melhor, permitir-lhe que comece. Toda acdo € nossa gracas a esse
consentimento”.

O devaneio trabalhado poeticamente possuiu uma temporalidade. O tempo deve ser
concebido como uma serie de instantes decisivos (ou notaveis), sem preocupagdo com o tempo
que dura a execucdo, pois a decisdo cresce ao afirmar-se no realizado. De acordo com Richter
(2006, s.p), esse devaneio que nasce do trabalho sobre a plasticidade material do mundo, “é um
trabalho que se pode fechar os olhos para bem ver, porque é ritmado, duramente ritmado, num
ritmo que toma o corpo inteiro: ¢, portanto, vital”.

A criacdo, entendida como a utilizacao plena dos sentidos, das emocdes e da inteligéncia,
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é um valor existencial em que o racionalismo fechado cede para o aberto e o plural, aquele que
permite uma transitividade entre o pensamento e a experiéncia. Para Bachelard (apud Richter,
2006, s.p),

s6 uma pluralidade pode durar, pode devir. E o devir de uma pluralidade é polimorfo,
pleno de instantes notaveis que nascem do trabalho das méos cimplices de uma vontade
de poder sobre a materialidade das coisas onde o ritmo é a duracdo vital: 0 tempo nédo
dura sendo inventando-se. Vida ritmica, ligada a dialética temporal dos repousos e das
acOes, das possibilidades de repeti¢des, da liberdade dos comecos, do agrupamento
ativo e polimorfo dos instantes realizadores.

Quando vivemos um devaneio da vontade, o tempo assume uma realidade
material, torna-se o tempo ativo de um trabalho. Na metamorfose do ato criador, em Bachelard, a
imaginacdo poética ndo forma imagens da realidade, mas imagens que ultrapassam a realidade,
que cantam a realidade.

E a partir da subjetividade, que a crianca, com toda sua espontaneidade, experimenta o
prazer e a alegria no pintar, no desenhar, no instante poético em construcdo. Cada tempo e cada
espaco percebido pela imaginacdo € um tempo e um espaco vivido em todas as suas parcialidades
e singularidades, constituindo-se como um instante Gnico na significacao de cada ser.

O tempo e 0 espaco nas poeticas visuais em construcdo se manifestam em instantes
decisivos ritmados. Para Bachelard (apud RISCHTER, 2006, s.p) “a infancia é fonte de nossos

ritmos. E na infancia que os ritmos s&o criadores e formadores”. Nas palavras de Richter (20086,

s.p):

Tomados no instante, ndo somos sendo uma sequéncia de ritmos, uma série ordenada de
recomecos. Bachelard permite circunscrever a dimenséo temporal do processo formador
e de dar seu pleno sentido a descontinuidade tanto dos atos epistemoldgicos quanto das
emergéncvias poéticas. Bachelard mesmo designa seu pensamento como “algebra de
atos” a partir de uma expressdo de Valéry. E que, para o pensamento bachelardiano,
ritmo, hébito, retificacdo e conversdo constituem fendmenos temporais elementares.
Neles o carater dinamico emerge sob forma de impulsdes descontinuas relacionadas
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concentracdo exigida pelo prazer do gesto significador, que age sobre a materialidade do mundo
para produzir e inventar formas. No entendimento de Richter (2006), formar é fazer e, em arte,
dizer e fazer ndo se separam: o fazer € um dizer na medida que toda forma significa-se.

Nesta perspectiva, Martins (et al.,1998, p.8) enfatiza que quanto mais o aprendiz tiver
oportunidade de re-significar o mundo por meio da especificidade da linguagem da arte, mais
poder de percepcdo sensivel, memdria significativa e imaginacdo criadora tera para formar
consciéncia de si mesmo e do mundo. Desvelar/ampliar, como termos interligados, “sdo acgoes
que se auto-impulsionam, como polos instigadores para poetizar, fruir, conceituar e conhecer arte

elaborando sempre novas relacdes com o ja sabido”.

1.3.2 Do sensivel ao inteligivel: poetizar e conhecer arte

H& muito tempo a sensibilidade perdeu espacgo para a tecnologia e a escola parece investir
mais no adestramento de sua clientela do que em aprendizado, evidenciando a distancia entre
razdo, emocao e sentimentos. Estimulada a se manter como se 0 seu espaco institucional fosse
destinado a um “esquartejamento mental” precoce, assim denominado por Duarte Jr. (1983), o
espaco escolar prima pelo saber objetivo e a racionalidade técnica, em que a aprendizagem néo se
mostra significativa e a vivéncia vem perdendo espaco para a mecanizacao.

A crenca de um conhecimento estd no palpavel, no comprovavel, no real, na verdade
absoluta das ciéncias maiores, relegando as ciéncias humanas e as artes a um plano inferior,
chegando a arte, ocupar um tempo e espaco infimo na grade curricular e até mesmo ser esquecida
e invalidade no seu percurso, independente de ser a disciplina capaz de exprimir sentidos,
concretizar o sentir humano e se presentificar em todas as culturas. Na compreensédo de Duarte Jr.
(1983, p.32), “a ciéncia tornou-se a pedra fundamental do saber e do agir humano, e sobre este
conhecimento cientifico repousam nossos critérios de verdade”.

A escola, no papel de formadora, pouco ou nada trabalha com o aspecto sensorial na
aprendizagem, desvalorizando a sensibilidade e a imaginagdo criadora, fazendo-o, portanto,
adormecer em berco espléndido. E como se os educadores ndo soubessem que a experiéncia
criadora designada pela capacidade humana de construir, afirmar, extrair, relacionar, fabricar,
imanta 0 mundo de sentidos para serem sentidos, metamorfoseando distintas maneiras de
interagir com os multiplos universos e com outros seres.

Na trajetdria, rumo a contemporaneidade, todavia, em algum ponto do caminho muitos

perderam a consciéncia plena dos sentidos, faz-se referéncia aqui aos sentidos basicos que



50

descobrimos ao nascer e desenvolvidos por toda a existéncia: a visdo, a audicdo, o tato, o olfato e
0 paladar. Duarte Jr (Op. Cit., p. 72) acredita que vivemos uma crise dos sentidos, e assim

explicita:

A crise que ora acomete nosso estilo moderno de viver precisa ser vista como
diretamente vinculada a uma maneira de se compreender o mundo e de sobre ele agir,
maneira que se veio identificando como tributaria dessa forma especifica de atuacdo da
razdo humana: a forma instrumental, calculante, tecnicista de se pensar o real. Se ha
uma crise, esta deve ser primordialmente debitada aquele modelo do conhecimento que,
originario das esferas cientificas (nas quais, deixa-se claro, que ele cumpre seu papel)
com rapidez se espalhou por todos os intersticios de nossa vida diéria, respaldando a
economia, a producdo industrial e mesmo a educacdo e a maioria de nossos atos
cotidianos. Tal conhecimento, tendo (epistemologicamente) negado desde o0s
primordios o acesso sensivel do ser humano ao mundo, veio, num crescendo,
desumanizando o0 nosso planeta e as nossas relagdes sociais ao generalizar-se de modo
indiscriminado.

No entanto ha uma regressao sensivel principada ja na infancia e se estendendo para a
vida adulta, desvelando uma cegueira absurda no ato de fechar-se a tamanha beleza universal, em
detrimento das questfes impostas e as regras paradigmaticas, o que deflagra/inaugura
concretamente a regressao humana contemporanea: a negacdo do sensivel, a impossibilidade ou
capacidade de sentir, a anestesia (an - estesia: ndo sentir, anestesia da qual sofre 0 homem
contemporaneo) assim denominada por Duarte Jr (2001, p. 71). Entdo, uma ponderacdo é
necessaria aqui, acentuadamente forte nos dizeres de Rubem Alves (apud DUARTE Jr., 2001,
p.104) “(...) como se a lingua, o nariz, os olhos, os ouvidos e o tato tivessem sido amortecidos ou
castrados”.

Assim, 0s nossos sentidos foram tornando-se obscuros, embotados e nebulosos, dando a
impressdo de operarem automaticamente, de forma independente a autdnoma. E como se o ser
humano fosse apenas cabecas pensantes para atos de analise, julgamento, imaginacéo,
lembrangas, fantasias, apreensdo, adivinhagdo, censura, acomodando-se frente as realidades
impostas pela vida, sem desafios, sem oportunidades de crescimento. Restrepo (1998) coloca que
0s sentimentos, as manifestacfes e significagdes intimas de cada corpo, ndo podem continuar
confinados ao terreno do inefavel, do inexprimivel, do ndo deixa-se sentir. E como se nossos
corpos vivessem um analfabetismo afetivo.

E valido afirmar aqui, que o intelecto é uma parte importante do todo que o ser humano &,
responsavel pela comunicacdo, pelo estabelecimento de relagdes, atitudes e escolhas. Porém, a
mente € uma parte do organismo humano que precisa ser cuidada e cultivada, receitando-a
fundamentalmente porque traz o poder e sabedoria e € o veiculo com o qual se apreende 0 mundo

€ 0 universo circundante.
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Uma ampliacdo operada por Maturana e Varela (2002) em relagdo a cognicdo € feita ao
afirmarem que a vida é um processo de conhecimento. Sua abordagem autopoiética’ propde a
férmula: ser = fazer = conhecer. Nesta perspectiva a cognicdo ndo se restringe a solucdo de
problemas, mas se amplia e complexifica como uma acdo produtiva que engendra, a0 mesmo
tempo, sujeito e mundo. Os seres Vivos se caracterizam por serem uma organizacao autopoiética,
ou seja, por produzirem continuamente a si proprios (MATURANA,; VARELA, 2002). Neste tipo
de organizag&o o produtor é também o produto e o ser e o fazer sdo inseparaveis. E pela agio no
mundo que o sujeito inventa a si mesmo permanentemente.

O que ha de mais importante a ser destacado acerca das abordagens da cognicdo — da
autopoiese de Maturana e Varela (2002) e da enacdo’® de Varela (1997) - é que, a enacéo desloca
o papel da representacdo ao considerar que o conhecimento € incorporado, isto é, enfatiza a
dimensdo existencial do conhecer, emergindo da corporeidade. A cognicdo depende da
experiéncia que acontece na acdo corporal, ndo sendo mais possivel considerar a cognicdo como
simples representagdo mental do mundo. Estamos num mundo, fazemos parte dele, mas o que
apreendemos ndo é uma cépia correspondente a algo que esta no mundo. Tudo que percebemos
estd marcado por nossa propria estrutura. E € pela acdo que o sujeito engendra um mundo.
Construimos um mundo e, ao mesmo tempo, somos construidos por ele.

Em segundo lugar, temos o conceito de autopoiese, de auto-producédo, que afirma que 0s
seres Vvivos sdo uma organizagdo autopoiética autbnoma, por produzirem a Si mesmos
continuamente, ao interagir com o meio (MATURANA; VARELA, 2002). O processo
autopoiético é circular, todo e parte entrelacam-se. Por exemplo, a célula e suas membranas
realizam um jogo dinamico, flexivel, plastico, de troca continua com o meio, mas sem perder a
sua constituicdo interna, sua identidade (Maturana e Varela, 2002). Desta forma, a cognicéo se
abre para a imprevisibilidade e para a transformacdo constante. Permitindo a invengdo de
problemas, a invenc¢éo de si e de mundo (KASTRUP, 1999).

Segundo Virginia Kastrup (1999) a partir das abordagens de Maturana e Varela a
cognigéo surge como invencdo. Isso significa uma ampliacdo, na medida em que a cogni¢do néo
€ mais vista apenas como recognicao, passando a ser percebida também em sua dimensdo de

invencdo de problemas e de invencdo de si e do mundo. Kastrup (1999) introduz o tempo e o

%0 termo autopoiese é um neologismo que nos remete a idéia de autoproducéo. O dicionério apresenta poiese-poese
do seguinte modo: “[...] el. Comp. Pospositivo, do gr. Poiesis, eos, ‘criacdo, fabricacdo, confeccdo; obra poética,
poema, poesia’” (HOUAISS, 2001, p. 2246).

190 termo enacéo inspira-se no neologismo criado por Varela (Maturana e Varela, 1997): do espanhol enacgéo e do
inglés enaction, traduzido por Assmann (1996) como "fazer emergir". O termo relaciona-se diretamente com a
compreensdo da cogni¢do defendida por Varela (Op. Cit).
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coletivo no estudo da cognicdo, e insiste na importancia da abertura para o presente como aspecto
essencial para o entendimento da competéncia ética. Essa atengdo ao presente configura-se uma
cognigéo viva, corporificada. Uma forma de ser e de viver que permite a criacdo de problemas e a
expansdo dos limites do si e do dominio cognitivo anteriormente constituido. Segundo ela, “a
cognicdo surge entdo ampliada, incluindo a dimensdo ética, tornando patente sua aproximacao
com a noc¢ao de subjetividade”. (ibid., p.91)

“Para ser grande, sé inteiro: nada teu exagera ou exclui. Sé todo em cada coisa. Pde
guanto és, no minimo que fazes. Assim em cada lago a lua toda brilha, porque alta vive”
(PESSOA, 1976, p. 146). O poema de Fernando Pessoa é ilustrativo. Se quisermos uma educacgéo
(do) sensivel, precisamos compreendé-la de tal modo que 0s sujeitos envolvidos sejam inteiros,
possam se colocar na relacdo, ndo como maquinas reprodutoras, repetidoras, mas como seres
autopoiéticos.

Mas de que educacdo (do) sensivel estamos falando? S&o relevantes as colocacdes de
Duarte Jr (2001, p. 181):

Uma educacéo do sensivel, da sensibilidade inerente a vida humana, por certo, constitui
o lastro suficiente para que as naus do conhecimento possam singrar 0s mares mais
distantes de nossas terras cotidianas, como 0s oceanos da matematica e da mecénica
quantica.

O autor segue afirmando (ibid, p. 204-5):

A educacéo do sensivel significa muito mais que o simples treino dos sentidos humanos
para um maior deleite face as qualidades do mundo. Consiste, também e
principalmente, no estabelecimento de bases mais amplas e robustas para a criagdo de
saberes abrangentes e organicamente integrados, que se estendam desde a vida

cotidiana até os sofisticados laboratdrios de pesquisas.

Para Duarte Jr a educacdo do sensivel e 0 ensino de arte constituem instancias do mesmo
processo, ou seja, a educacdo estésica e a estética devem se complementar, perseguindo as
conexdes existentes entre os conhecimentos e saberes, num enfoque plural do sensitivo. Derdyk
corrobora com esta concepgdo, acreditando a educacdo estética deveria estar presente nas

situacdes pedagdgicas desenvolvidas em arte porque:

(...) cada sensacéo, cada sentimento, cada gesto, cada som, cada imagem que agarrar,
fixar, inventar sua forma. Cada impulso do corpo é enlagcamento de si na exterioridade
do mundo. Cada célula comp®e a narrativa singular de um fazer. Cada inspiragdo ocupa
um espaco, se estende no tempo, se conserva até seu esfacelamento: um pulmdo que
infla, esvazia e expira, inspirando novamente. Cada atuacdo do corpo € movida pelo
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imaginario dos sentidos que vém e que vdo, trocando fluidos vazantes, ruminando
experiéncia ao vivo.

A esse raciocinio, Frange (apud BARBOSA (Org.), 2002, p.42) acrescenta a
argumentacdo de que falta ainda muito aprofundamento na estética e na estesia, destacando-se
assim, ndo sO as constatacbes, mas as sensacdes e 0s sentimentos enquanto operacOes
significativas, tracando a seguinte definicdo: “a estesia € a busca do sentido — sentido, um sentido
percebido e re-operado porque toca a pessoa e nela adentra, inquietando-a”.

Pensando, pois, na sensibilidade enquanto processo, Meira ( apud PILLAR (Org.) 1999,
p. 131) coloca que:

O desafio da educacgdo Estética é fazer com que a arte deixe de ser uma disciplina do
curriculo e se torne algo incorporado a vida do sujeito, que o faca buscar a presenca da
arte como uma necessidade e um prazer, como fruigdo ou como producdo, porque em
ambas a arte promove a experiéncia criadora da sensibilizagdo.

Neste aspecto, concorda-se que é preciso mudar a forma de ver o mundo e estar nele,
valorizando o que de melhor ha em cada ser, suas emocdes, suas habilidades, suas intui¢cdes, bem
como respeita-lo em suas limitacdes para possibilitar as conexdes intuitivas e atos criativos,
buscando-se sempre a auto-transcedéncia ao conhecer o0 homem como um ser criativo, inventivo,
sonhador e que desperta 0 mundo com suas criagdes.

Romper cristalizagOes, partilhar contradicdes, re-significar o olhar, proporcionando a
procura de novas formas ou vias de colocacdo em um novo modo de ser, ou em um novo campo,
sugerindo-se aqui a educacgdo do sensivel nos moldes propostos por Duarte Jr ou seja, acreditar na
arte como promotora de sentidos, sensibilidades, saberes e sabores, em possibilidades de
mudanga para a descoberta de algo novo em um novo contexto, gestando e colapsando
possibilidades, percebendo outros significados, saltando criativamente de forma perceptiva e

consciente para dar qualidade a existéncia.

1.3.3 Desenvolvimento da capacidade criadora da crianca e a construcéo de poéticas visuais

Realizamos atos criativos, em maior ou menor grau, desde a infancia, modificando a

realidade interna e externa, pois na criagdo o homem transforma seu contexto e ao mesmo tempo

é transformado por esse seu modo de agir no mundo. Suzana Langer (apud GARDNER, 1987,
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p. 71.) afirma que “o ser humano tem uma necessidade basica e intensa de simbolizar, de inventar
significados e investir de sentido o proprio mundo”.

Segundo Vygotsky (1982, p. 10-11) a criagdo implica numa mudanca e esta tem origem
na realidade vivenciada e na memoria anterior do homem. Todo criador, por mais genial que seja,
é sempre produto de seu ambiente socio-cultural. E através da memoéria e da imaginacdo que o
homem cria seus instrumentos culturais.

Abordando a natureza criativa do homem, Ostrower (1991, p. 05) contribui afirmando

que:

(...) a natureza criativa do homem se elabora no contexto cultural. Todo o individuo se
desenvolve em uma realidade social, em cujas necessidades e valoragdes culturais se
moldam aos proprios valores da vida. No individuo confrontam-se, por assim dizer,
dois pélos de uma mesma relacgdo: a sua criatividade que representa as potencialidades
de um ser Unico, e sua criagao que sera a realizacdo dessas potencialidades ja dentro do
quadro de determinada cultura.

No processo criativo a atividade reprodutora antecede o ato criador. Vygotsky (1982) fala
gue a atividade reprodutora é a propria memoria, é atividade da psique com a qual reproduzimos,
na consciéncia, uma série de imagens que vivem, mas que ndo se relacionam com o motivo
imediato para sua reproducdo (a imaginacgéo).

Estudos sobre o desenho infantil realizado Brent & Marjorie Wilson (apud BARBOSA,
2001.) evidenciaram como a copia (ou imitacdo conforme Derdyk ou ainda reproducéo conforme
Vygotsky) é primordial na constitui¢do da expressao gréfica e criadora das criangas.

A expressdo artistica infantil ndo se restringe ao ato de pura reproducdo ou copia de
objetos, idéias ou conceitos. Ela cria algo novo, pois a percepcao se encarrega de reinterpretar,
construir ou representar simbolicamente podendo ser visual, corporal, sonoro ou gestual,
resultando em uma complexa leitura e elaboracdo de novos conceitos, presentes agora em uma
nova realidade, sob um outro ponto de vista.

A crianca ao fazer sua leitura de mundo, da significado e expressa simbolicamente através
do desenho e pintura suas experiéncias vividas e sentidas, tornando o real em imaginagdo
criativa, na representacdo do real e ndo do real propriamente dito. Ao representar um objeto da
natureza, a crianga representara os objetos que séo significativos para ela. Enquanto desenham
estabelecem relacdes, relembram cenas e incorporam sentimentos, de modo geral, misturam
sonhos e realidade, desenvolvendo seu potencial criador, conquistando assim uma nova visdo de
mundo.

Seguindo este pensamento, para Derdyk (1989, p. 112):
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O desenho ndo é mera copia, reproducdo mecénica do original. E sempre uma
interpretacdo, elaborando correspondéncias, relacionando, simbolizando, significando,
atribuindo novas configuracdes ao original. O desenho traduz uma vis&o, porque traduz
um pensamento, revela um conceito.

Gombrich (1986) segue esta idéia afirmando que a crianca imita, representa, recria e ndo
apenas faz copia do real visualizado, cita um exemplo que ao expressar o real, 0 que prevalecera
€ 0 modelo interno de cada pessoa, o reencontro em si de modelos sobre 0 mundo.

Derdyk (1989) concebe o significado da imitacdo diferente do significado da copia. A
imitagdo é decurso da experiéncia pessoal, orientada pela selecdo natural que a crianca efetua dos
objetos, para entdo se apropriar do conteldo. A capacidade de imitar s6 se tornara possivel no
momento em que a crianga estiver apta a reproduzir e simbolizar imagens mentais internas. “A
imitacdo representa estas imagens mentais sob forma de linguagem, ampliando o repertério
gréafico atraves da repeticao”. (Ibid., p. 110) A repeticdo é a incorporacdo de gestos, de elementos
gréaficos, de contetidos que vao se acrescentando ao repertorio infantil, por livre escolha e vontade
propria. O ato de copiar, ao contrario da imitagédo, revela-se por um distanciar-se de si mesmo,
tornando-se vazio de conteldo, pois é resultado de uma mera reproducdo impessoal, inibindo
toda e qualquer manifestacdo expressiva e original. “Ensinar a crianga a copiar € ensinar a
estereotipia, é esvaziar o sentido da pesquisa natural”.( Ibid., p. 111)

A atividade criadora infantil nasce da discrepancia entre o real e o possivel via
imaginacdo. O caminho entre o imaginario e o real se organiza um movimento de construcdo do
psiquismo de valor fundamental: recriar o real (atividade reprodutora) e generalizar, via
abstracdo, um outro mundo (atividade criadora).

A funcédo imaginativa tem como mola precursora a necessidade e o desejo e é influenciada
por alguns fatores como: os interesses, as capacidades de dar forma ao resultado da imaginacéo,
0S conceitos técnicos, as tradigdes, os modelos de criacdo que influenciam o ser humano e o
contexto social no qual esta inserido.

Vygotsky (1982) destaca trés momentos no processo de imaginagéo criadora. No primeiro
momento considera a imaginacdo criadora como resultante da reformulacdo de experiéncias
vividas, combinadas com outros elementos constituintes do mundo real. No segundo momento
inclui a participacao da afetividade e dos elementos sociais que envolvem o individuo. O terceiro
momento tem por objetivo a criacdo como resultado de um processo que interfere na
transformacdo do mundo. Assim, o sujeito podera viver criativamente em todos 0s espacos nos

quais se encontrar, pois o0 cérebro ndo se limita a conservar ou reproduzir experiéncias passadas;
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é, também, um 6rgdo combinador e criador, capaz de reelaborar e ressignificar as experiéncias
passadas, modificando-as em novas significacdes e envolvendo no processo criativo uma mistura
de fatores subjetivos e objetivos, superando a distingdo entre a afetividade, a percepgédo, a
imaginacéo, a cognicao e experiéncias acumuladas.

Na infancia a criatividade se manifesta em todo seu fazer solto e descompromissado,
espontaneo, imaginativo, no brincar, no sonhar, no associar, no simbolizar, no fingir a realidade.
Educar a crianca para a criatividade significa ajuda-la descobrir-se e descobrir formas de explorar
varios aspectos que interferem seu meio social. Sobretudo, é preciso educa-la para ndo temer o
fluir incessante de seu potencial criador. Para tanto € possivel propiciar processos de criacao
conscientes pela educagdo em Artes Visuais nos Anos Iniciais, ndo como mera repeticdo de
atividades mecéanicas (técnica pela técnica, a copia pela cdpia ou releitura por releitura), mas sim
através de atividades pedagogicas que permitam vivenciar, experimentar e sentir de forma
imaginativa, reflexiva e prazerosa o processo de criagéo.

Por meio de uma metamorfose de uma forma e outra, a crian¢a experimenta a criagdo no
processo plastico, seja no desenho, pintura, escultura, em que o instante criativo artistico se
constitui como um elemento mediador na elaboracdo de novos conceitos para a vida. No
entendimento de Ostrower (1991, p. 143) “ao criar procuramos atingir uma realidade mais
profunda do conhecimento das coisas. Ganhamos concomitantemente um sentimento de
estruturagdo interior maior; sentimos que estamos desenvolvendo algo de essencial para 0 n0osso
ser”.

Para tanto, 0 que se prioriza é o desenvolvimento do processo de criacdo da crianga e nao
0 produto final de uma mera liberacdo de emocgdes. Diante disso, Ana Mae (2002, p.21) denuncia

que:

(...) aqueles que defendem a Arte na escola meramente para liberar a emogdo devem
lembrar que podemos aprender muito pouco sobre essas emoc¢des se ndo formos
capazes de refletir sobre elas. Na educacgdo, o subjetivo interior e a vida emocional
devem progredir, mas ndo ao acaso. Se a Arte ndo é tratada como um conhecimento,
mas somente como um ‘grito da alma’, ndo estaremos oferecendo uma educagdo nem
no sentido cognitivo, nem no sentido emocional. Por ambas a escola deve se
responsabilizar.

A arte enquanto processualidade criativa e expressiva exige uma elaboracdo mental, a
construcdo do repertdrio individual, procurando desenvolver ao maximo 0s conceitos que
expressam seus sentimentos, suas emocdes e sua sensibilidade, ja que vivemos numa sociedade
de massa, em que as relacdes sensiveis do individuo sdo progressivamente suprimidas. Desta

maneira, a importancia do processo criativo em arte enquanto expressividade, concretude fisica e
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material, se deve a um corpo complexo de oportunidades, possibilidades e encantamentos frente a
manifestacdo imaginativa, cogni¢do, comunicacdo e cultura. Usando as palavras de DerdyK
(2001, p.40):

(...) se a criatividade é cimplice de uma razdo historica, 0 ato criador salta a tessitura
histérica. Se a criatividade expressa um jogo combinatério irradiante — tal como os
circulos concéntricos que se abrem na agua quando uma pedra é jogada contra a
superficie, aos poucos, vao perdendo seus vincos - , a criagdo acontece em outro raio de
reflexdo, esparramando-se pelas brechas — tal como a agua incontrolavel que vai
penetrando pelas fendas fundas da pedra.

Diante dessas colocacgdes, torna-se imprescindivel repensar o processo criativo da crianga
na construcdo de poéticas visuais, buscando o seu real objetivo — o de interligar sensagédo e
inteligéncia -, ndo abstraindo de devanear, mergulhar em situacGes imaginérias capazes de
acessar e processar a sensibilidade em seus varios niveis de intensidade afetiva. Lowenfeld e
Brittain (1970, p. 17) acreditam que “(...) quanto maior for a oportunidade para desenvolver uma
crescente sensibilidade e maior a conscientizacdo de todos os sentidos, maior sera também a
oportunidade de aprendizagem”.

Neste sentido, Duarte Jr (1983, p. 66-7) contribui ressaltando que:

(...) educar os sentidos, as emogdes, ndo significa reprimi-los para que se mostrem
apenas naqueles (poucos) momentos em que nosso mundo de negdcios lhes permite.
Antes, significa estimula-los a se expressarem, a vibrarem frente a simbolos que lhes
sejam significativos. Conhecer as proprias emocdes e ver nelas os fundamentos de
nosso préprio eu é a tarefa basica que toda escola deveria propor, se elas ndo estivessem
voltadas somente para a preparacao de mado-de-obra para a sociedade industrial.

Precisa-se respeitar o trabalho que se desenvolve em arte no contexto escolar, por tudo
que se pode realizar a partir dele. Sobretudo, o processo criativo infantil precisa transcender a
livre — criacdo, tendo o professor o papel de mediador, reconhecendo-se flexivel o suficiente para
perceber o interesse do aprendiz e potencializa-lo. Torna-se necessario e imprescindivel trabalhar
a sensibilidade, o espirito de grupo, a troca de experiéncias a luz da Historia da Arte como pano
de fundo/referéncia para o desenvolvimento de sujeitos ativos, pensantes, fruidores e criativos em
potencial. Precisa-se respeitar o tempo/espaco de expressividade artistica da crianga, suas
poéticas visuais construidas e compreendidas na prépria medida em que constituem a extensao do
eu e a organizacdo das relagdes com o mundo, e ndo na proporgcdo em que objetiva a construcéo
de belas obras. O que se busca € uma aprendizagem que produza uma melhoria da qualidade do
viver, com novos modos de ver, sentir, pensar e agir, suscitados por novas formas de viver as

metamorfoses.
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CAPITULO 2
ROTA E O ITINERARIO DA VIAGEM

2.1 Metodologia da pesquisa

A tematica desta investigacdo delimitou-se em conhecer 0s percursos das poéticas
visuais em construcdo de criangas dos Anos Iniciais, identificando como se da a metamorfose
expressiva da crianga em interacdo com a educacéo (do) sensivel.

Motivada por um ndo saber ainda, esta pesquisa objetivou conhecer o percurso criativo
das poéticas visuais em construcdo das criangas, proporcionando tempo e espaco para
experenciACAO poética, na interacdo com a educacdo (do) sensivel. Para tanto buscou-se:
Identificar que tempo e espago sdo esses, em que se da o0 processo criativo de poéticas visuais em
construcdo no cotidiano de sala de aula; Construir poéticas visuais , estabelecendo relagdes entre
0 processo de criacdo e a educacdo (do) sensivel; Analisar percursos criativos experenciados nas
poéticas visuais em construgao.

As questdes que nortearam esta pesquisa foram: Que espacos e tempos séo viabilizados
para a experenciACAO criativa e construcdo de poéticas visuais da crianca no cotidiano de sala
de aula? Como se d& a metamorfose expressiva da crianca a partir de poéticas visuais em
construcéo e da educagdo (do) sensivel?

A partir do tema apresentado, as categorias de analise que nortearam esta pesquisa,
tendo em vista uma melhor organizacao e apresentacdo dos dados, surgiram durante 0 processo
de investigacdo, em seu percurso de continuidade e ruptura, numa articulacdo harmoniosa, na
procura de responder as questdes norteadoras da pesquisa. Assim sendo, apresenta-se a descrigéo

de cada uma delas.
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POETICAS VISUAIS EM CONSTRUCAO

-Ritmos
-Repeti¢bes  -Recomecos
-Instante criador
-Olhar com as criangas
-Devaneio

-Transformagdes no percurso criativo
- Marcas deixadas na matéria

- Percurso: movimentos, alteraces e
mudangas estabelecidas na comple-
xidade da materializacdo do poético

-Corpo sensivel
-Emogéo
-Percepcéao
-Relacéo entre os corpos

Quadro 2- Delineamento categorial da pesquisa

POETICAS VISUAIS EM CONSTRUCAO - Categoria geral

Pesquisar a experienciACAO criativa de criancas no espaco escolar em sua dimens3o
poética, possibilitou relacionar e configurar o vivido em outros dominios, ndo apenas o do real,
mas o da ficcdo plasmada no processo imaginario. Significou sublinhar a sutileza dos lagos entre
a vida cotidiana e o imaginario, despertando a autonomia da imaginacdo criadora frente da
percepcao visual.

Por poiésis, entende-se uma vontade autoral, constituida no instante poético, ou seja, a
poesia desvelando a producdo, a acdo, a praxis em arte através de técnicas, procedimentos e

elementos da linguagem visual no espaco escolar, presentificando-se um repertério pessoal.
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As poéticas visuais em construcdo se constituem de processos e seu inacabamento, nas
possibilidades das relagOes vividas e narradas pelas criangas nos diferentes tempos e espacos da
experienciACAO do corpo/gesto sobre a matéria — inseparavel do ato de apreciar e contextualizar
o estar fazendo imagens. Cada marca riscada, pincelada, manchada, esculpida, vincula-se a outras
marcas — Visiveis e invisiveis — passando a habitar um discurso sobre o feito-fazendo: a
interpretacédo do gesto.

Aqui, torna-se necessario prestar atencdo ao que ha para além da marca, do risco, da
pincelada, dos volumes, do traco: o corpo, 0 gesto, o0 toque que as instaura. Ato que funde corpo e
matéria fornecendo nosso coeficiente de acdo. Observar modos de imaginar e perceber implica
acompanhar modos de agir e conviver, implica o tempo e o ritmo da escuta sensivel para abarcar,
assim como Richter (2005) a formacdo e ndo a forma; a palavra que emerge e ndo a
explicacdo/descricdo do “visto”; enfim reter a relagcdo ritmica entre corpos, isto &, o que emerge

da relacdo/encontro entre as maos, as imagens e as palavras.

Tempo e espaco de poéticas visuais em construcéo — categoria especifica

Configurar e transformar imagem, por ser experiéncia de si com 0s outros, ndo sdo
passiveis de “transmissdo” mas enquanto intencionalidade pedagodgica dependem profundamente
das materialidades disponibilizadas e dos tempos e espacos planejados e organizados para tal
acontecimento. Nesta perspectiva, a mediacdo pedagogica em artes plasticas exige aprender a ver
e olhar com as criangas. Exige o olhar sensivel para acolher as diferencas nas repeticfes, as
novidades que emergem dos gestos conhecidos, a beleza nas marcas que este envolvimento
deixou. Implica acolher as tentativas, as frustracfes e os recomecos, 0s tempos de fruicdo quando
o olhar se ergue para distanciar-se dali e lentamente reiniciar os devaneios do corpo em acao.
Implica em ser sensivel aos tempos de euforia e fala intensa, de siléncios, de confusdo
generalizada, de reorganizagdo. Exige, em suma, acatar os rituais e 0s ritmos que cada corpo
possui e compartilha com outro: o ritmo do grupo. O que se tornou fundamental nesta experiéncia
sd0 0s tempos — 0s ritmos- de cada criancga, que ndo sao os do adulto e muito menos os da escola.

No instante da agdo, o corpo operante se pe como um todo, e esse se por enquanto o Eu
poético, no ato criador, se constitui num corpo que se lanca a territorios espaciais ndo fixos, numa
descontinuidade de acgdes, plenas de instantes notaveis que nascem vontade autoral de

transformar das coisas, em que o ritmo é a duracao vital. De acordo com Bachelard (1999) a vida
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ritmica esta ligada a dialética temporal dos repousos e das ac¢Ges, das possibilidades de repeticdes,

da liberdade dos comecos e deslocamentos dos instantes realizadores.

Metamorfose expressiva da crianga- categoria especifica

Observar as transformagdes no percurso criativo das criangas supfe adentrar no
movimento de suas imagens. Significa um andar junto, um olhar atento a todas as alteracdes de
ritmos e de espacos, significa envolver-se com a complexidade de acompanhar o devanear da
crianga, seu modo singular de transformar o poético em materialidade, assim como a forma de
inscrever-se no grupo, seu modo particular de interagir coletivamente em sua cultura ao poetizar
o vivido e o possivel de ser vivido com outros. Na infancia, o poetico emerge como ato de
aprender a interrogar, traduzir e valorar o vivido, como modo gradativo (multitemporal) do corpo
traduzir experiéncias de um estar presente em linguagens ao interagir ludicamente com o mundo.

Abordar a experiéncia de instaurar, transformar e transfigurar imagens na infancia é
predispor-se a abarcar os modos como as criancas plasmam experiéncias com a materialidade de
e no mundo para configurar e transformar sentidos com outros através de suas narrativas iconicas.
N&o € ainda da criacdo ou producdo artistica, antes é experiéncia de si , de modo como 0 corpo
aprende a estabelecer relagdes com os outros corpos a partir dos ritmos singulares de cada gesto
que deixa marcas no mundo. Nesse sentido, a experiéncia de desenhar, pintar, esculpir, enfim
transformar a materialidade, ndo é ver algo e representa-lo, mas é o modo como vejo e narro algo:

é pensamento em ato.

Educacéo do sensivel- categoria especifica

O desafio quase instransponivel aqui, € compreender o corpo sensivel e operante como
fonte primeira de percepcdes e significagdes que vamos constituindo com o mundo ao imanta-lo
com nossos devaneios, nossas interpretacdes, nossas hesitaces, produzindo sentidos encarnados
a partir da exploragdo inesgotavel que o real oferece.

A corporeidade se constitui ndo como ponto de partida e de chegada, mas como o corpo e
seu poder de ser afetado pelo sensivel, compreendido na propria esséncia daquilo que a crianca
sente, que lhe é perceptivel, tocante em suas manifestacdes, que o impressiona com facilidade. A

sensibilidade ao mundo e ao outro € nosso primeiro elo com o mundo. Em Merleau — Ponty
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(1999a) o corpo deixa de estar na dependéncia do poder soberano da consciéncia (eu penso) para
exercer a mediacdo com o mundo, marcando sua presenga em nos. O mesmo autor insiste em
destacar a relacdo entre as coisas e meu corpo para afirmar que ndo ha coincidéncia perceptiva. A
experiéncia perceptiva e sensitiva € unica, imprevisivel e compartilhada: “é ela a responsavel de
que, as vezes, eu permaneca na aparéncia, e outras, atinja as proprias coisas; ela produz o zumbir
das aparéncias, € ainda ela quem o emudece e me langa em pleno mundo” (apud RICHTER 2005,
p.160). E o corpo encenando o mundo: vivificando-o.

O socidlogo / educador Francisco Duarte Jr ( 2001), corrobora com a idéia de que longo
da vida aprendemos sempre com o0 “mundo vivido”, através de nossa sensibilidade e de nossa
percepcdo, que nos permitem “alimentarmos dessas espantosas qualidades do real que nos cerca:
sons, cores, sabores, texturas e odores, numa miriade de impressdes que o corpo ordena, na
construcdo do sentido primeiro.”(p. 14) Nesta perspectiva o autor defende a educacdo (dos)
sentidos, que nada mais significa do que dirigir a nossa atencéo de educadores para desenvolver e
refinar os sentidos. Eis a tarefa, tanto mais urgente quanto mais 0 mundo contemporaneo parece
mergulhar num anestesiamento dos sentidos, caracteristico dos tempos modernos.

O mundo antes de ser tomado como matéria inteligivel surge a nés como objeto sensivel.
A reversibilidade faz as coisas mais profundas e coloca o corpo, ndo como um suporte de uma
consciéncia cognoscente, sempre referendada por um sujeito, dai a necessidade da compreensao
de um corpo-sujeito, mas sim, apresenta o corpo reflexionante, ou seja, 0 corpo na experiéncia do
movimento, na comunicacdo entre os sentidos. E, por fim, uma tentativa de abordar a
corporeidade ndo como algo abstrato, é recusar as dicotomias, é ensaiar atitudes complexas para
compreender o humano e sua condi¢cdo de ser corpOreo em incessante movimento e sintonia,

admitindo diferentes ritmos, pautados na vivéncia de cada individuo.

A abordagem metodologica utilizada nesta pesquisa, teve por base os principios de
natureza qualitativa, por entender, como Gil (1999), que a pesquisa qualitativa favorece a
compreensdo do universo pesquisado, ampliando as possibilidades de captar mais intensamente
os fendbmenos e suas mudancas, dentro do processo educacional e social.

A pesquisa qualitativa foi um processo que se construiu no cotidiano investigativo.
Ludke & André (1986, p.18) fazem referéncia a abordagem qualitativa como aquela que “se
desenvolve numa situagdo natural, é rica em dados descritivos e tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”. Esta compreensao permitiu ndo seguir
um caminho duro, estatico, mas flexivel em relacdo aos objetivos e questdes de pesquisa e sua

delimitacdo.
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O enfoque qualitativo possibilitou uma imerséo no universo pesquisado. Chizzoti (1998,

p.81) nos auxilia a esclarecer que:

A identificacdo do problema e sua delimitagdo pressupde uma imersdo do pesquisador
na vida e no contexto, no passado e nas circunstancias presentes que condicionam o
problema. Pressupbe, também, uma partilha pratica nas experiéncias e percepcdes que
0s sujeitos possuem desses problemas, para descobrir os fenémenos além de suas
aparéncias imediatas.

Assim, este tipo de pesquisa abriu espacos para aspectos mais subjetivos e reflexivos,
bem como permitiu uma maior interacdo entre a pesquisadora e as criancas envolvidas na
pesquisa, assim como propiciou uma inter-relacdo entre a prépria criancga e sua realidade. Ludke
& André (1986) acrescentam que, esta abordagem proporciona maior nivel de profundidade na
analise das respostas, propiciando um olhar nas entrelinhas evidenciadas nos discursos.

Neste sentido, como pesquisadora, apresentei-me como parte integrante do contexto
investigativo, desenvolvendo uma conduta participante, na partilha do mundo da cultura, das
praticas, das percepcdes e experiéncias das criancas envolvidas neste estudo, propondo
compreender a significacdo socio-educativa por eles atribuida as acdes que realizaram tocados
por mim e eu por eles - 0 nos.

Este tipo de pesquisa ndo se preocupou com representatividade numérica, ultrapassando,
portanto, a dimensdo da simples quantificacdo de dados, opondo-se a uma visdo empirista da
ciéncia, ja que procurei buscar a interpretacdo, a reflexdo e a criacdo, em vez apenas da
mensuracdo e constatacdo, valorizando fenémenos e situagfes que estdo intimamente
relacionadas com a realidade da pesquisa. Na minha situacdo de pesquisadora adotei a abordagem
qualitativa por ser oposta ao pressuposto que defende um modelo Unico de pesquisa, para todas as
ciéncias, ja que as ciéncias sociais tém sua especificidade, o que pressupde uma metodologia
propria.

Para Chizzotti (1998, p.79), na investigacdo qualitativa,

O conhecimento nédo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa, o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte
e neutro; esta possuido de significagdes e reagdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes.

Assim, como pesquisadora voltada a abordagem qualitativas, busquei explicar o porqué
das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas ndo quantifiquei os valores e as trocas

simbolicas nem submeti a prova de fatos, pois os dados analisados sdo ndo-métricos (suscitados e
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de interacdo) e se valem de diferentes possibilidades de construcdo a partir dos dados da
pesquisa.

Em se tratando do pesquisador ao mesmo tempo conhecer e desempenhar uma conduta
participante, é que este estudo com base qualitativa, delineou-se para uma pesquisa-acdo. A
origem desta investigacdo esta localizada nos trabalhos de Lewin, em que pode se perceber os
primeiros passos da construgdo de uma nova concepgdo de investigacdo. De acordo com
Thiollent (1996, p. 15) “uma pesquisa pode ser qualificada como uma pesquisa-acdo quando
houver realmente uma acdo por parte das pessoas implicadas no problema sob observacdo”.
Brand&o (1984) afirma que quando o outro se transforma em uma convivéncia, a relacdo obriga a
que o pesquisador participe de sua vida, de sua cultura. Quando o outro me transforma em um
compromisso, a relacdo obriga a que o pesquisador participe de sua historia.

Enquanto pesquisadora desempenhei um papel ativo durante o processo, da busca de
producdo de explicacBes e significados aos fenbmenos - em processo — sendo este Gltimo um
aspecto tdo ou mais importante quanto os seus resultados. Ao invés de entender os participantes
como uma fonte central para o fornecimento de significacGes sobre 0 mundo, cada participante
ocupou diferentes lugares numa mesma configuracdo. Toma-se como base fundamental para a
pesquisa-acao a perspectiva da transformacédo — atraves da tomada de decisdo — superando dessa
forma a dicotomia teoria e préatica, sujeito e objeto, cognicdo e emocdo, podendo ser recriadas
formas proprias de viver, fazer e saber ser.

Desenvolvida no contexto escolar, esta pesquisa compreende, assim como expressa Porto
(2003, p.27) “a escola como um espaco de socializacdo, de embates, encontros, convivéncia e
disputa/colaboracdo com os outros”. Sendo assim o percurso também se deu pelas tensdes e
contradicOes apresentadas durante a investigacdo, na busca de ac¢Oes afirmativas na solucdo de
problemas apresentados no percurso. A Escola Antonio Alves Ramos (Figuras 1 e 2), onde esta
pesquisa foi desenvolvida, fica localizada na cidade de Santa Maria/RS, sendo mantida pela
Sociedade Vicente Pallotti, que teve sua origem em 1927, iniciando as atividades educacionais
em 1929, tendo como fundador o Pe. Caetano Pagliuca e o grande colaborador o Sr. Antonio
Alves Ramos. Inicialmente atendia alunos provenientes de familias carentes ou 6rfaos, com uma
formacdo e instrucdo para o oficio agricola, sendo mantidos pela caridade comunitaria. Mais
tarde em 1934, lancaram-se em varios setores da vida industrial, com o objetivo de carrear
recursos financeiros. Assim surgiram a olaria, a serralheria, a mecénica geral, a fundigéo e a
gréfica. Com a necessidade de aprimorar 0s jovens para 0 mercado de trabalho, em 1961 foi
criado o Ginasio Industrial que previa aulas de cultura e de técnicas, com oficinas de: Marcenaria,

Mecanica Geral, Eletricidade e Tipografia. Hoje a escola atende mais de 1000 alunos,



65

distribuidos na Educacédo Infantil, nos Anos Inicias e Finais da Educagdo Basica, e nos cursos
técnicos, tendo atualmente também o Curso Técnico em Computacao.

Figura 1 — Escola Antonio Alves Ramos Figura 2 — Escola Antonio Alves Ramos

E importante caracterizar a escola, para obter uma melhor compreensdo do espago onde
esta pesquisa aconteceu. E uma escola Catélica, que desenvolve seu trabalho sob orientacdo do
projeto de vida de Sdo Vicente Pallotti. O objetivo da proposta pedagdgica da escola é educar
para uma cultura de solidariedade e paz, valorizando a vida, promovendo a cidadania, em busca
da transformacéo social.

A pesquisa foi desenvolvida com uma turma de 3? série dos Anos Iniciais, composta por
25 alunos, sendo 12 meninos e 13 meninas, entre 8 e 9 anos de idade. O primeiro encontro com
os alunos aconteceu no espaco de sala de aula, e ja iniciei a abertura de conquistar outros espacos
para a experienciACAO.

Percebendo que seria muito complicado observar e acompanhar as poéticas visuais em
construcdo das criancas, inicialmente pelo nimero de alunos e posteriormente pelo espaco de sala
de aula, fui novamente falar com a coordenacédo da escola para verificar se ndo dispunham de um
lugar onde eu pudesse realizar os encontros. Anteriormente eu ja havia conversado com as
coordenadoras para definir um lugar para a realizacdo das atividades. Fui informada que a escola
possui uma sala de artes, mas que era destinada aos alunos de 42 a 82 séries, e como estava cheia
de trabalhos, dificultaria minhas atividades. As coordenadoras estavam atarefadas neste dia e
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pediram para que eu realizasse o primeiro encontro na sala de aula e que fosse em outro momento
procuré-las. Foi o que eu fiz. No dia seguinte, ao conversar com elas, se mostraram
compreensivas, colocando todos os espacos ‘livres’ da escola a inteira disposicdo para a
realizacdo desta pesquisa. Levaram-me para conhecer a sala de danga, a sala de apoio e 0
laboratorio de Ciéncias Fisicas e Biologicas, pelo qual me encantei. O laboratério de Ciéncias
parecia 0 espaco perfeito para se tornar em “um atelié€”. ( Figuras 3, 4 e 5) E foi o que fiz,

conquistando e transformando o laboratorio em um Atelié.

Figura 4 — Laboratorio de ciéncias da escola Figura 5— Laboratdrio de ciéncias da escola.
Espaco de atelié. Espaco de atelié
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Apos definir o espaco interno para as atividades poeéticas, fui falar com a professora
Sonia, professora titular da turma, da possibilidade de dividir a turma em dois grupos. A
professora sugeriu que eu atendesse a metade da turma antes do recreio, e a outra metade depois.
Achei que ndo seria bom, pois a turma que participaria do trabalho ap0s o recreio sairia
prejudicada. Entdo conversamos bastante, e ficou definido que os encontros se dariam as
segundas e as tercas —feira, da 1:30 &s 16 horas. Ou seja, a metade da turma participaria das
atividades na segunda-feira desde o inicio da aula até a hora do recreio, e na terca-feira a outra
metade. Essa idéia partiu da professora Sonia, justificando que assim seria melhor porque poderia
desenvolver trabalhos diferenciados com os dois grupos, ja que havia criangas, que nas palavras
dela estavam precisando de refor¢co. No entanto a turma foi dividida pela professora em dois
grupos: aqueles que ndo tinham problemas de aprendizagem iriam me acompanhar na segunda-
feira e 0s que necessitariam de reforco na terca-feira.

Até o més de outubro nossos encontros estavam acontecendo nesses dias da semana,
porém em muitos destes dias, houve atividades gerais na escola: palestras apresentacfes e
comemoracdes. Na necessidade de proporcionar mais tempo e espaco para a experienciACAO
poética das criancas, tendo em vista uma maior producdo para que eu pudesse acompanhar o
percurso criativo e as poéticas visuais em construcdo das criangas. Foi entdo que procurei a
coordenacgdo da escola, com a proposta de realizar atividades também em um turno da manha,
para as criangas da 32 série que teriam disponibilidade de vir até a escola.

De inicio, ndo aprovaram a idéia, justificando que ndo poderiam ser responsaveis pelas
criancas neste turno e que o laboratorio era usado pelas turmas que tinham aula neste turno.
Porém, depois de muito dialogo e da minha justificativa frente a importancia em intensificar a
producdo plastica das criancas, e do meu comprometimento de permanecer até o horério que
fossem embora, fez com que elas concordassem. Porém o Gnico impasse era o uso do laboratdrio,
mas que segundo elas como estava no final do ano letivo e em época de provas, provavelmente
estaria sendo usado muito pouco. Ent&o, ficou acordado que todas as quintas-feiras pelo turno da
manhd, eu também estaria desenvolvendo a pesquisa com as criangas.

Essa noticia foi recebida com muita alegria pelas criancas. Todos queriam vir. Neste
momento comecaram a relatar as justificativas do porque que ndo poderiam vir ou como viriam.
Al iniciou o contato com a familia e tendo credibilidade, a proposta permitiram os filhos virem
em outro turno. Ai outra tensdo. Como dividir a turma em dois grupos? Convencé-los a se
dividirem foi duro, mas pelo argumento, foi aceito. Como a intencdo de todos era participar,
dividimos os encontros das quintas-feiras de manhd@ também em grupos: numa quinta-feira

viriam, os do grupo de segunda-feira e, na outra quinta, os de terca. Assim ficou definido.
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Foi enviado um bilhete para os pais ou responsaveis, explicando a proposta e agradecendo
sua colaboragdo. Como as criangas ndo abriam md&o de vir nos encontros, mobilizaram toda sua
familia. Os pais ou responsaveis mudavam sua rotina para trazer e buscar as criangas na escola.
Me recordo da uma fala de uma mée: Meu deus se eu n&o trouxesse ela. Ela foi me acordar de
manhd, para ver se ndo estdvamos atrasadas. Isso revelou a intensa participacéo,
comprometimento e 0 prazer que as criangas sentiam em criar, em se expressar através das artes
visuais.

As criangas ndo tinham horario para chegar. Algumas chegam as 7: 30 porque vinham
com seus irmdos, outras as 8:00, antes de seus pais irem trabalhar, outras se organizavam em
funcdo do horério que os avds, tios, primos ou vizinhos poderiam traze-las e busca-las. Nestes
dias de encontro pela manha, eu chegava na escola as 7: 30 na escola e espera até que todas as
criancas tinham ido embora, sendo que algumas iam somente ap0s seus pais deixarem o trabalho
e passarem para pega-|os.

Com essa mobilizacdo da familia, houve uma maior integracdo por parte dos pais ou
responsaveis. Era freqliente os comentarios dos pais, sobre a satisfacdo e o prazer que as criangas
chegavam em casa contando o que fizeram e até mesmo o entusiasmo e a ansiedade que tinham
um dia antes dos encontros. Muitos pais que iam levar ou buscar as criancas até a porta do
laboratorio, acabavam entrando e interagindo com o espago. As criangas queriam mostrar todas
suas producdes, tudo que fizeram. Era visivel a satisfacdo dos pais. Nesta hora me vinha em
mente: Onde estd 0 espaco escolar aberto as experiéncias poéticas das criancas? Elas estavam o
tempo todo envolvidas e comprometidas com o trabalho, era perceptivel a seriedade com que se
envolveram no processo.

A experienciACAO criativa foi desenvolvida com as 25 criangas da 3? série. Dentre os 25
participantes, delimitei 4 criancas para fazer a analise aprofundada, uma menina e trés meninos,
ja que se torna impossivel contemplar todos nesta analise processual. A definicdo por estas
criangas se deu por um Unico critério, o de terem participado de todos os encontros, o que
considerei justo como critério, possibilitando um maior acompanhamento do processo de
producéo poética.

E valido ressaltar que os nomes das criancas assim como o da professora, devido a ética
da pesquisa, foram mantidos em sigilo, utilizando entdo nomes ficticios.

Tendo claro que todos os dados coletados na pesquisa ndo s@o coisas isoladas e sim
fendmenos que se ddo em um contexto fluente de relagdes, manifestando-se em uma
complexidade de oposicdes, revelacdes e de ocultamento, estes se apresentam na pesquisa como

um todo, embora referidos em determinados momentos. Os instrumentos de coleta de dados
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utilizados nesta pesquisa foram: observacdo livre, observagdo participante, didrio de campo e
portfolio.

A observacao livre foi realizada no contexto de sala de aula, de atuacdo da professora
titular da turma, tendo como foco identificar e analisar o tempo e espago de experiéncia em que
se da o processo criativo de poéticas visuais das criancas envolvidas na pesquisa. O periodo das
observacdes em sala de aula foi de 20 de abril a 2 de julho de 2006, totalizando 53 dias de
observagdes, registradas no diario de bordo. Além do espaco de sala de aula participei também
das reunides pedagogicas da escola e dos planejamentos conjunto das professoras das 32 series. O
tempo de observacdo em sala de aula foi um tempo definido, pois ndo queria fazer uma
observacdo periférica, marginal e desprovida de dados concretos.

A observacao livre foi um instrumento que auxiliou quando se quis destacar, pontuar ao
longo do processo, manifestacfes do particular para alcancar a compreensdo do movimento
acontecido. Implicou em averiguar os modos de acontecer para destacar relacdes que permitiam o
necessario movimento de interpretacdo e re-interpretacdo, tanto da teoria quanto da pratica, ndo
reduzindo o acontecimento a esfera da evidéncia fixa e concluida. Para Trivifios (1987, p. 154)
“todas as observacdes e reflexdes que realizamos sobre expressdes verbais e a¢fes dos sujeitos,
descrevendo-as, primeiro, e fazendo os comentarios criticos, em seguida sobre as mesmas”.

Posteriormente, na observagdo participante, compreendida por Minayo (1994, p.59),
como aquela que “se realiza através do contato direto do observador com o fenémeno observado
para obter informacGes sobre a realidade dos atores sociais em seus proprios contextos”, foi onde
tive a oportunidade interagir diretamente e permanentemente com as criancas possibilitando a
experenciACAO criativa, tendo como foco a metamorfose expressiva da crianca a partir de
poéticas visuais em construcdo e da educacao (do) sensivel. Para Ludke & André (1986, p.33) a
observacao participante € uma técnica “considerada béasica para a coleta de dados nas pesquisas
qualitativas, favorecendo uma maior aproximacao entre o investigador e os sujeitos da pesquisa”.

Com o intuito de ndo perder nenhuma informacdo valiosa e relevante a pesquisa, fui
utilizando o diario de campo, no sentido de identificar, registrar e discutir os comportamentos e
maneiras de como as criangas se conduziam frente ao fendbmeno em estudo, anotando os dados
para melhor qualificar a investigacdo pretendida. Assim, fui captando detalhe por detalhe do
processo criativo das criancgas, e registrando minuciosamente no diario de campo, que
sendo este pessoal e intransferivel, me debrucei sobre ele exaustivamente, o que ajudou muito
para analisar das poéticas em construcao.

Para Neto (apud MYNAIO, 2000. p.63-64), o diario de campo €:
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(...) € pessoal e intransferivel. Sobre ele o pesquisador se debruca no intuito de
construir detalhes que no seu somatdrio vai sonegar os diferentes momentos da
pesquisa. Demanda um uso sistematico que se estende desde o primeiro momento de
ida ao campo até a fase final da investigacdo. (...) € um instrumento ao qual recorremos
em qualquer momento da rotina do trabalho que estamos realizando. Ele, na verdade, é
um “amigo silencioso” que ndo pode ser subestimado quanto a sua importancia. Nele
diariamente podemos colocar nossas concepgles, angulstias, questionamentos e
informacdes que nao sdo obtidas através da utilizacdo de outras técnicas.

Assim, o diario de campo proporcionou uma maior confiabilidade no conjunto das
informacdes obtidas. Estdo incluidos os registros dos dialogos que mantive com as criangas, as
conversas entre eles, os comentarios, a descricdo dos percursos das, minhas preocupacoes,
surpresas encantos e desencantos, enfim todas as informacdes relacionadas com a pesquisa.

Além do diario de campo, foram utilizados o registro fotografico e o gravador, a fim de
facilitar o registro do espago de trabalho e a metamorfose expressiva da crianga, tendo em vista as
poéticas visuais em construcdo. Neto (apud MYNAIO, 2000, p.63) diz que “esse registro visual
amplia o conhecimento do estudo porque nos proporciona documentar momentos ou situagdes
que ilustram o cotidiano vivenciado”. Este foi fundamental ndo s6 para registrar o instante
poético, mas para analisar o percurso metamorfoseante da criacdo poética e seus instantes
proprios, Unicos e autoral.

Para tanto, foi constituido o portfélio de cada crianca, organizado individualmente,
contendo as criagdes plasticas das criangas, os didlogos significativos, registros periddicos de
avaliacdo e de auto-avaliacdo e o registro fotografico do processo de criacdo, oportunizando uma
reflexdo do percurso formativo, identificando os progressos experimentados e as principais
dificuldades encontradas. Também comp&e o portfolio individual, o processofélio, que sdo os
registros escritos que cada crianca fez, seja de suas percepgdes, producdes, intengdes e devaneios.

Esse instrumento visou o registro das imagens e representacdes visuais e, proporcionou a
interagdo com diferentes tipos de documentos, visto que, de acordo com Hernandez (2000,
p.166):

Poderiamos definir o portifélio como um continente de diferentes tipos de documento
(...) que proporciona evidéncias do conhecimento que foram sendo construidas, as
estratégias utilizadas para aprender e a disposi¢do de quem o elabora para continuar
aprendendo.

Assim, de acordo com Shores e Grace (2001, p. 43) “o portfofio é definido como uma
colecéo de itens que revela, conforme o tempo passa, 0s diferentes aspectos do crescimento e do

desenvolvimento de cada crianca”. Portanto, estes registros foram um processo permanente que
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foi aos poucos assumido pelas criangas, para que pudessem acompanhar criticamente seus
préprios percursos.

Destaco o quanto estes instrumentos foram importantissimos para a pesquisa 0 que sem
eles seria impossivel ter os dados registrados aqui e nomeados no corpo da andlise e seus
resultados, tendo clareza da pesquisa pretendida e agora materializada dentro do possivel pelo
plano de exposi¢édo aqui apresentado.

Desta forma, segue-se a andlise dos dados, cujos procedimentos ndo surgindo no

processo de andlise e discussao a seguir.
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CAPITULO 3
EM PORTOS INFANTIS: ANALISANDO OS
TESOUROS ENCONTRADOS

3.1 Tempo e espaco da arte na escola

A partir das observac@es livres realizadas na escola, especificamente no contexto de sala
de aula, na busca de identificar em que tempo e espago se dava 0 processo criativo de poéticas
visuais em construcdo, pode-se afirmar, aqui, que o tempo possivel para a imaginagdo criativa
praticamente inexistiu.

No primeiro dia de observacdo, conversando com a professora Sénia, professora titular da
turma, ela informou que as 3% séries da escola tinham duas professoras, que cada uma era
responsavel pelo ensino e aprendizagem de determinados contetdos. Assim falou: Eu dou aula
de matematica, ciéncias e estudos sociais. A outra professora d& portugués e trabalha com
redacdo. ApoOs sua explicacdo, perguntei: E a arte? Quem trabalha a disciplina de arte?
Envergonhada, respondeu: Ah! A arte? No6s duas! A arte vem de acordo com o0 que cada uma
trabalha.

Percebe-se que a arte € compreendida pela professora como uma atividade e ndo como
disciplina obrigatdria na proposta curricular, contemplando temas e técnicas que ocupam o lugar
de conteudos e objetivos, reduzindo o ensino da arte a uma sucessdo de exercicios e fazeres
artisticos, um laissez-faire continuo de composicdes livres, espontaneas, sem nenhuma mediagao
pedagdgica.

A arte, na escola, ainda funciona como adereco, disciplina decorativa no curriculo e até
como relagcGes publicas, orientando eventos, enfeitando o espaco fisico, organizando festividades
nas datas comemorativas; ou seja, um apéndice da programacéo curricular e pedagdgica.

Houve um descaso pedagdgico em promover situacdes e ambientes, tempos e espacos,
que favorecam o ato de compartilhar experiéncias sensiveis de estranhamento e surpresa no
encontro entre o0s corpos € mundo. Na maior parte do tempo escolar, tais acontecimentos eram
deixados ou a métodos de ensino no espaco e tempo de sala de aula ou ao acaso do tempo e
espaco do pétio, quando as criancas brincam longe da mediacdo adulta, mas ndo do olhar

vigilante ao movimento dos corpos.
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Poucas foram as atividades que presenciei. Em algumas ocasides, as criangas desenharam,
recortaram e colaram imagens de revistas ou objetos de sucata. Geralmente, estes momentos eram
proporcionados na intengdo de introduzir um determinado contedo, tema ou data comemorativa
ou, ainda, a aconselhar atitudes. Apos os comentarios sobre um determinado assunto, a professora
solicitava a realizacdo de um desenho livre no caderno, limitando a criatividade das criancas que,
sO por serem criangas, necessitavam antes “ver” e “nomear” o visto, para aprender a realizar
imagens das coisas através do desenho.

Ainda vigora a crenca pedagdgica do primeiro aprender a ouvir e olhar um “tema” ou
objeto, para depois ter idéias espontaneas que possam ser transpostas ao desenho/imagem. Uma
confianga no poder criador de uma imaginacao confinada a seriedade — ou tédio- “das atividades
pedagdgicas”, das folhas impressas que reproduzem modelos para colorir, riscar, recortar e colar.
Aprender a desenhar é aprender a espelhar o0 mundo tangivel, aprender a nomear para identificar
as coisas do mundo, reconhecer imagens reflexos. E aprender a relegar as fabulaces ao tédio da
ilustracdo que clareia e racionaliza (compreende) primeiro para sentir depois.

Diante das “atividades” artisticas sempre pobres, em que as criangas eram submetidas a
utilizar sempre as mesmas estratégias, as mesmas imagens, 0S mesmos gestos, tornando-se
redundante por ndo conhecerem outros modos de movimentos sobre o mundo, que as

permitissem complexicar modos de estabelecer relagdes entre linguagens, porque ndo Ihes eram
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gerava facilitagdes e simplificages que, por sua vez geravam valora¢Ges nos corpos das criancgas,
que iam gradualmente aprendendo atitudes de extrema dependéncia em qualquer situac&o.

Aprendiam muito rapido o ndo sei fazer e o0 ndo posso fazer!

3.2 Tesouros encontrados: 0s percursos das poéticas visuais em construcao

O inicio da experienciACAO criativa das criancas foi desafiadora, diante da
complexidade da realidade observada, conhecida e vivenciada tendo em vista 0 tempo e espaco
das experenciag0es criativas na escola. Entdo, por onde comecar? Esta era a preocupacgao.

A proposta do primeiro encontro** foi constituida a partir da tematica “Ser crianga”, que ja
havia sido trabalhada pela professora regente da turma e retomada, na intencdo de realizar um
aprofundamento da forma como as criancas desenvolviam a linguagem plastica e poética.

Mesmo ja se conhecendo, apresentamo-nos nominalmente uns aos outros, expressando
através da voz (tom, intensidade, ritmo — falando, cantarolando) e do corpo (movimentos
expressivos: leve, brusco, tenso, relaxado, contente) nosso estado de espirito naquele momento,
nosso sentimento, emocdo, ao dizer o nome.

Iniciamos apresentando-se. Para minha surpresa a maioria das crian¢as ndo conseguiu se
expressar, extravasar, deixar transparecer sua emocdo. Toda aquela vontade, alegria e
expectativa, no inicio do encontro, agora se misturava a uma ansiedade, uma preocupacdo em
definir a maneira como iriam se expressar, havendo algumas criancas que solicitavam para
“passar a vez,” enquanto pensavam uma forma para se apresentar ao grupo. Assim, no momento
da expressao se materializar, a agdo se reprimia.

Desta maneira, 0 corpo-proprio encontrou dificuldade em manifestar sensivelmente a
intencdo da crianca; e o corpo “sensivel exemplar” das vivéncias e significacdes, revelou-se neste
momento “corpo-maquina”, apenas um suporte da consciéncia, negligenciado como “fonte

primeira do saber e da significacdo” (Duarte Jr., 2001, p. 216).

1 Este primeiro encontro, realizado na sexta—feira, 06/10/2006, no espaco da sala de aula da professora Nadia.
Inicialmente ficou-se um pouco constrangida e indignada, pois a professora, ao ceder seu turno para a atuagdo,
solicitou a utilizacdo de parte do horério a correcdo dos temas e para a realizacdo de algumas atividades, sendo que o
acordado conjuntamente, era que se realizaria as atividades durante todo o turno. Os alunos ficaram
angustiados por esta situagdo e aguardavam com ansiedade o inicio das atividades, assim como nds. Os olhares, o0s
sorrisos revelavam toda a expectativa diante e curiosidade sobre o irfamos fazer naquela tarde. Ao iniciar a aula, a
professora desejou que eu ficasse a vontade com a turma. Inicialmente, dialogou-se sobre como seria 0 andamento
das atividades: e de forma colaborativa decidiu-se elencar critérios para a organizacdo do material, 0s espagos
escolares, a divisao da turma em dois grupos e sobre as relagGes interpessoais. (Leticia, diario de campo, 1° encontro
— dia 06/10/2006).
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A dificuldade em se manifestar sensivelmente e se pér como um Ser complexo, fez com
que as criancas compreendessem que 0 corpo € capaz de saber coisas que ndo sabemos que ele
sabe ou vira a saber, pois ao término da apresentacdo as criangas demonstraram satisfacdo diante
de seus desempenhos na apresentacdo aos colegas e, numa relagdo de autoconfianca continuaram,
por algum tempo, se apresentando de diferentes formas, uns aos outros, exteriorizando suas
emocdes. Nesta relacdo de sentir-se, sentir 0 outro e 0 mundo, 0 corpo se pds ao mesmo tempo
tocante e tocado. Nossa ignorancia pedagogica estd em negligenciar a paixao e a lucidez, que
intensificam a complexidade do viver. Estd em negligenciar a beleza que pode emergir na
inseparabilidade da imaginacdo e da razdo, encarnadas nos movimentos dos corpos. Como diz
Serres apud Richter (2003, p. 09), “guem ndo se mexe ndo aprende nada: aprender provoca
errancia. Nenhuma aprendizagem evita a viagem”. Partir para se langar no incerto exige tal
coragem que, sobretudo na infancia, ndo é capaz de oferecer e, portanto, € preciso seduzi-la para
enfrentar o exterior e explodir em Vvarios.

Na oportunidade de exteriorizar e compartilhar um pouco mais sobre cada um, dialogou-
se sobre “Ser crianga”, em que buscou-se um direcionamento mais sensivel, solicitando que
falassem sobre: Como se sentem enquanto criancas? O que os deixa feliz? Nesse momento fomos
abarcadas por uma avalanche de respostas: A paz! A solidariedade! A unido das pessoas! A
justica! A partilha! O amor! Todos falavam ao mesmo tempo e repetidamente as mesmas
palavras. Solicitou-se, entdo, para que pensassem um pouco e depois respondessem. Assim

manifestaram-se as criancas:

“Ai Profe, 0 que me deixa feliz é a paz”.
“O que me deixa triste sdo as brigas™.

“A solidariedade me deixa feliz. Sabe, profe, um dia eu vi um homem,
assim, tudo sujo, um mendigo, deitado no chéo, no chao assim, puro, ele
tava com fome, dai a minha méae deu um p&o e um suco pra ele”.

“A violéncia me deixa muito triste, as pessoas brigam muito, brigam de
se bater e machucar de ir no hospital e tudo. Uns até morrem”.

“A injustica me deixa muito triste, porque o outro é igual a mim. Deus
fez todos iguaizinhos, né”’!

As falas revelam as mais diversas situacGes vivenciadas pelas criangas no seu cotidiano;
porém, se evidencia grande influéncia da proposta religiosa seguida pela escola. Durante as

observagdes livres realizadas, ja se havia percebido que era comum e rotineiro este tipo de
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narrativa, configurando-se em respostas pré-definidas e estigmatizadas'?, reproduzindo os valores
da escola. Ndo satisfeita com as narrativas das criancas, a intencdo era a de que eles pudessem
trazer a tona aquilo que havia de mais pessoal e significativo nas suas vivéncias, que lhes tocava
0 coracdo. Entdo, me expus a turma narrando uma situacdo pela qual eu estava passando no
momento. N&o contive as lagrimas! Dialogou-se com eles também, sobre as vivéncias da
infancia, deixando aflorar as emocgfes. Alguns alunos pareciam surpresos com as narrativas,
outros tiveram um envolvimento t&o grande que se emocionaram também; ja alguns se mostraram
ansiosos para relatar aos colegas momentos de significacdo particular e intima.

Juliana assim se manifestou:

“Ai profe, sabe 0 que me deixou muito triste? Mas muito mesmo! Eu
lembrei disso agora e fiquei triste. Foi quando minha cadelinha morreu.
Ela tinha cancer de mama. O veterinario que disse. Fizeram tudo o que
podiam, mas a cadelinha néo resistiu. Eu brincava muito com ela desde
que eu era pequenina assim. Com ela eu ficava muito feliz. O nome dela
era Kika. Ela me adorava e até me conhecia. Depois nds pegamos outra
cadelinha, mas que ndo era a mesma coisa”.

Neste relato, Juliana demonstra a relagéo de carinho que tinha com sua cadelinha. Neste
instante, seu corpo se tornou agente daquela memoria; o corpo sensivel decifrava toda sua
emocdo ao dizer: Fizeram tudo o que podiam, mas a cadelinha néo resistiu. Seu olhar, seu ritmo
respiratorio, seu tom de voz, estavam embarcados de sentidos ao re-viver aquela histdria,
revelando sua tristeza diante da perda da cadelinha e o espaco carinhoso reservado a ela em sua
memoria, quando afirma: Depois nés pegamos outra cadelinha, mas que ndo era a mesma coisa.

Pedro ouvia atento o relato da colega mas, ao mesmo tempo, seu olhar parecia distante e,
logo que Juliana concluiu, Pedro solicitou a palavra: “Eu também fiquei triste quando eu perdi
meu avd. Apos algum tempo cabisbaixo, continuou: Ele morreu! Ele morava 14 em casa. Quer
dizer, eu e minha mae morava na casa dele, porque minha v6 néo existe. E que ela ja morreu faz
tempo, eu nem conheci ela”. A figura do avd pareceu muito significativa nas vivéncias de Pedro.
Era a referéncia masculina dentro de casa e isso se evidencia quando diz: eu e minha mée morava

na casa dele! A “ndo existéncia” da avo, mesmo que também ja havia morrido, nédo lhe causou

12 penso que as falas das criancas estdo carregadas de religiosidade, como se falassem s as respostas que a escola
quer ouvir. Eram respostas “prontas”. Eles ndo pensaram em alguma situacdo, apenas falaram aquilo que veio
primeiro em sua mente. Por que a escola ndo deixa aflorar os sentimentos das criangas em vez de moldar seus
pensamentos aos seus propositos? Mais perigoso ainda, a escola ndo seria um espago em que as criangas pudessem
liberar e vivenciar suas proprias emogdes? Percebe-se a grande dificuldade que encontraram aquelas tristezas e
alegrias intimas de cada um; quem sabe a razdo disso seja ndo estarmos habituados a falar de n6s mesmos, ainda
mais no espaco escolar (Leticia, diario de campo, 1° encontro dia 06/10/2006).
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dor alguma, ja que ndo a conheceu. Tomado por uma tristeza que se fazia perceptivel na imagem
de seu corpo, Pedro se ajeitava na cadeira e mexia em seus materiais, temendo néo resistir aos
olhares de solidariedade da turma e chorar. Neste momento, o olhar de muitas das criangas estava
estatico, como se tivessem lembrando de alguma situacdo de perda pela qual passaram.

Quebrando com o silencio, Eduardo explode:

“Hei! Esses tempos eu cai um tombao, mas um tombdo mesmo. Me
arrebentei. Foi de bicicleta. A minha méae disse: - Nao corre desse jeito,
um dia tu ndo vai consegui fazer a volta! E foi bem isso que aconteceu,
bati na parede e me esborrachei. Nossa isso doeu. Fiquei todo
machucado. Hei, doeu uns quantos dias”.

Logo, toda a euforia transmitida por Eduardo, enquanto contava sua faganha, contagiou a
turma, fazendo com que relembrassem agora suas peripécias infantis. Perguntou-se a Eduardo se
ele havia chorado, ja que 0 tombo doeu muito. Com um sorriso nos labios, lancou um olhar
constrangido para os meninos e disse: Claro que eu chorei né, profe! Mas chorei de dor. Entéo,
questionou-se 0 mesmo na intencdo de saber em quais outras situaces ele também havia
chorado. Ah! Eu choro por outras coisas tambem. Homem também chora profe! Neste instante,
muitos meninos reafirmavam a colocacdo de Eduardo. Mas o que se pode sentir em sua fala, foi
como se ele estivesse também nos questionando - até parece que tu ndo sabe que homem também
pode chorar - . Entdo ele foi parabenizado, concordou-se com sua afirmacao e acrescentou-se que
tanto a masculinidade como a feminilidade ndo sdo definidas pelo “controle” emocional, que 0s
sentimentos, as percepcdes e emogdes sdo comuns a todos seres humanos.

Vamos desenhar! Gritou Bia. E antes de qualquer orientacéo, fui interrompida com frases

do tipo:
“AAAhhh! o Guilherme desenha bem. Desenha perfeito. Ele sabe
mesmo™.
“Eu ndo sei desenhar e pintar. Vai sair feio!”

“Eu gosto de desenhar, mas meus desenhos ficam tudo feio”.

Propds-se que desenhassem aquilo que era de maior significacdo para eles, naquele
momento. A intencdo aqui, foi de proporcionar tempo e espago para a criacdo plastica e a
possibilidade de construcdo poética das criancas. Neste primeiro encontro, ficou muito dificil

acompanhar o processo das vinte e cinco (25) criangas. Encontrou-se muita dificuldade em
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observar 0 momento espontaneo do gesto criativo pois, além de ser uma experiéncia pouco
rotineira para as criangas, a solicitacdo era tamanha, com o desejo de atengdo imediata. Foi
praticamente ao término da criacdo de cada um que se pdde dialogar, buscando trazer a tona os
devaneios/imaginarios presentes nas poéticas visuais construidas.

Sendo assim, ao iniciarem as producdes e receberem o suporte para a cria¢do, Pedro disse:
J& t& na minha cabeca o0 que eu vou desenhar. Vou desenhar uma paisagem. Em meio a muitas
solicitacBes das criancas, se pdde acompanhar um dialogo estabelecido entre Pedro e seu colega
Bruno, o qual lhe pergunta o que estava desenhando (Figura 6) e Pedro responde: Gosto de
inventar, fazer umas coisas meio loucas, que ndo da pra ver direito o que que é. Mas eu sei! A
tonalidade e a intensidade da voz de Pedro ao afirmar: “Mas eu sei!”, deixa claro sua
compreensdo diante do que pretende criar, demonstra que houve uma construcéo laboral mental,
uma intencdo de manifestar, mesmo que de forma ndo compreensiva para 0s outros, mas que para
si esta carregada de sentido. Ao finalizar seu trabalho, Pedro veio em nossa dire¢cdo, com um
sorriso de satisfacdo estampado no rosto comentando: Agora ta pronto. E bem assim que eu
queria. Uma paisagem com uma montanha feliz olhando pra ela (Figura 7). Nomeou sua
producdo artistica - A casa de Deus — e, num de nossos Ultimos encontros, Pedro fez referéncia a

esse trabalho como sendo o que mais havia gostado, dentre todos que produziu.

Figura 6 — Desenho de Pedro — 1° Registro Figura 7 — Desenho de Pedro - 2° Registro.
“A casa de Deus”
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Juliana logo langou-se em movimentos insaciaveis, no ato de transformar em marcas e
figuracGes seu relato anterior (Figura 8). A experiéncia sensivel do corpo e 0 movimento
efetivo de suas méos desvelavam a complexidade de conflagrar visbes no ato de instaurar
gestos e ritmos sobre o papel, na materializacdo do vivido, revivendo-o. Para Sans (1995, p.
76), a crianca, “ao criar plasticamente, necessita que a idéia inicial se desenvolva
continuamente, perdurando todo o momento da execucdo de sua obra. O fazer deve estar

coligado ao senso ideativo, numa sincronia entre o pensamento e a agdo.”

Figura 8 — Desenho de Juliana - 1° Registro

O nome da minha pintura é ‘Dois em Um!” diz Renato, segurando seu trabalho e
saltitando em minha frente. E ‘Dois em Um’, porque sdo duas paisagens em uma folha. Sua
explicacdo vem antes mesmo de se voltar o olhar para seu trabalho (Figuras 9 e 10). Ao

atender seu chamado, ele explica:

“Aqui é uma cachoeira e tem uns arbustos de galhos secos. Dai se tu
olha assim de cima, parece uma arvore, e dai se tu vira a folha, tu vé
as nuvens e um lago refletindo a arvore. Por isso é ‘Dois em Um’,
porque sdo trés paisagens em uma folha”
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Figura 9 — Desenho de Renato - 1° Registro Figura 10 - Desenho de Renato - 2° Registro

Os signos que compdem o trabalho de Renato (Figura 9) sdo por ele descritos,
identificando que no lado esquerdo e inferior desenhou uma cachoeira, no centro arbustos
com um tronco de uma arvore e na parte superior as nuvens. Num giro de 360° (Figura 10) fez
outra descrigéo, agora identificando 0s mesmo signos como sendo uma arvore com sua copa e
tronco bem definidos, localizada na parte superior da folha; e na parte superior eram as folhas
refletidas no lago. Como se percebe, Renato desconstroi a imagem e a reconstroi no plano da
expressdo, destacando os elementos plasticos que criaram a imagem, com o sentido forma,
localizagdo espacial, identificando as figuras e, portanto, narrando em detalhes e adjetivando o
gue expressou criativamente.

Durante o processo de criagdo, as criangas relataram sua paixdo pela natureza e a
opcdo de sempre representa-la em seus desenhos. Essa predisposi¢do pode ser percebida de
forma significativa neste primeiro encontro, de acordo com as Figuras 11 a 19. As imagens
mostram a expressdo autoral e mesclam fantasia com memoria visual, num tributo aos
arquivos construidos com a invencao/descoberta de novas formas visuais, culminando em
imagens que remetem ao repertdrio cognitivo e ao poder de criacdo e expressao enquanto
poética. No entanto, no ato de construir imagens, a representacdo idealista e estereotipada do

mundo faz-se presente na maioria das producdes da turma.



Figura 11-Desenho de Figura 12- Desenho de Lara
Fernando

Figura 13- Desenho de Leila

Figura 14- Desenho de Nadia Figura 15- Desenho de Abel Figura 16- Desenho de Felipe

Figura 17- Desenho de Dara Figura 18- Desenho de Estela Figura 19- Desenho de Bruno

As imagens desenhadas ou pintadas modificam nossa relagdo com as coisas, com 0
mundo, com o corpo. O mundo laborioso, que envolve o ato de desenhar, pintar e construir
objetos, ndo é apenas um passatempo que promove a evasao do mundo real a partir da livre
imaginacdo; tampouco reduz-se a um meio para “adquirir’ conhecimentos escolares ou do
mundo-realidade. Implica numa experiéncia de aprendizagem, no sentido que Bachelard
(1990) Ihe da: um trabalho simultaneo sobre o mundo e sobre si, onde ambos transformam-se,
portanto, no sentido de formacao.

Em um outro momento, com a turma ja dividida, dirigiu-se até o Atelié, espaco
reservado para a realizagdo das atividades. Ao entrar, foi uma agitacéo so. Entdo, o primeiro
instante foi para que as criancas pudessem se movimentar no ambiente de trabalho. Alguns
foram rapidamente em busca dos materiais, pegando e recolhendo para si tudo o que viam
(Figura 20); outros se mostravam mais interessados em explorar o espago de trabalho (Figura
21), que apresentava varias imagens inusitadas para as criancas, além de ser o primeiro
contato deles com o local. Apds o0 momento de euforia e a solicitagdo daqueles que ficaram
sem material, retomou-se a conversa sobre a disponibilizacdo do material, a limpeza e
higienizacdo do mesmo, assim como a do espago de trabalho. Havia materiais para todas as

criangas, porém eram de uso coletivo.
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Figura 20 — Criancas explorando o ambiente de trabalho Figura 21 — Criangas explorando o ambiente de
trabalho

Apo6s 0 momento de euforia intensa, foi oportunizado o contato e a interacdo das
criangas com imagens de obras de arte, tendo-as como suporte para re-leitura, re-criacéo e re-
construcdo; ou seja, para uma interpretagdo expressiva, acreditando na interagdo do sujeito
enquanto produtor do seu proprio conhecimento e protagonista da sua historia pessoal/heranca
cultural. As obras ficaram em aberto para interpretar, pois a intencdo foi de selecionar
imagens de obras de arte de Miro, Kokoschova e Velazquez, com tematicas préximas de suas
vidas infantis.

Divididos em trios, cada grupo escolheu uma imagem de obra de arte para
conjuntamente dialogar sobre ela. (Figuras 22, 23, 24 e 25.) Propfs-se um tempo para a
observacdo da imagem, registros escritos do que mais chamava a atencdo e um dialogo para a
troca de opinides sobre os diferentes olhares que cada aluno havia capturado da imagem, suas

Impressdes, opinides e curiosidades.



83

. o Figura 23 — Imagem da obra “Criangas brincando”,
Figura 22 — Imagem da obra “Noitada Esnobe da de Kokoschka

Princesa”, de Miro.

Figura 24 — Imagem da obra “Miss Bowles com seu

cdo”, de Velazquez Figura 25 — Imagem da obra “George Deem -

School of Velazquez.” 1987. Oleo sobre tela.

Na escuta atenta das falas dos alunos, foi-se percebendo como abordavam a imagem:
que referéncias tinham sobre ela e sobre a Arte; 0 que ja sabiam a respeito do assunto ou o
que gostariam de saber; 0 que os inquietava diante daquela imagem e como eram tocados por
ela, naquele “tempo e espaco” do nosso encontro.

Pedro e seus dois colegas escolheram a imagem “Noitada Esnobe da Princesa”, de
Miro (Figura 22) e, num primeiro olhar, este disse: Até parece que tdo comemorando alguma
coisa. Abel completou: E mesmo, ta todo mundo alegre e tem até musica. Olha aqui oh!,
apontando para os asteriscos e outros trés simbolos, relacionando-os com notas musicais.
N&o, isso aqui sdo fogos de artificio, contesta Pedro, referindo-se aos asteriscos. E continua:
Isso parece uma festa mesmo, aqui estdo as pessoas. Apontando para as representacdes
humanas. Isso aqui é uma pessoa? Pergunta Felipe, apontando com o dedo no signo

localizado na parte inferior e do lado esquerdo da imagem. Parece um monumento, diz Abel.
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Pedro concorda com o colega e completa: E um monumento do presidente. Tudo isso é uma
festa para a chegada do presidente.

No outro grupo, percebe-se a iniciativa de Juliana que diz: Vamos pegar essa.
Referindo-se a imagem “Criangas brincando”, de Kokoschka (Figura 23). Antes de
decidirem, Eduardo leu 0 nome da obra e aceitou: Sdo duas criancas brincando. O didlogo
entre eles rendeu boas discordancias. Eduardo e Gabriel acreditavam que: as criangas estao
felizes brincando na grama. Uma brincadeira inédita. Porém, Juliana acreditava que: Elas
estdo brincando e imaginando que estdo voando. Isso aqui ndo é grama, é um tapete voador.
Percebe-se aqui que a leitura € muito mais de conteudo do que dos elementos plasticos e,
portanto, predomina o plano do contetdo ali expresso e ndo como foi produzida a imagem.
N&o fazem referéncia a cor, forma, texturas e espacos; apenas dao visibilidade ao que véem,
pois a narrativa se centrou no tema ali expresso.

A imagem “Miss Bowles com seu cdo”, de Velazquez (Figura 24), foi a escolhida
pelo trio Fernando, Renato a e Bia. Queremos essa!, disse Bia. Renato acrescentou: Parece
uma fotografia! Fernando contesta a colega: Nao, né! Sé parece uma fotografia, mas isso é
uma pintura. Isso aqui foi feito antes de existir a foto. E uma pintura né, profe? Respondeu-se
afirmativamente com a cabeca e Fernando continuou: Quando ndo existia maquina
fotogréfica, isso ha muito tempo, muito tempo mesmo, as pessoas mandavam pintar sua foto.
Tu nunca viu gente que desenha os outros? As duas colegas ficaram em siléncio e, sob 0
comando de Fernando, foram observar melhor a imagem: Venham. Vamos ver o que esta
escrito aqui. E foram verificar o titulo da obra. E uma Miss, fala contente, Bia. Mas s que
ela se perdeu na floresta. Que tristeza!, contrapde Renato. Entdo travaram um dialogo sobre o

que estaria acontecendo nesta imagem. Segue o registro do grupo:

Era uma menina que se chamava Miss, filha de um imperador da
Roma. Certo dia, Miss foi passear com o imperador e foi reparar a
beleza da mata para pintar seus quadros. O imperador néo percebeu
que perdeu sua filha. Um cachorro a encontrou olhando o p6r-do-sol
e ficou ao seu colo, mas Miss acordou e percebeu que isso foi tudo
um sonho.

O trio Alice, Carol e Debora, foi o ultimo a escolher, restando para elas a imagem
“George Deem — School of Velazquez”, 1987 - Oleo sobre tela (Figura 25). Ah! Essa é a
mais dificil. Reclama Alice. N&o d& pra ver nada aqui. Ta tudo escuro! Desanimadas, as trés
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comecam a dialogar: Ui! Que triste! diz Carol. Mas é uma aula de Artes. Olha aqui!, consola
Débora. Agora, mais animadas elas comecaram a identificar e descrever o que viam: E uma
sala de aula. Tem um pintor aqui no fundo, tem um professor também. Aqui nessa parede do
fundo estd4 pendurado um quadro de um pintor famoso. Mas que coisa mais apagada! Sé
usaram marrom, bege, preto, azul-escuro e um pouco de vermelho. Eu gosto de cores fortes,
bem alegres, que tém vida.

Vamos contar para os nossos colegas o que descobrimos sobre a imagem que
escolhemos? Fez-se a pergunta com a intengéo de socializar com todo o grupo a compreenséo
de cada trio. Sim. Gritaram. Nés ndo vamos desenhar, profe? Perguntou Renato? Vamos
conhecer primeiro o que cada trio descobriu sobre sua imagem. Foi dito. Todos
concordaram. Mas Renato ressaltou: Depois disso vamos desenhar? Sim. Respondeu-se.
Falamos sobre muitos assuntos: fotografia, efeitos de cores e luzes, pinceladas, diferentes
modos de expressdo, historia e historia da arte, beleza, tristeza, ser crianga. Conforme os
assuntos surgiam, em torno dos diferentes olhares e pontos de vista sobre as imagens, fazia-se
inferéncias, pontuando os itens mais essenciais sobre os elementos da composi¢do visual, o
contexto histérico das obras em discussdo, um pouco da histéria dos artistas e outras
informagdes que os alunos solicitavam.

Olhar, perceber, pensar, sentir e manifestar ideias e sentimentos foi um movimento
desenvolvido com os alunos, pouco a pouco, conquistando a confianca deles para
manifestarem suas impressdes, leituras das imagens artisticas, sem receios de se expor ou
errarem. Dai a importancia do estudo, da pesquisa, da troca de informacdes, do espaco Escola,
de um professor mediador, para encaminhar um processo de troca entre o aprendiz e o
‘ensinante’, oferecendo mais elementos, possibilidades, subsidios para ler melhor as
linguagens do mundo.

Novamente a frase: Nao vamos desenhar e pintar hoje, profe? Perguntou Eduardo.
Vamos. Respondeu-se. Em coro gritaram: Oba! As criangas se mostravam ansiosas diante
daquele mundo a ser experimentado e explorado. Tocavam insistentemente nos pincéis; no
suporte; abriam e cheiravam as tintas. Partiu-se, entdo, para a expressdo plastica. Cada crianca
escolheu livremente a imagem da obra a qual mais se identificou, que mais a tocou e que tem
a ver com suas experiéncias de vida.

Para a pesquisadora, olhar as imagens realizadas por criancas pequenas, desde as
poéticas da imagem, do corpo e da acdo, exige o distanciamento do cotidiano familiar para
reter o detalhe poético, o significante que se coloca diante de uma novidade. Distanciamento

capaz de promover o0 encontro ou confronto, com estranhas sutilezas que emergem do
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mistério da formacdo, do movimento de tornar-se operador fabuloso de linguagens, desde as
primeiras tentativas de expresséo.

O que os primeiros movimentos do corpo, 0s primeiros tracos e manchas, lancados e
plasmados pelos primeiros gestos das criangas (Figuras, 26 e 27), nos fazem ou nos for¢gam a
constatar é o complexo processo de formacdo do ato de aprender a desvendar os segredos das
linguagens, a partir de pequenos detalhes que remetem a uma sensibilidade extrema, para
significacbes intimas das coisas que pensamos serem insignificantes; a valoracdo infantil do
detalhe que impele, mobiliza, impulsiona, o ato de aprender, a acdo poética de trazer a tona

linguagens que permitam experenciar o que no real se oculta.

Figura 26 — Momento de criagdo poética das Figura 27 — Momento de criagdo poética das
criangas criancas

Desenhando e pintando, segundo a memdria visual que ficou da imagem da obra
escolhida, a imaginacdo se torna o embate das forcas humanas e das forcas naturais, do
trabalho operante e criativo das criancas as resisténcias da matéria. As formas prontas querem
seduzir, mas, para além das seducBGes da imaginacdo das formas, as criancas pensaram,
sonharam, viveram a matéria, materializando o imaginario. Para Bachelard, “as imagens
materiais transcendem, portanto, as sensacOes transformadas. As imagens materiais nos
envolvem numa intimidade mais profunda.” (1990, p.3)

Pedro traz a tona, em sua cria¢do, o imaginario de uma festa, definida por ele como a
festa da chegada do presidente. Ao iniciar sua criacdo ele diz: ““Ahh, essa festa do presidente
ta muito animada. Vou fazer ela” (Figura 28). Inicia sua producéo pela linha de base, a qual
demora algum tempo para definir, ficando em siléncio e pensativo, demonstrando ddvidas a

respeito de como iria organizar sua composi¢do. Ao iniciar a pintura da arvore falou: “Vou
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deixar tudo ao ar livre. Quero que a festa seja fora, porque é bem melhor e eu ndo gostei do

lugar que aconteceu a festa, € esquisito. Vou fazer ao ar livre que é mais feliz.”

Figura 28 — Pintura de Pedro
1° Registro

Figura 29 — Pintura de Pedro “ A festa ao ar livre”.

Na pintura realizada por Pedro, intitulada: “A festa ao ar livre” (Figura 29), o
presidente ocupa uma posigédo central no suporte, lembrando a imagem de um rei, pois Pedro
desenhou uma coroa sobre a cabeca “do presidente”. Apesar de sua idéia de representacdo ser
organizada em torno dos esteredtipos, a terra, a arvore de tronco marrom e copa verde e 0 céu,
ndo estdo ali s6 pra preencher o espaco do suporte; eles configuram a vontade autoral de
Pedro, dando forma ao contetdo e espacgo expressivo de que a festa fosse ao ar livre porque
“é mais feliz”.

O processo de criacdo plastica de Fernando foi silencioso. Numa tentativa de dialogar
com ele, assim manifestou-se: Agora ndo posso falar! Quero fazer Miss na floresta com seu
cdozinho. Fernando permaneceu em siléncio até o fim de sua cria¢do (Figura 30); porém, seu
corpo agia na tentativa de figurar seu imaginario, através dos ritmos, dos gestos,
procedimentos, processos que independem da palavra para acontecer. Assim que terminou
disse: Pronto. Adorei! Nao pensava que iria ficar tdo bonito.

Fernando estava entregue a sua producdo. Seu pensamento em ato desvendava aquele
imaginario poético da menina que se perdeu na floresta e que, por ventura, um cachorro a
encontrou e, diante desta angustia e desolacdo de ficar sozinha, a menina acordou e percebeu
que tudo ndo passou de um sonho. Cada pincelada, marca e gesto, tonalizavam emocdes que

se configuravam no modo como Fernando percebia a imagem. Sua composi¢do Se apresenta
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de forma dindmica, numa relacdo mais intima com as cores, as formas e os materiais. Pdde-se
observar o uso de todo o0 espaco e a preocupacao de Fernando em representar a luminosidade,
a claridade (luz e sombra), existente na imagem de Velazquez (Figura 25). Quando desenha
um sol, mesmo que ainda estereotipado, com seus raios cortando o céu e se projetando entre
as arvores, da uma demonstracao plastica significativa, pois apresenta a nocao de perspectiva
e o sol tomando conta de irradiar seus raios em toda a ambiéncia, expressado na penetracdo
dos raios em todo o espago. Conseguiu organizar o ritmo pela repeticdo do simbolo arvore e,
para além disso, de poetizar um imaginario criativo, tanto na expresséo plastica como no tema

nomeado.

Figura 30 — Pintura de Pedro “ A aventura ”.

Renato foi 0 Gnico da turma que teve como referéncia e inspiracdo para sua criacao
uma outra imagem a ndo ser a escolhida pelo seu grupo. Durante o dialogo que estabeleceu-se
sobre as diferentes percepgdes e compreensdes acerca das imagens de obras de arte, ele
mostrou-se sensibilizado ao olhar a imagem de George Deem (School of Velazquez, 1987)
(Figura 25). Com um olhar fixo e tenso, Renato viajava em seus pensamentos como se
estivesse “saindo de si”, no devanear de outros mundos possiveis. Esse sair de si até as coisas
exige do corpo/acao entregar-se para inaugurar sentido.

E o que pode ser percebido através da Figura 31, quando Renato, ao iniciar sua
criacdo, buscou fazer uma base na cor verde e logo cobriu todo o suporte com tinta preta. Esse
gesto mostra que, ndo se deixando seduzir, Renato tratou de manifestar aquilo que de mais

intenso lhe era significativo naquele momento. Foi entdo que comecou a cobrir 0 suporte,
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pintando um fundo preto. Ao iniciar este gesto, falou: ““Eu quero fazer tipo um cemitério. E
que pra mim a arte é uma coisa alegre sabe, colorida. N&o é igual aquela gravura, fazendo
referencia aqui a imagem da obra de arte. Enquanto fazia um fundo preto com a utilizacdo do
rolinho de pintura, continuou: E que pra mim a arte é uma coisa alegre sabe, colorida. Olha
sO que coisa mais apagada, ta tudo cinza! Eu gosto de arte, a minha avo pinta e pinto com

ela. Eu adoro! Uma aula de arte ndo é assim. Ela tem vida.”

Sl ? R R

Figura 31 — Pintura de Renato -1° Registro Figura 32 — Pintura de Renato -2° Registro

Renato busca representar seu sentimento e subjetividade, criando novas interpretacdes
e significacbes mas que, no entanto, sdo influenciadas pelo real. As novas interpretacdes e
significacbes emanam de sua vontade individual de exprimir as sensagdes e percepcdes que a
obra lhe causou, principalmente referente a cor, as quais ndo o agradaram, despertando um
sentimento de tristeza, remetendo a um imaginario poético relacionado a morte, na intencdo
de “fazer um cemitério”. Renato contestava todo tempo, ao visualizar a imagem da obra de
arte: Isso € uma sala de aula? E os alunos com essas roupas. Coitados! Ndo conseguem nem
se mexer. Neste instante, contextualizou-se 0 momento histérico em que foi produzida a obra
e as relacGes com a época. Compreendendo, disse: Ainda bem que eu ndo estava vivo nesta
época. A sala de aula tem que ser igual esta aqui. Sua resposta foi tdo significativa que a
ambiéncia representada na obra lhe trouxe associagdo com o imaginario de um cemitéerio. Sua
criacdo também foi influenciada pelo real, ja que a pintura faz parte do seu cotidiano, quando
diz que pinta com a sua avo, se constituindo numa atividade prazerosa e também quando

relaciona o espaco de sala de aula com o espaco do Atelié de Artes.
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Na organizagdo da composicdo, Renato mostrou-se atento aos detalhes, ao questionar
sobre como poderia fazer uma “neblina de cemitério”, nunca perdendo o carater de deixar

levar-se pela imaginacao. Foi direto ao ponto ( Figura32):

Eu quero fazer tipo um quadro aqui, pra mim marcar, e pintar um
pouco de branco que € pra ficar a neblina do cemitério. Vou marcar
de lapis pra depois eu pintar, mas é s6 pra mim ver. Vou preferir
fazer os pontinhos com o l4pis.

Ao representar a neblina através da cor branca sobre o fundo preto, Renato pegou 0
pincel e, utilizando a tinta de cor marrom, comecou a espalhar simbolos, neste caso as cruzes;
ao mesmo tempo em que ele ia definindo a composic¢ao no espago (Figura 33), continuava-se
dialogando: O cemitério estd cheio de cruzes e um caminho. Diz ele. Caminho? Mas que
caminho? Perguntou-se. O caminho é um caminho. Respondeu ele. Se tu ta na escuridao, tu
vai por esse caminho pra tentar sair. Entendeu? Mas no caminho vai ter obstaculos que eu
vou tentar fazer agora. E nesse instante imprime sobre a linha pontos pretos, como

representacdo dos obstaculos a serem enfrentados.

Figura 33 — Pintura de Renato - “O cemitério”.

Experenciando um trabalho com um olhar interior e impar, Renato imprime um ténus
préprio, tendo como ponto de partida o didlogo estabelecido entre ele e a imagem da obra de
arte, se pondo como leitor, re-significando o objeto apreciado/fruido, a partir dos seus

conhecimentos incorporados e de seus devaneios, processando-se num espaco e tempo
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especifico — o instante poético. Os devaneios de Renato preparam e sustentam a coragem de
iniciar um ato, de criar/realizar a imagem, enfrentando mundos possiveis, superando a
experiéncia contemplativa de visualizar e registrar aparéncias primeiras. Ele foi além da
leitura apenas periférica, pois buscava os pormenores, dizendo: Olha como séo as mesas e as
cadeiras. Cabe dois e até trés em cada uma. Devia ser ruim. Imagina pintar apertado. Por
isso que tem pouco aluno. Quem vai querer estudar ai? Tudo € triste, até os alunos estdo
tristes. SAo muitas observacdes e interpretacdes que fez Renato. Foi dito a ele que, na proxima
oportunidade, se continuaria falando da obra e sugeriu-se que levasse para sua avo e
dialogasse com ela. Aceitou e levou.

Juliana, em sua criacdo plastica, representou seu imaginario poético desenhando as
criancas voando em um tapete magico. Seu corpo lancou-se & imagens de seu deposito
mental, do ja visto ou sentido, num tempo e espaco de intimidade, numa fusdo com a fantasia.
Neste instante, sua memoria foi reimaginada, ou seja, re-contada no instante realizador. Ah eu
também queria voar num tapete!, comenta ela, enquanto organiza seu material. E continua:
Tem aquele desenho 14, eu ndo lembro qual, de um filme que eu assisti, um casal voava hum
tapete. O que me pareceu ndo ser visivel na obra foi 0 que mais impressionou Juliana, pois a
forma pléastica deixava possibilidades de realmente parecer estar voando, pois o pintor lanca a
pincelada eliminando as linhas de contorno dando a impressao de suspenso para o aluno. Isto
foi interessante. Dizia Juliana: E um tapete voador! Seu imaginario mental trocava relac@es
com outras visualidades ja percebidas, como no caso do filme. Assim, sua poética tinha
relacdo com as experiéncias ja vividas, ou seja, com suporte na realidade vivida.

Juliana organizou sua composi¢do iniciando pela pintura do fundo (Figura 34),
utilizando a cor laranja e, mais tarde, o marrom e o vermelho, deixando evidente a influéncia
das cores quentes da obra de Kokoschka (Figura 23) em sua composi¢do. Desenhou, entéo,
duas figuras humanas ainda ndo muito expressivas (Figura 35), num retangulo azul - o tapete
(Figura 36).
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Figura 34 — Pintura de Juliana
1° Registro

Figura 36 — Pintura de Juliana “O tapete méagico”

Figura 35 — Pintura de Juliana
2% Registro

Na especificidade da linguagem pléastica, a figuracdo temporalizada pelo ritmo do
corpo emerge como valoragdo da experiéncia, no instante realizador da mao que traca e tinge
superficies, na emergéncia da fala e da fabulacdo que acompanham a repeticdo dos gestos e
das marcas nas quais, nas palavras de Bachelard (1989, p. 200), “imitando se inventa.
Acredita-se seguir o real e o traduz-se humanamente”. Aqui, o “imitar” é ritmar o gesto e ndo
representacdo ou copia do real. Ritmar o gesto do corpo implica uma experiéncia que envolve
a fusdo de dois sentidos do processo de produzir imagens plasticas: o do gesto na
materialidade e o da marca nela configurada, cicatrizada na superficie do suporte pela acdo do
corpo que realizou — isto €, da esséncia da producdo poética em artes visuais.

Profe! Eu preciso do rosa. Mas ndo tem rosa! Questionamentos como esses ocorreram
ao longo de todo o processo. As criangas necessitavam de outras tantas cores além daquelas

disponibilizadas. Foi entdo que se iniciou uma pesquisa em busca de “descobrir” “novas”

cores. Mistura daqui, mistura dali, houve vérios “descobrimentos”:

Eu descobri o cinza.
Eu descobri o azul forte.
Eu descobri o roxo.
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Eu o cor da pele.
Fiz o amarelo queimado.
Consegui fazer o rosa.

Era o tempo e 0 espaco criativo num movimento do vibrar, do criar, do pesquisar,
refazendo, refletindo e tencionando o cognitivo e o sensivel, em devaneios operantes de
poéticas infindaveis.

Combinou-se de registrar todas as misturas e a respectiva cor encontrada, no quadro
do Atelié e depois de guarda-lo no portfolio. Este ficou cheio de registros. Foram muitas as
misturas e cores encontradas. Vibravam a cada descoberta. Expliquei a eles que a cor pode ser
utilizada em vérias tonalidades e que pode-se classifica-las em cores altas (aquelas onde
utilizamos mais luz, ou seja, com o acréscimo do branco) e cores baixas (em que o preto serve
para deixa-las mais escuras). Para pintar ndo ha a necessidade de obedecere a “cartela” das
corres tal qual elas se apresentam na realidade; mas se esta for a intencdo, devemos ficar
atentos e observar como as cores sdo mutaveis, dependendo da luminosidade que insere sobre
0s objetos de interesse.

Foi-se entdo experenciar. Dirigimo-nos para o patio da escola e comegcamos a andar. A
turma foi guiada para um local que havia chamado a atencdo. Um espaco lindo, com arvores e
bancos, mas que, curiosamente, nunca tinha sido visto alguém ali. Este local fica atras da sala
dos professores. Hei, Profe! Eu nunca tinha vindo aqui! Sempre quis entrar aqui, mas achei
que ndo podia. Muito massa esse lugar. Outras criangas reafirmaram a colocacdo de Renato.
Surpreendeu-se, entdo, pelos cantos dos passaros. Profe, tem que ter um ninho por aqui.
Quando cantam assim é porque estdo cuidando do ninho. Eu conheco, afirmou Eduardo.
Logo sairam em direcdo as arvores para verificar a existéncia ou ndo de um ninho. Achei! T4
aqui. Venham olhar, gritou Nadia (Figura 37). Eu ndo disse que tinha um ninho por aqui!

Eles devem ter se assustado com a nossa presenca, reafirmou Eduardo.
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Figura 37 — O ninho na arvore.

Essa mesma arvore onde se encontrava o ninho foi nosso “objeto” de experiéncia. As
folhas desta arvore tém verde fraco e verde forte, observa Nadia. Solicitei, entdo, para que ela
fosse e arrancasse uma folha da arvore de cor verde fraco. Dirigindo-se para o lado em que a
incidéncia de luz solar era maior, trouxe-me uma folha e, ao chegar préximo de onde
estdvamos disse: Opa! Mas era verde fraco. Era diferente dessas que estdo deste lado. Entéo
perguntei: Por que serd? Logo surgiram respostas, explicacfes e exemplos daqueles que ja
haviam compreendido. Observaram os galhos das arvores, 0 poste e até as réstias de luz que
se projetavam entre as folhas sobre suas roupas, que foram citados como exemplo,
confirmando a compreensdo sobre as diferentes tonalidades das cores em relacdo a luz que
incidia sobre 0s objetos e a natureza.

Ampliando nossa discussao, Fernando falou: Antes de existir as tintas, la no tempo dos
homens das cavernas, eles pintavam com a cor que saia das folhas e flores. Patricia
colaborou, dizendo: Ah! A minha avé também ja fez isso. Uma vez eu vi ela colocando umas
folhas e umas sementes de molho pra extrair a cor e depois tingir uns negécios. E deu certo!
Porque um ficou verde e o outro marrom. Eduardo também exp6s seu conhecimento: Os
indios também! Eles utilizavam as cores que eles extraiam da natureza: das arvores, do solo,
das pedras e das sementes para pintar o corpo.

Durante o didlogo (Figura 38), explicou-se a eles que esse periodo “dos homens das
cavernas” € conhecido como historia primitiva. Nesta época, a arte assumia um papel muito

importante na luta pela existéncia, pois a escrita ainda ndo existia. A historia do uso das cores
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e da pintura se confunde com a prdpria histéria da humanidade. Os homens pré-historicos,
assim como os indios, faziam uso de varios materiais de origem vegetal em suas pinturas e
cosméticos, além dos minerais retirados de rios e lagos; neste periodo, algumas pinturas ja

possuiam boa durabilidade.

Figura 38 —-Momento da discusséo.

Depois de explorar tudo o que foi possivel, voltou-se, entdo, para o Atelié. Solicitou-se
que se dividissem em dois grupos. A cada grupo, entregou-se um livro de Histéria da Arte®,
para que pesquisassem um pouco mais sobre este periodo. As criancas entdo, observaram as
imagens do Bisonte e de outras representagdes da pintura rupestre encontradas nas cavernas,
as quais mostravam cenas de dancas coletivas e outras ligadas ao trabalho e a agricultura. O
deixar ler e pesquisar foi surpreendente. A compreensdo foi uma surpresa, até para eles, que
diziam: Nossa! Eu nunca tinha olhado e lido um livro que conta a historia da arte. A surpresa
foi era maior, pois livros de Histdria da Arte sdo excluidos da literatura infantil. Entende-se

que devem ser utilizados, e muito, tendo por base a recepcdo causada pelos alunos.

¥ GOMBRICH, Hernest H. A arte e ilusdo: um estudo da psicologia da representacéo pictorica. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1986.
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Podemos fazer uma poesia? Eu e a Juliana queremos fazer uma, solicitou Bia.
Respondeu-se afirmativamente para as meninas. Neste momento, outras criancas

representaram o desejo de escrever uma poesia e outros decidiram por pintar (Figura 39).

Figura 39 — Momento de criacdo poética das criancas

Pela figura acima, pode-se observar como cada um, por si s, buscava o melhor espaco
e, de forma autbnoma, se propunham a criar, dando vazdo ao seu processo de autoria
subjetiva, de suas poéticas.

As duplas Juliana e Renato, Fernando e Gabriel, resolveram escrever poesias. Esse
processo de registro por escrito, da imaginacao criadora das criancas, foi permeado por um
grande entusiasmo. Ambas revelaram, em suas construcdes poéticas, seus conhecimentos
acerca das cores e da natureza (Figuras 40 e 41). O agir divertido foi engendrando caminhos
inusitados, palavras inesperadas, as quais expandiam o campo de agdo, indo além do que é
visivel, ultrapassando a realidade. Tal expansdo tornou as criangas flexiveis ao mundo,
fazendo com que ultrapassassem a realidade, entrando num outro movimento. Movimento
este que procura dar outro curso as coisas. A escrita se revelou uma atitude, uma disposicéo,
um modo de fazer as coisas, através de uma poética do desperdicio, da tensdo, do excesso, do

exagero, da fantasia, que desarranjam a ordem colocando-os a inventar outra ordem.
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Figura 40 — Poesia de Juliana e Renato Figura 41 — Poesia de Fernando e Gabriel.

Observando a produgdo das criancas, acompanhou-se o didlogo entre Pedro e seu
colega: Ai deu errado! N&o era pra ser assim, disse Pedro. Gabriel, seu colega, perguntou: O
que foi, o que tu fez? Pedro entdo respondeu: Sabe aquelas piramides do Egito que a gente viu
nos livros antes? Pensei que eram vulcdes. Queria fazer um, mas deu errado. Cabisbaixo,
permaneceu um tempo olhando para seu trabalho (Figura 42), depois, retomou novamente o
pincel e continuou a producdo. Neste momento, aproximou-se dele na intencdo de saber como
tinha resolvido o problema de nédo ter aprovado sua criagdo. Ao se aproximar, logo falou: To

conseguindo fazer os olhos de vulcdo. Porque os olhos tudo véem.

Figura 42- Pintura de Pedro- 1° Registro Figura 43- Pintura de Pedro “ Olhos de vulc&o”
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Como sua intencdo primeira ndo tinha sido materializada da forma desejada, isso se
tornou um problema para Pedro. Ao retomar o pincel, ele ja havia resolvido esse impasse
interno. Continuou o processo de criagdo sem se desviar de sua proposta inicial, que era pintar
os vulcdes (Figura 43). A imaginacdo poética exige uma abordagem sempre aberta. Bachelard
adverte para os perigos de se fixar em habitos de pensamento. O percurso € reformador.
Dinamiza-se dizendo ndo a pensamentos anteriores, reestruturando-os.

Pdde-se perceber que os encontros eram esperados com uma dose de ansiedade pelos
alunos. Existia vontade e empolgacao entre eles, que vibravam com a idéia de que agora havia
a possibilidade de estar em contato mais proximo com a linguagem da arte, o que antes lhes
parecia tdo distante e inacessivel. Na medida em que as criangas sentiam-se acolhidas para
expressar seus pontos de vista, suas leituras, as conversas ganhavam mais sentidos e
significados. O espaco garantido para a palavra deles, sempre respeitando suas diferencas e
experiéncias de vida, proporcionava um crescimento do grupo, um aprendizado prazeroso, um
elo verdadeiro entre a professora, eles e a arte, em que todos ali eram aprendizes da Arte.

A professora Sonia e a professora Clara iniciaram uma discussdo com as criangas
sobre o lixo, explicando que lixo é residuo na forma liquida, sélida ou semi-sélida e que nédo
possui qualquer utilidade. Discorreram ainda sobre os tipos de lixo (orgénico e inorganico), o
tempo de decomposi¢do dos mesmos, que muitas vezes podem transmitir doencas atraves de
vetores (mosquitos), bem como a importancia de se tratar o lixo, para que a saude dos
moradores das comunidades n&o fosse prejudicada, assim como da importancia de separar o
lixo no ambiente escolar, podendo este servir como fonte de renda.

Logo as criangas se manifestaram, dizendo que gostariam de trabalhar com o lixo, isto
é, de trabalhar com a reciclagem do lixo em nossos encontros. Perguntou-se entdo o que eles
gostariam de fazer e foram logo citando: jarros, porta-lapis, vasos de planta, porta-escovas,
porta-retratos e outros. Direcionou-se a proposta de acordo com o interesse das criangas.
Porém, pensando ndo apenas em reproduzir os objetos citados acima pelas criancas.

No proximo encontro, ao se dirigir a sala de audio e de video, Carol perguntou: Onde
a gente ta indo, Profe? Ah ndo. N6s ndo vamos pintar hoje? N&o vamos pro Atelié fazer
trabalhos? Suas duvidas eram as mesmas do restante do grupo, que passaram a indagar
durante todo o caminho o que iria se fazer. Eles ficavam euforicos e ansiosos, pois tudo era
novidade. Ndo se antecipou nada, esperou-se que chegassem a sala para explicar a proposta
do dia.

Quando todos estavam acomodados, foi dito a eles que iriam assistir um video e que

se gostaria que todos prestassem atencao e lessem as legendas. O video, intitulado “Infancia
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Roubada”, era uma apresentacdo em slide, que objetivava fazer uma reflexdo acerca das
condicgdes de sobrevivéncias de muitas criancas de diversos lugares do mundo. O slide é de
um autor desconhecido e possuia imagens chocantes como, por exemplo: mostrava criangas
numa disputa de migalhas de carvdo que caiam dos sacos transportados por caminhdes da
Cruz Vermelha, para garantir seu sustento e de sua familia no Afeganistdo; no Paquist&o,
mostrava as criancgas trabalhando nas fabricas de tijolos com longa jornada de trabalho; em
Honduras, mostrava as criancas disputando as sobras do lixo com os abutres; na india,
quebrando pedras com as méos calejadas; na Colombia e no Brasil, a exploragdo sexual; o
cotidiano das criancas no Brasil, pedindo esmolas e usando drogas; a desnutricdo na Africa; a
insanidade das Guerras na Faixa de Gaza - Palestina e as criancas feridas fugindo da policia,
dos bombardeios e criangas brincando em meio a tanques de guerra. Pensava-se em aliar as
questdes do lixo e a vida humana, inclusive do trabalho infantil.

Reacdes diversas acometeram as criancas diante do video, seja pelo conteudo tratado
ou emocOes despertadas. Isso € de verdade, Profe? Existe mesmo? Indagavam perplexos.
Diante da imagem das criancas disputando alimento junto aos abutres num lixao, algumas
crianga fecharam o nariz com os dedos como se estivessem sentindo o odor exalado pelo lixo
e franziam a testa demonstrando nojo; ao mostrar imagens de criangas feridas com a guerra,
eles franziam os olhos e mordiam os labios como se estivessem sentindo dor e alguns se
arrepiaram. Varias foram as sensacdes manifestadas pelas criangas: angustia, nojo, medo,
solidariedade, tensdo, perplexidade. Apos terminar o video, todos permaneceram em siléncio.
O proprio siléncio estava povoado de significacfes. Os saberes e os fazeres do corpo
sintetizavam o estranhamento do novo, metamorfoseavam sentidos no ato de compreender
outros mundos. Passa de novo, Profe! Quebrou-se o siléncio. Assistiu-se ao video mais duas
vezes e a cada nova apresentacdo demonstravam-se mais fascinados, perplexos e se

deslocavam até a frente da televisdo, para confirmar o que estavam vendo (Figura 44).
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Figura 44- As criancas assistindo ao video

Nossa, Profe! Quantas vezes a gente briga em casa porque a mae nao quer dar um
salgadinho, mas eu nunca passei fome! Estela fez esse comentario com os olhos cheios de
lagrimas. Naquele momento, estavam todos com a sensibilidade a flor da pele. Era perceptivel
a cada instante que as criancas ‘viviam’ aquelas imagens, as sensacdes que tinham eram como
se elas fossem aquelas criangas do video, alternando seu sistema vital integrando-se ao outro.
Vérios foram os relatos de indignacdo diante das condicdes de vida de algumas criangas e
varias foram as manifestacdes de conscientizacdo e de agradecimentos de suas proprias
condic@es e vivéncias enquanto criancas. Surgiram varios grupos de discussdes e a solicitacdo

por parte deles para fazerem poesia (Figuras 45 e 46).

Figura 45- As criangas assistindo ao video Figura 46- As criangas escrevendo poesias



101

Vejam, as criancas estdo embebidas pela emocéo, os corpos “falam” e “dizem” isso.
Demonstram o instante do ato criador, centrado de forma sensivel e inteligivel, em que
imaginacéo, fantasia e realidade se mesclavam. E no excesso de complexidade que surge o
estado poético, o qual pode emergir em diferentes linguagens: poesia, pintura, danca,
modelagem. Percebi que, neste momento, o excesso causado pela ampliacdo do existir, pelo
estado afetivo, colocou as criangas em estado poético, forcou o pensamento a agir (Figuras 47,

48 e 49),

oy

Figura 47 — 