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RESUMO

A presente dissertagdo tem como objetivo investigar o modo como criangas
se relacionam com diferentes imagens artisticas. O foco deste estudo é
pensar, com as criancas e suas contribuicdes, os elementos e os modos de
olhar infantis, diante de algumas obras de arte. Para esse fim, foram
realizadas trés dinamicas, com criancas entre 8 e 9 anos, alunas de uma
escola estadual do municipio de Sdo Leopoldo (RS). As atividades foram
planejadas a partir de textos teoricos, especialmente aqueles relativos ao
conceito de imagem e de infancia. Escritos de Michel Foucault, Didi-
Huberman, Walter Kohan e Gaston Bachelard (dentre tantos outros)
constituiram a base teorica da pesquisa. Ao realizar as andlises, reivindico a
alteridade das intervencdes e falas infantis, ndo as restringindo apenas ao
olhar de adulto da pesquisadora. Busquei operar com referenciais que
permitissem uma atitude de abertura a criacdo, por parte das criancas, de
modo que suas contribuicbes pudessem repercutir em outras formas de
conceber e tratar a propria infancia. Na analise dos dados (falas das criancas,
além do relato das diferentes interacbes com elas), discuto as formas pelas
guais elas criam, a partir de uma dada experimentacdo artistica, seus
devaneios em meio a cores e formas, e as relacbes que emergem da cultura
visual na qual elas estdo inseridas. Aponto, ao final deste estudo, para a
pertinéncia e a contribuicdo dos modos de ser infantil, ao préprio pensamento

filoséfico sobre imagem, arte e infancia.

Palavras-chave: imagem, arte, infancia, criacdo infantil, pesquisa com

criancas.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate how children relate to different artistic
images. The focus of this study is to think with children and their contributions,
the elements and the children look for ways to some works of art. To this end,
| realized three dynamic, with children aged 8 to 9 years, students from a
public school in S&do Leopoldo (RS). The dynamics were conceived based on
theoretical texts that have integrated my studies about the concept of image.
To develop my theoretical thinking, | base myself on Michel Foucault, Didi-
Huberman, Walter Kohan and Gaston Bachelard. | look for, to perform the
analyzes, claim the otherness of their words, not restricting my adult look. |
claim a creative openness to children so that their contributions can
reverberate on our thinking about childhood. With the children's contributions |
discuss their creations from art, his reverie between colors and shapes, and
the relations that emerge from the visual culture in which they operate. |
indicate at the end of this study the relevance and contribution of children's

thought to integrate the philosophical thinking about image, art and childhood.

Keywords: picture, art, childhood, children's creation.
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1. Apresentacao

Por isso quero ensinar as criangas. Elas ainda tém olhos encantados.
Seus olhos sao dotados daquela qualidade que, para os gregos,

era o inicio do pensamento: a capacidade de se assombrar

diante do banal. Tudo é espantoso: um ovo, uma minhoca,

um ninho de guaxo, uma concha de caramujo, 0 voo dos urubus,

0 zunir das cigarras, o coaxar dos sapos, 0s pulos dos gafanhotos,
uma pipa no céu, um pido na terra.

(A Escola da Ponte, Rubem Alves)

O olhar da crianca. Esse foi um dos maiores interesses durante minha
graduacéo em Pedagogia, bem como nas atividades como docente e em meus
estudos no Mestrado. Interessa-me sobretudo o olhar da crianca em relagéo as
imagens — do cinema, das artes visuais, das proprias palavras. Posso dizer que
essa tematica povoa muitas de minhas perguntas e inquietacdes, nos ultimos
anos, a ponto de escolhé-la para a dissertacdo que ora submeto a avaliacdo da
banca.

Passei a interessar-me pela relacdo entre arte e formacao estética ainda
na graduacdo. Nas atividades como bolsista de Iniciacdo Cientifica, pude
participar da pesquisa da professora Rosa Maria Fischer, cujo foco era a
preocupacdo com a formacdo ética e estética dos alunos de Pedagogia, e
contemplava a relacdo entre cinema e educacao — tema que ja naquela época
tanto me instigava. Entre os questionamentos daquela investigacao estava,
justamente, o de indagar sobre como o cinema poderia contribuir para a
ampliacdo da formacdo das estudantes; da mesma forma, fazia parte dos
principais objetivos da pesquisa verificar o0 modo como as estudantes
compreendiam a relacdo entre cinema e praticas escolares. A partir dos dados
coletados, primeiramente em questionarios, foi recorrente a afirmagéo segundo
a qual, resumidamente, o cinema na escola teria uma funcao primordialmente
de uso instrumental. Seja para ilustrar contetdos ou para dinamizar as aulas, a
resposta recorrente era a de que o cinema na educacdo ndo passaria de uma

ferramenta, algo a ser usado como instrumento, sem qualgquer mencao a

13



producao filmica como manifestacéao artistica e cultural — ou seja como forma
de acesso a criacéo ficcional e, nessa condi¢cdo, como fonte de uma operagéo

sobre nds mesmos, no sentido de uma constituicdo subjetiva e ética.

A partir dos dados e dos debates com o grupo de pesquisa do NEMES —
Nucleo de Estudos de Midia, Educacdo e Subjetividade, da Faculdade de
Educacao (UFRGS), passei a questionar-me: que outras praticas poderiam ser
pensadas, de modo que o cinema pudesse efetivamente ser tratado como
criacao artistica, e fruido nas praticas escolares, exatamente nessa condicdo?
De que outras formas o cinema poderia estar presente na escola, fugindo do
viés instrumental e utilitdrio? Motivada por esses questionamentos, defini, como
objetivo do trabalho de concluséo do curso de Licenciatura em Pedagogia, o de
pensar sobre outros possiveis do cinema nha escola. Ao realizar encontros com
criangas entre 7 e 8 anos, nos quais assistiamos a producdes cinematograficas
e conversavamos sobre elas, pude perceber a grande poténcia de criacdo que
surgia ali, no encontro das criancas com o cinema. Considerando as
manifestacfes infantis e as leituras empreendidas para a realizacdo das
andlises, passei a elaborar, apoiada em vérios estudos, um outro modo de
pensar a crianca, agora na condi¢do de criadora de cultura e também como

portadora de uma légica particular, irredutivel a l6gica do adulto.

Creio que seja justamente essa a tematica que me mobiliza a continuar
pesquisando. Interesso-me, sobretudo, pelo processo criador infantil, acionado
a partir das experimentacdes das criancas com diferentes produc¢des artisticas.
Logo ao ingressar no Mestrado, senti necessidade de pensar com maior
profundidade o conceito de imagem, na sua relacdo com a infancia. Ao
participar de disciplinas no programa de POs-Graduacdo em Educacédo
(UFRGS), procurei aprofundar, com Benjamin, Foucault, Barthes, Inés Dussel e
Didi-Huberman, meus estudos sobre o conceito de imagem. Permanecia, no
entanto, uma questdo: como pensar a relacdo entre imagem e infancia?
Observava meus alunos e me indagava: e as criangcas, de que forma
percebem, sentem e compreendem — enfim, como vivem e experimentam

imagens e, de certo modo, participam das perguntas com as quais me ocupo?
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Em outras palavras: como o olhar infantil estaria implicado nessas mesmas

questbes?

Este trabalho, portanto, surgiu de uma urgéncia, de uma necessidade
para mim, como professora da educacdo basica. Quis me aproximar de uma
discusséo tedrica sobre imagem, mas sempre tendo no horizonte a relacao da
imagem a partir do olhar das criangas, justamente para pensar com elas: afinal,
de que modo obras de arte e escritos teoricos, que nos falam das tensdes entre
imagem e representacdo, imagem e palavra, imagem e experiéncia,
reverberam nas relacdes que as criancas estabelecem com as imagens? Ao
operar com 0 conceito de imagem, procurei justamente compreendé-lo na sua

relacdo com a infancia.

Observo, juntamente com autoras como Susana Rangel da Cunha e
Luciana Gruppelli Loponte, que, muitas vezes, “a arte que entra na escola &
uma ‘arte’ consoladora, confortavel, presente em decoracbes de datas
comemorativas, recurso para outras disciplinas, representacdes apenas para
mostrar aos pais e maes” (LOPONTE, 2010, p. 23). Existe, tanto no repertério
imagético e artistico escolhido pelos docentes, quanto nos usos feitos desses
materiais, certos pré-conceitos em relacdo ao que as criancas gostam ou nao.
Ao estudar os ambientes escolares, Rangel, por exemplo, aponta o quanto se
repetem formas de organizacdo de tais espacos, em diferentes locais,
especialmente quanto a escolha das imagens que compdéem a “decoragao” de
salas e corredores, destinados ao olhar da crianga. Em vérias escolas, com
configuracbes sociais, culturais e pedagogicas as vezes bastante distintas
entre si, a pesquisadora percebeu varias regularidades, exatamente quanto ao

que se poderia chamar de “espagos imagéticos”.

Susana Rangel questiona o uso recorrente de ilustracdes de personagens
midiaticos e o faz tencionando inclusive as falas das professoras, sobre suas
escolhas. A pesquisadora, ao questionar as docentes sobre o uso de certas
imagens, observa justificativas como as que seguem: “as criancas adoram
estas imagens, por isto ndés as usamos como decoragdo”; e também: “as
criancas ndo gostam dos seus proprios desenhos, preferem as imagens que

trazemos das historinhas que elas gostam” (RANGEL, 2012, 192). Nos casos
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relatados pela pesquisadora, fica evidente que ali a arte ndo se fazia presente
enquanto ruptura, abertura a imaginagdo poética, criacdo e trabalho sobre si

mesmo.

Essas sédo justamente minhas apostas, quando proponho uma pesquisa e
um trabalho com criancas, a partir da hipétese de que experimentacdes com
producdes imagéticas de diferentes artistas possibilitariam (ao professore e aos
alunos, simultaneamente) uma ampliagdo dos modos de ver. Entendo que uma
das urgentes tarefas da escola é, sobretudo, a de abrir e multiplicar o repertério
imagético das criancas e, com isso, propiciar-lhes a ampliacdo da experiéncia
sensivel. Falo aqui, juntamente com Sandra Richter (2005), na possibilidade de

a escola:

(...) abordar a experiéncia fabuladora na infancia para
sublinhar a importancia da intencionalidade pedagdgica
em favorecer acontecimentos de maravilhamento,
surpresa, estranhamento e padecimento no mundo, como
forma de complexificar o sentir” (RICHTER, 2005, 29).

A experiéncia com a arte e, sobretudo, as intervencBes pedagdgicas
propositivas e que oportunizem o maravilhamento do qual Richter nos fala,
ampliam a sensibilidade e os modos de as criangas se relacionarem com as
imagens e consigo mesmas. Merleau-Ponty, em seu livro Signos (1991), nos
aponta 0 qudo insubstituivel € nossa relacdo com a arte. Para o autor, tal
experiéncia extrapola a dimensao do prazer, ja que estdo em jogo também e
nos mobilizam matrizes de ideias, cujo “sentido nunca terminamos de
desenvolver (...), justamente porque se instala e nos instala num mundo cuja
chave nédo temos, ensina-nos a ver’” (MERLEAU-PONTY, 1991, p. 81). O
sentido que ndo terminamos de desenvolver, que mobiliza nosso pensamento,
nos introduz em perspectivas diversas, ao invés de meramente confirmar

nossas convicgoes.

Ao colocar nosso pensamento em movimento, sem nos restringir a busca
imediata por respostas, a experiéncia com a arte nos aparece como uma tarefa
infinita. Neste sentido, penso que a arte e o trabalho com imagens nas escolas
possibilita efetivamente que as criangas desenvolvam novas sensibilidades e

possam, por meio delas, também realizar uma espécie de trabalho ético para
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consigo mesmas. Por meio dessa abertura do olhar, surgem igualmente outros
modos de ser e sentir, no sentido de uma abertura a construir-se eticamente (e

continuamente) nessa relagéo.

O exercicio ético toma outra dimenséo frente as novas exigéncias de
nosso tempo. Parece-me que a busca de uma ética universal, unilateral, e
centrada na razado, tem-nos limitado o espaco para uma compreensao do
exercicio ético como pratica individual — ndo querendo dizer com isso que tal
pratica estaria desvinculada de um contexto cultural e histérico. Com Nadja
Hermann, entendemos que haveria uma fragilidade da ética pensada quase
exclusivamente a partir da razéo; a proposta seria, entdo, o exercicio pensado
a partir de uma relacdo ética e estética consigo e com o mundo. Hermann

afirma que

As possibilidades da estética parecem, entdo, constituir uma
forma produtiva de compreender as novas exigéncias éticas
diante da pluralidade, na medida em que permitem transcender
as fronteiras unilateralmente racionais da interpretacdo
iluminista do projeto educacional. A estruturagdo estética da
educacdo pode ampliar de forma significativa a consciéncia
ética, liberando novas formas de sensibilidade que temos
deixado de lado (HERMANN, 2005, p. 14).

Relaciono esta possibilidade que Hermann nos apresenta, de realizar um
trabalho ético para consigo a partir da estética e de uma ampliacdo do sensivel,
ao preceito de cuidado de si, retomado por Foucault, com base nos fildsofos da
Antiguidade classica. Na pesquisa feita sobre os pensadores gregos e latinos,
o filésofo faz um “giro” em seu foco de pesquisa, deslocando-se do tema da
sexualidade, em direcdo a discussdo sobre a necessidade de uma ética, a
busca por novas formas de existéncia — busca em que se colocava como
questao central o objetivo de “saber como governar sua propria vida para lhe
dar a forma mais bela possivel” (FOUCAULT, 2012, p. 238).

A ética do cuidado consigo consistia em um modo de estar no mundo e
praticar determinadas a¢des de auto-aperfeicoamento; enfim, uma atitude para
consigo que produziria efeitos na relacdo com o outro, com o mundo. Deste

modo, cuidar de si poderia ser compreendido como um modo de conversao do
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olhar. Para praticar o cuidado consigo, diziam os pensadores classicos, €
necessario estar sempre atento a si (FOUCAULT, 2011b). Essa atencéo e esse
cuidado para consigo, no mundo greco-romano, é considerado o modo pelo
qual a liberdade é pensada como ética (FOUCAULT, 2012). Etica, assim, €é
considerada como a maneira de ser e de se conduzir. Deste modo, Foucault
busca reconstruir “a formagao e o desenvolvimento de uma pratica de si que
tem como objetivo construir a si mesmo como o artesdo da beleza de sua
prépria vida” (idem). Portanto, ao ser pensando como um trabalho artesanal,

cuidar de si exige exercicios, exige um trabalho do sujeito sobre si mesmo.

O trabalho artesanal para consigo, implicado nesta perspectiva, exige um
exercicio. Com a precaucdo de nao transpor simplesmente o que os fildsofos
classicos propunham, nem o que Foucault criou, a partir de seus escritos,
acredito que a relagdo que podemos estabelecer com diferentes artefatos
artisticos, em nossos dias, se apresenta como um possivel exercicio ético,
inspirado no preceito retomado dos antigos. Nesse processo, podemos pensar
na constituicdo de uma “arte da existéncia”’, a partir da qual poderiamos
transformar nossas existéncias em obras de arte, constantemente modificando-
as (LOPONTE, 2010). O trabalho de constituicdo de si, marcado por
alteracdes, por certezas provisorias, relevam o sujeito como esboc¢o, como
rascunho, que se aproxima do “quase infinito trabalho do artista sobre si
mesmo” (LOPONTE, 2010, p. 24).

Essa abertura a formacédo e a transformacédo de si, por meio da arte,
esteve presente desde o primeiro momento em que propus este estudo; desejei
gque estivesse viva essa atitude intelectual e existencial em cada detalhe dos
modos de organizar e de pensar meu problema de pesquisa. Desejei aproximar
ao maximo meus referencias teéricos e o entendimento que tenho de infancia e
da sua relacdo com a arte, ao propor meu estudo. Ao formular o objetivo de
pesquisa e articular a tematica da infancia com a imagem, tenho em mente o
texto de Rosa Maria Bueno Fischer (2005) sobre a escrita académica. Neste
texto, a autora, inspirada em Foucault e Blanchot, fala de uma crenca que
temos ao formularmos nossas pesquisas, de que “existe alguma coisa ‘la fora’

— nosso objeto de estudo, a escola, as criangas, adultos em processo de
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alfabetizacdo” e, em outro polo, “existimos nés aqui, numa outra ponta, donos
da palavra, de tantas palavras, senhores e senhoras de textos, conceitos e
autores” (FISCHER, 2005, p. 129).

Dito de outro modo: este trabalho se alinha a tantos outros®, na busca por
reivindicar uma abertura criadora as criancas, de modo que suas contribui¢cdes
possam repercutir em nosso proprio pensamento sobre a infancia. Nao se trata
de descrever uma nova teoria sobre a infancia, e sim de, partindo da co-autoria
de um grupo de criangas, problematizar os ditos, as teorias, os discursos
produzidos sobre elas. Trata-se de colocar em instabilidade aquelas verdades
que eu, como mulher, adulta, professora e pesquisadora, consolidei sobre a
infancia e sobre sua forma de as criangas se relacionarem com a arte. Para tal,
nas atividades que propus aos alunos (e que constituem o cerne da pesquisa,
como se vera adiante), ndo aposto em um protocolo para a leitura de imagens,
na medida em que valorizo primordialmente a manifestacdo do sensivel no
encontro com a imagem, na interacao dos espectadores com suas experiéncias
pregressas. Entendo, assim, que a leitura de imagens pressupde sempre uma

relacdo entre a imagem e o sujeito que a olha.

Nesta pesquisa — € preciso explicita-lo desde agora -, atuo
simultaneamente como professora e pesquisadora, na turma em que leciono.
Ao pensar nessa dupla posi¢cdo que ocupo, aposto justamente na necessidade
de que o professor pesquise sobre 0 pensamento e a aprendizagem de seus
alunos. Nao apenas como forma de pensar em novas intervencdes
pedagogicas, mas como caminho para atingir o descentramento de meu
préprio olhar sobre a arte, a crianca, a educacédo. A ideia que me move € a de
abrirr-me a experiéncia com outro, com o aluno, com a crianca. Nessa
interacdo, entendo que poderia tornar-se possivel uma mudanca de valores e
de modos de pensar, para ambos os atores: professores e criancas (PEREIRA,
SALGADO e SOUZA, 2009, p. 1023).

! Destaco alguns pesquisadores que vem desenvolvendo trabalhos sobre a pesquisa com criangas: Rita
Marisa Ribes Pereira (2009, 2012), Raquel Gongalves Salgado (2009), Solange Jobim e Souza (1997,
2009), Fabiana de Amorim Marcello (2008, 2009), Andrea Borges Medeiros (2010), Ana Cristina Delgado
(2005), Fernanda Muller (2005).
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N&o foi possivel desprender-me completamente da posicdo de
professora, ao propor as intervencgdes investigativas que realizei. Nao busco
nem busquei uma posi¢cado de falsa neutralidade; pelo contrario, desejei me
aproximar ao maximo das criancas que participaram da pesquisa, e que foram
meus alunos no ano de 2013, para conseguir com elas pensar sobre as
relagbes possiveis entre imagem e infancia. Para fazé-lo, ndo me utilizo de
imagens aleatorias. Seleciono as imagens e, igualmente, elaboro as atividades
de intervencdo, tendo em mente por certo alguns referenciais tedricos
especificos. A partir destes, é possivel entdo estabelecer outras relacdes
tedricas e analiticas. Deste modo participaram desta investigacdo 18 criangas
(11 meninos e 7 meninas), com idades entre 7 e 8 anos.

Nos capitulos a seguir, teco as questdes metodoldgicas e teoricas que
percorrem meu trabalho. Ao fazé-lo, busco aproximar ao maximo tais questdes
entre si, de modo a ndo dissociar a metodologia de meus pressupostos
tedricos. Para tal, no proximo capitulo situo algumas tematicas e autores
centrais na realizacdo da pesquisa e, posteriormente, na tessitura tedrica,
aponto algumas escolhas metodologicas empreendidas. Destaco, também, que
serdo apresentadas ao longo do trabalho as obras selecionadas para as
intervencdes com as criancas. Desejo com isso integra-las (as imagens) a
tessitura de minha escrita e apresenta-las a partir das vozes mais caras a esta

pesquisa: as vozes das criangas.
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2. Memoria, narracdo e representacdo — anotacdes sobre infancia e
imagem

Joao Vitor — Eu acho que € um olho do futuro.
Carlos — E um olho morcego.

Pesquisador — Olho morcego?

Carlos — Pode ter duas asas.

O falso espelho - René Magritte, 1928.

Nos primeiros estudos tedricos para este trabalho, o qual tem como foco
experiéncias com imagens, por mim e pelas criangas, tive contato com
inUmeras producdes acerca do que se tem chamado de leitura e fruicdo
imagética. Comecei pela leitura de classicos como Alberto Manguel (2001);
depois aventurei-me por estudos feitos aqui mesmo neste PPGEDU, como a
pesquisa de Maria Helena Wagner Rossi (2003), cuja importancia e validade
reconhec¢o. Mas quis ir adiante, jA que os estudos citados me provocavam a
pensar mais detidamente sobre conceitos complexos e fundamentais, como 0s
gue envolvem, por exemplo, a relacdo entre imagem e representacao, dentre
tantos outros. A leitura de alguns escritos de Michel Foucault, de Didi-
Huberman, por exemplo, feitas durante o Mestrado, provocaram-me
radicalmente. Passo entdo a algumas discussfes, que considerei basicas para

a elaboracao desta pesquisa.

21



2.1 Memoria, rememoracao e tempo: devaneios infantis

Se abrissemos as pessoas, encontrariamos paisagens.

Mas se abrissem a mim, encontrariam praias.

(Agnés Varda)

Varda, em seu filme As praias de Agnes
(Les Plages d'Agneés), parece “abrir-se” para
noés, criando cenarios e compondo

lembrangas. Nesse filme, uma das cenas

inesqueciveis para mim é aquela em que ela
acomoda na beira da praia, em diferentes
angulos, diversos espelhos. Com tamanhos
variados, eles possibilitam mudltiplos olhares
para aquela paisagem. Nao ha como saber se
a imagem das ondas que vemos € o reflexo

do espelho ou a filmagem da praia em si.

Entregamo-nos enfim aquele belo dilema, a

A Condi¢cdo Humana - René
uma imagem que nos intriga. Durante as Magritte, 1933.

by

intervencdes realizadas na escola, essas cenas voltaram-me a memoria,
provocadas, por exemplo, pela fala do aluno, que reproduzo a seguir. Ao
apreciarmos a pintura A condicdo humana (1933) de René Magritte, os alunos
debateram sobre o objeto que estava em frente a janela. Seria um quadro ou

um espelho? Entdo, uma das criancas diz:

Marcos — Eu acho que é um espelho, uma pintura. Bom... Sabe o que eu
faria? Eu desenhava eu, tipo eu tivesse na praia e eu alugasse uma casa na
praia. Ai eu pegasse um espelho e olhava através do espelho a praia e a
minha familia.
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Pesquisador — Como tu ia fazer? Tu ia botar o espelho na beira da praia?

Marcos — N&o, eu ia botar... Eu ia botar na janela... Bom eu ia botar nos
pezinhos que nem aquele. Eu ia botar o espelho e ia contornando e ia
pintando.

Pesquisador — Tu ia contornar no proprio espelho?
Marcos — Sim, bom... Eu ia riscar a areia, ia pintar o rio, ia contornar o rio.
Pesquisador — E depois?

Marcos — Bom dai eu ia fazer a familia minha inteira na praia.

Este menino, ao olhar a obra de Magritte, saiu da imagem e acionou uma
criacdo propria. Utilizaria um espelho para pintar sua familia e, antes disso,
olharia “através do espelho a praia e a minha familia”. Fui remetida, ao ouvir
esta crianc¢a, as lembrancas de Agnes Varda. As duas criacdes sao para mim
como um jogo, um enigma que pde em movimento espelhos, memodrias e
paisagens que nos habitam. Ao assistir ao filme, fiquei intrigada quanto as
tantas possibilidades de reelaboramos memorias a partir da arte e, também, de
fixa-las em nos, eternizar nossas lembrancas. Questiono-me, entdo: como se
da este processo de retomada e narrativa do vivido, a partir da experiéncia com

a arte, particularmente tratando-se de criangas?

Um dos focos desta dissertacdo, portanto, consiste em pensar com maior
profundidade sobre os tensionamentos entre memoaria e imagem. Retomo um
escrito de Walter Benjamin, no qual ele comenta a obra de Marcel Proust, Em
busca do tempo perdido (1927). Ao escrever sobre suas memoérias, segundo o
filosofo alem&o, Proust “ndo descreveu em sua obra uma vida como ela de fato

foi, e sim uma vida rememorada por quem a viveu” (BENJAMIN, 2012, p. 38).

Durante as intervencdes realizadas para esta pesquisa, ficou evidente
que, ao falarem das obras, as criancas falavam também de situacdes vividas,

de memdrias. Especialmente quando trouxeram suas fotografias mais caras,
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aguelas das quais eles mais gostavam, ficou evidente essa operacao (e
emocéo) de retomada do vivido. No contato com as obras selecionadas, as
criancas retomavam situacdes de outros tempos e o faziam, revisitando o
tempo passado mediante “um trabalho minucioso e arduo, trabalho feito no (e a
partir do) presente” (FISCHER, 2012, p. 3). Destaco a fala de uma crianga, ao

justificar a escolha das fotografias pessoais:

Morghana — Porque eu mandei algumas de quando era bebé porque
eu sinto muita saudade do meu pai que foi meu pai que escolheu
meu nome. Que ele foi viajar pra Santa Catariana e vai voltar s6
depois do meu aniversario. E eu também escolhi duas fotos com os
meus cachorrinhos e com meu gato porque eles morreram.

Falo aqui justamente de uma experiéncia com imagens que nos tomem,
nos impliqguem, nos queimem, como sugere Didi-Huberman. Falo de uma
experiéncia com imagens que nos queimem, justamente pelo contato, por
fazer-nos “ver sabendo-se olhado, concernido, implicado” (DIDI-HUBERMAN,
2012, p. 215). E, ainda mais, falo de uma imagem que faz “parar, manter-se,
habitar durante um tempo nesse olhar, nessa implicacdo. Fazer durar essa
experiéncia” (idem). A relacdo poética que Didi-Huberman estabelece entre a
imagem e a brasa nos auxilia a pensar a experiéncia com imagens como um
incéndio, iniciado pelo suave sopro daquele que olha, contempla, admira,
deixa-se “entrar” em algo posto diante de si. E pensar a imagem na condig&o
de vestigio, cinza que ainda arde, que queima no encontro com o outro. Mas
ndo como algo que arde simplesmente e sob qualquer pretexto. E preciso
atrever-se, “acercar o rosto a cinza” (DIDI-HUBERMAN, 2012, p. 216). E, a
partir dessa entrega, assoprar com sutileza, para que ela, a imagem, “volte a
emitir o seu calor, seu resplendor, seu perigo” (idem). A imagem que arde é
aguela que, segundo Roland Barthes, existe para mim. Imagem que, dentre
varias, me atinge como uma flecha, como uma cicatriz. Sdo imagens que
deixam marcas e suscitam lembrancas. Assim, a partir de um encontro pleno
de intensidade, da queimadura provocada, jA ndo € possivel tirar aquela
imagem de nosso pensamento, arranca-la de nossa alma. A imagem é revivida

das cinzas, e vive indefinidamente em nossa memoaria.
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Este processo de rememoracdo esta relacionado a um trabalho que se
realiza no (e a partir do) presente, muito mais do que a um fio continuo
ininterrupto, fruto de uma percepcéo total. A rememoracdo se da alicercada em
um tempo multiplo, “tempo do cruzamento de tempos involuntarios,
imprevistos, oriundos das sinestesias” (ABREU; VELASQUES, 2009, p. 86).
Por se construir desse modo, “evocada por lembrangas que saltam
involuntariamente a partir de reminiscéncias” (idem), a memadria encontrada na
obra de Proust € chamada de memoria involuntaria. Penso nesse emaranhado
de relagbes, as quais oportunizam, a partir de um aroma, de um sabor e
também de uma imagem, que sejamos remetidos a outros tempos e espacos.
A memoria passa a ser constituida em uma rede, que ndo esta encerrada no
acontecimento vivido: “um acontecimento vivido é finito, ou pelo menos esta
encerrado na esfera do vivido, ao passo que o acontecimento rememorado €
sem limites, pois é apenas uma chave para tudo o que veio antes e depois”
(BENJAMIN, 2012, p. 39). A memdria se aproxima de um ato mesmo de
criacdo, a partir de elementos vividos, no qual tornam-se possiveis outras

relacBes espaco-temporais.

A memdria esta para o tempo vivido assim como o mundo dos sonhos
esta para a “realidade”. Deste modo, “os acontecimentos ndo se parecem
jamais como idénticos mas sempre como semelhantes, impenetravelmente
semelhantes entre si (BENJAMIN, 2012, p. 41). A rememoracdo se da como
um devaneio, que se aproxima do vivido, do passado, mas também

impregnado do presente, de criacbes do presente.

A criagdo e a fantasia séo
elementos pertencentes aos
ambitos da memodria e do
sonho. E estdo intimamente
relacionadas a uma

habilidade ou facilidade

infantil de criar a partir de

objetos e fatos. Benjamin Numero 31 - Jackson Pollock, 1950.

demonstra essa
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proximidade da crianca com o mundo dos sonhos, com esse mundo que
mescla criagéo realidade, ao se relacionar com objetos cotidianos, como uma
simples meia. “A meia, que quando enrolada na gaveta de roupas, tem a
estrutura do mundo dos sonhos, sendo ao mesmo tempo ‘bolsa’ e ‘conteudo’
(idem). Percebemos nas criancas a facilidade com a qual elas criam, a partir
das semelhancas, e subvertem o instituido: elas ndo se cansam de transformar

em sonho aquilo que as rodeia.

Essa capacidade de transformagdo mostrou-se com muita evidéncia no
trabalho com as criangas, ao apreciarem diversas obras, dentre elas o quadro

Numero 31, de Jackson Pollock:

Felipe — Eu gostei porque parece que tem um monte de carinha fazendo a guerra

e aqui 6, tem uns negocinhos, tem uns risquinhos com negdécio afiado que ta
descendo como flecha.

Pesquisador — Tu acha que parece uma guerra?
Felipe — Sim.

Gabriel — Isso parece uma guerrinha, sora, que eles estdo fazendo ali. Dai os
negocinhos brancos parece os raiozinhos que eles estdo soltando e 14 em cima
parece uns cavalos.

Marcos — Eu acho que devia entrar. Porque tem um monte de rabisco se parece
muito com mato, com mato assim grande, parecido com um labirinto e tem cobra
ali.

Essa entrega infantil ao mundo do sonho, a possibilidade de criarem, de
inventarem outras relagcdes com aquilo que os rodeia, diz respeito, sobretudo, a
um tempo de entrega, a um tempo da experiéncia. A infancia, como vemos
nessas casos, parece conectar-se bem mais ao tempo da intensidade do que

ao tempo linear da sucesséo.

Neste sentido, penso que a infancia ndo estaria vinculada a um tempo
especifico da vida. Vejamos a reflexdo de Kohan (2010) a respeito. O autor
recupera da cultura grega classica alguns modos de dizer e pensar o tempo. A
noc¢ao mais conhecida, como o autor nos aponta, é a de khronos, relacionada a

continuidade e a nocdo de sucessdo do tempo. O tempo, nessa concepgao,
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esta relacionado a “quantidade de tempo organizado, sequencial e sucessivo”
(KOHAN, 2010, p. 132). Outra palavra utilizada para referir-se ao tempo €&
kairés, que significa oportunidade. Se khrénos € a quantidade de tempo
organizada, kair0s é sua oportunidade, o momento critico, “neste momento e
nao naquele outro” (idem). Ja a nogao de tempo aion designa “a intensidade do
tempo da vida humana, um destino, uma duracdo, uma temporalidade né&o
numeravel, nem sucessiva, mas intensiva e qualitativa” (KOHAN, 2010, p. 132).
Sobretudo, aiébn €& “o tempo da experiéncia e do acontecimento” (idem).
Portanto, creio que a infancia tem mais a ver com o0 tempo aidnico,
caracterizado pela sua descontinuidade e pela intensidade da propria
experiéncia e da vida humana. A infancia, aqui, € pensada menos como aliada
ao tempo khronos, sequéncia de desenvolvimentos, e sim como O proprio
tempo da experiéncia-infancia. Falo, portanto, de infancia como uma
experiéncia do tempo aion, tempo de entrega, de intensificacdo dos modos de
existéncia. Deste modo a infancia estaria mais relacionada a intensidades,

fluxos e experiéncias, do que propriamente a um periodo da vida do sujeito.

Tudo se passa como se, para as criangas, as coisas do mundo néo
fossem imutaveis; ao contrario, seriam sempre outros possiveis. Passam horas
na “floresta dos sonhos” e de la “arrastam a presa para casa, para limpa-la,
consolida-la, desenfeitica-la” (BENJAMIN, 2002, p. 107). Sua presa é “toda
pedra que ela encontra, toda flor colhida, e toda borboleta capturada” (idem), e
dai surgem as mais diversas colecdes. Elas sentem-se atraidas por diferentes
artefatos: detritos de uma obra, pequenos insetos do jardim, conchas, pedras
comuns, mas que em seu sonho s&0 um tesouro precioso®. Ao montarem as
colecdes, as criangas estdo “menos empenhadas em reproduzir as obras dos
adultos do que em estabelecer entre os mais diferentes materiais, através
daquilo que criam em suas brincadeiras, uma relacdo nova e incoerente
(BENJAMIN, 2002, p. 104).

> Ao pensar sobre esse desejo infantil de colecionar, de construir seus préprios tesouros, lembro-me do
curta metragem Dona Cristina Perdeu a Memdria (2002), de Ana Luiza Azevedo. Neste curta metragem
brasileiro, conhecemos a histdria de Anténio, um menino de 8 anos, que descobre que sua vizinha
Cristina, de 80, conta histdrias sempre diferentes sobre a sua vida, os nomes de seus parentes e os
santos do dia. Dona Cristina acredita que Ant6nio pode ajuda-la a recuperar a memoaria e compartilha
com ele seus objetos de maior afeto. A ele cabe a responsabilidade de guardar as lembrancas de Dona
Cristina e relembra-la do passado que esqueceu.
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Ao observar os detalhes do trabalho de reunido de objetos diversos,
agrupados e partir de uma relacdo peculiar, percebo que as criancas
organizam suas cole¢des atuando claramente como verdadeiros curadores. A
prépria historia e profissionalizacdo da curadoria, esse “procedimento de reunir
obras de forma acumulativa nas paredes”, tem origem nos gabinetes de
curiosidade (CINTRAOQ, 2010, p. 16). Tais espacos consistiam em “pequenas
salas-enciclopédias, onde eram expostos objetos de toda espécie, como
animais empalhados ou vivos, conchas, moedas, loucas, esculturas, enfim,
produtos da natureza e do homem” (idem). As colecdes e os critérios para a
selecdo dos objetos que as integrariam foram 0s primeiros elementos para que
0 processo curatorial fosse sendo entendido tal como o conhecemos hoje.
Além disso, pode-se dizer que a prépria atitude da crianca remeteria, em
muitas situacdes, ao fazer do curador. Afinal, o curador é aquele que impede a
petrificacdo do trabalho de arte, aquele que impede o congelamento das
indagacoes (ALVES, 2010).

O trabalho do curador e suas respectivas composicfes suscitam novas
experiéncias com as obras, dao espaco para que outros sentidos possam
surgir. Isto porque “as sinteses que o curador faz sdo sempre provisoérias e
necessariamente inacabadas” (ALVES, 2010, p. 47). Existe ai outro elo entre a
infancia e a curadoria. A crian¢a, ao adentrar a floresta dos sonhos, transforma
e desacomoda 0 que a rodeia, e assim também produz indagacdes e areja o
pensamento adulto. Munida destas habilidades, no contato com a arte, ela
realiza também um trabalho de curadoria, explora relacdes ndo pensadas — e
quéao potentes sdo as criagdes por elas realizadas. Isto porque “ a criacdo das
relacbes mais fecundas se da de modo obliquo, geralmente a partir das
relacdes bastardas, e nao por filiagdes naturais e fecundas” (ALVES, 2010, p.
54). Ao realizarei a Intervencao 3, na qual as criangas selecionaram dez obras
de uma universo de 25, para uma exposi¢cao na escola, pude perceber em
algumas falas o quanto a escolha das obras se fazia, na voz das criancas, com
um olhar diretamente ligado ao espectador, aquele a quem a obra se
destinaria. Ao falar sobre a obra de Salvador Dali, A face da guerra (1940), um

menino disse:
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Kaleo — Eu no gostei muito. E muito grande e aqueles negécios assustadores ali.
Quem é menorzinho passa e vé aquilo ali e fica com medo.

A preocupacdo com o espectador, com a escolha de obras adequadas
para um determinado publico escolar, mostra-se também na fala de uma

crianca, que comenta assim a obra A Primavera (1482), de Sandro Botticelli:

Anderson — Eu ndo gostei por causa daquele anjinho pelado que ta voando e as
pessoas ndo iam gostar de pessoa pelada.

A nudez e o carater assustador das obras sdo, como vemos, avaliados
pelos alunos, a partir do publico potencial. A escolha das obras é feita com uma
destinacdo, tendo em mente aqueles que irdo aprecia-la. Podemos dizer, além
disso, que ha um certo modo de ser infantil, que faria parte desse ato de
curadoria — falo aqui da criacdo de relacdes ainda ndo pensadas. Tal modo de
ser no mundo acentua-se aqui, especialmente considerando a poténcia do
contato com a arte, no sentido de “nos ensinar a ver e a pensar 0 que nunca
haviamos visto ou pensado” (ALVES, 2010, p. 54). A crianca, ao pensar sobre
diferentes imagens artisticas, age como curadora, abrindo portas a novas
experiéncias. Ainda que algumas das obras a elas apresentadas ja tenham
sido objeto de varios estudos e exploracdes, a crianca, sem sair de sua floresta
de sonhos, recoloca essas mesmas imagens artisticas sob outras relacdes,

inesperadas, imprevistas, transformando-as e criando outras formas de vé-las.
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2. 2 Narrar uma imagem, narrar a si: articulacdes entre imagem e palavra

Felipe — A Janela da Visao.
Gabriel — A Pintura do Vidro.

Joao Pedro — A Janela Misteriosa.

A Chave para os Campos — René Magritte, 1936.

Na realizagdo desta pesquisa, especialmente a partir de nossas escolhas
metodolodgicas, colocamos em constante relagdo os conceitos de imagem e
palavra. Para compor tal discussdo em meu trabalho, tive em mente obras dos
pintores — Paul Klee e René Magritte —, cuja producdo integra, em parte, as
intervencdes realizadas com as criancas: ambos colocam intensamente esses

dois conceitos (imagem e palavra) em constante movimento.

Ao pintar com perfeicdo um cachimbo e escrever embaixo Isto ndo é um
cachimbo, Magritte p6e em relacdo a imagem e a representacéo da palavra. O
caligrama por ele pintado apresenta ao espectador uma relacao negativa entre
0 que se diz e o que se mostra. Sobretudo, a obra nos instiga a pensar: de que
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modo € possivel articular imagem e palavra nas artes plasticas? Em que

medida tais questdes estdo vinculadas ao classico conceito de representacdo?

Foucault nos auxilia a pensar a pensar sobre tais topicos, propondo que a
separacédo entre a representacdo plastica e a linguistica permite duas relacbes
de subordinacdo: ou o texto € regulado pela imagem ou a imagem é regulada

pelo texto. No entanto, essa dualidade raramente permanece estavel.

Marco Gianotti, no texto “A Imagem Escrita”, discute a repercussao desse
tensionamento, na producao artistica. O autor aponta que, na cultura ocidental,
até certo tempo, havia grande interacdo entre “o conteudo narrativo e o
realismo pictérico” (GIANOTTI, 2003, p. 92). Deste modo, até o século XVII, os
quadros nédo eram observados com foco na utilizacdo das cores e na
disposicéao espacial. O quadro era analisado a partir da descrigéo realista, ou
seja, “era analisado em fungdo de sua capacidade de suscitar um conteudo
claro e distinto” (idem). E, deste modo, grande parte da inspiracdo das artes
visuais na Europa até o século XVIII era oriunda de textos, da literatura. Cabia
aos artistas a tarefa de traduzir a palavra, fosse ela religiosa, histérica ou
poética, nas artes visuais (GIANOTTI, 2003).

A partir do século XVIII, conforme Michel Foucault, pode-se dizer que as
palavras passam, de certa forma, a se distanciar das coisas. Isto €, a palavra
comeca e ndo ser mais vista apenas como um modo de invocar as coisas do
mundo, restrita as imagens que possa sugerir. Na obra As palavras e as coisas
(1966), Foucault escreve que “fazer aparecer uma forma ndo € uma maneira
desviada (mais sutil ou mais ingénua, como se queira) de dizer alguma coisa”
(FOUCAULT, 2008, p. 79). A imagem e palavra comecam a se libertar da
subordinacdo uma a outra, do papel matuo de complementaridade. Neste
processo, 0s escritores passam a pensar sobre a singularidade da escrita e os
artistas sobre as especificidades do desenho, da cor, da musica (GIANOTTI,
2003, p. 94). Foram abertas para as artes visuais novas possibilidades de
experimentacdo no uso das cores, dos desenhos e do uso da tela. As telas
deixam de ser pensadas a priori, na simples execucdo de um conteudo, de

uma historia. “As palavras e o desenho ndo evocam nada mais do que a si
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mesmos [...] Um desenho passa a ser visto antes de tudo como um desenho, e

nao como uma representacéo de algo” (GIANOTTI, 2003, p. 95).

Deste modo, surge a compreensao de uma incompatibilidade entre a arte
e a linguagem. N&o ha como reduzir a experiéncia visual, artistica, a palavra.
“A pintura joga com as aparéncias para se esconder” (GIANOTTI, 2003, p.
101). Essa caracteristica fugidia da imagem, que ndo se oferece totalmente
para a inteleccdo, tem a ver com um distanciamento necessario do espectador,
no ato de apreciacdo. Para Walter Benjamin, essa distancia necessaria se da
na relacdo com a aura da imagem. O objeto envolto pela aura situa-se distante
de nds, por mais perto que esteja. A aura é entdo definida por Benjamin como
a manifestacdo de uma distancia. Tal qualidade estaria relacionada a uma
espécie de imagem de culto, que se mantém distante, ainda que préxima de
nés. Creio que tal proposicdo diga respeito ao carater inapreensivel das
imagens e das obras de arte, por mais familiarizados e presentes que
estejamos, em relacédo a elas. Trata-se de pensar que, na prépria experiéncia
gque temos com o0 objeto, existem elementos que transcendem nossa
experiéncia, que escapam, demonstrando certa opacidade na relacdo com o
proprio objeto (COSTELLO, 2010, p. 115).

Neste contexto, questiono-me: haveria outras articulacbes possiveis entre
palavra e imagem, entre linguagem e arte? Ou ficaremos para sempre presos a
prevaléncia ora da visibilidade ora da linguagem? Retomo aqui Michel
Foucault, quando o autor afirma que “o discurso e a figura tém cada um, seu
modo de ser; mas eles mantém entre si relacdes complexas e embaralhadas. E
seu funcionamento reciproco que se trata de descrever” (FOUCAULT, 2008, p.
80). E indiscutivel que imagem e palavra possuem singularidades, e n&o
podem ser reduzidas uma a outra. No entanto, elas possuem pontos de
contato, conexdes varias, que se manifestam na criacdo de um artista, na
fruicAo do espectador, na escrita e na leitura de um livro. Articulam-se em
Nnosso pensamento; portanto, “este didlogo deve ser mantido na medida em
que as diferencas entre as linguagens verbais e n&o verbais sejam cultivadas e
que nenhuma forma de expressao advogue para si 0 monopdlio da verdade”

(GIANNOTTI, 2003, p. 114). Aliar as discussOes realizadas em ambos os
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campos favorece a multiplicacdo de saberes e a producdo de outras

potencialidades na relagéo dos sujeitos com a arte e a literatura.

Busquei na pesquisa articular essas duas dimensdes, de modo a
perceber como tais questbes repercutem, ou n&o, nos depoimentos das
criangas, frente a diferentes imagens artisticas. Quais as relagbes possiveis

entre o que elas dizem e a obra observada?

Por diversas vezes, nas intervencdes realizadas, falar sobre as obras
significou produzir narrativas. As criancas elaboraram narrativas sobre as obras
apreciadas e também, a partir da obra, narrativas sobre si mesmos, sobre suas
lembrancas. Gianotti e Alberto Mangel dedicam-se a pensar sobre essa
tendéncia de, ao lermos imagens, recorrermos a experiéncia da narrativa:
“‘Ampliamos o que é limitado por uma moldura para um antes e um depois, e,
por meio da arte de narrar histérias, conferimos a imagem imutavel uma vida
infinita e inesgotavel” (MANGEL, 2001, p. 27). Ainda que se constitua como um
quadro, imagem delimitada pelas molduras, n6s vamos em busca de uma
espécie de continuidade do que vemos. Narramos seu passado e seu futuro,

povoamos cada traco com nossa imaginacao e histéria.

A imagem foi, para grande parte das criangcas de minha pesquisa, 0
disparador criativo para a constru¢do de uma narrativa. Segundo Bachelard
(2009), essa habilidade infantii vem, sobretudo, de uma espécie de
encantamento da crianca diante do mundo, da surpresa de ver tudo, como se
fosse pela primeira vez. Trata-se da “habilidade de derivacao prépria das
criancas: sentido que se inventam nos vestigios do tempo, fruto da imaginacao
em profunda conexdo com a experiéncia. Era um encontro com o
encantamento, com os mundos imaginados” (MEDEIROS, 2010, p. 328). Este
encantamento proposto por Bachelard, e do qual Andréa Medeiros se apropria,
surge como um devaneio, no encontro com a imagem que fascina. E nesse
processo que nascem e se produzem narrativas, enredadas também em
lembrangas. No ato de narrar, a crianca, por meio da linguagem e a partir do

presente, reconstrdi algo do seu passado e da propria atualidade.
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Uma lembranca narrada hoje pode ser narrada posteriormente, e de
modo muito diferente. “Narrar sempre de novo a experiéncia partilhada,
buscando refletir sobre as estratégias das criangas para produzir lembrancas e
comunicéa-las, constituindo memaorias e compreensdes sobre o tempo, € uma
forma de ressignificar o passado no presente e apresenta-lo em sua novidade”
(MEDEIROS, 2010, p. 331). Deste modo, o0 ato de narrar o passado, compondo
o vivido na linguagem, € um modo de ressignificacdo do vivido no presente,
provocando uma reformulacdo nas memodrias e lembrancas. Por meio da
narracdo, sdo reconstruidos sentidos, sem que isso se constitua como
repeticdo do mesmo. A narragdo implica em criagbes, e por isSso estabelece
outras relagbes com o vivido. O trabalho realizado no presente ndo se da
apenas por meio de palavras. Ilgualmente, as imagens criadas, fruto das
experiéncias, compdem esse processo de constituicdo de si. Andreia Borges
de Medeiros aponta para a importancia de pensarmos “ndo sé em relagdo as
imagens que as criangcas criam na composicdo de suas memodrias, mas
também na conexdo que elas estabelecem entre as imagens criadas no
presente e as lembrangas do passado” (MEDEIROS, 2010, p. 334).

Ainda que estejamos falando de narrativas produzidas no encontro com
as imagens, isso nao significa afirmar que seja possivel narrar uma imagem,
encerrando-a plenamente na formulagdo linguistica. Pensar sobre a
possibilidade de expressar por meio da linguagem a experiéncia que temos
frente & arte € tema por exceléncia do livro Infancia e Histéria, de Giorgio
Agamben. O autor fala da “pobreza do homem contemporaneo de experiéncias
partilhaveis” (AGAMBEN, 2008, p. 19). Ao abordar a questdo da experiéncia,
Agamben a aproxima de sua compreensdo de in-fancia. Para o autor, a
infancia corresponderia a uma auséncia de linguagem, auséncia da fala. A in-
fancia humana estaria “liberada tanto do sujeito como de todo substrato
psicoldgico”, fugindo a um isolamento cronolégico (AGAMBEN, 2008, p. 62).
No estado infante, a auséncia de linguagem diz respeito a auséncia do “lugar
da unidade, identidade, como signo do rebanho (LOPONTE, 2008, p. 118).
Refiro-me a um estado infante, em virtude de que “a infancia que aqui esta em
guestdo nao pode ser simplesmente algo que precede cronologicamente a

linguagem e que, a uma certa altura, cessa de existir para versar-se em

34



palavra, ndo € um paraiso que, em um determinado momento, abandonamos
para sempre a fim de falar, mas coexiste originalmente com a linguagem”
(AGAMBEN, 2008, p. 59).

A infancia do homem nado é uma etapa a ser superada, ultrapassada. Ao
invés de ser pensada como um periodo transitério, pode-se entender a
infancia, conforme Agamben, na condicdo de coexisténcia com a propria
linguagem. Penso existir também uma in-fancia do espectador de arte — aquele
que vive momentos nos quais se deixa estar na fruicdo estética, sem

necessariamente transformar essa experiéncia em fala, em linguagem.

Mesmo quando fazem uso da fala para manifestar pensamentos e
construi-los na linguagem, as criancas de minha pesquisa ndo encerram o0 que
veem naquilo que dizem. Nao fecham o que sentem e 0 que experimentam,
reduzindo tudo a signos e unidades linguisticas. A in-fancia, proposta por
Agamben, vem “a romper com o mundo fechado do signo e a transformar a
pura lingua em discurso humano” (AGAMBEN, 2008, p. 68). Quando falam
sobre as imagens e com elas, as criancas subvertem as convencdes
semanticas, estabelecendo significados diversos a palavras e expressoes.
Pude me deparar com preciosos momentos, nos quais as criancas que
integram essa pesquisa realizaram semelhantes criacdes. Ao observarem a
pintura de René Magritte, O Falso Espelho (1928), um menino dialogou assim

comigo:

Marcos — Eu acho que é um cedro.

Pesquisador — Um cedro?

Marcos — Um “cetro” € um olho.

Pesquisador — Tu acha que é um inseto ou um cedro?
Marcos — Cedro.

Pesquisador — O que é um cedro?

Marcos — E um olho sora. E um olho que voa.
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Ao falar sobre a obra, a crianca utilizou uma palavra para a qual apontou
outro significado. Para ele, a palavra “cedro” estava relacionada ao olho, um
olho que voava. E ele sentiu-se a vontade para dar novo significado a essa
palavra, cujo sentido, provavelmente,
desconhecia. As criancas nao apenas
desvinculam o sentido das palavras

como também, por meio delas, alteram

0s tantos possiveis sentidos das

. imagens. Ao apreciarem a obra a Traicado
Leci noest pas une fufee. das Imagens de René Magritte, as

—

A Traigdo das Imagens - René Magritte, Cfiancas se surpreenderam com a

1948. escrita abaixo do desenho.

Perguntaram-se como 0 que estava ali desenhado poderia ndo ser um
cachimbo. Alguns n&do acreditaram no que estava escrito, julgaram aquela
legenda uma armadilha, uma mentira. Outros imediatamente buscaram

multiplicar os sentidos da gravura, aliando-a a outras possibilidades:

Pesquisador — Tem uma coisa interessante nessa obra do cachimbo. Vocés estédo
vendo que tem algo escrito embaixo?

Gabriel — Sim, Le...

Pesquisador — Mas o que esta escrito ali ndo é em portugués é em francés.
Vocés imaginam o que esté escrito ali embaixo?

Gabriel — Saci Pereré.

Pedro — Quartel general.

Marcos — Ordem no tribunal.

Antbnia — O Saci.

Gabriel — O cachimbo do detetive.

Pesquisador — Bom, eu vou contar para vocés o que esta escrito ali. Ali esta
escrito “Isso ndo € um cachimbo”.

Gabriel — Sério?

Pedro — Isto ndo é um cachimbo?

Pesquisador — E isso que estéa escrito ali. O que vocés acham disso?

Pedro — O sora, 0 que é entdo?
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Felipe — E um charuto.

Pesquisador — Vocés acham que pode ser?

Gabriel — Eu acho que é um cachimbo. Porque o cachimbo ele fica aqui do lado.
Marcos — O sora o cachimbo a gente puxa?

Felipe — E um charuto.

Laura — Eu acho que é um charuto.

Antonia - E uma caneca de cha.

Carlos — E um cigarro.

Pedro — E um regador.

Marcos — E um copo cheio de fumaca.

Pedro — E uma chaleira sora.

Cristian — E um cachimbo.

Pesquisador — Por que tu acha que o autor da obra escreveu embaixo “ Isto ndo é
um cachimbo”?

Felipe — Pra enganar a gente.

Gabriel — Ou pra ter um ladréo e néo quer falar pra gente.

Pedro — E uma chaleira.

Jo&o — E um charuto.

Pesquisador — E dai o que vocés acham entao?

Pedro — E um caracol.

As criancas, frente a obra de Magritte (que convida e oportuniza um
repensar na relacdo palavra-imagem), embarcam em um divertido e criativo
jogo de sentidos. Ainda que a imagem ali mostrada nédo se assemelhe a um
copo de fumaca ou a um caracol, as criancas sentem-se livres para
desvincular-se da normativa da verossimilhanca. Ou seja, ao saberem que
abaixo do desenho estava, também desenhada, a frase Isto ndo €& um
cachimbo, as criancas sentiram-se a vontade para explorar outras
possibilidades. O que poderia ser entdo? E a partir dai, tal qual Foucault e
Deleuze nos convidam a fazer com aquilo que nos parece tdo familiar, as
criancas racharam aquela imagem, que parecia ali tdo claramente dada, de

modo tdo evidente.
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Faz-se presente em meu trabalho a experiéncia com a arte na condicéo
mesma de in-fancia. Ainda que me utilize de depoimentos, ndo busco neles a
descricdo das obras ou a sintese da experiéncia estética das criancas. Como ja
discutimos aqui, essa relacdo entre imagem e palavra, entre fruicdo estética e
linguagem, € uma relacdo bastante fragil. Penso, sim, que € possivel articula-
las, imagem e palavra — muito mais como um outro modo de criacdo a partir da
arte, do que de dependéncia ou descricdo. Ou seja, ao apreciar uma obra,
minha experiéncia estética ndo € efetivamente passivel de descricdo. No
entanto, ao articular elementos da minha experiéncia na linguagem, eu
reformulo e recrio minha prépria experiéncia. Da-se neste processo ndo uma
relacdo de transcricdo, mas de criacdo, um outro modo de elaborar minha
relacdo com a arte. Justamente por ndo haver uma relagéo linear entre imagem
e palavra, ao falar sobre uma imagem eu estarei criando, elaborando um
pensando individual sobre ela. E, por esse motivo, tal proposta se mostra
importante e valida. As discussdes e os depoimentos das criangas sao fruto de
um processo genuino de criagdo, que cada uma realizou. E ele também reside
na in-fancia. Afinal, as criangas subvertem signos e modos de utilizar a
linguagem ao produzirem suas falas. Trata-se de abdicar da articulagédo

palavra-coisa, de nos entregarmos primordialmente a experiéncia estética.

Essa discussdo € para mim sempre escorregadia, esquiva e jamais
conclusiva. Talvez seja justamente pela prépria impossibilidade de articularmos
tudo por meio da linguagem. A arte brinca com tais articulagdes. Constitui-se
justamente na experiéncia e na linguagem, as quais “dancam e sobrevoam o
sentido das coisas, sem se preocupar se ha mesmo uma verdade a que se
deva bater continéncia” (LOPONTE, 2008, p. 119).
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2.3  “Pintar nado é afirmar’: relacdes entre imagem, representacao e infancia

Marcos — Acho que tem um bicho que come
aquela espécie ali e dai eles se camuflam.

Gabriel — Ou eles pegaram a pele de um monte

de camale&o e colocaram no corpo.

A llha de Tesouros — René Magritte, 1942.

Uma das tematicas as quais me detenho, e que talvez seja aquela
presente no maior numero de producdes sobre o tema com que me ocupo, é a
gue se refere a relacdo entre imagem e representacdo. Inicialmente, retomei o
livro de Jagues Aumont, A Imagem (2002). Para esse autor, representacao
seria “ 0 processo pelo qual institui-se um representante que, em certo contexto
limitado, tomara o lugar do que representa” (AUMONT, 2002, p. 103). Existe,
desta forma, uma relacdo, quase que determinante, da imagem com aquilo que

ela representa, dela com o que Ihe é exterior.

Outros tedricos, porém, nos provocam a ir adiante, a questionar essa

relacdo aparentemente tdo clara e pouco conflitante, entre a imagem e seu
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referente (muito embora Aumont ndo nos traga, na verdade, uma discussao
simplista do tema). No texto de Michel Foucault, “Isto ndo € um cachimbo”,
Foucault problematiza a pintura de René Magritte, a qual ja me referi
anteriormente, questionando radicalmente os estatutos de imagem e
representacdo. Na companhia de Foucault e Magritte, somos convidados a
pensar sobre a relagdo entre imagem e representagao e, sobretudo, sobre a
confusdo que, por vezes, fazemos entre ser e representar, “como se um
desenho fosse o que ele representa” (FOUCAULT, 2009, p. 248). Nessa
confusdo entre ser e representar, desconsideramos que aquilo que falamos e

aquilo que vemos séo dois atos, irredutiveis um ao outro.

No entanto, a proposta de Foucault (e sobretudo de Magritte), ainda hoje
e em diferentes ambitos, ndo sé na vida escolar, permanece quase como
enigma (e um problema), de tdo acostumados que somos a afirmar que a
imagem teria a capacidade de efetivamente representar algo, ou seja, uma
realidade que Ihe é exterior. Ao dissertarem sobre a relacdo entre cinema,
educacao e pesquisa, Fischer e Marcello tensionam “a recusa de um dominio
de exterioridade que a representacéo propde — como se a imagem pudesse dar
conta, apreender em si, internamente, um real que lhe é exterior (FISCHER;
MARCELLO, 2011, p. 508). Portanto, surge uma aparente “impossibilidade de
uma imagem efetivamente representar algo” (idem). Tal impossibilidade se da,
também, pela irredutibilidade “entre os dominios daquilo que se vé e daquilo
que se diz”, proporcionando uma relacao que estd mais ligada ao “ambito das
possiveis articulacdes e complementaridades do que da dependéncia ou da

obviedade de seu possivel encadeamento” (idem).

Este desejo por designar aquilo que é a imagem € ou representa torna-se
evidente na colocacdo de legendas nas obras. Foucault, ao discorrer sobre as
fotografias de Duane Michals, aborda novamente tal questdo, propondo que
geralmente as “palavras colocadas acima ou abaixo das fotografias tém o papel
de explicar e indicar”. As legendas tém a fungao de “dizer o que ha na imagem
como se tivesse medo de ela ndo mostrar o suficiente por si mesma” ou de
“designar o real do qual foi extraida” (FOUCAULT, 2011a, p. 98). Magritte, em
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Isto Ndo & um Cachimbo, brinca justamente com a relagéo entre a imagem,

aquilo que ela por ventura poderia representar e a linguagem.

Ao tratar aqui da impossibilidade de tracarmos um fio linear entre a
imagem e o que |Ihe é exterior, entre aquilo que uma figura poderia representar,
nao estou desconsiderando a existéncia de uma materialidade na imagem.
Obviamente, as relacdes que 0 espectador estabelece com a obra sao
motivadas por uma materialidade, por um trago, pela cor, por algo que “de fato”
esta la na obra. No entanto, a producédo de sentido, a experiéncia produzida por

tal contato — isso ndo se restringe a materialidade da obra.

Ao pensar sobre essa forma de apreciacdo das imagens, faco uma
articulagdo com o texto “O terceiro sentido”, no qual Roland Barthes (1990)
destaca a existéncia de trés niveis de sentido presentes nas imagens®. O
primeiro deles seria o nivel informativo, “que reune todo o conhecimento que
me € trazido pelo cenario, vestuario, personagens, as relagdes entre eles” (p.
45). Este seria chamado de nivel de comunicacdo. O segundo nivel seria 0
simbdlico, tendo como modo de andlise uma relacdo semidtica. Estariam em
jogo nesse nivel a forma (significante) e o conteudo (significado), como algo

gue se apresenta diante do espectador, quase como uma evidéncia fechada.

O terceiro nivel de apreciacdo das imagens, segundo Barthes, seria
aquele “erratico e teimoso”, que nos impossibilitaria de nos desprender das
imagens (mesmo apos a apreciacao da imagem, partindo dos dois primeiros
niveis). Este nivel seria 0 que estaria “a mais” na imagem, nao como sobra,
mas como aquilo que ndo é simplesmente da ordem da comunicacdo e da
significacdo. Trata-se daquilo que € da ordem do sensivel e que, por isso,
torna-se praticamente intraduzivel por meio de palavras. O significante possui,
nesse nivel, uma “individualidade tedrica”, diferindo de uma significante que
simplesmente esta “la”. Barthes, aprofundando seus questionamentos sobre o
terceiro sentido, nomeia-o como sentido obtuso. Diferentemente do sentido
Obvio, considerado por ele o segundo nivel (da significacéo), este nivel seria

“aquele que € demais’, que se apresenta como um suplemento, que minha

3 ~ s . .
Roland Barthes elabora seu pensamento sobre os trés niveis da imagem a partir de fotogramas do
cinema de Eisenstein.
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intelecgdo ndo consegue absorver bem, simultaneamente teimoso e fugidio”
(BARTHES, 1990, p. 47). Este sentido que escapa, que n&o consigo “‘domar”,
tem a ver com aquilo do qual a razdo ndo da conta. O sentido obtuso € aquele
gue possui mais de 90°, possibilitando assim um angulo maior e néo incidindo

de maneira reta, direta, sobre a imagem.

Obviamente ndo desconsidero, na apreciacdo das imagens, 0S niveis
informativo e simbdlico. No entanto, aposto bem mais na possibilidade de que
as criancas, ao apreciarem obras de arte, o facam também a partir do terceiro
nivel. Penso, na companhia do autor Didi-Huberman, que “tragos remetem a
outros tracos e criam, pouco a pouco, e depois por intervalos, uma superficie
indefinidamente dobrada, desdobrada, redobrada. Nesta rede interminavel, os
aspectos passam ao pano de fundo” (DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 32). Portanto,
a materialidade da obra mobiliza e favorece rela¢cdes, mas nao as determina. A
rede de relacbes que se estabelece se da dentro de certa cultura visual,
atravessada por uma seérie de discursos proprios de seu tempo (DUSSEL,
2009). Por esse motivo, a producdo de significado a partir de uma imagem
ocorre sempre de forma relacional, a partir do encontro com a imagem e na
relacao estabelecida pelo sujeito com ela. Considero as imagens como praticas
sociais e, portanto, relacionadas com o contexto cultural e sensivel no qual
surgem (DUSSEL, 2009).

Retomo o autor Didi-Huberman para pensar sobre a urgéncia de um
trabalho artesanal frente a imagem. Falo aqui de um dobrar, desdobrar e
redobrar de sentidos e sensacdes. Falo de um processo autoral, que surge no
contato com a imagem, com a obra, e que opera a multiplicacdo de relacdes e
sentidos. E o processo criador, ao qual o espectador tem a possibilidade de se
entregar. Nao se trata de buscar apressadamente uma relacdo com algo que &
exterior & imagem. E, sim, uma entrega a frui-la e retoma-la, aproximando-a de
outros tracos. E retoméa-la a partir de si mesma, dentro de uma rede de

relacGes. E intensificar essa relacéo e a experiéncia que dai surge.

O tema da representacdo também me atinge quando me dedico a pensar
sobre a infancia. Até que ponto nos (adultos, pesquisadores, professores) néo

vinculamos a infancia a verdades e representacdes ja cristalizadas? Por esse
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motivo, compartilho das ideias de Walter Kohan, ao me prepor a escrever sobre
infancia, como uma experiéncia que provoca um certo tremor. Escrever sobre a
infancia nos exige deslocamento, movimento que nos leve para além de nés
mesmos. Deste modo, ao dedicar-me a pensar e escrever sobre infancia, ndo o
faco de modo linear e sem algumas hesitagcbes. Compartilho o tremor de
escrever “as cegas: na busca por escrever sobre o que ndo sabemos”
(KOHAN, 2010, p. 136). Aponto aqui a impossibilidade de que minha escrita me
conduza a uma definicdo de infancia, até porque busco justamente valorizar o
carater fugidio e a capacidade de desdobramentos desse mesmo estado de
infancia. Opto, em boa companhia tedrica (e modestamente), por realizar

alguns apontamentos norteadores do meu pensamento.

Nos ultimos anos, tanto em meu trabalho de conclusdo no curso de
Pedagogia , como agora, em minha dissertacdo de Mestrado, venho propondo
trabalhos com criancas, de modo a apostar na infancia como poténcia, € nédo
como se estivesse tratando dela como uma determinada fase da vida, em
termos etarios ou bioldgicos. Nao desejo, como escreve Fabiana Marcello
(2008, p. 26,) manter-me “fiel a nossos projetos e constituicdo de saberes, mas
justo uma crianga, na sua capacidade de deles escapar”. Interessa-me, assim,
“localizar ou descrever a crianga como poténcia, a crianga como criagcao” (idem,
p. 26). Ainda: “a crianca pensada como criacdo tem mais a ver com linha de
fuga, com figura que escapa, que foge e que zomba, derrisoria, dos saberes e

poderes que a ela tentam objetivar e subjetivar’ (idem).

N&o se trata de desprezar ou colocar de lado todo um conjunto de
conhecimentos sobre a crianca, o desenvolvimento infantil, fundamentais para
a educacao. Mas aqui, trabalhando com arte e infancia, dedico-me a pensar
nas possibilidades que se abrem, quando realizamos atividades envolvendo
arte, e principalmente as operacdes de alunos dos anos iniciais com essas

producdes.

Para compor esse pensar sobre a infancia, recorro agora ao texto “Das
Trés Transformacgdes”, de Friedrich Nietzsche, na célebre obra Assim Falou
Zaratustra. Neste texto, Nietzsche narra a passagem do espirito-camelo a

espirito-ledo e, deste, ao espirito-crianca. Nao se trata de uma progresséo, de
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uma linearidade, nem significa que um “espirito” desapareca para que o outro
surja. Trata-se de efetivamente de possibilidades que se abrem para o espirito.
Assim, pode-se dizer que o espirito-camelo “pensa na carga, naquilo que é
pesado, e esse diz respeito ao animal gregario, escravizado, servil, o burro de
carga” (FISCHER, 2006, p. 29). O espirito-camelo é aquele que vé a felicidade
no cumprimento do dever, aquele que prioriza o dragdo que nos diz: “tu deves”.
Ja o espirito-ledo rompe com tal posicdo. Ele enfrenta o dragdo escamoso,
“valores milenarios brilham nessas escamas” (NIETZSCHE, 2002, p.36), e
passa a priorizar o “eu quero”. O ledo se sente livre para “viver ilusdes,
conquistar algo préximo do que imaginamos ser essa coisa chamada liberdade”
(FISCHER, 2006, p.30). Mas pode o ledo modificar tais valores? Pode ele criar
novos valores, novas verdades? Nietzsche propde entdo que o espirito-ledo se
transforme em espirito-crianca. Fischer ajuda a pensar sobre o que € o espirito-

crianca neste excerto:

Ha que ser crianga, h4 que nos deixarmos abandonar no
esquecimento de n6s mesmos, ha que nos deixarmos ao sabor
do jogo e da invencgéo, ao sabor de um movimento que diz sim
a si mesmo, ao mais intimo de si mesmo. Cantar um canto a
vida, a ligeireza, a leveza, ao porvir, ao devir. Crianga, aqui,
diria respeito a um modo de entrega ao momento, ao
acontecimento, seria assumir o risco do salto, a interrupgéo no
curso linear do tempo (FISCHER, 2006, p. 30).

O espirito-crianca seria o espirito criador, aquele que pode modificar os
valores, que se permite mais, aguele que ndo se restringe aos deveres e aos
desejos, aquele que vive o presente. Optaria entdo pela fluidez, pela leveza,
pelo novo e néo pelo fixo, pelo dado. Tenho em mente essa perspectiva para,
ao desenvolver atividades com criancas, pensa-las em sua poténcia e néo
toma-las apenas como quem carrega informacdes, acumula dados, como quem
deve sempre obedecer e agir conforme o que Ihe é imposto. Opto por pensar a
infancia como espaco de liberdade, que se da “como experiéncia da novidade,
da transgressdo, do ir além do que somos, da invencdo de novas
possibilidades de vida” (FISCHER, 2006, p. 38). Portanto, penso a infancia
enquanto poténcia, poténcia de criacdo e poténcia de liberdade.
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3. Imaginacdo metodoldgica: criagbes na pesquisa com criangas

Gabriel — Eu ndo gostei dessa obra
porque parece que essa mulher td usando
uma mascara e ela € muito brega. O chapéu
dela parece que ta cheio de folha. E ela
parece um robd.

Jodo — Eu néo gostei porque os olhos
dela tém essa partezinha aqui. O chapéu
tem um monte de folhas, os dentes dela
parecem de vidro. Os dedos ela t4 roendo e
parece que ela t4 chorando.

Laura — Eu achei legal porque parece
um cavaleiro, um principe ou alguma coisa
assim. Mas também parece que ele ta
bebendo alguma coisa. Achei legal, acho
que tem que entrar.

Laura — A luta da onda.

Morghana — A onda que
. R afunda os barcos.

‘ Joao — A festa das ondas.

A Grande Onda de Kanagawa - Katsushika Hokusai, 1832.
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Nos acostumamos a enxergar o outro como um estorvo.

Essa relacdo s6 ndo vira guerra porque a gente,
defensivamente, evita o outro, ignora a existéncia do outro.
Vocé soO percebe a existéncia do outro quando ele te incomoda.

(Renato Janine Ribeiro)

O filésofo Renato Janine Ribeiro escreveu, recentemente, sobre a
dificuldade que temos de conviver com o outro. Nas questbes mais banais da
vida em sociedade, ao entrar no trem, ao descer da escada rolante, ao fazer
um pagamento no banco, percebemos os sérios conflitos e a imensa
dificuldade de as pessoas se relacionarem de forma mais harmoénica e
respeitosa com o outro. Janine avalia esse comportamento ndo como uma
conduta hostil, e sim como uma dificuldade de perceber a existéncia do outro,
diferente de nés. A tematica da alteridade, como sabemos, vem mobilizando
um grande volume de pesquisas e producbes académicas. Ao realizar esta
pesquisa, dedico-me a pensar, também, sobre a relacdo entre pesquisador e
“pesquisado”, justamente no encontro do pesquisador com este outro com o

qual ele ira construir seu estudo.

Na companhia de Carlos Skliar, igualmente, procuro evitar enunciados-
clichés, ja tdo desgastados, como: “todos somos, em certo modo, outros”; ou:
“todos somos, em certo modo, diferentes” (SKLIAR, 2002, p. 90). Esse lugar do
outro, jA determinado e conhecido de antemdo, parece promover uma
multiplicacdo repetitiva do eu, esvaziando a radical alteridade. Portanto, ao
pensar nesta relacdo, faco-o pensando no outro como aquele que nos causa
certa perplexidade com o presente (idem, p. 87). Nao pretendo me deter na
“‘ilusdo de reconhecer as diferencas do outro e de fazé-lo em sua aparéncia
mais externa” (idem, p. 92). Trata-se considerar o outro naquilo que rompe, que
difere radicalmente do eu, e ndo como o outro ja reduzido ao mesmo, ao
aparentado, ao hdspede (LEVINAS, 2004, p. 236). Falo de uma radical
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abertura ao “infinito do outro”, ao mistério que ele nos apresenta, ao fato de

que existe algo sobre ele que eu ndo domino (FISCHER, 2014)*.

Penso que é justamente esse mistério do outro que nos convoca a
pesquisé-lo. Interpela-nos e convida-nos a pensar sobre ele, demoradamente.
E, justamente, “pesquisar significa também olhar atentamente para o que
gueremos saber, e é neste exercicio que construimos uma relacdo em que
intencionalmente modificamos o outro e somos por ele modificados”
(MACEDO; SANTOS; FLORES; PEREIRA, 2012, p. 95). E nesta relagéo, na
qual ambos sao intencionalmente modificados, que se estabelecem os espagos
de pesquisador e pesquisado. Sobretudo, a mutua alteragdo nos evidencia o
quanto o trabalho do pesquisador ndo é resguardado por uma suposta
neutralidade. Pelo contrario, todo processo de criacdo do problema de
pesquisa, da metodologia, das andlises, tudo estd impregnado pelos
referenciais do pesquisador e seu modo de ver a vida, os saberes, as praticas

sociais, e assim por diante.

O ato de pesquisar com 0 outro ndo resguarda o pesquisador em um
territdrio de onde ele apenas observa ou recolhe dados. O desejo por atingir
uma neutralidade cientifica se da em virtude da crenca de que, por meio da
imparcialidade do pesquisador, seria possivel acessar a verdade genuina.
Tendo em mente essa questdo, retomo o pensamento Walter Benjamin,
através de Rita Ribes e Nélia Macedo: “verdade € mais uma busca do que uma
posse, ou seja, € aquilo que, como busca, mobiliza e confere sentido ao préprio
processo de producdo de conhecimento” (RIBES; MACEDO; 2012, p. 35). O
trabalho de pesquisa é motivado pela vontade de saber, pela busca do
conhecimento; no entanto, a “verdade” ndo se constitui como um produto a ser
enclausurado. Ao pesquisar com criancas sobre as relacbes que elas
estabelecem com uma selecdo de imagens artisticas, ndo busquei produzir
verdades e encerrar as possibilidades de fruicdo e apreciacdo. Desejei e
desejo pensar com e a partir das contribuicdes infantis, sobre a relacdo que

elas estabelecem com diferentes obras artisticas.

* Conforme dilogo com minha orientadora (01 /09/2014).
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Minha aposta se deu no estabelecimento de uma relacdo entre o
pesquisador e a crianca, de modo a promover uma espécie de transformacéo
em ambos. Falo aqui de uma relacdo entre pesquisador e pesquisado que 0s
altera e coloca a ambos em um contato de genuina alteridade. Esta
ressignificacdo dos lugares ocupados pelos sujeitos da pesquisa permite, a
NOSso ver, uma troca, a partir da propria disposi¢cao de “perder-se”, afastar-se
de si, deslocar-se. Pesquisar com criancas é sempre estar a frente do
inesperado. Muitas vezes lidamos com a recusa, com a necessidade de troca
de assunto ou até mesmo com uma contra-pergunta, por parte de nossos
alunos. E justamente a partir dessa relagéo, “onde o previsto € posto em xeque
e o inusitado cobra uma ateng¢ao”, que desponta a caracteristica essencial do
outro, aquele que nos desconcerta, que nos desestabiliza. Diante do assombro
das criancas em relacdo as situacdes mais banais e a impossibilidade de o
pesquisador-professor tudo programar e prever, “abre-se espago para a
delicadeza da escuta, a sensibilidade das palavras e a criagdo do sujeito”
(BARROS, 2010, p. 121). Cria-se possibilidade do assombro adulto frente a
esta qualidade no olhar, a partir da qual a crianga “percebe as coisas para além
dos conceitos e, até mesmo os conceitos para além das coisas” (idem, p. 120).
Ao abrirmos espaco para que as criangas falem, sobre seus anseios, seus
medos, sobre o que pensam a respeito de uma imagem, um filme, e afinamos
nossa escuta, sentimos que nosso olhar habitual sobre as coisas se

desestabiliza.

O desejo pela participacdo autoral as criancas nas pesquisas, e também
em outros espacos sociais, esta vinculado a compreensdo de que elas séo
também produtoras de conhecimento e de cultura. Portanto, reivindicar a
alteridade da infancia diz respeito a considerar “o conjunto de aspectos que a
distinguem do Outro-adulto, o que significa o reconhecimento das culturas da
infancia como modo especifico, geracionalmente construido, de interpretacdo e
representacdo do mundo” (SOARES; SARMENTO; TOMAS, 2005, p. 54).
Deste modo, para que as criangas manifestem seus saberes e experiéncias
culturais, faz-se necesséario compreender de que modo elas constroem e

compartilham seus modos de vida e o que efetivamente experienciam.

48



Estudos na area da Sociologia da Infancia firmaram o conceito de culturas
da infancia. Este conceito diz respeito a “capacidade das criangas em
construirem de forma sistematizada modos de significacdo do mundo e de
acao intencional, que sédo distintos dos modos adultos de significacdo e ag¢ao”
(SARMENTO, 2002, p. 3). A partir do entendimento de que as criancas também
produzem cultura, nos afastamos das concepc¢des que as entendem como

meras reprodutoras do mundo ou como dotadas de uma natureza essencial.

As criancas produzem modos de significacdo e acdo dentro de uma
cultura geracional, ou seja, na condicdo de sujeitos suscetiveis aos processos

histéricos e sociais nos quais estdo inseridas. Isso significa que

(...) as formas e os conteddos das culturas infantis s&o
produzidos em uma relacdo de interdependéncia com as
culturas societais atravessadas por relagbes de classe, de
género e de proveniéncia étnica, que impedem definitivamente
a fixacdo num sistema coerente Unico dos modos de
significag@o da acéo infantil” (SARMENTO, 2002, p. 4).

E justamente em meio a questbes historicas, sociais e individuais que a
crianca subverte e extrapola os modos de acéo e significacdo do adulto. Por
essa razdao, podemos falar em uma impossibilidade de universalizar o

comportamento e a criagao infantil.

Manoel Jacinto Sarmento (2002) destaca que, na producdo cultural
infantil, existem quatro eixos: da interatividade, da ludicidade, da fantasia do
real e da reiteracdo. A interatividade advém do fato de que a producao cultural
infantil se da, em grande, na interacdo com seus pares, constituindo-se em “um
conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e ideias que as
criancas produzem e partilham em interagdo com seus pares” (CORSARO,
2011, p. 95). Nas relagdes que elas desenvolvem entre si, ocorre a partilha de
tempos, de acdes, de medos, de emocgdes, e a partir delas é constituida uma

identidade, bem como o pertencimento a um grupo.

As culturas infantis também sdo marcadas fortemente pela ludicidade.

Ainda que o brincar ndo seja exclusivo do mundo infantil, e sim préprio do ser
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humano, de uma maneira mais ampla, as criancas o fazem com empenho
diferenciado. Elas o fazem continua e devotadamente; e o ato de brincar, para
elas, sempre é dotado de grande seriedade. Estreitamente vinculada a
ludicidade, na producéo de cultura infantil, esta a fantasia do real. Sarmento, ao
retomar o texto de Harris, aponta que as criangas sao “competentes e capazes
de imaginar a transformac¢ao do mundo fisico de forma disciplinada e coerente”
quanto de “imaginar uma panoplia de sensagdes, necessidades e de emogdes
dissociadas da realidade envolvente” (HARRIS, apud SARMENTO, 2002, p.
226). O préprio “real” é constituido pela crianga através da segmentacao,
transposicdo e recriacdo realizadas por ela, no ato de interpretacdo de
acontecimentos e situagdes. A fantasia e a realidade se constituem a partir de
tal proximidade, a ponto de que, para constituir o real, a crianca utilize

elementos da fantasia.

O fluxo de criagéo infantil se constituiu em a meio a outra configuragcéo
temporal, e a isso se refere o conceito de reiteracéo. E 0 modo como a crianga
incorpora, no tempo presente, o tempo futuro e o tempo passado, garantindo a
simultaneidade de fatos cronologicamente distintos (SARMENTO, 2002, p. 10).
A temporalidade determinante ndo € a cronolégica, e sim aquela que
contempla o imaginario. Este modo de construcdo temporal é revestido de
novas possibilidades, da criacdo de um tempo sem medida, capaz de ser
sempre reiniciado e repetido. Relaciono esse modo infantil de articular o tempo
ao conceito de tempo aibnico, ja aqui mencionado. Esse fluxo temporal
estabelecido pela crianca possibilita a experimentacdo e a combinacdo de
situagcdes em uma cadeia potencialmente infinita. Deste modo, a vivéncia
temporal infantii se aproxima do tempo ai6n, tempo da entrega, de
intensificacdo dos modos de existéncia, e se distancia do tempo khrénos —

organizado, sequencial e sucessivo.

Esses diferentes eixos se articulam com a tematica da cultura geracional,
segundo a qual a crianca esta inserida em um tempo e espaco especificos, e
integram a construcdo das culturas infantis. A valorizacdo desta discussao, nos

trabalhos de pesquisa, sugere a criacdo de metodologias de pesquisa que
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considerem esse potencial infantil — sobretudo, metodologias que estabelecam

espaco para que as criangas se exponham, criem, comuniquem suas ideias.

Interessam-nos aqui modos de fazer pesquisa com criangas, vinculados a
essa discussdo, no ambito do que se poderia denominar de metodologias
participativas. A ideia € a da “presenga da crianga como parceira, mobilizadora
de um discurso polifénico” (SARMENTO; SOARES; TOMAS, 2005, p. 55).
Deste modo, pela parceria que multiplica sentidos, pesquisar com criancas
revela-se em sua poténcia. Ambas “evocam a interrupgdo no continuum dos
acontecimentos” (PEREIRA, 2015, p. 62, grifo do autor). Apresentam-nos a
possibilidade de “escapar ao fluxo continuum a que nos conduz o caminho do
possivel e da previsibilidade” e nos apontam novos comecgos (idem). A
pesquisa com criancas abre a possibilidade de novos comecos, novas

possibilidades de pensar a infancia, a nGs mesmos e a propria vida.

Certamente essa abertura a participacao infantil ndo se da sem desafios.

Estes se colocam, sobretudo, sob dois aspectos, segundo os autores:

(...) por um lado, desafio a imaginacdo metodologica, a sua
criatividade, para a definicdo de ferramentas metodoldgicas
adequadas e pertinentes; por outro lado um desafio a
redefinicho de sua identidade enquanto investigadores
descentrando-se do tradicional papel de gestores de todo o
processo, para conceber a co-gestado do trabalho investigativo
com as criangas (idem).

Ciente desses desafios, lancei-me na tarefa de sugerir e pensar uma
metodologia® que favorecesse a participacao e criacdo das criancas, na relacdo
que estabelecem com imagens artisticas. Ao formular as intervencdes, penso
ter construido uma forma de participacédo dos alunos, em que propositalmente
deixei lacunas, vazios a serem preenchidos (ou ndo) pelas criancas. Em suma,
abri um espaco a ser povoado por elas. Desejei propor intervencdes e nelas
certamente fiz escolhas que delimitaram olhares; mas, em contrapartida, dentro
das propostas, abri o trabalho & participacdo infantil, de modo a oportunizar-
Ihes todo tipo de argumentacéo e questionamentos. Portanto, ao realizar uma

pesquisa com criancas, nao desconsidero nem busco minimizar minha

5 . ~ . . . . , .z .
A criacdo da metodologia que utilizei neste pesquisa é certamente fruto dos didlogos e da carinhosa
orientagdo que tive com a professora Rosa Maria Bueno Fischer.
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conducdo como pesquisadora. No entanto, pelas escolhas metodoldgicas que
fiz, o fato € que pude experimentar um misto de curiosidade e inseguranca. Os
momentos que compartilhei com as criancas eram genuinamente de abertura.
Ao mesmo tempo que me abria, ficava a questionar-me: quais serdo seus
interesses frente as imagens que selecionei? Sera que conseguirei, com as
estratégias escolhidas, oportunizar sua participacdo? Certamente, a
descentralizagdo que a pesquisa com criangas nos oportuniza permite ao
pesquisador entregar-se a troca, entregar-se plenamente a escuta. Passo, a
partir da sessdo seguinte, a apresentar minhas escolhas metodologicas,
orientada por esses parametros de pesquisa aberta e de dedicagcédo a escuta do

outro infantil.
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3.1 Imagem, infancia e pesquisa: criando a metodologia

Isaac — Os brinquedos mais bagunc¢ados.
Gabriel — Formigueiro.
Marcos — Bagunca.

Felipe — A festa da Bagunca.

Isaac — As imaginacoes.

Carnaval de Arlequim — Joan Miro, 1925.

A discussdo que vimos realizando até aqui, sobre imagem, infancia e
pesquisa, de modo a aproximar esses trés tépicos, é mobilizada pelo desejo de
estabelecer relacdes entre diferenciados questionamentos teéricos sobre o
conceito de imagem, considerando especialmente possiveis experiéncias com
criancas em idade escolar, em torno da fruicdo de imagens artisticas. Para
realizar tal aproximacéo, inicialmente selecionei algumas obras das artes
visuais, especialmente aquelas que foram problematizadas por filésofos, cujos
estudos compdem meu corpus teérico. Organizei, entdo, intervencbes que
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pudessem desencadear uma discussao teorica sobre o conceito de imagem,
justamente para pensar de que modo criancas em idade escolar poderiam
experimentar reproducdes de desenhos, pinturas e esculturas, estabelecendo
com elas algum tipo de relacdo. Meu desejo foi e é perceber de que modo
obras e escritos tedricos, sobre a relacdo imagem-verdade e imagem-
representacao, reverberam nas criangas; enfim, quis investigar de que modo
essas questdes existem de alguma forma para elas, independente do dominio

tedrico ai envolvido.

Em outras palavras, meu interesse esteve (e estd) em pensar de que
modo as experiéncias com as imagens, pelas criancas, podem ser vistas do
ponto de vista de algumas elaboracbes tedricas, estabelecendo-se uma
espécie de elo entre o que fazem os alunos e o que dizem o0s textos a respeito
desse tema (imagem-verdade, imagem-representacdo, etc). Nao se trata,
obviamente, de “aplicar” um conceito a um gesto tal ou qual da crianga; a ideia
€ pensar simultaneamente as duas situacdes: uma discussao tedrica em que €
problematizado o tema da representacdo, da correspondéncia (ou nao-
correspondéncia) entre imagem e referente, por exemplo, e uma cena ou
depoimento das criancas, em que uma complexa elaboragéo tedrica se torna
“viva”, atuante, por vezes até ampliando e complexificando a propria discussao

conceitual.

Para esse fim, realizei trés dinamicas com a turma, na qual lecionei no
ano de 2013. A turma era composta por 18 crian¢as (11 meninos e 7 meninas),
com idades entre 7 e 8 anos, alunas de uma escola estadual do municipio de
Sao Leopoldo (RS). Tais dindmicas foram pensadas a partir de textos tedricos
que integraram meus estudos acerca do conceito de imagem, como visto até

agui.

Ao propor, como metodologia, encontros com criancas, além da gravacao
de suas falas, tive em mente pensar com as criangas as relacdes possiveis
entre suas experiéncias, diante de imagens, e as producdes tedricas acerca
dessa mesma tematica. Nao tenho o intuito de empreender analises sobre as
criancas e sim com elas (DELGADO; MULLER, 2005, p.167). Busco, ao

realizar as analises, reivindicar a alteridade das falas, ndo as restringindo a

54



meu olhar de adulto. Portanto, busquei, nas relacdes pelos alunos construidas,
pensar sobre as possibilidades de diferentes praticas com obras de arte,
criagBes audiovisuais, videos, filmes, fotografias, no ambito da escola. Aposto,
desta forma, que as criancas podem ser coprodutoras de dados. Nao as coloco
na posicao de meros objetos de minha investigacao. Considero que tal posicéo
metodoldgica “envolve aceitar que as criangas podem falar em seu proprio
direito, que sdo capazes de descrever experiéncias validas” (DELGADO;
MULLER, 2005, p.172).

Apresento minhas escolhas metodoldgicas e destaco que, ao utilizar as
falas das criangcas como material empirico, ndo o fiz crendo em uma relacao
linear entre imagem e palavra. Parti justamente da incompatibilidade entre
esses dois conceitos, entendendo que em nenhuma situacédo se poderia dizer,
por exemplo, que uma palavra sintetiza uma imagem. N&o seria possivel
contemplar todas as nuances de uma obra, por meio de palavras,
simplesmente porque ambas sdo de ordens distintas. Elaborei minhas
estratégias metodoldgicas justamente partindo desta incompatibilidade, tal qual

Foucault nos aponta:

[...] se quisermos manter aberta a relacéo entre a linguagem e
o visivel, se quisermos falar ndo contra, mas a partir de sua
incompatibilidade, de modo a ficarmos o mais perto possivel de
uma e de outro, entdo € preciso apagar 0s homes préprios e se
manter no infinito da tarefa (FOUCAULT, 2009, p. 202).

N&o tive a pretensdo de que as criancas chegassem a conclusées ou
estabelecessem relacbes da ordem da representacdo, no contato com as
obras. Interessava-me pensar, a partir de suas manifestacdes, de suas falas,
alguns elementos da experiéncia infantil com diferentes imagens. Interessou-
me manté-las neste “infinito da tarefa” (como esta no convite de Foucault). Na
elaboracdo das intervencgdes, parti do fato de que as palavras ndo expdem por
completo a experiéncia sensivel. No entanto, compreendo que € também na

linguagem que a experiéncia se produz.

Ao desconfiar do poder das imagens e procurar resolver o
problema da aparéncia no ambito das ideias corremos 0 risco
de voltar a um certo Platonismo, de tal modo que a passagem
da ideia para a matéria € sempre traumatica e negativa. Por
outro lado, ao enfatizar apenas sua materialidade, ao reiterar
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simplesmente sua superficie, corre-se 0 perigo de submeter a
pintura a uma atitude dogmatica (GIANNOTTI, 2003, p. 100).

Aposto em um equilibrio entre essas questdes, a partir das quais néo
fixamos a imagem a palavra, nem liberamos a imagem de ser produzida,
também, por meio de palavras. Luciana Loponte nos auxilia a pensar sobre
essa relagdo, ao afirmar que “A arte talvez seja feita da matéria de uma
experiéncia e linguagem que dancam e sobrevoam os sentidos das coisas,
sem se preocupar se ha mesmo uma verdade a que se deva bater continéncia”
(LOPONTE, 2008, p. 119). Aposto na linguagem como possibilidade de
sobrevoo, de danca com as palavras, sem nunca aprisiona-las. Compreendo
este jogo como possibilidade de multiplicar sentidos. Deste modo, meu objetivo
€ justamente o de colocar em movimento tais questbes, para que elas

interajam, a ponto de produzirem novos sentidos.

A seguir, apresento em detalhes as intervengbes realizadas, sua

organizacao e respectiva motivagao teorica.
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3.2 Isto ndo é um cachimbo: “é um charuto, é uma chaleira, é um caracol”

Jodo Vitor — Eu gostei, eu achei legal essa obra por causa que tem
aquelas bolas la do fundo, que parece um sol. E legal essa obra, é inspirante.

Isaac — Eu gostei dessa obra, ela tem que entrar muito bem na exposicao.
Por causa que isso aqui parece doce. Da vontade comer.

Felipe — Eu gostei, deve entrar, porque |a atras parece que tem dois “sol”,
um bem perto do outro. E la do lado parece que é um planeta e ali naquelas
bolinhas vermelhas parece que tem uma formiga.

Modinha — Beatriz Milhazes, 2007.

Minha primeira intervencéo foi inspirada no texto de Michel Foucault, Isto
Ndo é um Cachimbo (2009). Em seu texto, Foucault problematiza a pintura de
René Magritte, A Traicdo das Imagens (1948). Motivada pelos
guestionamentos levantados nesse texto,
elaborei minha primeira intervencéo.
Selecionei sete obras de Magritte [O
Falso Espelho (1928); A Condicéo
Humana (1933); A Chave para o0s
Campos (1936); A Traicdo das Imagens
(1948); As Gracas Naturais (1964); Ilha

\ ¥ | 8\ - ]
1964.
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obras selecionadas foram impressas em papel A3 e fixadas no quadro da sala
de aula, antes que as criangas chegassem. Minha intencao foi perceber, sem
qualquer informacéo anterior & turma, como se daria o encontro dos alunos
com as obras. Portanto, nesse primeiro momento, ao entrarem na sala, as
criancas puderam aproximar-se das obras livremente e realizar seus primeiros
e espontdneos comentarios. Posteriormente, solicitei que os alunos
manifestassem suas impressdes sobre cada obra. Sugeri que expressassem o

gue sentiram ao vé-las, o que os agradava ou desagradava nas obras.

Ao entrarem na sala, logo se surpreenderam com as imagens ali

dispostas. E suas indaga¢gbes comecaram:

Morghana — Olha o olho!

Cristian — O sora vou abrir a janela (faz de conta de abre a janela do quadro).
Pedro — O sora, a gente vai ter que fazer um desses?

Cristian — O sora, aqueles passarinhos ali sdo de folha.

Jodo — O sora, foi tu que desenhou?

Pesquisador — N&o.

Pedro — T4, mas tu consegue desenhar um desses?
Pesquisador — Ai, eu acho que nao.

Gabriel — Vou desenhar um cachimbo.

Carlos — Da até para furar o olho, sora.

Cristian — Eu quebrei o vidro. Olha aqui, eu quebrei o vidro, sora.
Marcos — O sora, quem vai quebrar o vidro!

Cristian — Quando vé j& td sem olho.

Em frente as imagens, alguns inclusive se empurrando para conseguir um
lugar mais préximo, eles comecaram a interagir com as obras visuais que
selecionei. E, de imediato, meu receio de que eles ndo se interessassem se
desfez. Havia ali um intenso encantamento, povoado de perguntas e
curiosidades. Imediatamente, eles se colocaram dentro daquelas imagens. O
Falso Espelho, A Chave para os Campos e Traicdo das Imagens logo
renderam varios comentarios. As criangas passaram a brincar com tudo o que

aguelas imagens poderiam nos suscitar. “Eu quebrei o vidro, sora”, “Sora, vou
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abrir a janela” — sdo exemplos de falas que nos dédo a pensar sobre as amplas
possibilidades manifestadas pelas criangas, no seu modo de interagir com as
obras escolhidas por mim.

A partir desse momento inicial, conversamos sobre cada uma das obras.
E entdo percebi que o convite de René Magritte, de colocar em questéo as
concepcOes de imagem e representacao, entravam ali em um divertido jogo. Ao
conversarem sobre a obra A Traigdo das Imagens (Isto Ndo é um Cachimbo),
as criancas, apos saberem que ali estava escrito “Isto ndo é um cachimbo”,
levantaram diferentes hipéteses sobre o que aquela imagem poderia ser. E se
mantiveram nessa brincadeira, imaginando que o pintor poderia estar

mentindo, nos pregando uma peca.

Laura — O sora, mas o que € aqui? (Aponta para o cachimbo)
Pesquisador — N&o sei.

Gabriel — Ah sora, sabe sim.

Pesquisador — Vocés acham que tem uma resposta?

Turma — Sim.

Gabriel — Tira 0 negécio de tras que da para ver. Que nem detetive, 6.
Pesquisador — Como assim? Vocés acham que tem alguma coisa atras?
Alguns alunos — Sim.

Cristian — Que nem detetive.

Gabriel — Espera ai. (Levanta, vai até o quadro e levanta um pedaco do papel).
Felipe — Nao tem nada.

Marcos — Nao tem nada.

Gabriel — N&o é, sora.

Pesquisador — E agora, o que vocés acham?

Pedro — E um caracol.

Dentre as diversas manifestacbes, 0 mais surpreendente foi perceber o
quanto o jogo proposto pelo pintor, de colocar em movimento a relacdo entre
imagem e representacdo, reverberou nos alunos. Quando esclareci para o
grupo que, na pintura estava escrito “Isto ndo € um cachimbo”, os alunos, apos
a incredulidade inicial, buscaram multiplicar as significagcdes possiveis,

brincando divertidamente com a imagem. Entraram no jogo do proprio
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desenho, imaginando estar ali, por exemplo, o cachimbo de um detetive — a
sugerir que a afirmagéo “isto ndo € um cachimbo” teria relagdo com algum

mistério, talvez até uma brincadeira do pintor.

Ao receberem a informacao de que na obra apreciada havia uma negagao
relacionada ao que visivelmente “afirmava” a imagem, os alunos a uma
operacdo puramente ludica, e passaram a criar outras possibilidades para
aquela imagem, para o que ela poderia “ser” ou “representar”. As relagbes de
similitude foram se alargando, a ponto de, em determinado momento, os alunos
ja afirmarem que aquele desenho mostrava, de fato, um regador. Ou seja, 0s
alunos estabeleciam outras relacdes, que ndo apenas a da verossimilhanca.
Eles se afastaram da mera representacdo e ousaram ir adiante, criando outras
articulacbes possiveis com aquela imagem. Tal acdo se torna possivel
justamente pela abertura que a obra nos apresenta, uma vez que ela néo

busca encerrar o sentido e, sim, multiplica-lo.

Para finalizar esta  primeira AN
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colegas. Eles, por sua vez, deveriam A Queda - René Magritte, 1953.

produzir um desenho, somente a partir do
relato do colega. Apresento o0 modo como a crianga sorteada contou a obra

vista:

Laura — Tem um prédio. Um prédio ndo. Tem uma casa branca. E um monte de
homens com o terno preto.

Marcos — O presidente.

Laura - E com um chapéu espalhado por tudo. De todo o lado.

Pesquisador — Pode falar mais se tu quiser.
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Laura — Tem uma casa branca, toda branca, com telhado em cima com telhado
em baixo, tudo assim 6. E tem homem. Uns homens de terno preto espalhados
por tudo que € lugar.

Gabriel — Eu ndo entendi sora.

Felipe — Eu também néo entendi.

Gabriel — D& para eu escrever presidio, policia, em um pedaco?

Pesquisador — Pode escrever o que Vocés quiserem.

Laura — Tem um prédio.

Pedro — Uma casa né.

Laura — E um prédio assim 6. Com um telhado em cima, um telhado em baixo.
Telhado assim. Tipo uma escada. E tem homem, tem homens de terno espalhado

por tudo que € lugar. Em cima, em baixo, do lado, do outro.

No principio, as criancas relutaram. Disseram que ndo era possivel
produzir um desenho com aquelas informacdes dadas pela colega. No entanto,
aos poucos eles foram se encorajando e produziram o0s desenhos.
Imediatamente apds terminarem, pediram para ver a obra. A curiosidade os fez
abrir médo de colocar maiores detalhes em seus desenhos. Reproduzo aqui

quatro trabalhos realizados.
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Apés a elaboracdo dos desenhos, os alunos tiveram acesso a reproducao
do quadro, até entdo visto apenas pela colega. Destaco as manifestaces das

criancas:

Pesquisador — Vocés imaginavam que fosse assim?

Béarbara — N&o.

Jo&o — Té& chovendo homem.

Antbénia — Ah sora ela nao falou que eles estavam de chapéu.

Laura — Eu falei sim.

Gabriel — Ela néo falou que eles estavam de guarda-chuva.

Jodo — Nao falou que estava chovendo.

Pesquisador — O que vocés acham que era importante ter falado que ela nao
falou?

Pedro — Que estava chovendo homem.

Gabriel - Que eles tém um guarda-chuva.

Pesquisador — E agora, gente, se vocés tivessem que contar para alguém, como
vocés contariam?

Pedro — Eu ndo ia contar, eu ia desenhar.

Barbara — Eu ia falar assim, tinha um prédio bem grande e tinha uns homens

caindo, sei |4, e o céu tava normal.
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Pesquisador — E se vocés tivessem que inventar um nome para essa obra, qual
seria?

Jodo — Té chovendo homem.

Gabriel — As estatuas.

Cristian — Queda de homens.

Laura — Homens de terno.

Meu interesse, aqui, estava exatamente nisto: no trabalho de contar uma

imagem, nos modos possiveis de fazé-lo, nos recursos que as criancas

buscariam para realizar essa tarefa. Afinal, de que modo e em que consiste

narrar uma imagem?

63



3.3 A fotografia como ferida: quais fotografias existem para mim?

Joao — Eu gostei do rosto dela porque tem um lado amarelo e tem um
lado meio rosinha. E do guri, eu acho que é um guri, eu gostei da parte roxa e
da parte marrom do rosto dele.

Julia — Eu acho bem legal e que tem que entrar porque parece que ela ta
pegando um caixao e tirando uma mumia de dentro dele.

Béarbara — Eu achei que essa imagem... Que aquela mulher ali... Eu acho
gue ela ta se olhando no espelho.

Pesquisadora — Por que tu acha isso?
Barbara — Olha, sora, porque assim 0, a parte do corpo pra baixo € tudo

igual. E ali do lado tem uns pauzinhos e no meio tem uma roda, é igual a um
espelho aquilo. Porque eu acho que ela ta4 se olhando no espelho.
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Mulher em frente ao espelho — Pablo Picasso, 1932.

Minha segunda intervengéo foi pensada a partir do livro A Camara Clara,
de Roland Barthes (2012): o autor se pergunta, ao propor um estudo sobre a

fotografia, quais imagens efetivamente existiriam para ele. Interessava-lhe
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saber por que, em meio a tantas imagens (fotografadas), apenas algumas |Ihe
davam um “estalo”. Barthes nao pretendia aprofundar-se em relacdo a
fotografia como uma questdo ou um tema especifico; interessava-lhe,
sobretudo, pensar a imagem como sentimento, como ferida. Barthes mostrava
ter como foco o encontro individual com a imagem e a producéo sensivel de

uma dada experiéncia.

Inspirada nos escritos de Barthes, passei a questionar-me em relacdo as
imagens que existiiam para os meus alunos. Quais fotos seriam aquelas as
quais eles dispenderiam mais que um “afeto médio” (studium). Desejava
conhecer as fotografias que tivessem sido marcadas como ferida, como uma
picada, como algo que “me punge” (BARTHES, 2012, p. 33). Trata-se, segundo
o autor, do que ele chama de punctum. Esse é o elemento que “parte da cena,
como uma flecha, e vem me transpassar’ (BARTHES, 2012, p. 31). E um
ponto, um detalhe, que convoca o espectador a entregar-se aquela imagem. E,
na medida em que fere, deixa vestigios naquele que observa. Enquanto o
studium €& descrito como um “afeto médio”, o punctum € dito como algo

pungente, algo que age com o espectador.

O guestionamento que Barthes se impés — quais imagens existem para
mim? por qué? —, portanto, foram os motivadores para a elaboracdo da
segunda atividade. Nela, cada aluno deveria selecionar as fotografias mais
significativas e especiais, aguelas mais caras, das quais ele mais gostasse.
Apos a selecdo, cada crianca expbs a motivacdo da escolha, situando também
o local que essas fotografias ocupam na sua casa e se eram importantes para
mais alguém. Meu objetivo era perceber de que modo as criangas se
relacionavam com imagens, em termos afetivos, e que elementos tornavam

aguelas imagens diferentes das demais.

Destaco aqui uma recorréncia nas manifestacbes das criangcas, ao
justificarem suas escolhas. Grande parte pautou a selecdo em virtude de

auséncias: por exemplo, um familiar distante ou alguém querido que morreu.
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Morghana — Porque eu mandei algumas de quando era bebé, porque eu sinto
muita saudade do meu pai. Que foi meu pai que escolheu meu nome. Que ele foi
vigjar pra Santa Catariana e vai voltar s6 depois do meu aniversario. E eu também
escolhi duas fotos com os meus cachorrinhos e com meu gato porque eles
morreram.

Gabriel — Essa aqui eu tirei la na minha avé e eu gosto dela. Porque ela
faleceu, a minha v0, e eu gostava bastante da minha avo.

Barbara — Eu escolhi essas fotos, principalmente essas fotos, porque tem a
minha mae junto. Ent&o, assim, quando eu vejo essas fotos, quando a minha méae
vai trabalhar, e eu sinto saudade dela, dai eu vejo essas fotos e me lembro dela e
fico mais feliz.

As fotografias funcionaram, neste caso, quase como dispositivo, como
algo que disparava nas criangas alguma lembranca. Entendemos que a
retomada de situacdes, vividas por meio das imagens, nos aponta “as imagens
como criacdes da lembranca na forca viva da experiéncia espago-temporal” ao
mesmo que envolta em devaneios (MEDEIROS, 2010, p. 334). As criancas, ao
voltarem a essas imagens, reelaboram-nas esteticamente e impregnaram a
memoria de sentidos, partilhados no cotidiano e nas relacbes entretempos
(idem, grifo do autor). Assim, pode-se dizer que tanto a imagem quanto a
lembrancga por ela suscitada s&o reelaboradas no presente. Igualmente, uma

imagem do presente pode alterar e compor lembrancas do passado.
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3.4 Criancas e 0 processo de curadoria e autoria

Barbara — Eu olhei bem para essa imagem e acho que € uma mulher

amamentando o filho. E eu percebi, eu acho que o nené é obeso. Porque ele é bem,
bem gordinho. Eu acho que tem que entrar, porque ela vai se destacar no meio das
outras porque nao tem muitas imagens de pessoas, ‘tipo” normais. S6 tem assim
colorido, uma parte ou outra colorida. Essa ai vai se destacar porque é imagem de
pessoa mesmo, parece até uma foto.

% B

Madona do Cravo — Leonardo da Vinci, 1480.

A terceira atividade que realizei surgiu do desejo de criar uma situacao
escolar, na qual os alunos tivessem maior espaco de autoria. Meu objetivo era
abrir a oportunidade para que cada um de meus alunos fosse uma espécie de
curador, selecionando obras para compor uma mostra. Assim, propus para a
turma que realizdssemos uma exposi¢cdo na escola, dirigida aos alunos das
outras turmas; a proposta era que eles precisavam me ajudar a escolher as
obras (obviamente, reproducdes) que iriam compor a mostra. Para tal, realizei
uma selecéo prévia de 25 obras e solicitei que nés escolhéssemos dez, para
integrar nossa exposicao. As obras foram reproduzidas com o auxilio de um
projetor, e as criancas se manifestaram, justificando o porqué de julgarem que

aguela obra deveria ou ndo integrar a mostra. Posteriormente, a turma votou,
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escolhendo ou ndo a obra®. Apds a selecdo dos alunos as obras escolhidas
foram expostas na escola (impressas em papel A3) e apresentadas para outras

turmas.’

Essa atividade foi bastante significativa, porque deu a ver as diferentes
relacbes que aquele grupo de criangas estabelecia com as imagens. Alguns se
detiveram no colorido, rejeitando aquelas que “nao tinham cor”, descartando as
que eram marcadas pelos tons de
marrom, cinza e preto. Outros
justamente gostaram dessa coloragao
ligubre, que sugeria para eles uma
experiéncia de certo  suspense,
despertando-lhes inclusive a sensacao
de medo. Mas destaco aqui, além
destas questdes que serdo analisadas

mais a frente, 0 modo como as criangas
se relacionaram com a obra de um Fantasmagoria—Iberé Camargo,
. . . 1987.

pintor em especial. Percebi nas falas

das criancas que as obras de Iberé Camargo receberam uma atencéo

® As 25 obras gue selecionei para essa atividade foram: Numero 31 (1950) - Jackson Pollock, Mulher
Chorando (1937) — Pablo Picasso, A Grande Onda de Kanagawa (1832) - Katsushika Hokusai, Carnaval de
Arlequim (1925) - Joan Mird, Modinha (2007) — Beatriz Milhazes, Mulher em Frente ao Espelho (1932) —
Pablo Picasso, Madona do Cravo (1480) - Leonardo da Vinci, Fantasmagoria (1987) - Iberé Camargo, A
Paisagem da Cidade (1955) - Joan Mitchell, Painel em Nova York (2009) — Gémeos, A Roda da Bicicleta
(1913) - Marcel Duchamp, Ad Parnassum (1932) - Paul Klee, Beleza Pura (2006) - Beatriz Milhazes, A
Face da Guerra (1940) - Salvador Dali, As Escadas de Montmartre (1936) — Brassai, Composi¢do 5 (1911)
- Wassily Kandinsky, O Onibus (1929) - Frida Kahlo, A Partida do Navio Alado (2000) — Vladimir Kush,
Fotografia de Joceli Borges (1996) — Sebastido Salgado, Venere Dopo Botticelli (1966) - Andy Warhol,
Cesta de Magds (1895) - Paul Cézanne, Primavera (1482) - Sandro Botticelli, Uma Noite Estrelada (1889)
- Vincent Van Gogh, O Espelho (1963) - René Magritte, Betty (1988) - Gerhard Richter.

As obras selecionadas pelos alunos foram: A Grande Onda de Kanagawa (Katsushika Hokusai), Carnaval
de Arlequim (Joan Mird), Modinha (Beatriz Milhazes), Fantasmagoria (Iberé Camargo), A Paisagem da
Cidade (Joan Mitchell), Painel em Nova York (Gémeos), Beleza Pura (Beatriz Milhazes), As Escadas de
Montmartre (Brassai), Mulher em Frente ao Espelho (Pablo Picasso), e A Partida do Navio Alado
(Vladimir Kush).

E importante ressaltar que a idéia inicial foi organizar uma exposicdo, na qual os pais e demais alunos
seriam convidados. Infelizmente as atividades desenvolvidas nesta pesquisa foram realizadas ja no final
do ano letivo e, em virtude de uma greve na rede estadual naquele ano, ndo foi possivel realiza-la deste
modo.

[ importante ressaltar que a ideia inicial foi organizar uma exposi¢do, com a participa¢do dos pais e
demais alunos, na qual os alunos pudessem desempenhar o papel de mediadores. Infelizmente as
atividades desenvolvidas nesta pesquisa foram realizadas ja no final do ano letivo e, em virtude de uma
greve na rede estadual naquele ano, nio foi possivel realiza-la deste modo.
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diferente. O grupo de criancas que participou da pesquisa havia visitado o
Museu Iberé Camargo (Porto Alegre / RS) no ano anterior. Essa experiéncia
esteve muito presente na atividade, de tal modo que as criangas inclusive

reconheceram a obra Fantasmagoria (1987):

Morghana — Eu gostei dessa obra, gostei dos esqueletos. E j4 da pra ver que nessa
obra tem muita cor escura e ja da pra ver que € do Iberé Camargo.

Laura — Eu gostei da obra do Iberé Camargo porque ele morreu mas € bem bonita
as obras dele.

Marcos — Eu achei legal essa obra que se inspira mais no Iberé Camargo. E eu
gostei mais desse esqueleto aqui, parece uma mao.

Nas intervengcbes da pesquisa, e em outras atividades que desenvolvi
durante o ano como professora, as criangas mencionaram diversas vezes 0
passeio feito ao Museu. Além disso, o0 proprio pintor tornou-se uma referéncia
para eles. Pude ouvir, em atividades de pintura com tinta, alunos dizerem:
“Olha profe, pinto que nem o Iberé Camargo”. Destaco a contribuigdo de uma
crianca, ao conversarmos sobre a pintura de Joan Mitchell, Paisagem da
Cidade (1955):

Isaac — Essa obra é bonita. Parece do Iberé Camargo. E bem estranha, mas é bem
legal. Na obra eu também fago isso, quando eu fago uma coisa errada eu risco por
cima, tipo assim.

A experiéncia e o conhecimento de e SR e —
algumas obras do pintor balizaram seus ;
comentarios e acabaram por diferenciar as ,,/—
obras do pintor Iberé das demais. Essa
atitude por parte das criangas nos faz pensar
na importancia do acesso a obras de

diferentes artistas, e no modo como as

experiéncias com essas criagbes compdem o

) X i
azeW i [T SR

A Paisagem ahCidade - Joan
Mitchell, 1955.
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olhar e mesmo alteram a sensibilidade dos espectadores. Para a grande
maioria, a ida ao Museu Iberé Camargo foi a primeira experiéncia em uma
exposicao de arte. A primeira relacdo de proximidade com a produgcao de um
artista. Pude registrar como o olhar do espectador ativa o repertorio por ele
construido, e atua no modo como ele se relaciona com o mundo. Portanto, “a
ampliacdo da consciéncia visual possibilita a constru¢cdo de um repertorio de
imagens significativas para o sujeito” (BUORO, 2002, p. 46), que ampliam
igualmente sua capacidade de imaginar, criar, ressignificar, criticar, a partir de
(e com) imagens. Torna-se mais flagrante a importancia de oferecer acesso as
criancas a diferentes obras, variadas manifestacfes artisticas, de épocas,
escolas artisticas e lugares distintos. Essa variedade, na medida em que

amplia o repertdrio, oportuniza outras relacdes dentro do campo visual.
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4. “Eu acho que tinha que mudar tudo”: dessacralizagdo da arte

Felipe — Eu gostei porque parece um parque de diversdo pra mim. Eu acho que
devia entrar porque aqueles negécios coloridos parecem um jogo que tu joga e ganha

um bichinho de pellcia.

Jodo — Eu acho que tem que entrar porque parece um parque aquatico. Que dai

as pessoas tao indo na montanha russa e tem umas nadando.

Isaac — Eu achei bem legal. Isso parece uma montanha russa. Tem um trem na

montanha russa. Eu ndo entendi o peixe, tA bem interessante o peixe.

Painel em Nova York — Gémeos, 2009.

A relacdo entre curadoria e infancia mostrou-se muito potente em todas as
intervencbes que realizei. As criancas mostraram-se imbuidas e
comprometidas na tarefa de selecionar obras para uma exposicéo. E o fizeram,
apontando o que as agradava e justificando o porqué de uma obra integrar ou
ndo nossa selecdo. Igualmente, quando desejaram excluir uma imagem, elas

justificaram suas opinibes. Mas foram muito além, surpreendendo a
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pesquisadora-professora. Em muitos momentos, ao falarem das obras que nao
deveriam integrar a exposi¢ao, elas determinaram inclusive o que deveria ser
alterado na imagem. O que naquela pintura ndo estava bom, o que deveria ser
refeito ou até apagado. Destaco as falas de algumas criancas, ao apreciarem a

pintura de Salvador Dali, A Face da Guerra (1940).

Gabriel — Nao deve ficar porque ela é muito feia, ndo tem corpo. As cobras
incomodam 14, se tirassem as cobras os olhos deviam ser um diferentes do outro.

Antbénia — Eu acho que ndo deve porque tem que mudar ali os cabelos que parece
umas cobras, os olhos a boca. Tem que mudar tudo.

Anderson— Eu nao gostei por causa dos olhos, por causa da boca. Tinha que tirar
aguelas cobrinhas e tinha que botar um corpo.

O desejo der mudar a obra, de alterd-la em varios aspectos, foi algo que
me chamou muito a atencdo. As criancgas, de fato, sentiam-se autorizadas a
fazer sugestbes e a propor mudancgas nas imagens que apreciavam. A relacéo
estabelecida por elas ndo era apenas contemplativa, porgue se sentiam
implicadas, impelidas a se posicionarem. Nao tinham nenhum pudor em, frente
a obras visuais consagradas, solicitar alteragcdes para melhora-las. Nas
intervencdes, as obras foram tratadas como imagens cotidianas, sem nenhuma
atitude de culto ou reveréncia. Certamente a isso esta vinculada a propria
compreensdao das criancas do que € uma obra ou também do seu
desconhecimento da historia de todos aqueles artistas. No entanto, essa
entrega a imagem, esse modo como se permitiram interagir com elas me

suscitou algumas questdes.

Interessou-me pensar sobre como a relacdo entre espectador e obra se
constitui como contemplacéo; e, principalmente, indaguei-me sobre de que
modo a arte contemporéanea veio alterar essas posi¢cbes, entre
artista/imagem/espectador, ja bastante consolidadas. Interessou-me discutir de
que modo esses lugares se constituiram e como tém se alterado

continuamente. Nao desejo realizar uma revisao historica da arte, obviamente;
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no entanto, interessa-me pensar sobre o culto a imagem, que inicialmente,
como lemos na histéria, tinha motivacdo religiosa, o que sofreu tantas

mudancas ao longo do tempo.

As primeiras manifestagcbes artisticas em sociedades primitivas
apresentam, em sua variedade, um trago dominante: “a reestruturacao
imaginativa das formas da natureza” (JANSON H.W; JANSON, 1996, p. 18).
Aquelas criagBes tinham grande motivacdo no mundo dos espiritos. Para os
grupos primitivos, todos os seres e fenbmenos da natureza (como 0s animais,
a chuva, o vento) seriam animados por espiritos poderosos. Para que 0s
espiritos fossem apaziguados, cabia a arte proporcionar-lhes moradias
adequadas (idem). Portanto, nas criacfes artisticas, os espiritos da natureza
estariam capturados. As dancas, os rituais, a arte eram pensados nesse
contexto mitico. Na Idade Média, as producbes artisticas tiveram também
inspiracdo semelhante. Quando Constantino transferiu a capital do Império
Romano para a cidade grega de Bizancio, que a partir de entdo seria
conhecida como Constantinopla, também nesse momento marcou-se uma
nova base crista do império: dai a profusdo de templos e igrejas nesses locais,
povoados de obras religiosas. As obras de arte, encomendadas pela Igreja
Catolica, compunham os rituais e os cultos. Aquelas imagens eram e sédo ainda
valorizadas por seu valor de culto. A técnica e a criagcdo do artista estavam
vinculadas a dimenséo do divino — em suma, ascendiam a uma posi¢cdo de

imagens sagradas.

E possivel observar, segundo Benjamin, o surgimento de dois valores da
arte: valor de culto e o valor de exposi¢ao. O valor de culto “obriga a manter
secretas as obras de arte: certas estatuas divinas somente sdo acessiveis ao
sumo sacerdote” (BENJAMIN, 2012, p. 187). E a partir da desvinculacdo da
arte em relacdo a religido e a cultura que ela passa a ser exposta de modo
mais frequente. Benjamin considera que os modos de reprodutibilidade técnica

da arte alteraram profundamente o modo como nos relacionamos com a arte.

A relagdo entre artista, obra e espectador teve suas posi¢cbes alteradas
com a reprodutibilidade da obra de arte, mas também, e sobretudo, com as

mudancas propostas pela arte contemporédnea. Uma dessas primeiras
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alteracdes diz respeito a propria definicdo de estética. O termo estética origina-
se do grego classico aesthesis e refere-se “ao conhecimento sensivel através
dos sentidos e sensagbes” (MARTINS, 2011, p. 312). Historicamente,
estabeleceu-se uma vinculacéo entre estética e beleza. Estética seria “a arte
de pensar de modo belo” (GADAMER, apud MARTINS, 2011, p. 312). No
entanto, diferentemente da estética romantica, a estética contemporanea tem
suas fronteiras borradas. Ndo ha agora um porto seguro para fixarmos
definicbes (MARTINS, 2011). A dimenséo estética passa a ser mensurada pela
forca do sentimento ou das reacfes que provoca. Segundo Thierry de Duve, o
“estético € medido pela forca do meu sentimento”, constituindo-se sempre “uma
coisa afetiva”, “sempre da ordem do desejo” (DUVE, 2009, p. 224). A obra de
arte deixa de estar aprisionada a movimentos estilisticos, num giro dialético
que ocasiona um “deslocamento da énfase no objeto—obra para o
comportamento criador” (FAVARETTO, 2010, p. 22). A énfase se da no ato
criador e ndo na materialidade da obra apenas. Abre-se uma disponibilidade a
criacdo, a descontinuidade, a poténcia da singularidade. Deste modo, a
producao artistica se desvincula da necessidade da beleza, do prazer, e passa
a multiplicar as possibilidades de sentir a partir da arte. A arte passa a se
constituir como um descaminho em relacdo aquilo que conhecemos e com o

gue ja nos acostumamos.

A arte contemporanea faz pensar sobretudo a relacdo que o espectador
estabelece com a obra. Celso Favaretto, em seu texto “Deslocamentos entre
arte e a vida”, retoma a obra e o pensamento do artista Hélio Oiticica. Oiticica
almejava experimentar a arte como um exercicio da liberdade e considerava
que “criar nao ¢é a tarefa do artista. Sua tarefa € a de mudar o valor das coisas”
(OITICICA, apud FAVARETTO, 2009, p. 97). O artista, segundo Oiticica,
deveria motivar a criacdo por parte do espectador, por meio da obra de arte: o
artista interpelando o outro a criar. Retomo aqui o texto “O ato criador” (1975)
de Marcel Duchamp. Duchamp é certamente um dos artistas mais lembrados
guando nos referimos a arte contemporanea. No texto referido, ele nos diz que,
no ato criador, “o artista passa da intengao a realizagao, através de uma cadeia
de reacdes totalmente subjetivas” (DUCHAMP, 1975, p. 73). Na realizagéo da

obra, o artista reune esfor¢os, toma decisbes, ndo totalmente conscientes,

74



sobretudo no plano estético. Faltaria um elo entre o que o artista intenta fazer e
aquilo que de fato ele faz: essa lacuna, essa diferenca entre a intencéo e a
realizacdo é o que Duchamp chama de “coeficiente artistico” (DUCHAMP,
1975, p. 73).

Em outras palavras, o coeficiente artistico € “como uma relagcéo aritmética
entre 0 que permanece inexpresso embora intencionado, e 0 que é expresso
nao intencionalmente” (idem). No ato criador integra-se também o espectador,
experimentando o processo de transmutacdo, ou seja, da transformacdo da
matéria inerte em obra de arte. Neste sentido, o0 espectador é que vai
experimentar o contato da obra com o mundo exterior, tomando parte do ato
criador. Para Duchamp, o ato criado ndo é realizado apenas pelo artista, €

igualmente feito pelo espectador. Para ele, ndo existe arte fora do espectador.

Marcel Duchamp contribui fortemente para a
discussdo proposta nesta nossa pesquisa, em
virtude ter rompido com a estética da pintura
praticada até entdo. Quando nos referimos a
ruptura aqui tratada, ndo se trata certamente de
uma oposicdo e, sim, de uma mudanca de

dominio. A arte deixara de ser uma questdo de

contetdos e de formas, ou de interpretacdes da
realidade. O artista ira apagar a “distin¢ao classica A !
entre mensagem (contetdo intencional) e canal

de transmissdo (neutro e objetivo) para -

estabelecer a unicidade da comunicagéo através a Roda da Bicicleta —

do meio” (CAUQUELIN, 2005, p. 92). Em 1913, Marcel Duchamp, 1913.
Duchamp ir4 apresentar os primeiros ready-mades, objetos prontos, de uso
cotidiano, que irdo ocupar o lugar de obras de arte em suas exposicoes. Aos
objetos selecionados sé&o conferidos valor estético e de exposi¢cdo. A primeira
de suas obras, A Roda de Bicicleta (1913), fez parte da terceira intervencéo
que realizei, na qual as criancas deveriam selecionar as obras para uma
exposicao. Destaco alguns comentarios feitos a partir desse primeiro ready-

made de Duchamp:
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Jodo — Eu acho mais ou menos legal por que...Tem a roda no banco.

Pesquisador — Tu acha que deve que entrar na nossa exposi¢cdo?

Jo&o — Eu ndo sei.

Gabriel — Eu ndo gostei, sora. A gente podia colocar aquela parte da roda da
bicicleta embaixo e colocar uns pedais, dai ia ficar legal. Dai a gente podia
pedalar com uma rodona.

Laura — Eu também achei mais ou menos. Eu levei um susto quando eu vi. Eu
achei legal.

Antdnia — Eu ndo gostei porque a roda devia estar na bicicleta. Se tirasse a roda
ia ficar melhor.

Pesquisador — Se fosse s6 o banco tu acha que poderia entrar?

Antbnia — Sim.

Felipe — Eu gostei porgue ela parece uma bicicleta de uma roda s6 e eu gosto
também daquela cadeira que fica embaixo.

Carlos — Eu acho que nao deve entrar porque nao tem nada a ver essa obra.
Pesquisador — Por que tu acha que ndo tem nada a ver?

Carlos - Porque parece que furaram essa mesa e parece que é um banquinho
segurando uma roda de uma bicicleta.

Anderson — Eu acho que néo tem nada a ver. Acho que ndo pode entrar porque
isso ai ndo tem nada a ver. Acho que néo inspira as pessoas.

Jamilly — Eu ndo gostei porque eles abriram um buraco e colocaram a roda.

Lais — Eu ndo gostei por causa daquela roda e daquele banco. Ndo tem nada a
ver por que dai € uma roda normal e um banco normal.

Marcos — Eu gostei, eu acho que deve entrar. Porque € muito legal, € uma roda

gue parece uma lampada, que se parece com uma luz. E eu gostei do banco.

Logo ao comecarem as manifestacdes, percebi que aquela imagem Ihes
havia provocando grande estranhamento. As primeiras criangas a se
manifestarem pareciam bastante confusas. N&o sabiam dizer se a obra deveria
compor nossa exposi¢cao. Outros gostaram da brincadeira, de colocar a roda de

bicicleta em uma cadeira. Aquilo Ihes pareceu algo bastante divertido. E uma
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parcela significativa do grupo questionou, obviamente ndo com essas palavras,
o estatuto de arte da obra. “E uma roda normal e um banco normal” — algo t&o
corrigueiro quanto sem sentido. Ao olharem a imagem, buscaram ali uma
relacdo de representacdo, um sentido. Ora, Duchamp justamente desejava
desvincular a arte do sentido, da forma. O ready-made provocou (assim como,
mais amplamente, a propria arte contemporanea o faz) os pequenos
espectadores, convidando-os a pensar, afinal, o que é arte? Seria a
materialidade da obra, seriam seus elementos, estilos e cores? Seria 0
ambiente (museus e galerias), algo de uma ordem burocréatica ou institucional,
a designar aquilo que deveriamos considerar como arte? Ou entdo arte é
aquilo que produz efeitos, que interage com o espectador, com este no papel

de designar ou apontar sua existéncia?

N&o tenho como objetivo apontar uma resposta a essas perguntas,
sobretudo porque se trata de uma discussdo muito mais ampla e complexa do
que eu aqui poderia abordar. No entanto, ao selecionar objetos de nosso
cotidiano, aos quais somos indiferentes visualmente, certas obras de fato
colocam o espectador num novo papel, que nada tem a ver com um
posicionamento de indiferenca. O ready-made se constitui em um ato
provocativo, que nos aponta a possibilidade de pensar no novo, em algo sem
precedentes. Ao apresentar a obra A Fonte (1917), na qual pode-se ver um
mictério, Duchamp consegue o efeito de desnortear completamente o
espectador. Ainda que esse desnorteamento possa nos levar a um
questionamento em relacdo ao que é arte, seria mais oportuno pensar sobre o
ato poético na realizacdo artistica e enfatizar a vida e a pulsacdo que a
experiéncia estética com a arte nos oportuniza (FRANCA, 2010). Parece mais
pertinente a incorporacao de novas formas de arte, acoplando novos modos de

produzir uma experiéncia estética e ampliar a ideia de arte.

77



5. “Nao deve entrar, ndo tem cor”: relagbées entre imagem e cor

Anderson — Eu ndo gostei porque aquela bola parece um ovo e aquela

casa parece que é feita de revista e parece que tem barro na casa.

Morghana — Eu acho que a casa é feita de pontinhos e eu gostei também

porque na casa tem um varalzinho cheio de roupinhas.

Marcos — Eu gostei porque, eu acho que deve entrar por causa que é muito

demais porgue as paredes parecem um monte de papelzinho de nimeros,

parece que é bem transparente.

Ad Parnassum — Paul Klee, 1932.

Ao pensar e buscar me aprofundar na relacdo entre cor e imagem,
deparei-me com algumas produgdes
do artista plastico Julio Leite. Na série
intitulada Croma e apresentada em
uma exposicdo coletiva em Brasilia
(2006), Leite elaborou painéis nos
guais se lia HOMENAGEM AO AZUL
e em outro HOMENAGEM AO

Painel — Julio Leite, 2006. 8



VERMELHO. O primeiro possuia fundo verde, e as letras garrafais eram
vermelhas; o segundo, com fundo amarelo e letras garrafais em azul. A obra
evidencia o colapso das correspondéncias entre “o objeto, sua imagem e sua
definigao verbal” (CARVALHO, 2013, p. 68). O artista propds ao espectador a
admiracdo de uma cor e, ao abrir mado da presenca dela no painel, tornou-a
como uma memoéria que deveria ser resgatada individualmente pelos
espectadores (CARVALHO, 2013). O artista considera que a relacdo do
espectador com a cor e a identificacdo da mesma possui uma dimensédo
subjetiva, ndo se restringindo a um fenémeno fisico. Ele nos convidava a saber

que somos capazes de conviver com diferentes acepgdes de cor.

A relacdo entre a
cor e a imagem esteve

muito  presente nas

intervencdes que
realizei e,
frequentemente,

apareceriam nas falas

Beleza Pura — Beatriz Milhazes, 2006. das criangas. Um
grande numero dos

comentarios diz respeito a valorizagdo de uma diversidade de cores nas obras.
Ao justificar a escolha de uma imagem para integrar a exposi¢ao, as criancas
seguidamente valorizavam o colorido. No entanto, enquanto a profusdo de
cores era enfatizada por um grupo de criangas, outras manifestavam
justamente contrariedade ao colorido. Ao apreciarem a obra (e as cores) da
artista plastica brasileira Beatriz Milhazes, Beleza Pura (2006), os alunos

expressaram opinides bem divergentes entre si.

Antbnia — Eu gostei porque é tudo bem colorido e as formas s&o legais. Aquela la
parece uma flor branco e roxo. E eu gostei dos circulos e tem umas coisas que
parecem uma flor. Aquele coloridinho |4 que é cheio de rosa.

Jamilly — Eu achei que € bem colorida. Mas também tem umas partes rabiscadas
e também aquelas flor ali, aqueles quadrados.
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Anderson — Eu ndo gostei muito porque tem muita coisa redonda e é muito
colorido. E aquilo Ia eu ndo sei o que é. Parece um ovo quebrado.

Kaleo — Eu achei muito legal, parece um monte de pessoas com chapéus girando
la em baixo. Parece que a gente ta olhando do céu.

Pedro — Eu achei tri, porque parece que tem pessoas agarradas em um guarda

chuva assim flutuando pra baixo.

Grande parte das criancas
manifestou gostar da obra, por haver
ali muitas cores diferentes. E cores
vibrantes, quentes. No entanto, antes
de afirmar, rapida e genericamente,
que “criangas gostam de colorido”, nos
deparamos com a fala de um menino,

gue nos diz exatamente o contrario: “é

G

B

W

muito colorida”.  Aquele exagero de A Face da Guerra - Salvador Dali,

cores, do ponto de vista desse aluno, 1940.

ndo seria agradavel, e acabou por constituir um dos seus critérios para

desqualificar a obra, como inadequada para compor a exposi¢cdo. Do mesmo

modo, as obras que possuiam uma variedade de cores menor, e nas quais

predominavam cores como marrom, preto e cinza, suscitaram comentarios

divergentes. Destaco a seguir as falas das criangas, ao apreciarem a obra de

Salvador Dali, A Face da Guerra (1940):

Jodo — Eu acho que ela tem que ficar por que ela é muito... assustadora. Eu
gostei das cobras atras e dos olhos e da boca também.

Felipe — Eu acho que ndo deve entrar porque ela parece um zumbi com cobra
comendo ela.

Laura — Eu acho que tem que sair porque nem tem cor é tudo escura, preto,
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ela ndo tem cor.

Morghana — Eu acho que ela ndo deve entrar por causa dos olhos, das cobras. E

Pedro — Eu gostei. Porque é parecido com um zumbi. Com olhos igual caveira.

Marcos — Eu gostei eu acho que deve entrar (na exposi¢édo) porque as cobrinhas
elas sdo meio que os bracos. Tem uma cobra ali que parece um brago assim,
olha. Dai eu acho que ela deve entrar também por que... Por causa da cabeca, da
boca, do olho, o nariz e tudo assim. Porque d4 medo é mais legal do que... Do

que... Ser divertido assim essas coisas. Porque medo é legal de vez em quando.

A cor da obra foi para muitos uma justificativa para ndo desejar que ela

compusesse a exposicao. No
entanto, a cor e a propria imagem
de um ser com aparéncia
fantasmagorica, assemelhando-se
a uma caveira, da qual s6 vemos
a cabeca, mostrou-se bastante
atraente para muitos. Dentro de
seus olhos e boca saem outras
caveiras, e por tras da cabeca
surgem seres com aparéncia
pequenas cobras. Essa
composicdo, com as cores
escuras, foi para varios o arranjo
perfeito para que eles logo se

transportassem a um mundo de

seres magicos e assustadores.
Portanto, as tonalidades escuras
nao foram para todos um “defeito”

As Escadas de Montmartre — Brassai,
1936.

na obra. Pelo contrario, foram para muitos deles um elemento significativo,

criador de uma atmosfera de mistério e de medo. Mesmo assim, nem todos

achavam que essa obra, que provocava medo, deveria compor a exposi¢cédo. Ao
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mesmo tempo, um menino diz que uma obra que provoca medo é mais legal do
que uma divertida. Afinal, “medo € legal de vez em quando”. Esse mesmo
contexto esteve presente na apreciacdo da fotografia de Brassai, As Escadas
de Montmartre. A fotografia, em preto e branco, com aparéncia ligubre, povoou
a imaginacdo das criancas: ao apreciarem a obra, viam que a cor era

fundamental para criar determinados efeitos.

Gabriel — Bem legal sora, parece uma cidade onde o... Nao me lembro do nome
daquele homem. Era um homem |4 que era todo preto e branco, era o Charlie
Chaplin. Ele andava pela cidade com a bengala. Parecia a cidade onde ele morou.
E bem legal, sora.

Marcos — Eu acho que deve entrar, porque isso dai parece uma cidade muito
deserta que se baseia um filme de terror.

Pedro — Eu achei bem legal. Porque parece um cemitério 14 em baixo e parece
gue tem fantasma.

Antbnia — Eu acho que tem que entrar. Porque € bonita a foto. E porque a rua é
bonita é também e aqueles corrimaos que eles colocaram ali, sdo bonitos.

Jamilly — Eu acho que ndo tem que entrar porque € tudo preto e branco as arvores
nao tém folhas, € tudo meio preto e branco, nédo tem cor.

Kaleo — Muito legal. Parece uma floresta assim que da para fazer aventuras,
acampar.

Isaac — Parece uma cidade de zumbis.

E flagrante o modo como a grande maioria das criancas faz referéncia a
cor, quando fala das imagens. No entanto, elas o fazem de modos muito
distintos. A profusdo de cores e a “auséncia” de colorido, simultaneamente,
constituem parte de seus comentarios e de sua percepcdo, mas sempre sob

pontos de vista bem distintos.

Para discutir o tema da cor nas imagens artisticas, parto de Goethe,
especificamente em seu texto Doutrina das cores (1993). Para Goethe, a cor é
proveniente da relacdo de luz e sombra. A relacéo entre luz e sombra, claro e
escuro, luz e ndo-luz séo requisitos para a producéo da cor. Portanto, o visivel
s6 se faz aparecer na relagdo entre claro e escuro. A cor emerge da relacao
entre esses dois polos. No entanto, ainda que tenhamos que considerar a

natureza da percepcado da cor aliada a luz, ao nos referirmos a fruicdo, a
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experimentacdo do artista e do espectador com as cores, estamos falando de
uma dimensdo que ultrapassa o reconhecimento fisico das cores. Merleau-
Ponty afirma justamente que “toda a questdo € compreender que nossos olhos
ja sdo muito mais que receptores para as luzes, as cores e as linhas”
(MERLEAU-PONTY, 2004, p. 19). O autor aponta ainda a existéncia de um
dom do visivel, que seria obtido a partir do exercicio. E este ndo se da de forma

rapida, em alguns poucos meses, ou na simples soliddo de um pintor.

Para Merleau-Ponty, “precoce ou tardia, espontanea ou formada no museu,
sua visdo em todo caso s6 aprende vendo, s6 aprende por si mesma” (idem).
E, portanto, torna-se importante que ndo se faca um inventario limitado do
visivel, ou, em outras palavras, que se ampliem os recursos do Vvisivel,
exercitando nossa capacidade de ver. Deste modo, o olho para o autor é “é
aquilo que foi sensibilizado por um certo impacto do mundo e o restitui ao
visivel pelos tragos da mao” (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 20). O olho, bem
como nossa habilidade e capacidade de ver, sdo sensibilizados, sao
constituidos e ampliados pelas visibilidades que o mundo nos apresenta. E
este modo de ver, fruto de nossa percep¢do sensivel, € 0 que reconstruimos
pelos tracos e pelas cores, com nossas maos. Ao relacionar a fruicdo infantil
com a dimenséo da cor, ndo me fixo na cor em si, e sim na dimensao de cor
como aquela que cria “identidades, diferencas, uma textura, uma materialidade,
um algo... Entretanto, decididamente ndo ha receita do visivel, e a simples cor
tampouco é, como o espago, uma receita” (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 35). A
dimenséo da cor participa da sensibilizacdo do mundo para com nossa visao.
Compde e amplia as relacdes e os recursos do visivel. Essa dimensao, porém,

esta “além da cor envoltério assim como do espacgo-envoltorio” (idem).
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6. Devaneio e criagéo

Felipe — Eu gostei porque parece nos tempos antigos quando eles
desenhavam nas paredes.

Morghana — Eu achei legal porque aqui 0, sora, parece um olho e um nariz.
Marcos — Eu gostei. Por causa desse olho aqui 6.
Pesquisadora — E tu acha que deve entrar na exposicao?

Marcos — Sim, porque ta tudo misturado e € legal assim.

Composicdo 5 - Wassily Kandinsky, 1911.

Sempre havera mais coisas num cofre fechado que

num cofre aberto. A verificagdo faz as imagens morrerem.
Imaginar sera sempre maior que viver.

(Bachelard)

Ao pensar sobre o olhar que o espectador dirige a obra, e da qual a cor e a
forma fazem parte, chego a discussdo sobre os lacos entre contemplacéo e
acdo, diante das imagens artisticas. Richter (2012) fala de um certo
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constrangimento que existe nessa relagcdo. Por meio da contemplacéo,
teriamos um olhar atento, centrado na quietude, que conduz a concentracao; e,
nas relacdo ativa com obra, haveria uma espécie de inquietude do corpo, que
acaba por dispersar o olhar. Nado desejo aqui estabelecer uma argumentacao
gue nos leve a uma dialética de contemplacéo e acédo, até porque acredito que

a prépria acdo pode conter elementos contemplativos.

No entanto, gostaria de centrar minha discusséo na possibilidade um olhar
e uma acao frente as obras de arte, que se deem dentro de uma oscilacdo do
pensamento e da propria atencdo. Trata-se de uma interagdo com a arte, que
nao prima por “ater-se ao ‘real’ e desviar-se do ‘imaginativo’ ” (RICHTER, 2005,
p. 101). Assim, tal interacdo nado distingue a atencdo da desatencao para com
as imagens. Trata-se de uma primazia do movimento, do fluxo, préprio do
pensamento também; afinal, “sem movimento e transformagdo ndo podemos
pensar” (idem). E justamente por um olhar oscilante, por uma atengéo difusa,
que acabamos por nao imobilizar as imagens: “‘uma cor que se fixa
intensamente torna-se invisivel, um tom que se escuta sem distracédo se perde
gradualmente, assim como olhar atentamente para uma palavra a reduz a
nulidade” (RICHTER, 2005, p. 102).

A atencdo distraida e espalhada acaba por ampliar nossa visdo, ja que
existe uma abertura ao imprevisto, ao “néo visivel” que ha nas coisas e em nos.
Trata-se, assim, de ndo condicionar nosso olhar e pensamento ao estavel,
oportunizando todas essas oscilacdes, esses fluxos, préprios do pensamento.
Gaston Bachelard propfe justamente uma inversdo entre pureza-clareza e
mistura-obscuridade. Para o autor, € justamente essa oscilacdo entre o claro-
escuro do pensamento que vai gerar o devaneio. Essa € uma noc¢do da qual
me aproximei, motivada pela acdo das criancas frente as obras. Percebi, em
suas falas e criacdes, algo da imaginacdo poética da qual Bacherlard nos fala.
Ao se manifestarem sobre a obra de Joan Mitchell, Paisagem da Cidade (City
Landscape, 1955), os alunos foram muito além, como produgdo mesmo de
pensamento — ou seja, o que disseram foi bem mais do que extrapolar a

materialidade da obra.

85



Felipe — Eu gostei porque parece uma arvore toda colorida e tem alguém
embaixo. E aqui tem alguma coisa, tipo um cachorro.

Laura — Eu achei bem legal porque parece que pegaram e jogaram um monte de
tinta assim no muro. E ali tem um pedaco que parece uma casa.

Anténia — Eu acho que tem que entrar (na exposicao) porque parece uma cama e
ali tem os travesseiros e jogaram tinta em cima da cama.

Lais — Eu acho que tem que entrar porque eu achei que é uma arvore toda
colorida e tem um monte de frutinhas e tem umas pedras ali em cima.

Marcos — Eu acho que deve entrar. Porque parece uma arvore e ali em cima
parece que tem umas pessoas e parece que elas estdo jogadas assim na cama,
sonhando que elas estavam em pessoa numa arvore, porque da pra ver que tem
um monte de pessoas ali na arvorezinha.

Em outras palavras: as criancas partiram, sim, da materialidade das obras
e lancaram suas prOprias perspectivas; mas foram além, num livre olhar
oscilante, entregues a imaginacdo poética. Ndo criaram apenas a partir da
imagem; extrapolaram as regras do “real” e adentraram mundos imaginarios.
Carregaram as imagens apreciadas para sua “floresta dos sonhos”, da qual
Benjamin nos fala. E la ndo se detiveram na apreciacdo, apenas: liberaram
visdo e pensamento das amarras do “real”’. Entregaram-se as “sombras de um
mundo plastico, maleavel, engendrado na plenitude de densidade ligeira que
multiplica ritmos de visbes” (RICHTER, 2005, p. 104). Muitas vezes,
misturaram 0 que estava, para eles, nas obras, as suas proprias vidas e
histérias. Ao conversarmos sobre a obra O Onibus (1929), de Frida Kahlo, por

exemplo, uma aluna estabeleceu uma relacdo bastante pessoal com o que viu:

Barbara — Sora, eu gostei dessa obra ai, que me fez lembrar do tempo dos
escravos. Aquele senhor ali de preto de chapéu preto parece o pai, aquela la da
ponta parece a mae, aquela ali da ponta, que a Antbnia gostou, aquela menina ali
parece a filha e aquela mulher ali que ta de pé descalco € a escrava. Aquele ali &
0 que trabalha nessa regido la atras e o gurizinho é o filho do patrdo. Eu acho que
€ isso. Eu ndo acho que deve entrar porque o tempo dos escravos foi muito triste
entdo, pra que relembrar disso. Porque eu me lembro disso quando eu vejo essa
obra.
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A maior parte das criancas comentou que uma das mulheres que se podia
ver na pintura estava sem sapatos. Isso de fato inquietou grande parte da
turma. No entanto, a aluna em questéo foi além. Estabeleceu com a obra uma
relacdo prépria, uma experiéncia particular com sua historia de vida. Colocou
em jogo uma questao social e racial que nao estava |4, tdo facilmente dada. Ou
seja, tratava-se de um elemento “fora” da imagem, mas que acabou por entrar
nela e compd-la. Portanto, ao mesmo tempo em que as criangas povoaram a
obra com suas experiéncias cotidianas e seu contexto social, elas também
extrapolaram a obra, para justamente criar outros mundos, a partir da

imaginacgao poética.

O Onibus - Frida Kahlo, 1929.

Vale lembrar que, na apreciacdo da obra de Frida Kahlo, algumas criancas
repararam, no canto direito, uma moc¢a com um lencgo levemente tenso, no ar. A
partir dai, surgiu a questao: para elas, o lenco estaria sendo levado pelo vento,
ou entdo alguém, fora do quadro, estaria puxando o lenco, com o objetivo de
“‘enforcar a moca”. Posta a questdo, as criangas passaram a construir

diferentes argumentos.

Felipe — Eu gostei porgue parece que essas pessoas estdo em um trem e estdo
indo para um lugar. S6 que o gurizinho...E a mulher ali, parece que alguém ta
puxando aqui o negécio dela.

Pesquisadora — Tu acha que ela deve entrar na exposi¢éo?
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Felipe — Sim, ela é muito assustadora.

Pesquisadora — Assustadora? O que tu acha assustador nela?
Felipe — Porque alguém ta puxando o cachecol dela.

Jamilly — E o vento.

Felipe — N&o, porque as janelas estdo fechadas.

Pedro — Eu acho que é o vento que pode estar puxando o cachecol dela. Porque
ndo pode ser um homem, sendo estaria mostrando. E a janela pode estar aberta la
atras e o vento pode té4 entrando por la também.

Existe uma entrega do espectador, neste caso, das criancas, as imagens,
as quais Ihes oportunizam uma integracdo entre sujeito-que-vé e obra, ora
numa relacdo de identificacdo, ora numa relacdo de criacao poética. A entrega
a qual me refiro faz com que eu me aproxime novamente da “floresta dos
sonhos”, de que tdo belamente Benjamin nos fala. As criancas, ao apreciarem
as imagens, parecem entrar numa floresta poética, para a qual levam consigo o
gue viram. Desta imersao, da relacdo que estabelecem, criam pontes para com
suas préprias vivéncias e, também, para com os mundos por elas imaginados.
Nesse sentido, penso que tal modo de criar, de imaginar, de transportar-se
para outros mundos se aproxima do devaneio, proposto por Bachelard — ainda
que o autor, ao produzir seus escritos, tenha em mente uma relacdo poética

com a literatura.

O devaneio, segundo Bachelard, é um estado que se constitui em atividade
onirica. Diz respeito a uma “fungao do irreal”, um estado no qual “o mundo real
€ absorvido pelo mundo imaginario” (BACHELARD, 2009, p. 13). Deste modo,
a imaginacdo atua como uma produtora de imagens, em seu poder de
“deformar as imagens fornecidas pela percepgdo” (BACHELARD, 1990, p.1). E
justamente nessa alteracdo que reside a acao imaginante. A imaginacéo, para
o autor, “nao é, como sugere a etimologia, a faculdade de formar imagens da
realidade; é a faculdade de formar imagens que ultrapassam a realidade, que
cantam a realidade” (BACHELARD, 1989, 17-18). Portanto, para Bachelard, a

nocéo de imaginacédo esta vinculada a uma poética, negando-a como imagem-
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reflexo do real, e afirmando-a como produtora e criadora (RICHTER, 2005). A
imagem € oriunda de correspondéncias, aproximacdes; e, quanto maior for a
distancia delas em relagéo a seu uso habitual, maior sera o poder poético em
jogo. Bachelard aponta a nogdo de imagem como “encontro, ligacdo ou

encadeamento de imagens, e nao de ideias” (RICHTER, 2005, p. 133).

Em sua obra A Poética do Espaco (1989), Bachelard, fiel ao método
fenomenoldgico, detém-se no estudo da imagem, considerando 0 exato
momento em que se constitui a imagem; ou seja, pde o foco no instante em
que ela ocorre, no processo mental do observador. Ao filésofo interessa esse
processo, a partir do qual desenvolve o0s conceitos de repercussao e
ressonancia. Esse par, repercussdo/ressonancia, opera a partir do
maravilhamento, proporcionado por uma imagem poética. Para Bachelard
(1989), a repercussdo ocorre quando uma imagem poética envolve
integralmente o leitor, “atingindo-o0 na sua alma e ultrapassando os processos
de racionalidade compreensiva” (PERKOSKI, 2006, p. 85). Esse
aprofundamento em direcdo a propria existéncia do fruidor seria 0 que ele
chama de repercussao, na qual “parece que o ser do poeta € o nosso ser”
(BACHELARD, 1989, p. 7, grifo nosso). Fruto da repercussao e do
envolvimento, da entrega a poética da imagem, do envolvimento do leitor com
0 poema, se da a ressonancia. Ela se constitui na multiplicacdo de sensacdes e
sentimentos no leitor. A repercussdao, em suma, provoca “‘um verdadeiro
despertar da criacdo poética -

na alma do leitor” (idem).

Ainda que, como ja
apontamos, essas nogoes
tenham sido pensadas por
Bachelard na relacédo do leitor
com a poesia e com a

literatura, de maneira mais

ampla, acredito que ocorra um

processo muito semelhante a0 pytida do Navio Alado — Viadimir Kush, 2000,
fruirmos qualquer obra das
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artes visuais. Nas intervencdes realizadas na escola, a repercussado se
evidenciou justamente quando as criangcas se envolveram numa relacdo de
intensidade e de troca com a imagem, e a partir dela estabeleceram conexdes
com suas préprias vivéncias. Em um segundo momento, nessa imersao, as
criancas passaram com efeito a criar outras imagens, a partir da obra. Por meio
da imaginacdo poética, tornam-se também artistas, criadoras — isto porque a
poética da arte ndo se encerra em si mesma; ela se estabelece no encontro

com o espectador e o convida a criar.

Quando as criangas, na terceira intervencéo, conversaram sobre a pintura
de Vladimir Kush, Partida do Navio Alado, uma fala em especial despertou

minha curiosidade.

Gabriel — Eu gostei dessa obra, sora, que é um barco s6 das borboletas. E dai
gue nem um dia que fui mergulhar e dai eu sai do meu sonho e vi uma
borboleta voando e dai eu nem tinha existido ainda, eu ndo sei como eu vi. E
também é bem legal o barco e parece que aquela borboleta ali na ponta t4
saltando de um trampolim.

As imagens que a obra provocou (e as quais remeteu a crianga) inquietou-
me sobremaneira. Ela estava imersa em um sonho, em uma vivéncia, que
prescindia de sua propria existéncia — pode-se dizer. Nesse espaco criado pelo
aluno, ndo era necessaria a materialidade do corpo: ali estava o mundo da
imaginacdo poética, a partir do qual ele estaria livre para imaginar e deformar
como quisesse as impressodes do real. Ainda que eu aproxime aqui as palavras
sonho e devaneio, devo frisar que, para Bachelard, esses dois fenbmenos séo

bastante distintos.

Para o autor, o sonho noturno estaria relacionado a um descanso do corpo
apenas, enguanto a alma permaneceria em atividade. Por meio do sonho,
abrimos portas aos nossos maiores fantasmas e, para manda-los embora,
precisamos de luz crepuscular (BACHELARD, 2009). No sonho, ha uma perda
de consciéncia, algo proximo a experiéncia de um sonhador que perdeu seu
préprio eu. Em contrapartida, o devaneio diurno diz respeito ao repouso da

alma e do corpo. E envolto em uma tranquilidade poética e repousante. No
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devaneio, o sonhador esta vinculado ao mundo, “ndo ha divisao entre sujeito e
objeto, mas acolhimento de um a outro, tocam-se, co-penetram-se” (RICHTER,
2005, p. 143). Nesse estado, o devaneio mobiliza o sonhador, o conduz e a ele
apresentam-se novas sensacoes, cores, aromas. Para Bachelard, a principal
funcdo de uma poesia € justamente esta: a funcdo de transformacéo. As artes
plasticas, assim como a literatura, apresentam poténcia semelhante — a
abertura & alteragdo, a metamorfose, justamente porque o devaneio se da em
meio a uma intensificacdo da consciéncia sobre nés, diferentemente do sonho.
Sao, sobretudo, as ressonancias que a arte nos oportuniza que ficam a nos

alterar.

As criancas que fizeram parte deste estudo entregaram-se a ressonancias
com grande liberdade. Elas demonstraram uma intensa disposi¢cdo a entrega.
Bachelard, no livro A Poética do Devaneio (2009) nos fala dos devaneios
voltados para infancia. Para o autor, quando as criancas sonham, em sua
soliddo, conhecem uma existéncia sem limites. Suas “viagens” nado se
constituem como fugas da realidade e, sim, como “um devaneio de algar voo”
(BACHELARD, 2009, p. 94). O autor aponta ainda, nesse sentido, a
possibilidade de que, por meio da literatura, da acdo dos poetas, n0s possamos
reencontrar nossa infancia, em meio a devaneios. “‘Uma infancia potencial
habita em no6s” (BACHELARD, 2009, p. 95). Essa poténcia é tanto a
possibilidade de acessar a mundos imaginados em nossa infancia, retomando
e alterando lembrancas, como também a possibilidade de algcarmos outros
V0Oos, na relacdo que temos com a arte e com a vida. O estado de devaneio
proposto por Bachelard exige uma entrega, uma disposi¢éo, que entendo ser o
combustivel das criacdes infantis. Penso que grande parte dos adultos acaba
por restringir essa capacidade: integrando-se a vida adulta, parece que
abandonam a floresta na qual, antes, se deixavam estar. As criancas,
diferentemente, ndo cessam de nos fazer o convite a retornarmos a floresta e,

nela, algarmos novos voos.
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7. Enunciados e fruicado artistica

Gabriel — Eu achei um horror. Eu ndo gostei dessa obra porque ela ndo se parece
com nada e é s6 uma crianca toda suja que € meio parecido com um zumbi. Ta muito
feia.

Laura — Eu acho que parece uma crianga na rua, que perdeu os pais. Que ta na
rua que nao tem familia, que ta sem os pais e ta toda suja.

Barbara — Essa crianca ai eu acho que ela é carente. Acho que ela ta precisando

de uma geral, de um banho bem tomado. E mas... tem bastante criangas igual a ela.
Mas eu acho que devia botar sim porque dai vai inspirar as outras criangas carentes a
lutar contra a vida.

Morghana — Eu acho que ela perdeu os pais e a gente nao deve colocar na
exposicao porque ela é muito feia e precisa de uma escova e de um banho geral.

Pedro — Eu achei horrivel. Ela tem que colocar shampoo na cabeca. Eu acho que
nao deve entrar, porque ela tA muito feia.

Fotografia de Joceli Borges — Sebastido Salgado, 1996.

A dimensédo do devaneio e da fruicdo poética fizeram parte da relacdo das
criangas com as imagens artisticas. No entanto, as criangas colocaram em jogo

outros elementos. Fizeram mencdo as situacbes cotidianas, as vivéncias, e
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expuseram julgamentos, morais e estéticos, proprios do tempo em que vivem.
Retomo o pensamento do autor Manoel Sarmento, em que ele nos diz o quanto
propria producéo de cultura infantil ocorre, inserida numa determinada cultura
geracional. Ou seja, ainda que as criancas apresentem modos peculiares de se
relacionar com a arte, com olhares distintos dos adultos e uma capacidade
ampliada de entrega e criacdo, elas formulam pensamentos para com as
imagens dentro de um regime de verdade, inseparavel do tempo e do espaco
que habitam. Elas estdo suscetiveis as relacbes sociais, politicas de seu
tempo, e esses elementos obviamente ndo se separam do olhar depositado

sobre as obras.

Para pensar sobre os enunciados expostos pelas criancas, valho-me dos
escritos de Michel Foucault, especialmente do livro A Arqueologia do Saber
(2013). Desejo aqui, brevemente, situar meu entendimento conceitual sobre
enunciado e discurso. Para Foucault, € fundamental que possamos relativizar
as grandes unidades e verdades acabadas, de modo a que possamos,
fundamentalmente, duvidar das faceis interpretacbes. O autor deseja
justamente centrar-se nas rupturas, nas lacunas, e ndo em unidades
pretensamente lineares e homogéneas. Ele deseja colocar-se fora do circuito
das continuidades irrefletidas, consolidadas. Foucault ndo procura “as relagdes
que seriam secretas, escondidas, mais silenciosas ou mais profundas”
(FOUCAULT, 2008, p. 146); pretende, ao contrario, “definir relagbes que estao
na propria superficie dos discursos” tornando “visivel o que so6 é invisivel por
estar muito na superficie das coisas” (FOUCAULT, 2008, p. 146).

Buscando realizar uma analise na superficie do discurso e nas relagdes por
este estabelecidas, Foucault nos diz que um discurso sempre é povoado de
enunciados. Mais especificamente, o autor aponta que o discurso seria “um
conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem na mesma formacao
discursiva” (FOUCAULT, 2013, p. 143). Dito de outro modo: o discurso é um

“fragmento de histdria, unidade e descontinuidade na prépria histéria” (idem).

Na terceira parte do livro A Arqueologia do Saber, Foucault detém-se na
tematica especifica do enunciado. Preliminarmente, o autor apresenta o

enunciado como “elemento ultimo, indecomponivel, suscetivel de ser isolado
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em si mesmo e capaz de entrar em um jogo de relacbes com outros elementos
semelhantes a ele” (FOUCAULT, 2013, p. 96). O enunciado poderia ser
considerado “um grado que aparece na superficie de um tecido de que é o
elemento constituinte”. Portanto, ao utilizar expressées como “jogo de relagdes”
e “tecido de que é elemento constituinte”, o autor ja nos aponta uma
caracteristica central do enunciado: este se estabelece a partir das relacdes
com outros discursos, com outros ditos, com regimes de verdade em jogo num
determinado tempo e lugar, e dentro de um certo campo de saber. Aponta para
a existéncia ténue do enunciado, ressaltando assim certa recusa a uma

suposta unidade das coisas ditas.

O enunciado, nessa perspectiva, seria dotado de certa permeabilidade,
tratando-se ele mesmo de uma funcdo que estabelece relacdo com diferentes
unidades e estruturas. Nesse sentido, quando estamos diante de depoimentos
e observagOes — no caso, das criangas com quem elaboramos esta pesquisa —
acabamos por nos defrontar com alguns enunciados relativos a uma gama
enorme de questdes, postas em jogo em nosso tempo, a respeito de diferentes

saberes e verdades, tornados hegemonicos.

E importante sublinhar aqui que n&o desejo fazer, neste espaco, uma
analise enunciativa, tal qual nos ensina Foucault, tomando como material
empirico as ricas contribuicbes infantis a que tive acesso. Desejo apenas
pensar de que modo 0s enunciados e 0s discursos contemporaneos compdem
o olhar e as consideracdes feitas pelas criancas; ou ainda: desejo perceber em
gque medida alguns ditos emergem

nas falas de meus alunos.

Ao pensar nas diferentes relacdes
estabelecidas pelas criancas, destaco
o trecho do dialogo, em que, ao
apreciarem a releitura de Andy
Warhol, da Vénus de Botticelli (O

Nascimento de Vénus), alguns alunos Venere Dopo Botticelli — Andy Warhol,
1966.

se permitiram inclusive fazer sugestoes

para “melhorar” a obra:
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Carlos — Eu ndo gostei porque parece que o vento esta soprando no cabelo
dela, ela esta branca...ela estd muito branca e ela tem que melhorar a
maquiagem.

Pedro — Eu achei que tinha que mudar tudo.

Pesquisador — O que tu acha que tinha que mudar nela?

Pedro — O cabelo, o rosto, o pescoco, tudo.

Pesquisador — Se tu pudesse mudar o cabelo dela, o que tu mudaria?

Pedro — Eu faria chapinha.

Marecne — Melhnr fazer

A obra original, O Nascimento de Vénus, de Sandro Botticelli, foi concluida
em 1482. Em 1984, Andy Warhol faz uma releitura, com as conhecidas cores
contrastantes: uma Vénus completamente pop. Essa obra chega até um grupo
de criancas, em uma cidade da regido metropolitana de Porto Alegre, em 2013.
E o grupo, ao apreciar a recriacdo de Andy Warhol, imprime elementos
inusitados, mas perfeitamente pertinentes a seu tempo, na leitura e nas
relacdes que estabelecem. O cabelo liso, a maquiagem que aparente saude,
com pele bronzeada, por exemplo, sdo elementos que compdem certo ideal de
beleza contemporaneo e inclusive midiatico. As questdes relativas a cultura na
qual estamos inseridos reverberam também nas diferentes leituras realizadas,
a partir dessa obra. Da mesma forma, foi possivel perceber que, mesmo em
um grupo gue reside na mesma cidade, em uma mesma época, as relacdes
manifestadas foram bastante diversas entre si. Chamam-nos a atencdo 0s
diferentes aspectos levantados pelos alunos, para justificar ou ndo a selecéo
das obras para a exposi¢cdo. Suscitam especialmente uma discussdo em

relacdo a producédo de significados, a partir das imagens.

A pesquisadora Inés Dussel, que vem desenvolvendo diversas pesquisas
sobre o tema da imagem na escola, trata de questbes envolvendo a producao
de sentidos, e vé essas criagcbes ndo apenas como simbolos iconogréficos,
mas sim como acontecimentos. Segundo a autora, a producgéo de significado é
vista na medida em que se instaura por meio de uma rede, isto €, dentro de
certa cultura visual, bem especifica (DUSSEL, 2009). Ao manifestarem o

desejo de fazer “chapinha” na Vénus de Botticelli, estdo ai postas questdes
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relacionadas a beleza feminina, tdo inerentes ao nosso tempo. Se esta mesma
obra fosse apresentada a outras criangas, em outro contexto cultural,

certamente as questdes apontadas seriam outras.

Por conseguinte, mais uma vez sublinhamos o quanto a imagem nao se
apresenta jamais como absoluta ou determinada: ela se constréi na relacdo
com o observador (DUSSEL, 2009). A
verdade ou a realidade esta justamente
nessa troca, nessa interacéo, e por isso
serd& sempre diversa, plural, com
possibilidades  multiplas de  nos
surpreender. Considerando essa

perspectiva, somos convidados a viver

(e a compartilhar) diversas formas de

significacdo, a partir do encontro com Cesta de Magas — Paul Cézanne,
1895.

as imagens.

O olhar infantil, nesta pesquisa, também foi composto por alguns
enunciados contemporaneos, voltados a infancia e inclusive a aspectos
relativos aos cuidados de meninos e meninas. Neste sentido, observei, na
apreciacdo de diversas obras, certas consideracdes que as criangas faziam, e
que davam a ver a emergéncia de alguns discursos circulantes. Falo de um
olhar moralizante, que os leva a censurar algumas obras, sob os mais diversos
pretextos. Destaco a fala de um aluno, em relacdo a obra de Paul Cézanne,
Cestas de Macas (1895).

Anderson — Eu gostei daquelas frutas que estdo em cima da... Nao sei o que é
aquilo. E também, gostei das bolachas e ndo gostei daquele vinho 14 que é
proibido pra crianga tomar. Tinha que tirar o vinho.

Ao apreciar a pintura, 0 menino aponta questdes que o agradam na obra;
no entanto, ao presumir que a garrafa em cima da mesa poderia ser de vinho,
ele sugere que o objeto seja retirado, porque alcool € proibido para criancas.

Surpreendi-me com essa observacdo. O menino sublinhou que aquela obra
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nao poderia integrar nossa exposicdo — afinal, poderia sugerir o consumo de
algo proibido as criancas. O olhar que ele dedica a obra é permeado, como
vemos, pelos discursos de protecdo a infancia, e ainda parece revestir-se de
uma espécie de moralismo, aprendido e aplicado, neste caso, a obra de arte. A
reiteracdo de normas e regras, de discursos tomados como verdade hoje,
permeiam os modos de as criangas se relacionarem-se com o mundo, de tal

forma que parecem ndo separar-se inclusive de pratica de apreciar uma obra

de arte.

Esse modo de ver se da também
no que se refere a nudez e a
sexualidade nas imagens artisticas.
Ao ver A Primavera (1482) de Sandro
Botticelli, varios alunos se
manifestaram contra as roupas

transparentes e as pessoas “peladas”.

T oy

S — Destaco alguns trechos dessa
A Primavera - Sandro Botticelli, 1482.

conversa.

Felipe — Eu ndo gostei dela porque parece que tem algumas pessoas que estdo
peladas.

Jamilly — Eu achei que ndo pode entrar ha exposicao. Parece que tem umas
pessoas que estdo peladas.

Anderson — Eu nao gostei por causa daguele anjinho pelado que t4 voando, e as
pessoas ndo iam gostar de pessoa pelada.

Kaleo — Eu achei muito feio. Um monte de pessoa pelada. Parece que aquele
homem Ia, ta dando um tapa na maca e aquela mulher abracadinha na outra.

Marcos — Eu acho que néo devia entrar, eu nao gostei. O homem ta dando um
tapa na maca e ndo cuida da natureza. E tem umas mulheres ali que estéao
botando a méo para cima para tentar se beijar.

Pesquisadora — Que mulheres?

Marcos — Ali 6, ali aquelas trés.
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O fato de que as mulheres e 0os homens pintados estavam com roupas
leves, um pouco transparentes, desagradou grande parte das criangcas. Mesmo
a figura do anjo (o cupido), na forma de um corpo infantil, ndo teve sua nudez
despercebida. Nao era admissivel, para minhas criancas, expor na mostra uma
imagem com tais caracteristicas. “As pessoas ndo iam gostar de pessoa
pelada”. Aliada a nudez, esta a propria questdo da sexualidade. Uma menina
comentou que as trés mulheres dangando estariam, na realidade, tentando se
beijar. Esse € outro elemento que impediria, na opinido da crianga, a exposi¢cao
da obra. Ainda que na escola as criangcas sejam incentivadas a aceitacdo das
diferentes formas de sexualidade e género, isso ndo as impede de “proibir”, por
exemplo, a exibicdo de uma imagem, na qual mulheres pudessem estar se
beijando. Ou seja, ainda que exista um movimento de aceitacdo, de tolerancia,
permanece a memoria do que deve ser evitado, com a consequente sugestao
de n&o exibir imagens nas quais aparecam manifestacdes sexuais, divergentes

daquilo que, afinal, continua sendo a “norma”.

Ainda em relacdo a obra de Botticelli, retomo a manifestacdo de um menino
que desqualifica a obra, em virtude de que nela apareceria um homem dando
um tapa na maca. Isto para ele seria indicio de que falta de cuidado com a
natureza, com o meio ambiente. E bastante presente, tanto nas atividades
educativas nas escolas como também amplamente disseminado nas diferentes
midias, a urgéncia de cuidarmos do planeta e de seus recursos. Essa urgéncia
€ povoada de enunciados referentes ao cuidado com a natureza, com 0s
animais, numa critica implicita ao impacto que nosso estilo de vida ocasiona ao
planeta. Essa discursividade esta viva ali, nos comentarios das criancas que,
afinal, nasceram justamente em um tempo no qual as questbes ambientais
passaram a ser disseminadas amplamente. A nudez, a sexualidade e as
qguestBes relativas aos cuidados ambientais sdo temas que mobilizam uma
rede de enunciados contemporaneos. Essas questfes ndo apenas integraram
o olhar das criancas como. em muitos momentos. foram determinantes nos
modos de apreciagcdo das imagens. O menino gostou da obra de Paul
Cézanne; no entanto, o fato de que havia uma garrafa de vinho em cena foi
suficiente para desqualificar aquela pintura, interditando sua exibicdo na

escola.
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Mesmo que o olhar das criangcas para com as imagens fosse fortemente
preenchido por um devaneio, por um impeto criador, ndo se pode ignorar que a
relacdo do sujeito com diferentes imagens se d4, também, dentro de um regime
de visibilidade, como vimos, que é de proprio de um tempo e um contexto
social. Pedro Hussak, ao retomar as consideracdes de Ranciere sobre politica

e imagem, afirma que

A imagem jamais pode ser pensada de modo isolado, mas
necessariamente dentro de uma imagérie, ou seja, um regime
de relacbes entre elementos e funcbes das imagens. Essas
operacdes consistem em estabelecer relacbes do todo com as
partes, entre a visibilidade e o poder de significacdo, entre os
afetos acoplados a imagem e os efeitos que eles criam, entre
as expectativas e as realizagbes ou frustragbes (HUSSAK,
2011, p. 102, grifo do autor).

A imagérie apontada por Hussak se aproxima do regime de visualidade, da
cultura visual, de que nos fala Inés Dussel. A leitura de imagens se constitui,
certamente, em uma pratica social. O olhar do espectador em dire¢éo a obra é,
sobretudo, um olhar histérico; ou seja, interpelado pelas questdes de seu
tempo. A fruicdo das imagens ndo se encerra apenas a partir do estimulo
nervoso gque nos permite apreender formas, cores e sombras. Quando falamos
em regime de visualidade, tratamos de um aprendizado sensorial, como
também de questdes temporais e sociais. As imagens “se imbricam com o0s
significados e com a dindmica dos afetos”, de modo que a relacdo entre
espectador e imagem € composta ndo apenas por experiéncias estéticas
anteriores ou por uma imaginacdo poética, como também por regras e modos
de nos relacionarmos com as imagens, proprios de um determinado tempo
histérico. Neste sentido, o olhar do espectador ndo serd jamais apenas

individual; ndo se furtard a questées que lhe sdo contemporaneas.

Em contrapartida, a arte, com seus proprios meios expressivos, “oportuniza
uma recombinacdo de signos capaz de desestabilizar as evidéncias dos
discursos dominantes” (MARQUES, 2014, p. 70). A arte constroi
reagenciamentos materiais entre 0s signos e as imagens, de modo a alterar as
relacdes entre o que vemos e 0 que dizemos, entre o que estamos fazendo e o
que podemos fazer. Ela joga ‘com a ambiguidade das semelhancas e a

instabilidade das dessemelhangas”, gerando uma re-disposi¢ao “um rearranjo
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singular das imagens circulantes” (RANCIERE, 2012, p. 34). A arte abre
lacunas e, em seus desvaos, oportuniza a alteracdo e ampliagdo dentro do

regime visual.

Deste modo, nosso olhar € composto tanto pelas questdes subjetivas e que
mobilizam devaneios e nossa imaginacdo poética, quanto pelo regime de
visualidade no qual estamos inseridos e o0s discursos e enunciados

contemporaneos, que igualmente nos constituem.
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8. Consideracdes finais: o horizonte movente da questéo

Gabriel — Isso dai parece
uma cidade no dia do
Halloween e uma onda bem
grande vai invadir a cidade. Ali
0 sora, da pra ver onde o Isaac
falou que era tornado parece
umas ondas. E as arvores
estdo quase destruidas e dai as
pessoas nao vao poder
respirar, porque sem as folhas

das arvores as pessoas podem

morrer. Porque dai vem aquele

Uma noite estrelada — Vincent Van Gogh, 1889.

cheiro a gente ndo consegue respirar e se cair as folhas das arvores as

pessoas que moram |a também vao morrer.

O Espelho — René Magritte, 1963.

Jodo — Parece uma janela do tempo.

Marcos — Eu acho que deve entrar porque
a janela ta refletindo meio que uma mentira
que la fora ta de dia e dai a janela ta abrindo

e dai é de noite. Porque ta escuro ali no meio.
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O motivo néo é “causa” passada, mas a inquietagdo do fazer-se no
presente: é o que vai surgir e, a0 mesmo tempo,

0 que guia esse surgimento. [...] Portanto, nesse estudo,

nao hé& percursos tracados até um final feliz

mas apenas um horizonte movente apontando

para o ainda ndo pensado que volta a rondar a questao.

(Sandra Richter).

Utilizo-me das palavras de Sandra Richter para pensar sobre o processo
da pesquisa realizada, e os achados que pude elaborar. Iniciei o percurso com
o interesse de pensar 0s modos como as experiéncias com as imagens, pelas
criancas, podem ser vistas, do ponto de vista de algumas elaboracfes teoricas.
Meu desejo foi 0 de pensar com as criancas elementos constituintes da
experiéncia que elas tém com imagens. Deste modo, ndo me dediquei a
analisar suas falar, mas, com elas, pensar sobre o olhar infantil na sua relacéo
com a arte. As contribuicbes das criancas que participaram desta pesquisa
direcionaram minhas discussées e me lancaram a novas questdes. Estas, ao
me intrigarem, puseram meu pensamento em movimento, fazendo com que eu
me aprofundasse teoricamente. Deste modo, ndo desejei simplesmente usar as
manifestacdes infantis para exemplificar ou justificar o pensamento teérico dos
autores que escolhi. Pelo contrario, foram justamente as questdes colocadas
pelas criangcas que me apontaram a necessidade de estudar.

Certamente, ao encerrar a escrita, faco-o plena de novas questdes, que se
colocaram para mim, durante este processo. Ao realizar uma pesquisa com
criancas, sabia desde o inicio estar assumindo alguns importantes desafios. O
principal deles, acredito, foi o de criar uma metodologia que atendesse a minha
perspectiva tedrica e, sobretudo, que reivindicasse maior espaco de criacédo e
autoria as criancgas participantes. Outro desafio relevante foi o de selecionar as
imagens que comporiam este trabalho. E, em meio aos dilemas e as situacdes
gue eu mesma fui criando, junto com as criangas, na realizagao deste estudo,
vi-me ainda diante da dificil tarefa de selecionar aqueles eixos que iriam ser

tratados com maior visibilidade — considerando a riqueza das falas infantis. O
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volume de material gravado me possibilitaria compor outras analises, diferentes

das que aqui realizei.

Ao pensar com elas, tive acesso a uma variedade de relagbes e criacoes,
que Vi serem possiveis, a partir das imagens artisticas. O modo como as
criangas discutiram elementos das obras e ao mesmo tempo se entregaram a
criar — tudo isso me intrigou muito. Durante
todo o processo, confesso que fiquei curiosa
antecipadamente, imaginando o que eles
falariam, quais os elementos lhes chamariam
mais a atencao. Ainda que ali, naquele espaco,
eu ainda ocupasse a posicdo de professora,
senti que eles se permitiram manifestar-se,
entrar em devaneio, sem se preocupar com
acertos ou erros no que falavam. Em alguns

momentos, inclusive, discordaram de algumas

informacBGes que lhes dei. Durante a primeira

intervencdo, ao apreciarem a pintura, A e;; Gerhard Richter, 1988, '
TraicBo das Imagens, revelei o que estava

escrito abaixo da pintura do cachimbo. Minha declaracdo provocou estranheza
e muitos disseram nao concordar. Varios alunos manifestaram-se, dizendo que
para eles aquilo era um cachimbo, e que meu comentério, ou até mesmo
intencdo do pintor, ndo importava muito. Ao conversarmos sobre a pintura
Betty, de Gerhard Richter, as criangcas pensaram que se tratava de uma
fotografia. Quando informei que a imagem era na realidade uma pintura, muitos

puseram-se fortemente contrarios a minha opinido:

Pesquisador — Vocés acham que essa obra é uma fotografia ou uma pintura?
Turma — Uma fotografia.

Pesquisadora — Mas essa obra ndo € uma pintura, € uma fotografia.

Gabriel — N&o é sora?

Barbara — Eu ndo acreditei sora, eu ndo acreditei.

Pesquisadora — Por qué?
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Béarbara — Porque parece uma foto.
Gabriel — E uma foto.
Pesquisadora — Muda a opinido de vocés, sobre a obra?

Laura — Eu ndo acredito que € uma pintura eu acho que é uma foto. Também
desenhar todos os fios de cabelo, aquelas...

Pesquisadora — E, mas € uma pintura.
Kaleo — Para mim é uma foto, porque da onde ele vai tirar aquela cor I4.
Barbara — Eu ndo acredito. Eu acho que é uma foto.

Marcos — Eu acho que é uma fotografia.

N&o me detenho aqui na discussao da impressédo de realidade da pintura,
que pde em davida as conclusfes das criancas. Destaco, sim, o fato de que
minha fala (ou uma verdade externa a imagem) ndo se sobrepunha a suas
impressfes pessoais. Nem mesmo minha posi¢cdo de professora, de alguém
que certamente detém certa autoridade, mudou o que aquela imagem dizia a
eles. Penso residir nesse fato uma interessante discussdo, ainda a ser
complexificada. Refiro-me ao fato de que, ao mesmo tempo em que as
criangas negociaram sentidos no coletivo (a partir das sinteses e das opiniées
dos colegas), elas igualmente se resguardaram a, em alguns momentos,
reivindicar o direito de pensar diferente. Em outras palavras: fizeram prevalecer
0 que a imagem produzia, genuinamente, nelas. Uma imagem passava a existir
por aquilo que produzia em cada uma das criangas, pelas outras imagens que

criavam, a partir do que lhes era mostrado.

O modo como as criangas trabalhavam as obras dava a ver um fazer
artesanal. Um processo de dobrar, reconstruir, extrapolar, de modo que a
imagem se tornasse o que cada um dela fizesse. Por isso, minhas intervengdes
em alguns momentos eram até desconsideradas, e a propria materialidade da
pintura era transformada, criada em outras imagens. A obra de arte ndo foi

reverenciada na condicdo de mero produto, como simples materialidade, e sim
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era acolhida e trabalhada como algo do sujeito, como também obra de cada

um.

Pensar a arte a partir do que ela é, para o espectador, e inclusive nesta
relacdo determinar o que € ou ndo arte, converge para discussfes caras a
propria ideia de “arte contemporanea”. Penso que, a partir das questdes
colocadas em jogo por esse pensamento artistico, 0 modo de ver e o regime de
visualidade do nosso tempo se alteraram. Destaco que, mesmo ao apreciarem
obras com caracteristicas representacionistas, as criancas ndo se detinham
apenas nos elementos materiais expostos, para formular seus pensamentos.
Elas utilizavam estratégias diversas de recriacdo, trazendo sempre
contribuices — caracteristica inerente a propria arte contemporanea. Acredito
assim que desenvolver um olhar sensivel e aberto a imaginacéo poética e ao
devaneio passa também por oportunizarmos o contato com diferentes

manifestacdes artisticas: das classicas as contemporaneas.

Dediquei-me nesta pesquisa a valorizar e apontar o potencial criador das
criancas, no sentido de sair do instituido e acionar a imaginacdo poética,
sabendo, no entanto, que qualquer um de nos realiza esses processos dentre
de um regime de visualidade e em meio a uma rede discursiva propria de
nosso tempo. Portanto, o olhar que as criancas dirigem para a arte e o modo
como se relacionam com ela é composto por elementos que ndo se separam
de sua cultura. Os modos de ver sdo uma construcéo social, pautados pelo que
“‘merece” ou nao ser visto (MARCELLO, 2012). Portanto, diversas instancias
sociais (midias, museus), entre elas a escola, “participam ativamente na

construgdo de nd6s mesmos como sujeitos videntes” (idem).

Ao invés de, como professores, realizarmos propostas “sem
intencionalidade”, sob o pretexto de que a experiéncia com a arte € individual e
subjetiva, é importante estabelecermos um ambiente que favoreca o ato de
compartilhar experiéncias sensiveis, de estranhamento e surpresa (RICHTER,

2012). Falo aqui de uma proposta que problematize

(...) ndo apenas a familiaridade com que recebemos algumas
imagens e a estranheza com que recebemos outras, mas
também o modo como somos convidados ou ndo a questionar,

105



problematizar, desconstruir, justamente a familiaridade/
estranheza que elas nos provocam (MARCELLO, 2012, p. 3)

Criar esse ambiente, de trocas e de contato com diferentes manifestacfes
artisticas, demonstra que aprofundar a linguagem plastica e visual envolve
mais do que apenas produzir materiais. Envolve um aprofundamento da
relacédo ente infancia, linguagem e producao de sentidos. A formulacdo dessas
estratégias, a criacdo de um ambiente acolhedor, em que a negociacdo de
sentidos se faca presente, exige do professor uma postura de professor-
curador. Marcello (2012) nos auxilia ao pontuar que o professor-curador realiza
uma escolha interessada dos materiais e das praticas a serem desenvolvidas
e, sobretudo, o faz, ao mesmo tempo em que estabelece relacdes entre eles. O
trabalho de curador do professor se da justamente ao ampliar possibilidades de
experimentacdo da arte. O professor “traga, alinha, relaciona, mas também
sugere e propde tracos, alinhamentos e relagdes que ndo estavam la, dados”
(MARCELLO, 2012, p. 6). Existe um trabalho criador do professor, no momento
em que torna algo visivel, para “além das obras em si mesmas, mas também

aquém de um sentido totalizados acerca delas” (idem).

A proposta de defendo aqui amplia o repertorio imagético e artistico das
criancas, ao mesmo tempo em que fortalece sua imaginacdo poética e a

possibilidade de que a arte gere outras imagens. Bachelard afirma que

(...) é preciso ter algo mais que imagens reais diante dos olhos.

E preciso seguir essas imagens que nascem em ndés mesmos,
gue vivem em nossos sonhos, essas imagens carregadas de
uma matéria onirica rica e densa que €é um alimento
inesgotavel para a imaginagdo material (BACHELARD, 1989, p.
20).

Neste jogo, no qual ndo existe divisdo entre sujeito o objeto, a imagem
artistica repercute e multiplica-se, a ponto de gerar tantas outras. Ao pensar
nas imagens construidas pelas criancas desta pesquisa, nos mundos e
personagens criados, e nas proprias palavras que elas ressignificaram, néo

considero que desenvolveram um pensamento ou um saber menor ou menos
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complexo. Penso que elas apontam, discutem e elaboram pensamentos que se

inserem também em um debate académico sobre arte, imagem e infancia.

Gareth Matthews, professor de Filosofia na University of Massachusetts,
acompanhou durante um ano um grupo de alunos da 7%. série de uma Escola
de Ensino Fundamental em Amherst. Seu trabalho com o grupo consistia em
demonstrar o que era a filosofia antiga, motivando os alunos a refletir sobre
temas que interessaram a filésofos classicos (MATTHEWS, 1999). Ao concluir
o trabalho, retomo um trecho de uma fala realizada por Gareth Matthews

(1999), depois de um ano de pesquisa com criangas:

N&o considero que as criangcas fazem preé-filosofia, nem
protofilosofia, nem que meramente recapitulam um raciocinio
gue ja pode ser encontrado na histéria do nosso tema. As vejo,
antes, somando-se ao grande dialogo filoséfico e fazendo a
sua propria contribuicdo original ao mesmo. Quando digo que
tenho pessoalmente aprendido alguma coisa com cada uma
das discussbes que apresentei esta noite, ndo estou
externando uma humildade inadequada. O que digo é,
simplesmente, verdade. Meu pensamento a respeito desses
temas tem sido influenciado pelas contribuicbes que essas
criangas tém feito para o nosso dialogo comum (MATTHEWS,
1999, p. 37-38).

Entendo, como o autor, que as criancas, em suas construgdes, nos
elementos que colocam em jogo, nos modos como alteraram a ordem
instituida, contribuem para a ampliacdo dos saberes mais amplos, inclusive
tedricos, constituidos sobre arte, imagem e infancia. Minha intencdo, com este
trabalho, foi justamente apostar nas discussdes infantis como forma de
despertar novos pensares em relacdo a infancia e a arte. Suas criacfes, 0
modo como encadeiam seu pensamento, me mobilizaram a aprofundar
estudos, a procurar novos saberes. Implicaram, também, em um
qguestionamento sobre minhas praticas pedagégicas e o0 modo como eu,
professora, estou contribuindo para a formacao de sujeitos “videntes”. E, ao
movimentarem meu pensamento e minhas crencas, movimentaram também

meu horizonte, em direcdo a novas questdes, profissionais e existenciais.
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