ISABELA COUTO

Separagéo entre vida e ensino: uma visao

Brasilia, 2014



Isabela Ribeiro Couto

SEPARACAO ENTRE VIDA E ENSINO: UMA VISAO

Trabalho de Conclusao de Curso de Artes Visuais,
Habilitacdo em Licenciatura, do Departamento
de Artes Visuais do Instituto de Artes da

Universidade de Brasilia.

Orientador: Prof® Cayo Honorato

Brasilia, 2014



Agradecimentos

Agradeco ao meu pai Luiz Mario e minha mae Jo Ribeiro, pois foram eles que
me concederam a vida. Sem eles, este trabalho ndo poderia ter sido escrito.
Agradeco enormemente a essa incomensuravel energia criadora do Universo,
que possibilitou nossa existéncia e que constituiu 0 que conhecemos como
mundo. Agradeco também a todos aqueles que contribuiram direta ou indire-
tamente para a construcdo deste trabalho, ao meu orientador Cayo Honorato,
gue influenciou com dicas preciosas e principalmente Graca Maranhao, Suely

Oliveira e Rosi, que marcaram com carinho minha existéncia.

Meus sinceros agradecimentos,

Isabela Ribeiro Couto



Ao meu pali,

Para manifestarmos cada vez mais o imenso afeto que nos une.



SUMARIO

1. QUATRO REFERENCIAS........ooiieeeeeeeeeeeeeeeeeeete e 06

2. SEPARACAO ENTRE VIDA E ENSINO

2.1 ENSINO PROPEDEUTICO NO BRASIL ....cocoviveerrieeeeeeeeeeene 09
2.2 FENOMENOLOGIA .......ooeeieeeeeeeeee e, 14
2.3 PERCEPCAO E LADO DIREITO DO CEREBRO .......c.ccceccuevnenene. 18
2.4 QUALIDADE E LINGUAGEM VISUAL ......cooooveviieseeeeee e 24
3. REFLEXAO ... ..ottt 31

4. REFERENCIAS BIBLIOGRAFIAS ...oooeeeeeeeeeeeeeeee e, 34



FIGURA 1.

FIGURA 2.

FIGURA 3.

TABELA 1.

TABELA 2.

TABELA 3.

LISTA DE TABELAS E FIGURAS

Pablo Picasso, Retrato de Igor Stravinsky ...........cccccvvvivnnnnnnn.
Desenhos do aluno de Betty Edwards ..........ccccoeeveiiiiiniineenenn
Exercicio proposto por Fayga OStrower .............cccceeeeecvvvvnnnnne.

Relacdo entre fenomenologia de Merleau-Ponty e pesquisa
de Betty EAWArTS ........ueuiiiiiiiiieiiieiieieiiee e

Relacdo entre fenomenologia de Merleau-Ponty, pesquisa
de Betty Edwards e experiéncia docente de Ostrower ............

Relagao entre fenomenologia de Merleau-Ponty e experién-
cia docente de OSITOWET ........ccevvviiviiiiiiiiiinieer e



1. QUATRO REFERENCIAS

Este trabalho elabora uma reflexdo sobre a separacéo entre vida e ensino no
guadro atual de educacédo brasileira. Essa reflexdo € desenvolvida a partir da
leitura de algumas referéncias a principio dessemelhantes: ‘Histéria da educa-
¢ao no Brasil’ (1986), de Otaiza Romanelli, ‘Fenomenologia da Percepgao’
(1999) de Merleau-Ponty, ‘Desenhando com o Lado Direito do Cérebro’ (1926),
de Betty Edwards e ‘O Universo da Arte’ (1987), de Fayga Ostrower.

O principal argumento defendido no trabalho € que a separacéo entre vida e
ensino pode se dar principalmente pela especial atencéo que a educacao brasi-
leira dedica a preparacao do estudante ao ensino superior. Para sustentar esse
argumento, primeiramente, a partir da leitura de Romanelli, destaco alguns
momentos que influenciarem a educacéo brasileira a permanecer alheia a vida
e tomar o foco propedéutico. Um exemplo foi a maneira como os jesuitas com-
preendiam o ensino, distante da realidade, separado por classe, reservado aos
bem nascidos e destinado aqueles sem fins profissionais bem definidos na so-

ciedade.

Outro exemplo foi o periodo republicano, incapaz de modificar as estruturas de
ensino do império, uma vez que a pequena burguesia dependia da classe do-
minante para adquirir cargos de prestigio. Logo, essa classe emergente viu ha
educacdo um instrumento muito mais de ascenséo social do que de contesta-
¢ao das estruturas vigentes, o que influenciou a perpetuagéo do ensino elitiza-
do.

A Constituicdo da Republica de 1891, mais um exemplo, oficializou a dualidade
do sistema educativo que se vinha mantendo desde o Império ao instituir aos
Estados o direito de criar e legislar sobre o ensino primario e profissional, en-
guanto a Unido, o de criar e controlar o ensino secundario e o superior. O mo-
nopolio da Unido sobre este ultimo influenciou na composi¢cdo do curriculo do
ensino secundario, que se destinou a preparacdo do estudante ao ensino supe-
rior. Entdo, além da separacdo do ensino, a legislacéo contribuiu também com
a acentuacao da desigualdade e da marginalizacdo de uma grande parcela de
estudantes, visto que nem todos os Estados dispunham das mesmas estrutu-



ras para suprir a necessidade de ensino que crescia. A falta de estrutura para
suprir a demanda fez com que o Estado agisse mais no sentido de sanar pres-

sfes momentaneas do que atender a uma politica nacional de educacdo.

Ap6s a contextualizacdo dos pontos histéricos que propiciaram a educacao
voltada & preparacdo do estudante ao ensino superior, 0 presente trabalho se
propde a discutir que o ensino propedéutico pode dificultar a visdo perceptiva
do aluno. Para isso, é feita entdo uma comparacao entre o ensino propedéutico
e a fenomenologia de Merleau-Ponty, mostrando que o ensino de preparagéo

esta em concordancia com terminologias contrarias a percepgao.

A educacdo com fins de estagio, de passagem a algo que se encontra num
futuro préximo foi associado ao que Merleau-Ponty entende por pensamento
classico, isto é, que ja contém simbolos prontos para explicar o mundo. No en-
tanto, para Merleau-Ponty, a percepcdo € anterior ao pensamento classico,
pois o0 mundo existe antes de qualquer andlise que se faga dele. Os simbolos
prontos determinados pela ciéncia e adotados pela escola podem imobilizar a
experiéncia que o estudante pode ter durante o ensino, pois quem sente e 0
sensivel ndo estdo um diante do outro como dois termos exteriores. O sujeito
gue sente ndo pde o sensivel como objeto, mas simpatiza com ele, o faz seu e

encontra nele sua lei momentanea.

Ainda segundo Merleau-Ponty, ser uma experiéncia € comunicar interiormente
com o mundo, com 0 corpo, com 0s outros, ser com eles em lugar de estar ao
lado deles. Dessa forma, o que o trabalho de concluséao de curso pretende tra-
zer € que as escolas, além de ofertar o pensamento objetivo, que se move en-
tre as coisas inteiramente prontas, podem também se abrir as coisas sem as

guais ndo haveria conhecimento objetivo.

Em seguida é feita uma analogia entre a fenomenologia de Merleau-Ponty com
a pesquisa de Edwards, baseada no estudo de Sperry sobre cérebros biparti-
dos. Com este estudo foram descobertas diferentes modalidades dos hemisfé-
rios: o esquerdo € verbal e analitico, ao passo que o direito € ndo-verbal, global
e perceptivo. Em vista disso, € possivel enxergar analogias entre o pensamen-

to classico de Merleau-Ponty ou o ensino escolar, e o hemisfério esquerdo do



cérebro; do mesmo modo, entre a percep¢do com o lado direito. Feita essa
comparacao € facil entender a dificuldade da escola em adotar um modelo que

incentive o estudante a desenvolver seu lado direito ou perceptivo do cérebro.

Por dltimo, utilizo a experiéncia de Fayga Ostrower como professora de arte
para funcionarios de uma fabrica para discutir uma maneira de enxergar o en-
sino valorizando a experiéncia dos estudantes. Toda sua metodologia foi elabo-
rada segundo o contexto no qual a artista e educadora iria inserir-se. Desde o
horario das aulas até as aulas propriamente ditas foram pensados para apro-

veitar as experiéncias de seus alunos.



2. SEPARACAO ENTRE VIDA E ENSINO

2.1 ENSINO PROPEDEUTICO NO BRASIL

Na época colonial, de acordo com Otaiza Romanelli no livro ‘Histéria da Edu-
cagao no Brasil’ (1986), a educacdo era proferida por padres jesuitas, tinha
cunho literario e académico, apresentava apego a formas dogmaticas de pen-
samento, revalorizava a Escolastica como método e filosofia, reafirmava a au-
toridade, quer da Igreja, quer dos antigos. Romanelli explica que a educacéo
era marcada por desinteresse pela ciéncia, pela analise critica e apresentava
repugnancia pelas atividades técnicas e artisticas por estarem associadas a

atividades manuais, desempenhadas por cativos.

Romanelli afirma que as instru¢cdes eram dirigidas de acordo com a classe so-
cial, ou seja, os padres ministravam educagdo elementar a indigenas e aos
brancos em geral (salvo mulheres), educacdo média para homens de classe
dominante e educacao superior para a classe sacerdotal. Os colégios foram
criados para o sacerdocio, la ensinavam ciéncias humanas, letras e ciéncias
teoldgicas. Um aspecto interessante apontado por Romanelli € que somente 0s
filhos n&o primogénitos de classe dominante, os quais ndo recebiam direcio-
namento profissional definido, eram os que se reservavam ao direito da educa-
¢ao, cujo foco era valorizar o ‘espirito’. Por outro lado, continua Romanelli, aos
filhos primogénitos era oferecida uma parca educacdo. Em contrapartida, rece-
biam uma preparacdo para assumir a familia e os negocios. E € aqui que en-
contramos os germes que definem o perfil de educacdo que temos até nossos
dias no Brasil: uma educacao separada por classe, sem fins praticos e destina-
da aqueles sem perfil produtivo definido na sociedade, apartado do trabalho
produtivo e manual:
O ensino que os padres jesuitas ministravam era completamente
alheio a realidade da vida da Coldnia. Desinteressado, destinado a
dar cultura geral basica, sem a preocupacédo de qualificar para o tra-
balho, uniforme e neutro [...], ndo podia, por isso mesmo, contribuir
para modificacdes estruturais na vida social e econémica do Brasil,

na época. Por outro lado, a instru¢cdo em si ndo representava grande
coisa na constru¢do da sociedade nascente. As atividades de produ-
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¢cdo ndo exigiam preparo, quer do ponto de vista de sua administra-
¢do, quer do ponto de vista da méo-de-obra. O ensino, assim, foi
conservado a margem, sem utilidade pratica visivel para uma econo-
mia fundada na agricultura rudimentar e no trabalho escravo. Podia,
portanto, servi tdo somente a ilustracdo de alguns espiritos ociosos
gue, sem serem diretamente destinados a administracdo da unidade
produtiva, embora sustentados por ela, podiam dar-se ao luxo de se
cultivarem. (ROMANELLI, idem, p. 34)

Mesmo apdls a expulsao dos jesuitas em 1759, a ascensdo da burguesia, a
vitoria da Republica e a Revolucdo de 1930, essas caracteristicas basicas pre-
valecem. Varios momentos que marcam nossa histéria do ensino déao sinais

dessa heranca. A seguir citarei alguns:

Os primeiros cursos superiores nao teoldgicos criados por D. Jodo, no periodo
posterior & expulsdo dos jesuitas, por exemplo, eram para proporcionar educa-
¢ao para uma elite aristocratica e nobre da Corte, “com 0 que se acentuou uma
tradicdo que vinha da Colbnia a tradicdo da educagao aristocratica”.
(ROMANELLI, idem, p. 39) O ensino superior que nascia com D. Jo&o visava a
criacdo de uma estrutura que a Corte necessitava para viver na Col6nia. Para a
autora, a importancia assumida pela educacdo de letrados durante a Monar-
guia estava ligada a necessidade do pais preencher o quadro geral da adminis-
tracdo e politica. De acordo com Romanelli, “a forma assumida pelo ensino,
mormente o juridico, de curriculo universalista e humanistico, acabou por influ-
enciar e condicionar a estrutura do ensino secundario”. (ROMANELLI, idem, p.
39)

A tradicdo aristocréatica do ensino também pode ser encontrada no ensino da
arte no Brasil. De acordo com Ana Mae Barbosa e Rejane Galvdo Coutinho,
em um livro de formacgéo docente, poucos paises do Novo Mundo instituiram o
ensino da arte para meninos da alta elite, 0 mais comum era a arte ser ensina-
da as meninas da classe alta. As autoras explicam que a razdo para iSso en-
contra-se na ligacéo que o periodo colonial teve com os modelos aristocraticos.
Barbosa salienta que no modelo aristocratico arte era indispenséavel na forma-

¢ao dos principes.

A Escola Imperial das Belas-Artes, fundada em 1826, tinha como nome original

Escola de Ciéncias Artes e Oficios, criada por D. Jodo VI em 1816. Seu plano



11

inicial, de acordo com Barbosa e Coutinho, projetado por Joachim Le Breton,
repetiria 0s mais atuais modelos de ensino de atividades artisticas ligadas a
oficios mecanicos empregados na Franca por Bachelier, mestre de decoracéo
gue conseguiu conciliar belas artes e industria. Segundo as autoras, a escola
gue Le Bretton planejara ndo perderia de vista o equilibrio entre educacéao po-
pular e educacao da burguesia. Entretanto ndo s6 o nome mudou, como tam-
bém suas perspectivas educacionais para poder atender a Corte. Ainda
segundo as educadoras, a Escola Imperial das Belas-Artes inaugurou a ambi-
guidade na qual até hoje se debate a educacdo brasileira: a educacao de elite
e a educacao popular. Na area especifica de educacédo artistica incorporou o
dilema ja instaurado na Europa entre arte como criacdo e como técnica, expli-

cam Barbosa e Coutinho.

Voltando & Romanelli, outro exemplo é o periodo republicano. A autora susten-
ta que a independéncia politica ndo foi suficiente para modificar o quadro do
ensino. A autora explica a existéncia da dualidade dos pequenos burgueses de
dependerem da classe dominante para conseguir cargos de prestigio, ao mes-
mo tempo em que sustentavam ideologias liberais que questionavam o poder
da aristocracia rural. A educacdo procurada pelos pequenos burgueses era
dominada pele classe dominante e atendia a expectativa desta classe. Desde o
periodo colonial, afirma Romanelli, o titulo de doutor valia tanto quanto o de
proprietario de terra e, por conta disso, a pequena burguesia, isenta de terras,
buscou a escola como instrumento de ascensdo social. Para a pequena bur-
guesia, portanto, a educacado era menos para questionar o sistema vigente do
gue para manter estas mesmas estruturas e poder usufruir delas por meio de
status ou ocupacdes consideradas mais dignas e pertencentes a classe domi-

nante, tais como func¢des burocréaticas, administrativas e intelectuais.

Com o Ato Adicional de 1834, explica Romanelli, criou-se uma dualidade de
sistema ao conferir as Provincias o direito de promover e legislar sobre a edu-
cacao primaria e secundaria e ao poder central o direito de promover e regula-
mentar a educacado superior. O monopdlio do ensino superior de que gozou o
poder central influenciou na composicdo do curriculo de toda a estrutura da

escola secundaria, que se destinou a preparar os candidatos ao ensino superi-



12

or. Romanelli defende que esse carater propedéutico e humanistico do ensino
secundario, fruto da averséo ao ensino profissionalizante, fundado numa ordem

escravocrata foi um fator de atraso cultural de nossas escolas.

A falta de recursos das Provincias as impossibilitou a criagdo de uma rede or-
ganizada de ensino. Desse modo, exprime Romanelli, 0 ensino primario foi re-
legado ao abandono e a maioria das escolas secundarias ficou em maos de
iniciativas privadas. Romanelli aponta como principal fator para essas escolas
tornarem-se cursos preparatérios ao longo do século XIX, a pressdo exercida
pela classe dominante a fim de acelerarem o preparo de seus filhos e interliga-

los ao rol dos homens cultos.

A Constituicdo da Republica de 1891 oficializou, segundo Romanelli, a dualida-
de de ensino que se vinha mantendo desde o império e a distancia entre a
educacédo da classe dominante (escolas secundarias e superiores) e educacao
do povo (escola priméaria e profissional). De acordo com a Constituicdo, caberia
a Unido criar e controlar a instrucado superior em toda a Nacéo, o ensino se-
cundario académico e a instrucédo de todos os niveis no Distrito Federal. Ja os
Estados ficariam responsaveis por criar e controlar o ensino primério e profissi-
onal.
A dualidade do sistema educacional brasileiro, se, de um lado, repre-
sentava a dualidade da propria sociedade escravocrata, de onde
acabara de sair a Republica, de outro, representava ainda, no fundo,
a continuagao dos antagonismos em torno da centralizagao e descen-
tralizacdo do poder. A vitéria dos principios federalistas que consa-
grou a autonomia dos poderes estaduais fez com que o Governo
Federal, reservando-se uma parte da tarefa de proporcionar educa-
¢do a nacdo, nao interferisse de modo algum nos direitos de autono-
mia reservados aos Estados, na construcdo de seu sistema de
ensino. Como um ndo interferia na jurisdi¢cdo do outro, as a¢des eram
completamente independentes e, o que era natural, dispares, em
muitos casos. Isso acabou gerando uma desorganiza¢éo completa na

construc¢do do sistema educacional, ou melhor, dos sistemas educa-
cionais brasileiros. (ROMANELLI, idem, p. 42)

A consequéncia, explica Romanelli, foi que o liberalismo econémico acentuou
as desigualdades socioecondmicas, pois ndo eram todos os Estados que pos-
Ssuiam recursos para gerir e controlar o sistema educacional pelo qual era res-
ponsével. Ficaram, portanto, a mercé de sua prépria sorte. Em contrapartida,

Estados que eram sede do poder econbmico podiam equipar com melhores
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recursos o aparelho educacional. A autora mostra como a Republica foi inca-
paz de transformar radicalmente o ensino a fim de provocar uma renovacao
intelectual das elites culturais e politicas necessarias as novas instituices de-
mocraticas. A educacédo continuava, entdo, com 0os mesmos moldes que apre-
sentava na Colbnia, preservava o patrimonio, continuava separada por classe,
reservada aos bem nascidos, era procurada como meio de ascensao social e
rejeitava a educacao para o trabalho por estar associada com o manual, com o

fazer cativo (resquicios da mentalidade escravocrata).

Romanelli defende que a escola brasileira evoluiu em fungéo da economia. No
periodo colonial, com base em fatores arcaicos de producao, “a escola nao foi
chamada a exercer qualquer papel importante na formac&o de quadros e quali-
ficacdo de recursos humanos, permanecendo como agente de educacéo para
0 Ocio ou de preparagao para carreiras liberais”. (ROMANELLI, idem, p. 55)
Neste periodo, afirma a autora, ndo poderia falar-se em defasagem da educa-
cao, pois para os termos econémicos, a educacao era suficiente naquele con-
texto. A defasagem aparece na entrada do Brasil no capitalismo, sistema
econdmico que exigia outra educacao. A concentracdo de populacdo nos cen-
tros urbanos tornava imperiosa a eliminacdo do analfabetismo e dar o minimo

de qualificag&o para o trabalho a um maximo de pessoas, explica Romanelli.

O acelerado crescimento demografico, principalmente concentrado nas areas
urbanas, fez com que a demanda e a procura do ensino aumentasse substan-
cialmente. Porém, o aumento substancial da oferta de ensino néo foi suficiente
para abarcar a quantidade populacional que nédo parava de crescer e que ne-
cessitava de educacdo. A autora declara que a expanséo do sistema escolar
processou-se de maneira atropelada e improvisada, porque o Estado agiu mui-
to mais a sanar pressfes do momento do que a atender uma politica nacional
de educacéo, pois o tipo de escola que passou a expandir-se, salienta Roma-
nelli, foi o mesmo que até entdo educara as elites, a estrutura escolar ndo so-

freu mudancas substanciais.

A partir de dados estatisticos do Ministério da Cultura para o ano de 1970, Ro-

manelli apresenta o seguinte calculo: “para cada 103 criangas que ingressam
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no primario, apenas uma atingiu o ensino superior’. (ROMANELLI, idem, p. 90)
A razao para ocorrer para isso, segundo a autora, esta associada com a inca-
pacidade da familia de manter a prole nas escolas, devido a parcos recursos
financeiros, e com a prépria estrutura interna arcaica da escola, que resiste a
modernizacgao.
E esse aspecto que responde pela presenca de um contetdo aliena-
do da realidade presente em época histdrica e que, por iSSo mesmo,
torna a escola pouco interessante para o aluno. Além disso, ha que
contar com a existéncia de métodos tradicionais de ensino e avalia-
cdo. Esta, geralmente feita de forma precaria, esta pronta a medir o
gue realmente pouco valor tem para a educacao da crianga ou para a
sedimentagdo da cultura. Com o levar mais em conta a memoéria do
gue o raciocinio e com o exigir a retencdo de conhecimentos indteis,
enfadonhos ou incompreensiveis para o nivel geral de raciocinio do
aluno, as técnicas de avaliacéo rigida e de valor discutivel sdo geral-

mente responsaveis pelo enorme indice de reprovacéo nas escolas.
(ROMANELLLI, idem, p. 94)

Romanelli relata que este estado da educagao se explica no uso da educacao
com vista a ascensao social pelas camadas emergentes, descrito acima. A ve-
lha escola académica era o Unico reconhecimento capaz de dar status. A de-
manda, explica a autora, caminhou, portanto, nessa direcdo. As camadas
emergentes, relata Romanelli, lutaram por uma escola livresca, sem importa-
rem-se pelo conteddo que ela proporcionava. O realmente importante era a
posicao social ou o titulo por ela conferido. Por conta disso, nossa educacao
separou-se da vida, da realidade em que vivemos e seus conteudos séo pro-

pedéuticos e muitas vezes alheios a nossa realidade.

2.2 FENOMENOLOGIA

A separacao entre ensino e vida € um assunto antigo no Brasil. E como somos
herdeiros da cultura ocidental, é provavel que este assunto seja mais antigo
que imaginamos. Talvez estes questionamentos iniciaram-se com o estudo da
fenomenologia de Husserl, no entanto, o tema néo estaria relacionado direta-
mente com educacao e vida, mas com a espontaneidade perceptiva do ser
humano para consigo mesmo e o mundo em que vive e conceitos cientificos

estabelecidos por codigos e simbolos que explicam sobre a experiéncia huma-



15

na no mundo. Em resumo, a filosofia de Husserl estaria relacionada com a per-
cepcao de mundo como ele é, em oposicdo ao que o conhecimento cientifico

construiu e consolidou sobre o mundo ao longo da existéncia humana.

Maurice Merleau-Ponty, em ‘Fenomenologia da Percepcao’ (1999), explica que
a fenomenologia se resume em definicées de esséncias®. E que seus maiores
problemas seriam definir essas esséncias. O autor também afirma que a feno-
menologia repde a esséncia na existéncia, pois se compreende o mundo e o
ser humano por suas facticidades. De acordo com o filésofo, a fenomenologia
de Husserl foi baseada na psicologia descritiva, ou seja, que faz apenas a des-
cricdo dos fendmenos ao invés de analisa-lo ou explica-lo, pois 0 mundo

Esta ali antes de qualquer analise que eu possa fazer dele, e seria ar-

tificial fazé-lo derivar de uma série de sinteses que ligariam as sensa-

¢Oes, depois 0s aspectos perspectivos do objeto, quando ambos sé&o

justamente produtos da andlise e ndo devem ser realizados antes de-
la. (Merleau-Ponty, idem, p. 5)

Entdo, a busca de esséncia do mundo pela fenomenologia de Husserl, esclare-
ce Merleau-Ponty, ndo é a busca daquilo que conhecemos do mundo em idei-
as, mas sim a busca daquilo que de fato ele é para nés antes de qualquer
tematizacdo. No entanto, como vimos, o modelo de educacgéo brasileira esta
voltado para preparar o estudante ao ensino superior e isto pode dificultar a
visdo perceptiva do estudante, pois este se depara com conhecimentos ja de-

terminados sobre o mundo.

A fenomenologia de Merleau-Ponty faz uma distincdo entre corpo proprio e ob-
jeto exterior, 0 primeiro possui apenas um ponto de vista, o segundo, infinitos.
Para enxergar o cubo, necessito girar esse cubo em diferentes posi¢cées ou
posso girar-me em torno do cubo para enxergar seus pontos de vista. Mas néo
posso fazer o mesmo comigo, isto €, ndo posso girar sobre meu eixo para en-
xergar-me, porque estou sempre enxergando sob a mesma perspectiva e, por

mais que me sirva de um espelho, minha visdo no espelho, de acordo com o

' A esséncia de Merleau-Ponty é a esséncia fenomenolégica, que esta relacionada com a
reducdo eidética, que, nas palavras do fildsofo, é a resolucao de fazer o mundo aparecer tal
como ele é antes de qualquer retorno sobre nés mesmos, é a ambigdo de igualar a reflexdo a
vida irrefletida da consciéncia.
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autor, ndo é suficiente para compreender a mim mesmo, pois o original do cor-

po ndo esta diante de mim, como o cubo esta ao fita-lo.

Segundo Merleau-Ponty, na experiéncia perceptiva, o objeto é inacabado e
aberto, quer dizer, possui uma infinidade de pontos de vista. Ndo h& como fixar
uma visdo do objeto para todos os tempos porque “a sintese dos horizontes é
apenas uma sintese presuntiva, ela s6 opera com certeza e com precisao na
circunvizinhanca imediata do objeto”. (MERLEAU-PONTY, idem, p. 107) Por
mais que o presente contenha o passado e o futuro em si, o presente s6 0 pos-
sui em intencdo porque o passado que pretendo reapreender é o passado tal

como o vejo agora. E no futuro talvez néo reconheca o presente que vivo.

Nesse sentido, Merleau-Ponty defende que “a posi¢ao absoluta de um sé obje-
to é a morte da consciéncia, ja que ela imobiliza toda a experiéncia, assim co-
mo um cristal introduzido em uma solugédo faz com que ela instantaneamente
se cristalize”. (MERLEAU-PONTY, idem, p. 109) O sistema educacional brasi-
leiro, ao direcionar o ensino apenas a preparacao do estudante ao ingresso no
ensino superior pode estar visualizando a educacdo apenas por um ponto de

vista, imobilizando a experiéncia perceptiva dos estudantes.

O que Merleau-Ponty denomina pensamento objetivo, associado no presente
trabalho ao ensino propedéutico, ignora o sujeito da percepgao porque o pen-
samento objetivo entende o mundo inteiramente pronto e trata a percepc¢ao
como um acontecimento do mundo, porém a percepcdo ndo € um aconteci-
mento do mundo. A mais simples das percepcdes é a sensacao e, enquanto
modalidade de existéncia, afirma o filésofo, ela ndo pode, assim como nenhu-

ma percepcao, separar-se de um fundo que, enfim, € o mundo.

Conforme eu fixe um objeto ou deixe meus olhos divergirem, ou enfim
me abandone por inteiro ao acontecimento, a mesma cor me aparece
como cor superficial (flachenfarbe) — ela estd em um lugar definido do
espaco, estende-se sobre o objeto — ou entdo ela se torna cor atmos-
férica (Raumfarbe) e difusa em torno do objeto; ou entdo eu a sinto
em meu olho como uma vibragdo de meu olhar; ou enfim ela comuni-
ca a todo 0 meu corpo uma mesma maneira de ser, ela me preenche
e ndo merece mais 0 nome de cor. Da mesma maneira, ha um som
objetivo que ressoa fora de mim no instrumento, um som atmosférico
gue esta entre o objeto e meu corpo, um som que vibra em mim ‘co-
mo se eu me tivesse tornado a flauta ou o péndulo’; e enfim um ultimo
estagio em que o elemento sonoro desaparece e torna-se a experién-
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cia, alias muito precisa, de uma modificacdo de todo meu corpo.
(MERLEAU-PONTY, idem, p. 306)

Se a cor produz vibracdo em quem sente € porque 0 sujeito que sente nao a
pde como objeto, mas simpatiza com ela, a faz sua e encontra nela sua lei
momentanea. De acordo com o filésofo, aquele que sente e o aquilo que é sen-
tido ndo estdo um diante do outro como dois exteriores, e a sensagcdo nao é
uma invasao do sensivel naquele que sente porque € o olhar que subentende a

cor, assim como € o movimento da méao que subtende a forma de um objeto.

Seguindo esse raciocinio, podemos inferir que o ensino de passagem, com Vis-
tas a atingir um objetivo futuro dificulta o estudante a perceber o mundo no pre-
sente a partir de seu préprio corpo, pois quem sente e o que é sentido estao no
mesmo instante criando relacdes mutuas. Se o conteudo propedéutico esta
alheio a vida do estudante, ele ndo se opera no presente. Dessa forma, o estu-
dante ou ndo acessa ou apresenta dificuldade de acessar o conteudo fornecido
pelas Escolas, pois 0 conhecimento ndo fez parte de seus corpos. “A teoria do
esquema corporal € implicitamente uma teoria da percepcao”. (MERLEAU-
PONTY, idem, p. 278)

Merleau-Ponty defende que a partir do momento em que a experiéncia — a
abertura ao nosso mundo de fato — é reconhecida como o comec¢o do conheci-
mento, ndo ha mais nenhum meio de distinguir um plano das verdades a priori
(aquilo que o mundo dever ser) e um plano das verdades de fato (aquilo que

efetivamente ele é).

A educacgao precisa, portanto, “encontrar, abaixo do pensamento objetivo, que
Se move entre as coisas inteiramente prontas, uma primeira abertura as coisas
sem a qual ndo haveria conhecimento objetivo”. (MERLEAU-PONTY, idem, p.
142) O mundo fenomenoldgico, para o filosofo, € o sentido que transparece na

interseccdo das experiéncias pessoais com as experiéncias do outro.

E necessario que aconteca verdadeiramente essas intersecgdes no presente
imediato do estudante, ndo em um futuro que talvez ndo acontecga, pois como
vimos anteriormente, a quantidade de estudantes que ingressam no ensino

superior € muito menor que as que ingressam nos ensinos precedentes. “Ser



18

uma consciéncia, ou, antes, ser uma experiéncia, € comunicar interiormente
com o mundo, com 0 corpo, com 0s outros, ser com eles em lugar de estar ao
lado deles”. (MERLEAU-PONTY, idem, p. 142) Mas para isso, o0 sistema edu-
cativo precisa encontrar um modo, ou uma maneira que permita que a vibragao
do estudante (que sente) ao depara-se com disciplinas (que séo sentidas) nao
esteja alheia ao mundo, a vida do estudante, de maneira que quem sente e 0
gue € sentido facam parte das interacfes do presente imediato do mundo, da
vida. Talvez seja interessante que a educagao amplie seus os pontos de vistas
educativos e se desfoque do ensino propedéutico.

2.3 PERCEPCAO E LADO DIREITO DO CEREBRO

O livro ‘Desenhando com o Lado Direito do Cérebro’ (1926) de Betty Edwards
foi uma pesquisa desenvolvida pela autora com base no estudo de cérebro bi-
partido realizado no Cal Tech, Califérnia, por Sperry e seus alunos. Este estudo
concentra-se em torno de individuos que sofreram o corte no corpo caloso, um
espesso feixe nervoso conector dos hemisférios direito e esquerdo do cérebro.
O corte tinha objetivo de isolar os hemisférios a fim de cessar ataques de epi-

lepsia sofridos por esses pacientes.

Com essa operacao cerebral descobriu-se, explica Edwards, que cada hemis-
fério desempenha uma funcédo separada no organismo. Nos ultimos anos da
pesquisa dos cientistas, descobriu-se que essas funcdes estao presentes tanto

em pessoas de cérebro bipartido como em pessoas de cérebros intactos.

De acordo com a autora, pode-se dizer que cada um de nds possui duas men-
tes mediadas e interligadas pelo corpo caloso. O hemisfério esquerdo controla
o lado direito do corpo e o hemisfério direito, o lado esquerdo. E cada hemisfé-
rio possui fungdes proprias no organismo A modalidade de funcionamento do
hemisfério esquerdo é verbal e analitica, ao passo que a modalidade do direito

€ ndo-verbal, global e perceptiva.
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O livro de Edwards é destinado a pessoas que acreditam ndo possuirem habili-
dade para o desenho. No entanto, a autora defende que qualquer pessoa dota-
da de visdo e coordenacdo manual mediana é capaz de desenhar. O que
realmente diferencia um bom desenho?, segundo Edwards, é a habilidade de

ver. E aprendemos a ver quando o aluno € capaz de “desligar’ o hemisfério
esquerdo ‘verbal’ e ‘ligar’ o hemisfério direito”. (EDWARDS, idem, p. 44) Merle-
au-Ponty, no livro ‘Fenomenologia da Percepcgao’ afirma que a “verdadeira filo-

sofia é reaprender a ver o mundo”. (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 19)

Betty Edwards afirma que embora os educadores se mostrem cada vez mais
interessados no pensamento intuitivo e criativo (hemisfério direito), os sistemas
escolares continuam estruturados em torno da modalidade tipica do hemisfério
esquerdo: a escola oferece o ensino de maneira sequencial: primeira série, se-
gunda série e assim por diante; os alunos sdo separados por idade; as discipli-
nas sao verbais e numéricas; os estudantes aprendem a ler, escrever, contar;

as carteiras sao organizadas em filas, etc.

Entdo, para a autora, o hemisfério direito, caracteristico do sonhador, do artifi-
ce, do artista, sente-se perdido no sistema educacional e pouco aprende. Por
consequéncia, conclui Edwards, a modalidade do hemisfério direito, definida
como intuitiva, perceptiva, atemporal, ndo € desenvolvida. As escolas ainda
nao estdo equipadas para ensinar também a modalidade caracteristica do he-
misfério direito do cérebro, que encara cada coisa como ela se apresenta no

presente e vé as coisas como elas simplesmente séo.

Ao distinguir hemisfério direito do esquerdo e clarificar suas atuagfes divergen-
tes, podemos agora relacionar esses conceitos com a oposicdo que Merleau-
Ponty estabelece entre o pensamento classico ou objetivo e a percepgcdo. A
maneira como o filésofo descreve o primeiro € muito semelhante a descricao

das caracteristicas predominantes do hemisfério esquerdo. J4 a percepcao,

2 A intencéo do trabalho de Edwards nao é classificar os desenhos de representacédo da reali-
dade como melhores do que os ndo representacionais, mas atentar o leitor de que o artista
possui uma sensibilidade diferente ao olhar um objeto, e de que aprender a ver é mais impor-
tante e mais dificil que a habilidade manual no ato do desenho. A autora cita 0 questionamento
que Gertrude Stein dirigiu a Henri Matisse para saber se ele, ao comer um tomate, olhava-o a
maneira de um artista. Matisse respondeu que quando come um tomate, olha-o como qualquer
pessoa o olharia, mas que quando pinta o tomate, o vé de maneira diferente.
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anterior ao pensamento objetivo, se inscreve nas caracteristicas predominantes

do hemisfério direito do cérebro.

A andlise reflexiva decorrente do pensamento classico, de acordo com Merle-
au-Ponty, substitui a existéncia absoluta do objeto pelo pensamento de um ob-
jeto absoluto, isso quer dizer que a reflexdo do objeto substitui o préprio objeto
por seu codigo ou simbolo. E sdo exatamente esses codigos e simbolos que
Edwards combate ao ensinar um aluno a desenhar. Ela elaborou exercicios
para ajudar o estudante a mudar o hemisfério esquerdo para o direito no ato do
desenho.
E importante que o leitor experimente a transicdo de uma modalidade
para a outra — a transi¢do do estado comum verbal e analitico para o
estado espacial e ndo-verbal. Estabelecendo as condi¢des para essa
transicdo mental e experimentando a sensacao ligeiramente diferente
que ela produz, vocé poderéa reconhecer e promover esse estado por

si préprio — um estado no qual vocé sera capaz de desenhar.
(EDWARDS, idem, p. 60)

Um dos exercicios proposto pela autora consiste em o aluno desenhar o retrato
de Igor Stravinsky (Figura 1), de autoria de Pablo Picasso, de cabeca para bai-
x0. Ao virar o desenho de ponta cabeca, o aluno tem dificuldade de identificar
cada parte da figura. Assim, ele abdica dos conhecimentos j& definidos (cabe-

¢a, mao, perna) e desenha o que Vvé: linhas, planos, formas.

Merleau-Ponty afirma que “do ponto do meu corpo, nunca vejo iguais as seis
faces do cubo”. (MERLEAU-PONTY, idem, p. 274) Para desenhar bem um cu-
bo, Edwards explica que é necessério que cada face do cubo seja distorcida.
“O cubo desenhado s6 se assemelhara a um cubo se for composto de faces
dispostas em angulos desiguais”. (EDWARDS, idem, p. 88) Ela esclarece que
precisamos aceitar o paradoxo de ter que desenhar o cubo de maneira desen-
guadrada para ele parecer constituido de lados iguais, pois “se o conhecimento
verbal da verdadeira forma do cubo suplanta a percep¢ao puramente visual do

aluno, o resultado é um desenho incorreto”. (EDWARDS, idem, p. 88)



Figura 1 - Pablo Picasso, Retrato de Igor Stravinsky. Paris, 24 de maio de 1920. Pro-
priedade Particular.
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Figura 2 - Esses desenhos sdo do mesmo aluno de Betty Edwards. O primeiro (es-
guerda) foi feito com foco na figura. O Segundo (direita), o foco esteve no espaco ne-
gativo.
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Outro exercicio proposto esta relacionado com espagos positivos e negativos,
ou figura e fundo da imagem. Por desenhos e pinturas ocidentais preocuparem-
se mais com a figura do que com o fundo da obra artistica, ocorre, segundo a
autora, negligéncia com o fundo, que geralmente se configura em espacos va-
Zios ou pouco interessantes na imagem. Deste modo, o0 exercicio consiste em o
aluno ser capaz de distinguir o espaco negativo (fundo) e considera-lo também
como forma inserida na imagem, assim como o espaco positivo (figura). O he-
misfério esquerdo ndo consegue nominar espacgos vazios, permitindo atuacdo
do hemisfério direito. Para ativar esta area do cérebro, a proposta de Edwards
€ justamente desenhar 0s espacos vazios, pois ao fazermos isso, estamos, ao

mesmo tempo, desenhando a figura.

Para exemplificar, a autora mostra dois desenhos do mesmo aluno (Figura 2), o
primeiro (da esquerda para a direita), percebe-se a dificuldade que o aluno en-
controu em reconciliar seu conhecimento prévio de como a imagem deveria ser
com a imagem que ele viu. Edwards chega a essa conclusdo por causa dos
comprimentos iguais das pernas da mesa e pelo simbolo de roda usado pelo
aluno. Agora quando o aluno desenhou o0s espacos negativos, as informacoes
visuais foram registradas com maior clareza, o tragcado € mais confiante, pois o

hemisfério direito processa bem informacdes espaciais.

Ao explicar sobre espaco negativo e espaco positivo no desenho, Edwards traz
0 conceito de contorno. Para a autora, o contorno € uma margem ou aresta tal
como a percebemos.
A aresta € o local onde duas coisas se encontram uma com a outra.
Ao desenhar uma méo, por exemplo, os lugares que o ar toca a Su-
perficie e sua mao, o local onde a unha se junta a pele adjacente, o
lugar onde duas dobras de pele se encontram para formar uma ruga,
etc. , sdo arestas comuns as duas coisas. As arestas comuns podem

ser descritas — isto é, desenhadas — como uma Unica linha chamada
linha de contorno. (EDWARDS, idem, p. 97)

E de maneira anédloga, a “percepgao exterior e a percepgédo do corpo proprio
variam conjuntamente porque elas sdo as duas faces de um mesmo ato”.
(MERLEAU-PONTY, idem, p. 276) A sensacdo, para Merleau-Ponty, € uma

comunhdo: quem sente e o sensivel, como ja foi dito, ndo estdo diante um do
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outro como dois exteriores. Toda percepc¢do exterior € imediatamente sinbnima
de uma certa percep¢cdo do nosso proprio corpo, assim como toda percepcgao

do nosso corpo se explicita na linguagem da percepcao exterior.

Para Merleau-Ponty, devemos perceber o mundo a nossa volta como ele se
apresenta a nés. Para Betty Edwards, podemos desenhar bem se conseguimos
ver 0s objetos e pessoas como eles se apresentam aos nossos olhos, por esse
motivo ambos consideram que a verdadeira filosofia ou 0 bom desenho consis-
tem em aprender a ver. Para Edwards, isso acontece mudando a modalidade
de funcionamento do hemisfério esquerdo para o direito. J4 para Merleau-

Ponty, atentando para a percepc¢ao, que € anterior ao pensamento objetivo.

TABELA 1

Relac&o entre fenomenologia de Merleau-Ponty e pesquisa de Edwards

Merleau-Ponty Betty Edwards

A verdadeira filosofia € reaprender a
ver o mundo

Um bom desenho se define pela habi-
lidade de ver

Pensamento objetivo (simbolos)

Hemisfério esquerdo

Percepcao (vé o mundo como ele é)

Hemisfério direito

Do ponto do meu corpo, nunca vejo
iguais as seis faces do cubo

O cubo desenhado s6 se assemelha-
ra a um cubo se for composto de fa-
ces dispostas em angulos desiguais.

Percepcédo exterior e percepcdo do
corpo proprio sdo as duas faces de
um mesmo ato.

Ao desenhar o espaco negativo dese-
nhamos ao mesmo tempo 0 espago
positivo.
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2.4 QUALIDADE E LINGUAGEM VISUAL

Fayga Ostrower, no livro ‘Universo da Arte’ (1987), relata o método que desen-
volveu durante sete meses a fim de lecionar principios basicos da linguagem
visual e analise critica da arte a operarios de uma fabrica a convite de Dr. Ser-
gio Waissman. A artista, resistente ao convite que recebeu do diretor para edu-
car, teve duvidas quanto ao método que iria utilizar para ensinar arte a pessoas
gue estavam tao ligadas a sobrevivéncia material.
Que linguagem usaria? Que referéncias? Para falar sobre o contetdo
expressivo em arte e seus significados, eu teria que comparar obras
criadas em diversas épocas e, eventualmente, em outras culturas. O
ideal no ensino é poder partir de conhecimentos e da vivéncia das
pessoas. Mas como analisar as formas artisticas, digamos do século
XV, se meus ouvintes seguramente nunca tomaram conhecimento
daquele século? E verdade que havia um referencial que eu poderia

usar, era sua propria experiéncia de vida. Esta, eu ndo tinha que en-
sinar. Eles eram adultos. (OSTROWER, idem, p. 20-21)

Cada explicagéo teorica de Ostrower foi acompanhada por exercicios praticos,
gue introduziam a percepc¢éo do espaco, e por analise de obras com dados dos
artistas e épocas para que a teoria nao se constituir em “conceituacfes secas e
sim revelar o dinamismo da vida”. (OSTROWER, idem, p. 17). As aulas foram
realizadas na prépria fabrica, em horario normal de trabalho, porque para Os-
trower ndo fazia sentido que pessoas dedicassem seu tempo livre a algo que
nao conheciam ou talvez nem julgassem pertinente. Ou seja, era importante
para a artista que os alunos se sentissem motivados a receber as aulas. Por
conta disso, ela fez um teste inicial de trés meses para saber se continuaria a
permanecer com as aulas. Caso sentisse que 0s operarios nao se interessas-

sem, ela ndo continuaria com 0O curso.

Ostrower decidiu também que desde o inicio os exercicios em sala ndo poderi-
am ser confundidos com atividades ludicas, um-faz-de-conta, uma atividade
terapéutica, de descarga de emocgdes. De acordo com a artista, para que o en-
Sino se concretizasse, as aulas deveriam apresentar caracterizacdo de trabalho
produtivo, em conjunto, onde todos pudessem contribuir, sentindo estar ga-

nhando algo de importante para a vida.
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Por parte da artista, ndo houve selecéo dos participantes que fariam o curso, a
turma era composta por faixa etéria diversa. Ela optou por ndo usar slides para
evitar uma situacédo de conferéncia, onde um fala e a audiéncia recebe passi-
vamente. “No6s tinhamos que poder olhar um para o outro”. (OSTROWER,
Idem, p. 24) Portanto, ela quis construir dentro de sala um ambiente onde néo

havia autoridade, para favorecer um clima de descontracao e liberdade®.

Um dos objetivos principais do curso era “estimular a avaliagao e participagao
no que esta acontecendo hoje [na arte]”, (OSTROWER, idem, p. 18) além de
estimular e educar a sensibilidade para apreciar obras do passado. O curso da
artista abordou praticamente toda a histéria da arte e sua Ultima aula se deteve
na Arte Contemporéanea, pois, para Ostrower, esse movimento apresenta a par-
te mais fundamental da apreciacao artistica. Isso porque ela acredita que todos
nds temos 0 compromisso com a producdo intelectual de nossos dias. Portan-

to, é essencial tratar desse tema.

Um dos aspectos interessantes do livro de Ostrower € a sequéncia de leitura
gue segue, em varios niveis ao mesmo tempo, sem separa-la e esquematiza-la
(lado esquerdo do cérebro) a fim de ndo perder o impacto e a dinAmica da ex-
periéncia dos estudantes da fabrica. No entanto o livro ndo é apenas um relato
das experiéncias e um resumo das aulas. O texto € uma visdo ampliada a res-
peito da arte, dos processos de criacao artistica e do crescimento humano re-

velado a partir do estilo da obra do artista.

Entdo, a autora decidiu que seu curso explicaria os principios basicos atuantes
na linguagem visual, com especial énfase nas no¢des de espaco. Mas era ne-
cessario encontrar uma maneira didatica de apresentar esses conteudos, sem
intimidar os operarios e sem perder a complexidade da arte. Foi neste momen-
to que Ostrower optou por substituir a definicdo verbal por experiéncias diretas.

Se eu substituisse a definicdo verbal por uma experiéncia direta, por
uma atuagéo do grupo? [...] O fator mais importante e convincente se-

* E interessante aqui analisar a situagéo especifica de ensino da artista e a educacdo escolar.
E muito dificil para um professor de ensino médio manter um clima descontraido em sala
porque normalmente os alunos ndo estdo na escola por escolha, mas por obrigagéo. Entéo, se
o professor ndo mantém uma postura de autoridade em sala, néo é respeitado e ndo consegue
concretizar sua aula.
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ria mesmo a possiblidade de vivenciar o fazer. Quando as pessoas
participam ativamente da feitura de formas, vendo-as nascer sob su-
as maos — nem que sejam poucos tracos — ndo sO se cria uma situa-
cdo afetiva imediatamente carregada de associa¢des, como também
o exemplo concreto é mais eloquente do que explicacdes abstratas.
(OSTROWER, idem, p. 22)

Vale lembrar a pesquisa de Betty Edwards, em que o hemisfério esquerdo, ra-
cional, légico é também verbal, ao passo que o hemisfério direito, € ndo verbal.
Também é importante citar Merelau-Ponty, o qual defende que toda sensacéao,
a mais simples das percepcdes, é espacial, 0 que o aproxima de Ostrower, cujo

curso tem especial atencédo nas nocdes de espaco.

O conteudo expressivo da obra de arte ndo se articula de maneira verbal, de
acordo com a educadora, mas de maneira formal, ou seja, por meio das for-
mas, dos elementos da arte, como linha, superficie, volume, luz e cor. Se numa
redacdo temos paragrafos, estrofes, frases etc. Em uma obra de arte, temos
linhas, superficies, cores, luzes etc. E ndo podemos relacionar uma redacao
com uma obra de arte, porque cada uma acessa um tipo de entendimento dife-
rente. A escrita esta mais ligada ao hemisfério esquerdo do cérebro. Por sua

vez, a arte, mais ligada ao direito.

As aulas de Ostrower seriam claras e simples, porém a artista ndo quis abrir
mao de um curso que tem a arte em sua complexidade, porém, esclarece a
educadora, a complexidade ndo € um estado de complicacdo maior, ou mero
acumulo de dados. A qualidade que a educadora se refere é com base as dire-
trizes de seu curso em artes, que almejava mostrar as riqueza espiritual que a
arte representa para a humanidade e sua multiplicidade de niveis de significa-
dos sempre renovaveis. Era uma qualidade estrutural e significativa. “Justa-
mente por se tornar significativa, a complexidade é uma qualidade essencial
gue caracteriza certos fendbmenos. A arte com acumulo de dados deixaria de
ser arte, assim com a vida organica deixaria de ser vida”. (OSTROWER, idem,
p. 18)

Merleau-Ponty afirma que sentir € obter qualidades. Para o fildsofo o vermelho
e o verde ndo sado sensacao, sdo sensiveis, e a qualidade ndo é um elemento

da consciéncia, € uma propriedade do objeto.
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Em vez de nos oferecer um meio simples de delimitar as sensacdes,
se nés a tomamos na propria experiéncia que a revela, ela é tao rica
e tdo obscura quanto o objeto ou quanto o espetaculo perceptivo in-
teiro. Essa mancha vermelha que vejo no tapete, ela s6 é vermelha
levando em conta uma sombra que a perpassa, sua qualidade sé
aparece em relacdo com os jogos de luz e, portanto, como elemento
de uma configuracdo espacial. Alids, a cor s6 é determinada se se
entende em uma certa superficie; uma superficie muito pequena seria
inqualificavel. Enfim, este vermelho néo seria literalmente o mesmo
se nao fosse o ‘vermelho lanoso’ de um tapete. A analise descobre,
portanto, em cada qualidade, significacbes que a habitam.
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 25)

Para o filosofo, acreditamos muito bem saber o que é ver ou ouvir porque ha
muito tempo a percepcdo nos deu objetos coloridos ou sonoros. Quando que-
remos analisar, transportamos 0s objetos para a consciéncia e cometemos o
que os psicologos chamam de ‘experience error’, dito de outro modo, explica
Merleau-Ponty, supomos em nossa consciéncia das coisas, porém as qualida-
des estdo na propria coisa. Fazer a qualidade como elemento da consciéncia é

se enganar a respeito da qualidade, afirma o filésofo.

As aulas de Ostrower, portanto, ao se preocuparem com a qualidade artistica,
gue esta presente no objeto ‘linguagem visual’ (linha, volume, superficie, luz,
cor), permitem aos alunos da fabrica acessar pela experiéncia as qualidades
desse objeto. Em outras palavras, o aluno experimenta a linha, a superficie ou
a luz antes de acessar o0 que ja se conhece a respeito delas (acumulo de da-
dos, normalmente sistematizado por simbolos pelo hemisfério esquerdo do cé-
rebro). A partir dessa experiéncia, o estudante relaciona o que experimenta e o

ja experimentaram outras pessoas ha tempos atras.

Certo momento, numa das aulas iniciais da artista, esta desenhou um retangulo
vertical com um ponto fora do centro (Figura 3), dizendo que este era 0 centro
do retangulo, para entdo perguntar aos alunos se estavam de acordo. Obvia-
mente ndo concordaram. A artista entdo pediu que um voluntario desenhasse o

centro correto.

Um dos rapazes logo se levantou e assinalou com um ponto o centro
do retangulo. Novamente indaguei do grupo se estava certo. Sim, es-
tava, concordaram. Perguntei ao rapaz como € que ele sabia que era
este o centro, pois afinal, ele ndo dispunha de uma régua para medir.
Estabeleceu-se um rapido didlogo entre nos: - E s6 ver — disse ele. —
Entédo, vocé viu o centro?; - Ndo, mas eu sei que esta ai.; - Mas como
é que vocé sabe? — insisti. — E que em outro lugar ndo pode ser, fica
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tudo desigual dos limites e o ponto ndo para. Onde a senhora o de-
senhou parece que esta querendo fugir. (OSTROWER, idem, p. 45)

ApoOs esta conclusdo desenvolvida pelo aluno, Ostrower explicou que os con-
tornos funcionam como limites, determinando a forma da superficie. A forma
significa, para Ostrower, organizacao, ordenacao, estrutura. Essa organizacéo
pode ser implicita, pois quando percebemos a forma, na realidade estamos
percebendo sua estrutura. Quando vemos um retangulo vazio, o vazio ndo € o
mesmo que nada, explica a artista. Apenas a superficie ndo esta ocupada. Ela
possui uma estrutura interna e nés a percebemos, por isso, sem hesitacao, es-

clarece a educadora, reconhecemos o ponto fora do centro do retangulo.

Com os relatos de Fayga Ostrower sobre sua experiéncia de ensino numa fa-
brica, podemos chegar a conclusado de que o que torna especial sua vivéncia
com 0s operarios ndo é exatamente o conteudo abordado pela artista, pois His-
téria da Arte, com énfase em Arte Contemporanea € um assunto que esta den-
tro das escolas atualmente. O que torna essa experiéncia especial € o modo ou
maneira como a Historia da Arte é ensinada aos operarios: pela experiéncia,
experimentacdo da linguagem visual (linha, superficie, volume, cor, luz), permi-
tindo ao estudante desenvolver sua percepcédo e visualizar a qualidade intrin-
seca desses elementos, antes de conhecer verbalmente ou conceitualmente a
relacdo desses elementos em obras de arte que tornaram-se icones ao longo

do tempo.

Figura 3 - Retangulo da esquerda esta sem demarcacao de centro. O retdngulo do
meio esta com o centro deslocado. O retangulo da direita estd com o ponto central

marcado corretamente.
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Também podemos concluir a dificuldade de oferecer educagdo nos moldes da
artista e educadora dentro das escolas, porque a educacao brasileira, preocu-
pada em suprir demandas momentaneas, como explicou Romanelli, ndo aten-
deu uma politica nacional de educacao. De acordo com Romanelli, o ensino
brasileiro esteve inscrito na meta de atingir o maior nimero possivel de pesso-
as com objetivo de suprir a caréncia educativa que possuimos. No entanto, Os-
trower considera que a educacdo de massa apresenta uma indiferenca a
individualidade das pessoas. Ela € uma maneira simplista de solucionar um
problema, € uma falsificacdo de “tudo o que se pode ser natural curiosidade,
indagacao e questionamento auténtico a respeito dos fendmenos da vida”.
(OSTROWER, idem, p.23)

TABELA 2

Relacéo entre fenomenologia de Merleau-Ponty, pesquisa de Edwards e expe-
riéncia docente de Ostrower

Merleau-Ponty Betty Edwards Fayga Ostrower

Toda sensacdo, a mais | Hemisfério direito reco- | Aulas e exercicios com
simples das percepcbes, | nhece bem nog¢Oes de | énfase nas nogdes es-
€ espacial. espaco. paciais.

Percepcdo exterior e | Espaco negativo/ espa- | Forma/ estrutura
percepcdo do corpo | ¢o positivo.
proprio.
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TABELA 3

Relacédo entre qualidade de Merleau-Ponty e qualidade de Ostrower

Merleau-Ponty

Fayga Ostrower

7

A qualidade é propriedade do objeto
(no presente trabalho o objeto é rela-
cionado com a linguagem visual: li-

nha, superficie, luz, cor).

Qualidade é riqueza espiritual que a
arte representa para a humanidade e
sua multiplicidade de niveis de signifi-

cados sempre renovaveis.

Em termos praticos, a artista conse-
gue atingir essa qualidade ao acom-
panhar exercicios praticos e andlise
critica de obras as explicacdes teori-

cas.
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3. REFLEXAO

Com os relatos de Otaiza Romanelli, percebemos que a educacdo esteve
alheia a vida do estudante desde o periodo colonial. A educacéao jesuita nao se
constituia como uma atividade realmente significativa na construcdo da socie-
dade nascente. Era destinada principalmente a classe sacerdotal, reservada
aos bem nascidos que ndo possuiam atividade profissional bem definida no

seio familiar.

Ao longo do tempo, a educacdo ndo mudou essa estrutura colonial que a criou.
A pequena burguesia nascente, dependente da classe dominante, enxergou na
educacdo uma maneira de ascender-se socialmente, adquirir status e cargos
de prestigio, perpetuando a estrutura elitista e livresca da educacdo, com con-

teldos alienados da realidade da vida do estudante.

A dualidade do sistema criada com o Ato Adicional de 1834 fez o poder central
influenciar a composicado do curriculo da escola secundaria, que se voltou a
preparar os candidatos ao ensino superior. A Constituicdo da Republica de
1891 oficializou essa separacéo e a educacao brasileira continuou dividida por
classe com contetdos alienados de sua realidade. Mesmo com a crescente
demanda de ensino ap0s a entrada do Brasil no capitalismo, a quantidade da
educacéo ofertada né&o foi suficiente para atender toda a populagéo. O Estado,
agindo para sanar pressdes momentaneas, ndo atendeu uma politica nacional

de educacéo.

Neste sentido, a educacgao continuou ilhada da vida do estudante por causa de
Sua estrutura arcaica. Existia a vida e, numa ilha, a educagéo. A percepgao, no
entanto, segundo Merleau-Ponty nao esta fechada em si mesma. “O ‘algo’ per-
cebido esta sempre no meio de outra coisa, ele sempre faz parte de um ‘cam-
po”. (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 24)

Chego a uma aldeia para as férias, feliz por abandonar meus traba-
Ihos e meu circulo habitual. Instalo-me na aldeia. Ela se torna o cen-
tro da minha vida. A agua que falta no riacho, a colheita do milho ou
das nozes para mim sdo acontecimentos. Mas se um amigo vem me
ver e traz noticias de Paris, ou se o radio e os jornais me informam de
gue existe ameacga de guerra, sinto-me exilado na aldeia, excluido da
verdadeira vida, confinado longe de tudo. Nosso corpo e nossa per-
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cepcdo sempre solicitam a considerar como centro do mundo a pai-
sagem que eles nos oferecem. (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 384)

Ao longo da historia, a educacdo ndo apresentou a mesma morada do estudan-
te. Este, nascido e criado no Brasil, quando usufrui do privilégio de receber en-
sino, é tomado por uma valorizacdo eurocéntrica arcaica na escola, com
paisagens distintas do que costumava observar. Como a atualidade ndo esta
presente, a escola contribui para o isolamento do estudante. E o mundo feno-
menoldgico acontece na intersec¢ao das experiéncias pessoais com as experi-
éncias do outro. Se a escola esta ilhada, num tempo que ndo é o presente,
entdo ndo ha possibilidade de acontecer o mundo fenomenoldgico, pois o aluno

nao troca com o outro, com o mundo.

A percepcao, relacionada no presente trabalho com a modalidade de funcio-
namento do hemisfério direito, ndo verbal, espacial, intuitivo, tem dificuldade de
encontrar espaco no sistema de ensino atual, estruturado na modalidade do
hemisfério esquerdo, logico, racional, verbal. O que podemos inferir disso € que
o estudante, ilhado no ensino, alheio a realidade, ndo desenvolve sua capaci-
dade de perceber o mundo como ele realmente se apresenta a noés. O simbolo

atrapalha o hemisfério direito perceptivo a enxergar o presente tal como é.

Abrir-se para uma educacédo perceptiva, que valoriza a intuicdo, a criacdo, nao
€ impedir a educacdo de simbolos, como vimos no curso de Fayga Ostrower,
gue abordou praticamente por toda a histéria da arte. O que verdadeiramente
importa € como iremos abordar estes contetdos simbdlicos. Ostrower optou
por aproveitar a experiéncia dos operarios dentro de sala, optou por substituir a
definicdo verbal por experiéncias diretas, ja que a arte possui sua propria lin-
guagem, a linguagem visual (linha, superficie, volume, luz e cor), que nao é
verbal, mas formal. E ndo se aprende uma linguagem formal pela verbal sem

prejuizo.

Esta complexidade formal ndo € uma complexidade de acumulo de dados, mas
uma qualidade do objeto (da linha, da superficie, do volume, da luz e da cor). E

durante as aulas de Ostrower, 0 objeto era percebido porque o0s operarios
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acessavam o objeto pela experiéncia. A artista fez com que toda a explicacédo
tedrica fosse acompanhada de exercicios praticos e de analise de obras, para

gue o conceito revelasse o dinamismo da vida.

Mas para que essa vivéncia seja possivel nas escolas e ndo se constitua como
evento especifico que aconteceu numa fabrica a convite do diretor, a educacéo
precisa verdadeiramente atender a politica nacional de educacao que néo este-
ja unicamente voltada ao ensino propedéutico (alheio e situado num tempo di-
ferente do presente imediato) ou unicamente pensado para suprir pressoes

momentaneas da caréncia educativa.

A educacdo de massa € indiferente, € uma maneira simplista de solucionar um
problema. A educacao para as massas, a fim de suprir a caréncia e marginali-
zacao dos estudantes, faz com que a qualidade, presente no objeto, ndo seja

valorizada e a estrutura fundamental da educacgéo, ndo seja observada.
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