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Resumo

O presente artigo aborda a formação docente sob uma 
perspectiva da inclusão de histórias pessoais. Por meio de 
uma reflexão crítica acerca das múltiplas possibilidades 
de apreensão das visualidades no mundo contemporâneo, 
busca-se apresentar uma avaliação sobre os procedimentos 
comuns presentes nos processos de formação docente em 
arte. Muitas vezes, por tomar como base unicamente a 
transmissão de conteúdos, as referências pessoais do leitor 
e sua repercussão no ato da compreensão estão geralmente 
ausentes destes processos, o que acarreta a ausência daquele 
que está envolvido no processo de compreensão da imagem, 
de si e do mundo via educação. Em contraposição a esta 
perspectiva, são apresentadas propostas que possibilitem 
uma melhor conexão entre os lugares, as vivências pessoais 
e o conhecimento legitimado sobre arte e de tantas outras 
visualidades que permeiam nosso cotidiano.
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Abstract 

This article discusses teaching education from the 
perspective of the inclusion of personal stories. Through a 
critical analysis of the multiple possibilities of apprehension 
of visualities in contemporary world, we seek to provide an 
assessment on the common procedures in the processes 
of teacher training in art. Very often, the basis of such 
methodology is the teaching of art as content transmission; 
personal references of the reader and their impact upon 
the understanding of these processes are generally absent, 
and this implies the absence of the one who is involved in 
the process of apprehension of the image, of him/herself 
as well as of the world through Education. In contrast to 
this perspective, proposals are made to enable a better 
connection between context, personal experiences and 
the legitimized knowledge on art and on so many other 
visualities which permeate our daily lives. 
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(...) Imagens têm vida cultural e exercem poder psicológico e 
social sobre os indivíduos. Este é o principio que fundamenta 
e orienta a cultura visual. (...). (MARTINS, 2008, p.34).

Embora, intrinsecamente, sempre ligado às questões  vincu-
ladas à Cultura Visual no processo de formação docente, nun-
ca me coloquei como um estudioso deste campo. Penso que 
talvez sejam duas as razões para esse posicionamento (de for-
ma muito intuitiva), pois, nunca parei e disse a mim mesmo 
que a partir daquele determinado momento ia ou não inserir-
-me neste campo denominado de Cultura Visual. A primeira, 
talvez, a falta de coragem em alocar-me junto com minhas 
práticas formativas no guarda–chuva maior da Cultura Visu-
al. A segunda, não tão seguro assim, porque acreditava que os 
autores com os quais fazia minhas interlocuções, iam dando 
conta de circunscrever minhas inquietações, minhas buscas 
e também daqueles com os quais partilhava e compartilho o 
momento da formação.

Desta maneira, neste texto que segue, não tenho nenhu-
ma pretensão de traçar ou mesmo me debruçar sobre con-
ceitos tão caros à Cultura Visual (trabalho já feito por muitos 
pesquisadores brasileiros e estrangeiros), mas sim discorrer 
sobre os modos como penso e tenho praticado a formação 
docente em Artes Visuais. Meu desejo é que, ao explicitar mi-
nhas reflexões, eu possa situar um possível leitor do lugar de 
onde vejo e pratico a educação e assim, se possível, estabelecer 
conexões entre questões caras à Cultura Visual e, consequen-
temente, sua repercussão no processo educacional. 

A citação de Raimundo Martins (2008) que encabeça este 
texto me assegura e me guia neste desvelamento da prática 
formativa que quero aqui compartilhar. Pois creio que assim 
como ele nos fala que as “imagens tem vida cultural e exer-
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cem poder psicológico e social sobre os indivíduos”, (p.34), 
assim também, desejo que, ao narrar processos, possa entre-
ver nuances e aproximações destas práticas com o universo da 
Cultura Visual. Reconforta-me, a cumplicidade dialógica com 
Martins, quando ele afirma que é “este o princípio que funda-
menta e orienta a cultura visual. (...)” (MARTINS, 2008, p.34).

O que busco trazer aqui é uma reflexão sobre o que chamo 
de metodologia da presença.  Uma metodologia para a forma-
ção docente em Artes Visuais, em que o sujeito que se forma 
vislumbra, em seus processos formativos, a sua própria vida, 
sua própria história. Memória, espaço e lugar tem constituí-
do o mote desencadeador deste processo de formação que se 
configura nos e a partir dos objetos pessoais. 

Estas são visualidades que vêm à tona num processo, 
muitas vezes tenso, conflituoso; nem sempre diz respeito a 
lembranças ou memórias ternas, doces, ou aprazíveis. Este é 
um processo de vida e morte. Envolve um constante lembrar 
para esquecer, lembrar para renascer, e ainda, lembrar para se 
ver no outro. Nesta perspectiva, a formação docente em Artes 
Visuais nos indica o quanto um universo mais amplo da ima-
gem pode e deve fazer parte da formação. É preciso ir além 
das imagens produzidas e legitimadas historicamente. Uma 
metodologia da presença clama por outras visualidades; clama 
pela presença deste sujeito que vive a vida e com ela constrói 
seus objetos, seus artefatos culturais e simbólicos. Estes são 
depositários e relicários da sua própria constituição e também 
da sua transformação. 

Iniciando a conversa ou a narrativa de uma 
pequena história

Esta é uma incursão por lugares, por paisagens que compõem 
nossa própria história. Tais espaços culturais estão sempre 
vivos em nossos procedimentos, e quando os negamos ou 
os abafamos na gaveta do esquecimento, estamos retirando 
da educação um de seus aspectos mais ricos. Os processos 
formativos (sejam eles em que nível for) precisam recuperar 
esta perspectiva; precisam incluir os seus sujeitos, e, conse-
quentemente, estas trajetórias. Com base em uma análise da 
importância da história pessoal e seus lugares é que se dá a 
perspectiva de formação docente em Artes Visuais que di-
mensiona a compreensão da imagem, a partir da confluência 
de espaços culturais, e da localização destas leituras no espa-
ço individual dos leitores. 
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Exemplos indicam o quanto estudantes e docentes podem 
permanecer isolados nas próprias leituras que fazem, e não se 
reconhecerem no processo educativo. 

Como perspectiva para a inclusão dos lugares dos sujei-
tos da educação (educador e educando), é que trago situações 
que tenho vivenciado nos processos formativos onde somos 
instigados a refazer um caminho no sentido de encontrar ou 
reencontrar uma metodologia da presença, em que a narrativa 
e os objetos pessoais tem delineado os caminhos. 

Histórias de vida e o sentido da formação do-
cente

Todo processo de formação parte de um determinado pon-
to de vista, de um determinado lugar. Formamos a partir das 
nossas trajetórias, vivências e experiências. Professamos a do-
cência sempre a partir daquilo que temos enquanto repertó-
rio - seja ele construído de maneira formal ou informal. Toda 
formação revela aquilo que temos agregado ao longo da vida. 
Saber ler, interpretar e compreender nossas trajetórias, mui-
tas vezes, não é tarefa fácil. Pois, ler é descobrir, ler é revelar, 
mas é, sobretudo, acrescentar e ressignificar. Diferentes luga-
res e diferentes tempos definem nossas leituras, sendo que, 
em cada ato de ler, somos outros leitores. A cada leitura, nos 
situamos em outros espaços, sejam eles físicos geográficos ou 
simbólicos. Estas são infinitas possibilidades de nos refazer-
mos o tempo todo. Temos sempre a possibilidade de reinven-
ção daquilo que nos constitui. Podemos ser outros, ser mais. 
Esta perspectiva da leitura é a que me/nos conduz a pensar 
sobre a formação docente calcada em processos pessoais, bio-
gráficos. O lugar da formação é um espaço de intersecção de 
histórias de vida, e, assim, revela nossas marcas e cicatrizes 
pessoais e profissionais. 

Esta perspectiva é contrastada com os processos forma-
tivos que castram essas possibilidades de reinvenção.  Meto-
dologias e currículos cuidam de evitar múltiplos olhares e ne-
gam a todo custo as referências pessoais. Fórmulas, roteiros, 
receitas e sistemas compõem uma trilha estreita e árida que 
o educador e educando são obrigados a percorrer. A leitura, 
neste caso, torna-se um ato mecânico, desprovida de sentido 
pessoal, desprovida das referências daquele que lê. 

A escritura deste texto não é diferente. Ao escrever, cons-
truo meu pensamento, na perspectiva daquilo que vivi. Meu 
texto revela os espaços/lugares profissionais e pessoais por 
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onde andei. Revela o que li ou deixei de ler. Expressa, de al-
gum modo, a experiência e presença daqueles com os quais 
dialoguei e dialogo.  Aqui estão presentes minhas próprias vi-
vências enquanto professor de arte. 

São espaços/lugares profissionais e pessoais desvelados 
de maneira sutil. Isto me faz indagar: por onde andei? Gente, 
casa, escola, cidade, país – tantas histórias se formaram nestas 
mais de duas décadas de magistério! Tal percurso perpassa os 
mais diversos níveis de ensino - da escola básica à Universidade. 
Perpassa também os currículos com os quais trabalhei. Alguns 
destes currículos pude reinventar. Outros, fui obrigado apenas 
a cumprir. Este percurso me conduziu por correntes pedagó-
gicas limitadoras, e também por aquelas que alimentaram o 
sentido do humano, que no caminhar constante que incita e 
instiga à busca, tive a possibilidade de ler, delinear, desenhar.    

Desta forma, me vejo revisitando minha própria história. 
Leio (em pensamentos e anotações) minha própria experiência 
expressa nas memórias daquilo que escrevi, e, de certo modo, 
construí a respeito da leitura e formação. Vejo-me procurando 
por um caminho que dê forma e inclua aquilo que não poderia 
ficar ausente. Mesmo este espaço das ideias, da escrita não po-
deria deixar de incluir história e presença. Uma escrita e leitura 
que sejam significativas precisam incluir os seus sujeitos.  

Este processo se dá resgatando antigos guardados, frag-
mentos do tempo, memórias, livros, objetos. Este é um pro-
fessor que revisita seu baú e de lá resgata suas próprias vivên-
cias, experiências, projetos.  Neste processo, dou-me conta de 
que me tornei o que sou graças a um constante recolher de 
elementos. Vejo então as marcas deixadas pela minha experi-
ência, seja como produtor de imagens, educador ou pesquisa-
dor.  E neste momento dou vazão à afetividade que também 
carrego. O ser professor não elimina minha conexão afetiva 
com as marcas de minhas vivências. Como afirma Alberoni, é 
preciso “restituir espaço à emoção, ao amor, ao entusiasmo, à 
piedade, à benevolência, ao respeito, ao cuidado” (ALBERONI 
apud MONTEIRO, 2002, p 48). É necessário que haja biogra-
fias e histórias. É fundamental que haja pessoas que saibam 
existir além de sua manifestação. Que haja um sentido de res-
ponsabilidade sobre nossas realizações. “Que nos curvemos 
para o passado, estejamos empenhados pelo futuro e saiba-
mos reconhecer nas outras pessoas a nossa própria natureza” 
(ALBERONI Apud MONTEIRO, 2002, p. 48). 

Os argumentos de Alberoni (2000) elucidam e encora-
jam-me a buscar cada vez mais um caminho/metodologia 
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que, de fato, atenda às verdadeiras necessidades do processo 
de formação. Uma metodologia da presença envolve um ato de 
criação nascido a partir daquele que se propõe a ler e a educar. 
Como argumenta Monteiro sobre construção das biografias,

A história de vida na forma de narrar autobiografia e biografia  
permite não só ao próprio sujeito pesquisado refletir sua exis-
tência pessoal e profissional, mas servir de fonte de reflexão e 
autorreflexão para outros professores/as. O sujeito pode, de 
forma individual e coletiva, melhorar o exercício profissio-
nal, ao compreender as práticas educativas vivenciadas nos 
tempos sociais e as situações em que as mesmas aconteceram 
(MONTEIRO, 2002, p. 21).

A história de vida presente nos processos de autofor-
mação participada, considera a pessoa enquanto sujeito, 
objeto de sua própria formação. Este é um processo no qual 
se percebe a construção e desconstrução de identidades 
e subjetividades no decorrer do trabalho como educador, 
de modo que é possível desencadear ações conscientes, 
responsáveis e comprometidas (MONTEIRO, 2002, p. 6). 
Como entende Monteiro, é preciso usar uma pluralidade 
metodológica que nem sempre ratificará a norma; ao con-
trário, esta pluralidade implicará na transgressão que apela 
para métodos não convencionais, os quais proporcionam 
o diálogo com outras formas de conhecimento. É possível, 
assim, uma escrita pessoal que constrói estilos e gêneros, 
sendo a ação, como argumenta Morin(2000), além de uma 
decisão, uma aposta que inclui riscos e incertezas (MON-
TEIRO, 2002, p.18).

Esta perspectiva nos possibilita olhar por diferentes ângu-
los, o que não é tarefa fácil ou confortável. Tal processo exige 
esforço, é um exercício constante. Isto nos conduz a ter um 
olhar aguçado, crítico e não menos sensível. A cada projeto, 
estamos constantemente em processo, em transformação. 
Em tempos de incerteza, instabilidade, provisoriedade do 
conhecimento,  transformações pelas quais somos envolvidos 
a cada instante, como nos assegura Perez Gomez (1995), temos  
que estar atentos em relação ao que o mundo contemporâneo 
sinaliza. A atuação docente é o retrato daquilo  em que acre-
ditamos. Revela o lugar em que concebemos este mundo. Ex-
pressa o modo como vemos a escola. Sendo assim, correspon-
der às reais necessidades apresentadas pelo cotidiano  escolar 
contemporâneo é um grande desafio. 
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Tal atividade ultrapassa a aplicação prática de teorias ou 
a repetição de procedimentos e/ou metodologias. Tampouco 
os conteúdos e as práticas pedagógicas podem ser encarados 
como simples modelos. Tal desafio se apresenta ao profes-
sor /estudante porque as práticas profissionais são cada vez 
mais marcadas por uma rápida obsolescência da informação 
e do conhecimento. Trata-se, sobretudo, de possibilidades 
de ressignificação ao longo do processo formativo. Como nos 
ensinou Paulo Freire (1989,1996, 2001), não nascemos pron-
tos, vamos nos fazendo professores no embate com a prática, 
com as leituras, com os nossos saberes e não-saberes, com os 
nossos diálogos e com os nossos monólogos silenciosos. É no 
exercício do fazer docente que nos confrontamos e construí-
mos uma identidade docente. Reporto-me aqui a Freire e seu 
conceito de inacabamento, sobre o fato de não nascermos 
prontos. Não nascemos professores; nós nos tornamos pro-
fessores no diálogo com o outro e com o mundo. Como Freire 
argumenta, quando nos reportamos a nossa trajetória pro-
fissional, geralmente as referências se concentram nos cur-
sos realizados, na formação acadêmica e experiências que 
dizem respeito à profissão. Nossa presença no mundo não 
é levada em conta. É como se, salienta Freire (2001), nossa 
atividade profissional não fosse, de modo algum, influencia-
da ou determinada por nossas experiências de menino ou de 
jovem. Onde estariam nossos desejos, nossos sonhos, nosso 
bem-querer no mundo ou o próprio desamor à vida (FREI-
RE, 2001, pp. 79 - 80). 

Somos a pessoa e somos também o profissional. Traze-
mos os traços de nossa educação, seja ela vivida na escola, 
nos lares, nas cidades, nas ruas. Seria irresponsabilidade 
ignorar o papel que a diversidade cultural e social desem-
penha como espaço formador e educador. As cidades e os 
campos são também espaços  educadores. Como argumen-
ta Brandão, “a educação  do homem existe por toda a par-
te e, muito mais do que a escola, é o resultado da ação de 
todo o meio sócio-cultural sobre os seus participantes” 
(BRANDÃO,  1991, p. 47). 

Conceber a educação neste sentido é acreditar que nos 
tornamos alunos, profissionais, pessoas “gestadas” pelas 
instâncias que vivenciamos. Nesse processo, construímos 
nossa(s) identidade(s), que não é somente a profissional, mas 
também a pessoal. Somos a confluência destas esferas que são 
inseparáveis e que também não constituem uma identidade 
fixa, única, imutável, são cambiantes, mudam-se, alteram-se. 
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A educação que promovemos é fruto destas dimensões. 
Se queremos que todos tenham acesso à compreensão do 
mundo, como propõe Guiomar Nammo de Mello, e se que-
remos que o aluno encare o “desafio de decifrar seu próprio 
destino, de sua comunidade e o de seu país” é necessário que 
tal educação inclua os seus sujeitos. Como argumenta Nam-
mo de Mello, “uma pessoa pode nunca sair do seu bairro  ou 
de sua cidade, mas sua visão do mundo será diferente se ela 
souber que existem outras cidades e países, outros povos e 
usos” (MELLO, 1990, p. 35). Acreditar nessa dimensão de 
educação, no poder que ela exerce sobre todos nós, é cons-
truir um referencial e uma prática educativa que conceba o 
outro em todas as suas singularidades. Isto significa ver a 
pessoa na sua inteireza.  Como indaga Laborit, “será que a 
educação do educador não se deve fazer mais pelo conhe-
cimento de si próprio do que pelo conhecimento da disci-
plina que ensina?” (LABORIT, 1992, p. 55, Apud NÓVOA,  
1995, p. 17).  Também como assinala Goodson (1995), há um 
entrelaçamento entre a história de vida e a história da socie-
dade, pois todo indivíduo se situa numa relação com a his-
tória de seu tempo. Nossas escolhas e opções se dão a partir 
desta intersecção (GOODSON, 1995, p. 75). O autor ainda 
nos adverte que histórias de vida de professores tem o poder 
de modificar os conceitos relativos à escolaridade e currículo 
(GOODSON, 1995, p. 75). 

Estruturar nossa prática docente nessa dimensão é acreditar  
na história de vida e ressaltar o seu contexto. Trata-se   de buscar 
nossos lugares e até mesmo nossas cicatrizes. Somos os livros 
que lemos; as imagens que visualizamos e os modos como 
elas repercutiram em nós; somos os cursos que fizemos;  so-
mos a influência familiar que nos moldou; somos os amores  
que amamos. Nossa formação como educadores está vincu-
lada a estes lugares. E quando olhamos para estes lugares, 
reconhecendo  nossas próprias marcas, compreendemos  o 
processo do outro.  Como esclarece Nóvoa (1995), pessoal e 
profissional são relações simbióticas. Argumenta ele:

Eis-nos de novo face à pessoa e ao profissional, ao ser e ao 
ensinar. Aqui estamos. Nós e a profissão. E as opções que cada 
um de nós tem de fazer como professor, as quais cruzam a 
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e des-
vendam a nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. É 
impossível separar o eu profissional do eu pessoal (NÓVOA, 
1995, p. 17).
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Nossa formação se constrói pelos caminhos teóricos e 
práticos que percorremos. Neste sentido, é fundamental re-
fazer este caminho, olhar para trás e tentar perceber nossos 
vínculos. Temos que identificar os elos entre as ações, muitas 
vezes distantes umas das outras. Escolhas profissionais e po-
sicionamentos na vida muitas vezes dialogam entre si, e guar-
dam no fundo a mesma essência. Esta é a procura e o encontro 
de situações que ligam Educação, Arte e Vida. É necessário, 
portanto, não perder a linha da nossa história. É preciso revi-
sitar suas marcas. É necessário reconhecer seus traços – retra-
tos de pessoas, situações, vivências calorosas da sala de aula, 
reminiscências da vida escolar.

Rememorar trajetórias é também reconhecê-las nas nossas 
escritas - processo esse que não se faz diferente neste momen-
to, onde a escrita se faz na crença de que este caminho pode in-
cluir nossos próprios processos, e fazer com que esta trajetória 
contribua para a inclusão também do outro. Ao refletir sobre 
o processo de autoformação, recorro novamente a Monteiro 
(2002) quando enfatiza a importância do outro nesse contexto:

Essa autoconsciência desenvolvida, permanentemente, de 
que somos sujeito-objeto em diferentes situações resulta da 
reflexão e autorreflexão, feito primeiro da realidade externa 
natural e social que nos cerca e pode permitir elaborarmos a 
consciência de nós próprios e do outro. Nas relações sociais 
na variedade de cartografias, família, escola, trabalho, lazer, 
partido político, igreja, sindicato e outros têm possibilidades 
de ter consciência da nossa individualidade e sociabilidade 
(MONTEIRO, 2002, p. 63).

Trata-se aqui de um reconhecimento de nós mesmos atra-
vés do outro. Como argumenta Bakhtin (1997, p. 378) “tomo 
consciência de mim, originalmente através dos outros: de-
les recebo a palavra, a forma e o tom que servirão para a for-
mação original da representação que terei de mim mesmo” 
(BAKHTIN Apud MONTEIRO, 2002, p. 63). Este é um pro-
cesso em que, no encontro com o outro, reconhecemos nossas 
particularidades pessoais e profissionais (MONTEIRO, 2002, 
p. 63). Aqui rememoro a forma pela qual fui me tornando o 
que sou. Aproximo-me do passado para me incorporar ao pre-
sente, na aproximação cada vez maior entre educação e vida, 
instâncias que nunca desvinculei uma da outra. Como nas pa-
lavras de Paulo Freire, “não nasci, porém, marcado para ser 
um professor assim. Vim me tornando desta forma no corpo 
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das tramas” (FREIRE, 2001, pp. 87-88).  Nestas tramas fui te-
cendo minhas práticas e minha maneira de ser.

Metodologias: seus afastamentos e aproximações

Incorporar a história do sujeito no seu processo de formação 
e leitura, outorga a ele mesmo a compreensão de seu posi-
cionamento no mundo.  Possibilita o exercício da autofor-
mação, por meio da qual, cada um se situa em seu tempo e 
em seu lugar.  O posicionamento com o qual concordamos 
muito se distancia dos processos formativos em que predo-
mina a racionalidade técnica. Distancia-se também de pro-
cessos que concebem a formação e praticam a compreensão 
da imagem por meio de metodologias e análises unicamente  
formalistas, que não incluem a história do sujeito-leitor, 
tampouco o contexto ou história da própria imagem. Preci-
samos trabalhar numa dimensão que restitua ou reinvente 
um modelo educacional em que a racionalidade técnica não 
seja o eixo dos processos educativos. Ao contrário das abor-
dagens mecanicistas e instrumentalistas, acreditamos numa 
dimensão de construção para a transposição didática na qual 
“ensinar, é, antes de mais nada, fabricar artesanalmente os 
saberes tornando-os ensináveis, exercitáveis e passíveis de 
avaliação” (PERRENOUD, 1993, p. 25).

Ensinar, na perspectiva aqui apresentada, implica em 
possibilitar que o aluno conheça a magia da necessidade cria-
dora. Mais do que reproduzir obras de arte e imagens tão dis-
tantes no tempo (como ainda vemos tão de perto nas práticas 
escolares), é possibilitar a compreensão desse encantamento 
e necessidade de se ler e compreender o mundo num processo 
onde subjetividades individuais e coletivas possam ser aflo-
radas. A forte presença, cada vez maior da imagem na con-
temporaneidade alerta-nos para a necessidade de repensar o 
papel destas muitas e tantas outras visualidades que compõe 
a cena contemporânea. 

Precisamos então compreender a história em sua conexão 
direta com o sujeito - o estudante e também com o professor 
em formação. É preciso promover o diálogo dos sujeitos da 
aprendizagem e formação, de modo a relacionar o que é dis-
tante com o que é próximo; o que é exterior com o que é reali-
dade interior dos indivíduos. Falo aqui de uma leitura que vá 
além da abordagem formalista; uma leitura que agregue lugar 
e contexto. Ainda que muitos estudos, teorias e orientações, 
encaminhem os processos de leitura numa dimensão que não 
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seja somente formalista, as vivências, no plano das licenciatu-
ras, pouco tem incluído da presença de seus sujeitos e pouco 
tem feito para que a história da arte ou a história da Imagem 
seja um caminho para a inclusão. Ao contrário, tem-se traba-
lhado muito no plano dos conteúdos, da linearidade e da cro-
nologia. Para a constatação deste fato, basta olhar para os cur-
rículos e ementários das disciplinas oferecidas na sua maioria 
ao longo dos anos nos cursos de formação. Paulo Freire (1995) 
reportando-se ao universo da palavra nos orienta que a leitura 
do mundo precede a mesma e aqui acreditamos que essa lei-
tura de mundo, leitura e compreensão das visualidades deve-
ria também estabelecer relações com o mundo daquele que se 
forma. Segundo Freire.

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, daí que a 
posterior leitura desta não possa prescindir da continuidade 
da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dina-
micamente. A compreensão do texto a ser alcançada por sua 
leitura crítica implica a percepção das relações entre o texto e 
o contexto (FREIRE, 1995, pp. 11-12).

Esse sentido de leitura e compreensão muito contribui 
para as nossas reflexões, pois aponta para a participação e 
história daquele que lê no momento em que lê.  Refere-se a 
um sujeito dono de uma história, de lugares nos quais viveu e 
vive; que se formou e está se formando. Esta ideia se aproxima 
daquilo que Efland (2005), nos diz a respeito do quanto o mo-
dernismo rejeitou as próprias raízes;

[...] Uma das características centrais do modernismo era a 
rejeição radical às suas próprias raízes na cultura ocidental. 
Em seu zelo de reformar e exaltar as artes, artistas e críti-
cos muitas vezes desenfatizavam o folclórico e as tradições 
populares tanto das culturas ocidentais quanto das não oci-
dentais, como sendo carentes de significação cultural. Uma 
conseqüência da elevação da expressão artística a um nível 
considerado mais alto que a cultura popular foi o isolamen-
to das belas-artes do resto da sociedade transformando-a em 
um projeto elitista (EFLAND, 2005, p. 174).

Efland (2005) nos mostra quanto o modernismo seg-
mentou e dividiu a cultura e as artes de forma estanque, entre 
aquelas ditas populares, folclóricas e aquelas chamadas eru-
ditas. Ao segmentarem-se a cultura e as artes, segmentou-se 
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também o ser humano, que passou a ser visto de forma iso-
lada e fragmentada; deriva disso indivíduos marginalizados 
culturalmente. Segundo o autor a pós-modernidade traz o 
reencontro e a necessidade deste entrelaçamento, onde o 
conceito de cultura é revisto. As artes e cultura são sintoni-
zadas diretamente com questões sociais, econômicas e as di-
ferentes manifestações culturais em que grupos sociais tem 
espaço, vez e voz. Assim, eliminamos a fronteira entre baixa 
e alta cultura.  

Esta aproximação entre arte e cultura, e o rompimento 
de fronteiras, busca eliminar o isolamento e marginalização 
cultural. A arte, assim como toda a cultura, é fruto de cons-
truções e elaborações simbólicas dinâmicas, que dependem 
de interações constantes entre os indivíduos. Trata-se de 
uma busca por autenticidade e riquezas escondidas. É papel 
do professor despertar estas formas culturais escondidas ou 
desprezadas, mas também é seu papel considerar que há um 
conhecimento a ser aprendido a partir dos livros e da história 
da cultura humana. 

Acreditamos que educadores e estudantes são sujeitos 
portadores de uma herança cultural, de saberes e fazeres pró-
prios. As práticas pedagógicas, como a leitura das muitas visu-
alidades que compõem esta imensa paisagem contemporânea 
guarda estreita relação com lugares e pessoas, assim como 
com o aprender e ensinar. Que o planejar de nossas aulas pos-
sa conter a pessoalidade daquele que planeja e daqueles que 
irão fazer parte da construção do conhecimento. A aula e a 
formação são um encontro de pessoas que juntas celebram a 
aventura da construção do conhecimento. Acreditamos que 
esta formação é capaz de fazer com que cada um tenha capa-
cidade de ordenar e conquistar sua autonomia, como sujeito 
criador, desencadeador e mediador do processo de constru-
ção de novos conhecimentos, e que esses conhecimentos pos-
sam formar pessoas mais livres, criadoras, críticas e autoras 
dos seus próprios enredos. 

Acreditamos que a configuração da aula como criação 
permite ao professor posicionar-se como sujeito e autor de 
sua prática; aquele que constrói a aprendizagem a partir 
de sua história pessoal e de tudo que seleciona e arquiva. 
Movido pela necessidade de interrelacionar seus saberes 
profissionais com os outros saberes que estão presentes 
em sua vida cotidiana, o professor cria o espaço/tempo da 
aula e da formação, cuja autoria ele divide com seus estu-
dantes. Existe, assim, uma arquitetura e uma identidade 
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da formação  docente que vai se constituindo nas práticas 
formativas. Assim como o artista tem um projeto estético, 
o educador também constrói esteticamente sua prática ca-
racterizada por seus tons, seus coloridos, seus meandros. 
O estudante não é meramente um copiador e repetidor 
de conteúdos, mas um sujeito atuante neste processo de 
aprendizagem (MASETTO, 1992).

Caminhos percorridos, outros a percorrer

Neste momento apresento como tenho buscado consolidar 
as proposições e perspectivas descritas até então. Esta é uma 
tarefa delicada, na medida em que, cada vez mais, o sentido 
de produção em arte vem sendo alterado, ganhando outros 
contornos na contemporaneidade. Necessitamos rever nossos 
próprios procedimentos. Precisamos vislumbrar outras pos-
sibilidades voltadas ao aprender e ao ensinar diante de tantas 
outras visualidades, pois a própria produção contemporânea 
de arte nos convida e apela para interações entre campos do 
conhecimento técnico e estético, cada vez mais em trânsito e 
em constante contaminação. Arte e cultura há tempos se en-
trelaçaram.

 
Neste sentido, penso o quanto as contribuições de Ivor 

Goodson (2007) podem ser importantes neste processo de 
compreender a formação como o espaço onde se criam as pos-
sibilidades para que as narrativas pessoais possam fazer parte 
da construção curricular e do próprio processo formativo. Se-
gundo Goodson:

Mais do que escrever novas prescrições para as escolas, um 
novo currículo ou novas diretrizes para as reformas, elas pre-
cisam questionar a verdadeira validade das prescrições pre-
determinadas em um mundo em mudança. Em resumo, pre-
cisamos mudar de um currículo prescritivo para um currículo 
como identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva 
prescrita para uma aprendizagem narrativa de gerenciamen-
to da vida (GOODSON, 2007, p. 242).

Pensar em metodologias de ensino é pensar em caminhos, 
é pensar em construção curricular, é refletir sobre as maneiras 
possíveis de trilhar um percurso específico para que se che-
gue a algum lugar, mas que, de modo algum é fixo, estático 
ou acabado. Penso aqui, o quanto se faz contemporâneo o 
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“inacabamento humano” que tanto nos ensinou Paulo Freire. 
Para isso é imprescindível um olhar direcionado aos processos 
individuais destes educadores que, inevitavelmente, tem uma 
trajetória, uma história construída nos seus viveres do mundo 
e da educação.   

Conceber a formação docente numa dimensão como nos 
aponta Ivor Goodson (2007), uma “aprendizagem narrativa” 
constitui de algum modo, uma maneira de sairmos do cam-
po de um currículo somente prescritivo e enveredarmos pela 
possibilidade da construção de um currículo que inclua as 
vozes daqueles que mais interessam à formação, isto é: aos 
próprios sujeitos da formação. Desse modo, um currículo que 
se paute pelo acolhimento das narrativas pessoais, pode ser a 
possibilidade de entrelaçamento das teorias e práticas efetivas 
ao processo formativo e construtor de identidades e subjetivi-
dades no âmbito da docência e da própria vida. 

Assim, parto então do princípio de que não há como pensar 
a metodologia para o ensino de artes visuais, com estudantes 
de Artes Visuais, sem que estes estudantes tenham a vivência  
com as suas próprias visualidades, e que, na construção dos 
seus processos de compreender a área, (neste caso as Artes  
Visuais)  não falte componentes das suas histórias, das suas 
narrativas, seus modos singulares de ver e estar no mundo.   

Primeiramente, é preciso passar por um lugar que abrigue 
as histórias particulares, um lugar aconchegante e acolhedor 
que as entrelace com os fazeres pedagógicos. Tais histórias fo-
ram construídas ao longo do tempo e trazem muitos saberes, 
assim como sabores, às vezes não tão palatáveis, como cada 
um desejaria.  

Nestas experiências que tenho vivido muitos são os ob-
jetos trazidos. Cada qual carregado de histórias, de marcas, 
de sentido, de vida. Muitas construções e trajetórias tem sido 
narradas, relatadas, descritas, rememoradas passo a passo, 
sendo que cada um que apresenta seu objeto, descortina ao 
outro a história de uma vida, reconfigurada em recortes sele-
cionados por uma memória com a qual aquele objeto cumpre 
o papel de não deixar apagar, cair no esquecimento. Mauad 
(1997) nos alerta que:

[...] Deve-se atentar para o fato de que a memória vive em 
permanente tensão entre a ausência e a presença: presença 
do presente que se lembra do passado esvanecido, mas tam-
bém presença do passado que irrompe o presente (MAUAD, 
1997, p. 4).
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Ao apresentar o objeto, emoções são afloradas. Algumas 
histórias transpareciam ser muito queridas. Outras, segundo 
seus próprios protagonistas, nem tão queridas assim.  Há aqui 
algo que muito interessa a todos aqueles que trabalham com 
arte e com a educação: aprender a lidar também com a dor, a 
falta, a perda, aprender a lidar com aquilo que nos incomoda.  
Madalena Freire (1997), autora que escolhi para ajudar-nos 
nesta construção, nos diz que: 

O educador educa a dor da falta. Educa a fome do desejo. O 
educador educa a dor da falta cognitiva e afetiva para a cons-
trução do prazer. É da falta que nasce o desejo. Educa a aflição 
da tensão, da angústia de desejar. Educa a fome do desejo. 
Um dos sintomas de estar vivo é a nossa capacidade de de-
sejar e de nos apaixonar, amar e odiar, destruir e construir. 
Somos movidos pelo desejo de crescer, de aprender, e nós, 
educadores, também de ensinar [...] (FREIRE, 1997, p.6-7).

O espaço da aprendizagem é, portanto, construído neste 
espaço da falta, da dor, daquilo que eu preciso enquanto sujei-
to. Sujeito este que tem e traz uma história e vai assim acres-
cendo, transformando em conjunto, em comunhão uns com 
os outros. Faz-se necessário criar um espaço para falar, ouvir 
e ser ouvido. O processo aqui descrito exigiu que construís-
semos este espaço de confiança. Ecléa Bosi (1995) nos alerta 
para o cuidado que devemos ter quando vamos lidar com as 
narrativas na pesquisa. Aqui tomo a formação e esta meto-
dologia enquanto pesquisa. Caldas (2003) ao citar Bosi (1995) 
sobre estas questões nos informa que: 

[...] Para Ecléa Bosi é necessário que o pesquisador sofra de 
maneira irreversível o destino dos sujeitos observados, crian-
do “um vínculo de amizade e confiança com os recordadores” 
(1995, p. 37). A partir de uma postura de entrega, expressa 
prática e teoricamente pelos sujeitos envolvidos (pesquisa-
dor e recordadores), formam uma “comunidade de destino”, 
criando as condições para que ‘se alcance a compreensão ple-
na de uma dada condição humana’ (CALDAS, 2003, p.1).

Essa postura/dimensão da acolhida, da amizade, da con-
fiança é um processo que se constrói, não existe a priori; tal 
postura vai estabelecendo ou não, dependendo das maneiras 
como cada um encaminha os processos de pesquisa/formação.   
Vejo que o processo na disciplina foi sendo consolidado  por 
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meio do espaço propício que se criou para cada um se abrir 
para ouvir e ser ouvido. Foi necessário sairmos daquilo que 
queríamos escutar e ouvir verdadeiramente o outro, sem pré-
-concepções.

Os objetos foram capazes de aguçar as narrativas pes-
soais. A partir das falas e histórias, contadas por meio dos 
objetos, foram se destacando a importância da família, da 
religiosidade, dos vínculos, do lugar, da infância, do casa-
mento, das perdas. Enfim, das vivências socioafetivas e da 
cultura de base de cada um. Suas narrativas/objetos falaram 
da história da cultura, do entrelaçamento de vidas, de gera-
ções que vão se passando, cujos valores vão se perpetuando. 
Como assevera Bosi (1994) “Mais que um sentimento esté-
tico ou de utilidade, os objetos nos dão um assentimento à 
nossa posição no mundo, à nossa identidade. Mais que da 
ordem da beleza, falam a nossa alma em sua doce língua 
natal”  (BOSI, 1994, p.441). 

Assim, podemos nos perguntar: será que estes temas 
não aparecem ou reaparecem na arte? Será que a arte é algo 
tão acima da vida assim? Será que nossos temas, histórias, 
objetos não fazem parte do universo da arte?  Invisto numa 
perspectiva em que as temáticas das nossas vidas estão pre-
sentes nas produções artísticas e culturais, construídas pelas 
mãos humanas – por mãos individuais e coletivas - desde 
o tempo da pré-história. Cada tempo criou suas imagens. 
Cada tempo contou, por meio da pessoa humana suas his-
tórias: histórias de luta, de ganhos, de medos, de fracassos, 
de conquistas, de famílias, de infâncias, de amores, dores, 
religiosidades, cultos, vínculos afetivos. Mudam-se os tem-
pos, as maneiras de representação ou apresentação, mas as 
temáticas são recorrentes. 

Os objetos foram capazes de ativar a memória afetiva de 
cada um e fazer conhecer mais, a mim e ao outro.  A percep-
ção e o entendimento de que a memória pode ser vista por 
múltiplos aspectos, possibilitou identificar pontos comuns 
que habitam cada um de nós. E, ainda que, cada objeto seja 
diferente um do outro e carregue as impressões e a histó-
ria individual, os encontros entre um, dois ou mais parti-
cipantes, ocorreram nos reencontros com histórias muito 
próximas. São muitas vezes épocas e tempos aproximados, 
lugares, espaços, infâncias, famílias, pessoas, avós, avôs. Si-
tuações de trabalho, do lazer, lembranças dos sabores, dos 
vínculos afetivos, dos segredos de famílias.  Foi possível 
também,  aprender a partir das perdas, das quais as presenças 
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dos objetos nos falavam. Falar das ausências por meio das 
presenças. No fundo, estes objetos nos falaram e falam de 
memória e identidade. Sabe-se que ambas, memória e iden-
tidade, são cunhadas na cultura de origem em consonância 
com o diverso, com o outro. Cada um pode acompanhar a 
história e os deslocamentos do objeto do outro, e estes des-
locamentos vão dizendo sobre as cidades, e sobre as experi-
ências tidas nos lugares por onde passaram.

Para Gonçalves (2005, p. 03) “[...] Acompanhar o desloca-
mento dos objetos ao longo das fronteiras que delimitam es-
ses contextos é em grande parte entender a própria dinâmica 
da vida social e cultural, seus conflitos, ambigüidades e para-
doxos, assim como seus efeitos na subjetividade individual e 
coletiva. [...]”.

Entrelaçar estas narrativas pessoais, memórias, marcas 
advindas da vida de professores com conteúdos relativos às 
artes visuais tem suscitado pensar a interferência do tempo 
no processo de formação docente. O que nos guia no mo-
mento da formação é o como constituir esses novos tempos 
pedagógicos que nos atravessa de várias maneiras por outros 
tempos? Como incorporar ou fazer conviver simultaneamente 
diferentes espaços-tempos na escola? Espaços-tempos estes 
que possibilitem dar voz a este sujeito prenhe de histórias e 
visualidades?

Penso aqui no espaço/tempo no qual este professor cons-
truiu e está construindo a sua identidade docente. Vislumbro, 
por meio deste caminho metodológico, onde a narrativa ocu-
pa lugar central, a possibilidade de fazer com que cada um 
possa entrelaçar seus diferentes tempos: o tempo do relógio e 
o tempo vivido. Em tempo real, existe a narrativa, o compar-
tilhar das memórias. Neste tempo presente fala-se do vivido; 
como tecelões e tecelãs da própria história, narram memórias 
que estão depositadas nestes objetos.  Em Chronos, o tempo 
objetivo e cronológico da narrativa, coexiste a dimensão Kai-
rós, onde cada um dá o matiz da sua própria história. Num 
movimento pendular, presença e ausência, seguindo outro 
tempo e ritmo, vão se alternando, desvelando assim, por meio 
de uma leitura e uma narrativa singular, um universo pessoal 
e íntimo, deixando aparecer visualidades de si e do mundo, 
num processo lento, respeitoso e dialógico, no qual subjeti-
vidades individuais e coletivas vão, pouco a pouco, revelando 
um universo rico e intenso de visualidades.

Desta maneira, em Tempo real, Chronos e Kairós se en-
contram e, de uma maneira delicada, cada um dos integrantes 
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do grupo vai encontrando sua própria localização na busca 
de uma formação docente, legitimando, assim, a importân-
cia das suas narrativas, das suas visualidades, das histórias de 
vida enquanto sujeitos fazedores de histórias, arte, educação 
e da própria vida. 

Para que isso pudesse acontecer foi necessário que hou-
vesse um acolhimento. Foi necessário o despir-se das ideias 
pré-concebidas e um caminhar na direção ao outro. É pre-
ciso permitir que o outro inclua a si próprio no processo de 
aprendizagem, e que assim, a compreensão das visualidades 
seja, antes de tudo, um posicionamento - mesmo que sutil - 
no espaço da significação. Talvez não seja tão fácil desvelar 
ou revelar, na medida em que estivemos tão acostumados a 
nunca dizer nada sobre nós mesmos. Assim, é preciso ampliar 
as possibilidades de modo a fazer proposições que facilitem 
este percurso. Isto implica numa concepção de educação 
dialógica,  desprovida de verdades únicas. 

Considerações finais

Os dados (vozes) colhidos, descritos e revelados aqui ultra-
passam os limites impostos pela concepção do ensino e 
formação docente que ignora as referências pessoais do 
educando, bem como as do professor. Essa reflexão leva ao 
reconhecimento da riqueza que reside nas histórias pesso-
ais e no encontro destas com o conhecimento legitimado da 
História da Arte. A apresentação deste processo de formação 
com incursão pela história pessoal e diálogo com imagens e 
suas leituras, representa a possibilidade concreta de busca 
por uma metodologia da presença. Este caminho evidencia 
também a importância dos projetos de trabalho, sem os quais, 
corremos grande risco de repetir os modelos de transmissão 
de conteúdos. O projeto de trabalho dinamiza, torna vivo o 
conhecimento e sua construção; deriva significações, instiga 
à pesquisa, e multiplica visões. As reflexões aqui apresentadas 
relacionam-se diretamente com a recepção crítica da imagem 
articulada nos processos de formação docente. Embora tra-
temos da leitura de objetos, tais processos desencadeiam, na 
perspectiva aqui proposta, um posicionamento que proclama 
uma atitude crítica perante as manifestações culturais, e que, 
ao mesmo tempo, conduz a aprendizagem a uma busca cada 
vez mais profunda do contato e recepção crítica das mani-
festações visuais na contemporaneidade. As limitações coti-
dianas do ambiente institucional da formação docente, e até 
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mesmo das cidades onde este se situa, podem oferecer obstá-
culos à vivência e experiência estética da recepção. Porém, a 
partir desta perspectiva aqui delineada, é possível vislumbrar 
não somente a leitura de imagens, mas também a constru-
ção de uma metodologia que, sobretudo, tenha o cuidado de 
tornar visível e vivo o encontro e a compreensão das muitas 
outras visualidades que compõem o mundo contemporâneo. 
E de que estas visualidades guardem vínculos com aquele que 
a sente e percebe, lê, interpreta e compreende a si e o mundo. 
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