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Este livro retine textos resultantes de reflexdes e investigacdes sobre a educacao em arte,
oriundos de pesquisadores pertencentes a diferentes instituicdes e paises que em sua
maioria, estiveram presentes e apresentaram suas pesquisas no X Semindrio Capixaba de
Ensino de Arte — II Encontro de Licenciaturas em Artes Visuais na modalidade EAD, promo-
vido pela Universidade Federal do Espirito Santo, em 2013, na cidade de Vitéria, Espirito
Santo. Com a tematica “Educacao em Arte na Contemporaneidade” o semindrio reuniu
pesquisadores e professores para pensar a formacdo do professor de Artes em consonan-
cia com outros processos formadores contemporaneos de nossa sociedade. O que se pro-
pOs foi o debate e a reflexao sobre como os cursos de Licenciatura em Artes Visuais nas
modalidades presencial e semipresencial qualificam a docéncia da Arte e preparam o0s
seus licenciados para atuarem nos diversos espacos, institucionais ou ndo, o que inclui
os escolares (professores da educacao infantil e ensinos fundamental, médio e superior)
e ndo escolares, abrangendo as areas da satide, do meio ambiente, entre outros.

Como um empreendimento coletivo, este livro ndo poderia existir sem o envolvimen-
to do GEPEL (Grupo de Pesquisa de Educacao e Linguagens — CNPQ) e do seu papel na
preparagao e convite tanto aos participantes do seminario como aos demais pesquisa-
dores que integram com aqueles essa coletanea. Estendemos assim a todos os autores
que aceitaram o convite e confiaram a nos os seus textos o0 nosso agradecimento. Como a
publicacdo é destinada aos falantes de portugués e de espanhol, optamos por manter os
textos em sua linguagem de origem.

Neste livro, assim como nas academias e demais espacos institucionais em que a edu-
cacao em Arte se manifesta, convivem diferentes perpectivas tedricas e todas elas sdo mui-
to bem-vindas, por aquecerem os debates e contemplarem a diversidade dos referenciais
utilizados pelos pesquisadores nos estudos empreendidos e que aqui sdo apresentados.

Para promover o didlogo entre os pesquisadores e suas pesquisas organizamos essa
coletanea em quatro sequéncias tematicas.

Na primeira, reunimos artigos em que os questionamentos sobre a educacao da arte
na contemporaneidade retomam perguntas que desde sempre povoam 0s pensamentos

daqueles que se dedicam as pesquisas com a Arte. S3o reflexdes pertencentes a ambitos



de carater mais ontoldgicos e epistemologicos como as propostas por Marian Lopez Fdez.
Cao no inicio de seu artigo: O que € a arte? Para que serve a arte? Qual a relacao arte-vida?
Qual a relagdo arte e educacao? Quem é o artista? Para a pesquisadora a resposta a esses
questionamentos embora tenham direcdes diferentes, como é o caso da escolha da arte
como expressao e autoexpressdo, ou ainda, a que considera a educagao visual como ins-
trumento de andlise da realidade, nao necessitam estar em contradicao. A reflexao que
faz, possibilita o entrecruzar das varias linhas fundamentais de estudos das artes na edu-
cacao e aponta para as contribuicdes advindas dos diversos modos que atuamos e conce-
bemos a arte na educagdo. Discorre sobre a permanéncia dos valores da arte na sociedade,
independentemente de suas existéncias nos sistemas educativos para apontar como na
histéria, na arte e na educacao, a experiéncia das mulheres tem sido apagada. Em sua
conclusao, apresenta um estudo de caso e nos convida a compartilhar com ela uma tarefa
imensa, a de introduzir uma visdao mais ampla do passado e a pensar o género humano
ndo s6 como homem mas como homens e mulheres e, assim, restituir a verdade apagada
dos livros, da histéria e do passado.

Em didlogo com o artigo anterior e, em resposta a alguns dos questionamentos pro-
postos, José Carlos de Paiva, em seu texto confessional, apresenta-se como aquele que
prefere suspender a sua fabricagdo artistica ao reconhecer a impoténcia de seus feitos
face ao ‘estado da arte’. Ao propor essa suspensao de estado, remete a um outro espaco de
intervencao artistica. Nele, o artista mistura-se ao professor ao realizar o exercicio ins-
tigador. Nesse fazer, descreve um estado passional que o lan¢a a um descontentamento
angustiante face ao ‘estado do mundo’, ao mesmo tempo que possibilita o encontro de
outras praticas e renovadas narrativas antagonicas com o hegemoénico. Para o pesquisa-
dor, esse estado de suspensao e de questionamentos se espalha por geografias diversas
de paises emergentes, nos quais se procura nas praticas interculturais um discernimento
que a Europa submergente dificulta.

Em seguida Lucimar Bello Frange entrelaca 0s pensamentos e as acdes com as prati-
cas colaborativas em uma Oficina de Sabores e arte contemporanea, filosofia e literatura.

Nessa tessitura, os sabores sao entendidos como conhecimento, minimas acdes estéticas
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e estésicas que acionam atos e atitudes micropoliticas, criadoras, sensiveis e comparti-
lhadas. Durante as experimentacdes, 0s sabores ativados geram poemas e uma cartogra-
fia. E a fabricacio/de professoralidades/artisticas da Lucimar que é artista, professora e
pesquisadora entrelacada aos demais artistas, professores, pesquisadores, participantes
das e em praticas colaborativas.

Na segunda sequéncia, estdo quatro textos que tratam de experiéncias na formacao
de professores. No primeiro deles, José Mesias Lema aborda a complexidade da formacao
de professores no ambito das artes e propde uma cartografia sensivel entre os mundos
aparentemente separados do ponto de vista dos estudantes, o da Arte Contemporanea e
o da Educacao. Nesse desenho metodolégico, o pesquisador inclui o professor formador
e lanca como desafio para ele, o seu préprio olhar inquieto, embora detido e ancorado no
potencial das Artes na formac¢ao do professorado. Em seguida Maria Jesus Agra Pardinas
apresenta um projeto de pesquisa artistica e narrativa realizado no contexto da forma-
¢do de professores intitulado “Arte-Natureza—Context-Identity”. Descreve as experién-
cias e reflexbes artisticas dos alunos durante todo o desenvolvimento do processo e as
apresenta como um dialogo entre os atores nos distintos momentos que o projeto con-
templou. A pesquisadora nos explica que as vozes dos alunos estao entrelacadas com a
sua propria voz, o que possibilita a composicao de um mural polifénico. As principais
premissas metodoldgicas que estruturam essa acdo de ensino e de pesquisa sao apre-
sentadas e na conclusao a pesquisadora relaciona e compara a arte contemporanea com
0s projetos dessa natureza pois ambos sdao narrativas que ndo tém comeco nem fim, sdo
transitos de lacunas de vida.

Para dialogar com os dois pesquisadores espanhéis, atravessamos o Atlantico e che-
gamos ao Brasil Central junto a pesquisadora Léda Guimarades, flagrando o seu exercicio
textual que toma como tema o momento atual da pesquisa em Arte e ensino de Arte,
especificamente das artes visuais em nosso pais. A pesquisadora aponta para a juventu-
de desse campo e enfatiza alguns conflitos pertinentes as diferentes e usuais concepg¢oes
sobre a arte e seu ensino. Como tais pesquisas sao de natureza qualitativa, a pesquisado-

ra ao indagar sobre os caminhos metodoldgicos os relaciona aos processos e operacoes



que pertencem e caracterizam os construidos no proprio campo artistico. Seguimos para
o sul do Brasil ao encontro de Maria Cristina da Rosa Fonseca da Silva. A pesquisadora
apresenta o “Observatdrio da Formacao de Professores de Artes na América Latina” que
é um projeto iniciado desde 2011. Proposto e coordenado por ela, abrange o estudo das
licenciaturas que preparam professores de Artes Visuais para a docéncia no Brasil e na
Argentina. Trata-se da consolidacao de uma rede de pesquisa a partir de um estudo com-
parado entre os dois paises. Em seu artigo, a pesquisadora apresenta o Observatorio, seus
principais desafios e as contribuicdes possiveis de sistematizacao decorridos os dois pri-
meiros anos do projeto.

Na terceira sequéncia, estdo as pesquisas que envolvem outros contextos de educacio
da arte tais como os museus, 0s pertencentes as organizacdes sociais comunitarias e de
praticas culturais e artisticas.

Carmen Aranha e Alecsandra Matias de Oliveira apontam como desafio para o museu
de arte na contemporaneidade a mediacao dos fios e tramas que englobam o conhecimen-
to e aintensa profusdo de imagens que caracterizam o mundo contemporaneo. A partir de
uma reflexao que procura fundamentos teéricos, o artigo discute a profusdao de imagens
na atualidade e como a contextualizacdo do conhecimento pode se dar com o museu de
arte, visto como ferramenta para o desenvolvimento de pensamentos e percep¢des. Em
seguida, Moema Martins Reboucas promove o didlogo entre duas institui¢dées universita-
rias em torno da constituicao de suas cole¢des de Arte. Como parte de uma investigacao o
artigo recorta o movimento realizado pela pesquisadora para resgatar a constituicao das
colecdes de Arte da Universidade Federal do Espirito Santo e da Universidade do Porto e
articular o passado com o presente num movimento que traz a tona, com o olhar de agora,
0 que se produziu com o objetivo de nos tornarmos mais conscientes de nossa propria
memoria cultural e das responsabilidades das destinacdes dessas colecoes.

Num contexto de ensino de Artes denominado pela pesquisadora de especial que
abrange as acoes em Organizagoes Nao Governamentais (ONGs), Livia Marques Carvalho
relata as experiéncias realizadas desde 1993, na cidade de Jodao Pessoa — Paraiba, com o

objetivo de incluir criancas e adolescentes em situacao de vulnerabilidade social. Com o
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olhar de dentro, pois foi diretora da Casa Pequeno Davi (cPD), Livia desenha um esboco
da criacao e crescimento das ONGs no Brasil desde 1990 e questiona os modos que a Arte
pode favorecer a reconstrucao pessoal e a transformacao social de individuos em situagdo
de vulnerabilidade. Qual o perfil do educador de Artes nesses espacos educativos? Quais
as atividades artisticas ensinadas e como sdo ministradas?

Para compor e concluir esta sequencia Ana Luiza Ruschel Nunes e Eduardo Dutra apre-
sentam o recorte de uma pesquisa acerca da identidade cultural e a percep¢do e concepcao
de sua manifestacdo no ensino da arte visual, em uma regiao distante de grandes centros,
0 que significa estar muitas vezes as margens dos interesses das gestdes publicas. A cida-
de é a de Chapeco, situada aproximadamente a 600 km a oeste da capital do Estado de
Santa Catarina, cuja formacdo demografica é caracterizada por colonizadores italianos,
alemaes, com forte presenca de habitantes oriundos do Rio Grande do Sul, entre outros.

Na quarta sequéncia reunimos os artigos que abordam os contextos digitais desde
as narrativas presentes nessas midias as modalidades de ensino e aprendizagem dispo-
nibilizados nos cursos ofertados por duas institui¢ées publicas de ensino superior no
Brasil. A pesquisadora Rogéria Eler nos convida a observar como na contemporaneida-
de sdo expostos novos modos de se autorretratar e nesse ato contar historias e fazé-las
conhecidas. Como parte de um estudo desenvolvido em seu doutorado, o artigo tem como
objetivo compreender o universo das narrativas digitais, tematicas, construcdes, edicées,
enfim, as dinamicas das historias contadas no universo digital contemporaneo.

Rejane Galvao Coutinho em seu artigo faz um relato a partir do curso de especializacao
na modalidade a distancia para professores de Arte da rede estadual paulista. Apresenta o
contexto especifico deste processo de formacao continuada e reflete sobre as implicacdes
deste modelo, ressaltando algumas dificuldades inerentes, como o alto indice de evasdo
dos professores e as recorrentes praticas de copia diante das demandas de autoria.

Gorete Dadalto Goncalves discute questdes da contemporaneidade que afetam direta-
mente na formacao do professor de artes e como o professor é preparado para interagir
com o mundo e com as tecnologias. Tempo caracterizado pela presenca massiva das tec-

nologias digitais, celulares, redes sociais, ambientes virtuais, modificando os fazeres da



sociedade, os modos de ser e de atuar no seu entorno, e de viver. E preciso criar estratégias
metodolégicas para que os sujeitos se apropriem dos meios tecnolégicos disponiveis com
0 objetivo de atingir e melhorar a sua insercao e participacao na cultura local e a aprendi-
zagem de seu alunado de forma cidada e critica.

Ao reunir nessa coletanea tantas instituicdes e pesquisadores queremos ressaltar o
compromisso da Universidade Federal do Espirito Santo, que desde 1993 promove o deba-
te sobre a educacao em arte como campo de formacao e pesquisa e agradecer aos 6rgaos de
fomento FAPES e Capes pela possibilidade e viabilizacao de encontros em presenca. Esse
livro é um convite aqueles que se interessam sobre 0s rumos que as pesquisas apontam
sobre a educacdo em arte na contemporaneidade e é dedicado especialmente aos alunos,

professores, pesquisadores que, inquietos, nos inquietam com o vigor de suas producdes.

Maria Gorete Dadalto Gongalves | Moema Martins Reboucas

Organizadoras
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PARTE
UM

Questionamentos,
experiencias
e proposicoes




LA ENSENANZA DEL ARTE A PARTIR DE
LAS EXPERIENCIAS DE LAS MUJERES

Maridn Lopez Fdez Cao | Universidad Complutense de Madrid

Del malestar de la concepcion del arte como forma, al arte como experiencia situada

Uno de los aspectos basicos que han surgido a partir de los debates tenidos en los tltimos
anos sobre la educacion artistica ha sido la vuelta a las cuestiones basicas de la educaciéon
y el arte: repensar las respuestas a las siguientes preguntas, que atafien sin embargo no
tanto a los contenidos del arte y la educacién artistica, sino a otros ambitos de caracter

mas ontologico y epistemologico:

a. jquéeselarte?,
b. ¢para qué sirve hacer arte?,
;por qué se hace arte?,
d. ;cual es larelaciéon arte-vida?,
e. ;cual eslarelacién arte—educacion?,

f. ;quien es artista?, ;por qué? y ;para qué lo es?

Solo estas preguntas abarcarian varias paginas y reflexiones cada una, y probablemente
ayudarian a esclarecer algunas de las divagaciones de este campo. En ella parecen entre-

verse varias lineas fundamentales:

1 Este texto recoge parte de las aportaciones presentes en los articulos: LOPEZ FDZ. CAO, M. (2012) “Sobre los usos del
arte como medio para el desarrollo humano”En LOPEZ FDZ. CAO, M. (2012) El hilo de Ariadne. Madrid, Eneida y LOPEZ
FDZ. CAO, M. (2013) “La funcién de los museos: preservar el patrimonio ¢masculino?”, de préxima publicacién en Ia re-
vista del ICOM y del segundo capitulo del libro LOPEZ FDZ. CAO, M. (2013) Crear y vivir (en prensa). mariaanl@edu.ucm.es



a. aquellas que han apostado, dentro de algunas tendencias mas cercanas al arte
como lenguaje, por la educacién visual como instrumento de analisis de la reali-
dad, en algunos casos proximos a la cultura visual y su analisis como modo de cre-
cimiento, critica e insercién, y en otros casos con una visién quiza reduccionista
de las posibilidades del arte;

b. aquella linea mas proxima al arte como creacién, metafora y expresion de la
realidad del creador o creadora, que retoma algunas ideas de la educacién como
expresién o autoexpresion. Esta linea considera al proceso creador como una opor-
tunidad de desidentificacion con el sistema y la politica de lo visual y una reinau-
guracion de las relaciones ser humano-mundo.

c. aquella otra cercana a la agitacion politica, que ve al educador y al artista como
“agitador social”, “activista”, cuyo fin es despertar la capacidad de la sociedad, del

alumnado, de reaccionar contra un sistema injusto y predeterminado.

Muchos de los estudios que se estan poniendo en marcha tienen que ver con estas postu-
ras que, desde mi punto de vista no tienen por qué estar en contradiccioén. En alguno de los
ultimos congresos internacionales que han tenido lugar se detectaban claramente estas
tendencias: en INSEA, el predominio del analisis e incidencia visual de la realidad y en el
de la UNESCO, con una tendencia mas humanista, la insistencia en la capacidad de trans-
formacion e innovacion a partir del arte, en sus capacidades renovadoras y regeneradoras.

Una gran parte de estos afios se ha dedicado a la tarea de la deconstruccion de los men-
sajes visuales, a la necesidad de decodificacion y deconstruccion de imagenes cargadas
de prejuicios y estereotipos que se interiorizarian si no somos capaces de detectarlos, a
reivindicar el papel del analisis visual dentro de la educacién artistica y visual. Por otro
lado, también en los Gltimos afios ha aflorado una nueva (y por otro lado antigua) ten-
dencia centrada en hacer resurgir el papel del artista — y ahora del educador de arte —,
como vehiculo de protesta y revolucion social, es decir, el papel del artista como elemento

“desclasado y al margen” que puede hacer “despertar” al pueblo del letargo en el que esta
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inmerso, con todo el peligro que puede tener esa vision elitista del artista — y educador de
arte — como ser mas puro o menos contaminado por la sociedad desigual y consumista.

Sin renunciar en parte a esta necesidad de observacion critica de la cultura y al papel
del artista y/o educador de arte de su obligacion de abrir nuevas perspectivas de lo visible,
y a partir del conocimiento del emergente campo que es el arte como transformacion y
terapia, hay algo verdaderamente especifico en la educacion artistica que es la capacidad
de poner en juego, mas alla del espacio y el tiempo acostumbrados, a través de las opera-
ciones del psiquismo creador, nuevos modos de ver-nos el mundo, de crear operaciones
destituyentes en nosotros que operan como campo de accion transformadora de nosotros,
de nuestras miradas sobre el mundo, sobre los otros y sobre nosotros. Esas operaciones
destituyentes son, a un nivel inconsciente, parte siempre de un trabajo activo por cuya
via, sefiala Hector Fiorini, el sistema establece al sujeto creador en su lugar, en estado de
disponibilidad, para poder acceder a una fase de transformaciones, de producciones de
forma, de nuevas formas. Con ese riesgo de caos, sefiala Fiorini, se abre la posibilidad de
construir nuevos objetos, nuevas formas y relaciones, constituir lo posible como alterna-
tiva a lo real, y en ese lugar de lo posible, hacer brotar un nuevo real que se abra a nuevos
espacios y politicas de visibilidad.

Renunciar a que la educacion artistica olvide la capacidad de convocar un espacio-
tiempo de experiencia del ser a través del arte podria ser un gran error y nos privaria de
una parte importante de su especificidad. Como sefiala Rudolf Arnheim (1980), “El arte
es la cualidad en que estriba la diferencia entre ser mero espectador o hacer cosas y ser
afectados por ellas, conmovido por ellas, modificado por las fuerzas inherentes a todo lo
que damos o recibimos”.

Retomando las palabras de Imanol Aguirre, podemos sefialar que:

[...] Las posibilidades de accién politica a través del arte o la cultura visual no residen
tanto en su capacidad para transmitir mensajes o sentimientos sobre lo que nos ro-
dea, ni en su capacidad de representar las estructuras de la sociedad, los conflictos o

las identidades sociales, sino en las oportunidades que ofrece para la generacion de



disensos en el seno de las politicas de la estética hegemdnica. Asi mirado, la misién
educativa que cabe suponérsele a la cultura visual no consistiria tanto en la puesta
en evidencia de relaciones de poder, sino en la provocacién de rupturas en las confi-

guraciones de los espacios y tiempos del ver y decir [...]. (AGUIRRE, 2011, p. 3).

Es decir, a través del proceso creador, de la experiencia que como seres humanos posee-
mos de lo real y lo posible, tenemos la capacidad de “disentir” de lo real marcado, de la
politica de visibilidad establecida y abrir “disensos” que permitan — a nosotros y a los

otros — modos diversos de concebir la existencia y la relacion.

Los valores del arte

El arte, la creacién, la musica, la danza y el teatro contintian existiendo independiente-
mente de los sistemas educativos que los apoyen o los eliminen. Las sociedades, alentadas
0 no, educadas o no, contindan produciendo arte, y los individuos, desde que comienzan
aver su huella en el suelo, susombra en la pared, su cuerpo en el espacio, comienzan a ser
creadores, a soflar con futuros posibles e imposibles o0 a inventar estrategias de resisten-
cia al presente. Hace unos afios conoci a una brillante alumna que habia sobrevivido toda
su adolescencia dibujando otra familia de la que formar parte, otros compafieros de clase,
otra aula y otra vida. No hace falta decirle a los y las adolescentes para qué sirve el arte.
Los que no lo saben son las politicas educativas que lo eliminan de su acceso y derecho a
formar parte de la educacién.

Todos los aspectos que vamos a seflalar a continuacién son evidentes para los que nos
dedicamos a crear y a educar para la creaciéon y sin embargo, necesitan ser explicados a la
mayoria de profesionales de otras materias que no ven en la creacién, en muchos casos,
mas que un entretenimiento banal que no proporciona las competencias para la eficien-
cia del trabajo y la vida futura. Un texto motivador para este articulo ha sido el ineludible
libro de Helen Dissanake, What is art for?, publicado en los afios 90, y que abre una nueva

perspectiva del arte de corte antropolégico.
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La relacién con la realidad objetiva

Dibujar implica escuchar el entorno, saber de sus reglas, notarlas, comprender las estruc-
turas y hacerse participe de ellas a través de la mano y los dedos. La realidad, a través de un
proceso de observaciéon respetuoso y cuidadoso entra en relacién con nosotros, a través de
nuestra mirada y nuestro cuerpo, a través de nuestra memoria y nuestra cognicion. Todos
los recuerdos asimilados y acomodados sobre la realidad emergen, se reactualizan, los
esquemas aprendidos se compaginan o desvanecen con esa realidad que, irrepetible tem-
poral y espacialmente esta ante nuestros 0jos. Decia el escritor de arte John Berger, que,
tras haberlo dibujado, un prado ya nunca vuelve, para el creador, a ser el mismo: forma
parte de una experiencia vital, de comunién, de conocimiento y escucha. Dibujar es un

acto de conocimiento y de respeto hacia la realidad.

La relacion con la realidad subjetiva

Por otro lado, dibujar un hecho, una experiencia, es hacer aparecer desde nuestro cuerpo,
desde una experiencia que se ha hecho memoria emocional, 1os rasgos que la conforman.
Dibujar es dar forma a un hecho que se ha tornado experiencia en nosotros. Dibujar una
experiencia pasada, anclada en nuestra memoria es un acto de evocacién y reencarna-
cién, y a la vez, de exteriorizacion y bienestar al saberlo ante nuestra mirada, al poderlo,
de alguna manera, observar de nuevo.

Observar el resultado de nuestra memoria, de nuestra percepcién pasada, de nuestras
emociones, es, de algin modo, comprender la experiencia, comprendernos, comprender-
nos en ella. Supone una cierta humilde capacidad de sintesis y de perdén, de reconcilia-
cién con nosotros y nuestras vidas.

Los dibujos de los nifios realizados durante la Guerra Civil Espafiola, sirven, entre
muchas otras cosas, para sentir fuera aquello que les obligaron a asumir, de un golpe,
de una mirada. Echarlo fuera, poco a poco y bajo sus propios y personales trazos supone

dar un orden al desorden de la vida, del trauma, de la separacién y la pérdida. Rehacerlo



en el papel, desde una mano que recuerda, encaja y ordena espacialmente, que afiade o
elimina, es dar sentido al pasado, verlo fuera, compartirlo, verlo de nuevo para poder,

definitivamente, vivir con él. Para perdonarlo y perdonarnos.

Tolerancia y disfrute de la ambigiiedad

El arte, 1a poesia, el teatro, es el espacio de la paradoja. Educados para vivir y actuar cohe-
rentemente, sin fisuras ni contradicciones, el arte abre vias donde todo y nada es posible
a un mismo tiempo, donde los sentimientos encontrados se armonizan, 0 se permiten
convivir en sus extremos. El arte deja que el ser exprese lo que la vigilia impide, el dolor
insondable de lo incomprensible, la vaciedad y la sensacion de plenitud a un tiempo. El
arte permite la contradiccion y Ia paradoja, el exceso, y posibilita en el ser humano la com-
prensiéon de una misma, de uno mismo, con sentimientos encontrados. El espacio de la
creacion permite el odio y el perdén, la rabia y el duelo, la comprensién, en definitiva, de
nuestras pasiones. El espacio del arte es un lugar simbolico, donde se ensaya la vidaunay
otra vez, por ello permite probar el placer y el dolor en un espacio seguro.

Permite, tanto desde la creacién como desde la contemplacion, olvidar las certezas,
indagar en la polisemia de las imagenes y los trazos, aventurar significados que pueden
ser, a la par, diversos, y que ademas, nunca sabremos el definitivo. El arte, la creacién, no
ofrece significados definitivos y por ello, nos acostumbra a la duda y a algo mas impor-
tante, a disfrutar la ambigiiedad que produce el no saber a ciencia cierta, qué estamos
realizando, qué estamos observando. En una sociedad de significados cerrados, el arte es
un espacio donde las limitaciones de lo cerrado se abren, desplegandose en la multitud de
significaciones posibles. Es por ello campo simboélico donde el vivir posible, abierto, en

duda, es una constante y una caracteristica vital.
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El paso por el cuerpo

El arte renueva el espacio del juego. En él, nuestro cuerpo, nuestra mano fluye adaptando-
se al entorno, adaptandose a los otros, confiando y estableciendo un didlogo con nosotros,
con el espacio y los otros. A partir de los teéricos de la dramatizacién en la escuela pode-
mos sefialar como a través de los principales juegos, el juego personal y el juego proyec-
tivo, los nifios y las nifias invisten su cuerpo o lo proyectan en la sociedad, en la cultura.
A partir del juego personal, los nifios y niflas transforman su cuerpo en aviones,
superhéroes, en animales pequefios y monstruosos, en inventos que surcan el espacio de
su casa y su barrio, ahora transformado en universo, en cueva, en espacio inexplorado.
El movimiento por el cual el cuerpo corre, se detiene, se recoge, se abre, se despliega,...
implica todos los modos de estar en el mundo, con el placer y el riesgo que ello convo-
ca. Ver jugar a los nifios en un parque otofial, con las hojas caidas, verlos abandonarse
a los sentidos de los olores de las hojas secas, a los sonidos de su crepitar, a las dan-
zas de sus piernas y sus manos, su cuerpo entero apartando, juntando, amontonando,
tirandose sobre el suelo... es participar de multitud de movimientos simbdlicos que los
ligan con la vida y sus procesos. La pedagogia de Reggio Emilia, desarrollada por Loris
Malaguzzi, reconoci6 de inmediato la importancia del cuerpo del nifio en la educaciéon
para la vida, proporcionandoles el tiempo y el espacio para experimentar en ella, todas
las posibilidades latentes. La danza, como el teatro, convoca nuestro cuerpo en el espacio
transformando en relacién todos nuestros movimientos. Jerome Bruner, cuando visito
las escuelas de Reggio Emilia las describio como “una clase especial de lugar, en la cual a
las y los jovenes seres humanos se les invita a crecer en la mente, en sensibilidad y en la
pertenencia a una comunidad mas amplia”. Un espacio donde se conjuga el “mio, tuyo,
nuestro”, y de la comunidad como “una comunidad de aprendizaje donde se comparte
mente y sensibilidad. Un lugar para aprender juntos del mundo real, pero también de los
mundos posibles de la imaginacion. Debe ser un lugar donde lay el joven descubre el uso
de la mente, la imaginacion, los materiales y aprende el poder de trabajar con todo ello

junto” (citado por ABBOT, L., 14).



El juego proyectivo hace que nuestro ser pase a un objeto donde proyectamos todos
nuestros deseos. El juego heuristico, de descubrimiento y experimentacion a través de
los objetos, hace que invistamos a éstos de todas las necesidades y caracteristicas que
nosotros queramos. Objeto construido o encontrado, deja de ser un objeto perdido entre
la multitud para ser ese objeto que es 1o que queramos que sea: un cono se convierte en
catalejo, en amplificador, en cuerno, en arma o en protecciéon. Un aro es una rueda, un
espacio seguro, una corona, un arma letal,... a través del juego proyectivo somos de modo
indirecto, todo y nada a la vez. Las artes visuales, mas herederas del juego proyectivo que
del personal, nos convocan igualmente a ser todo y nada, a probar posibilidades en el

espacio seguro del lugar creador sin ser nosotros los que estamos en juego.

Enfrentarse al conflicto: nuevas estrategias adaptativas

Todos los antropélogos coinciden en que la creaciéon de instrumentos por parte del ser
humano supuso la posible superviviencia de la especie humana en un entorno hostil.
Para fabricar instrumentos hay, primero, que imaginarselos. Es, uniéndolo con el epigrafe
anterior, parte del juego proyectivo: no nos interesa qué es, sino qué puede ser ademas,
qué es para nosotros, ademas de un palo en el suelo, ademas de una fibra natural, ademas
de una piedra. La capacidad deshabituadora que supone la creacién, unido a la capacidad
de pensar en otros usos, futuros y posibilidades, hace que ésta, la imaginacioén, no sea un
lugar para evadirse de la realidad, sino, muy al contrario, una necesidad de supervivencia
y una necesidad altamente adaptativa. Si los humanos no se imaginasen un mundo mas
seguro y calido, no hubieran creado objetos y entornos que lo permitieran. Desde el hecho
de nacer sin proteccion en los pies, de andar descalzos y sufrir el dolor en sus plantas
tras largas caminatas por los bosques y la arenisca, a pensar en unir fibras vegetales para
hacer una superficie donde colocar el pie, y hacer una zapatilla de esparto, han tenido
lugar no sélo multitud de decisiones para descartar, incluir o revisar, sino, desde el inicio,
una imaginacién que pensara en un pie sin heridas y supiera conectar elementos que, en

principio, no tenian aparente conexién. Esa imaginacioén requiere atencién, observacion
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y disposicién al cambio. Y una accién creadora que la hiciera posible a través de una mate-
ria vegetal transformada.

Desde una oquedad hecha por una hoja para beber que nos sacia momentaneamen-
te la sed, hasta los recipientes de ceramica donde almacenar liquidos, ha tenido lugar
un conocimiento y entendimiento con la materia, el barro. Y ha habido un proceso de
observacion natural que ha hecho desarrollar la idea materializada, a partir de la cual la
materia himeda maleable se puede transformar en material seco endurecido a través del
fuego. El arte y la ciencia se conectan. La imaginacién conecta presente y futuro, revisa
el presente, inventa futuros. La creacion viste de posibilidad a ese presente, para que se
transforme en un futuro real.

El psic6logo Fernando Cembranos sefialaba como la creatividad tiene una dimensién
social y como todos los pueblos han inventado modos de sobrevivencia ante situaciones
vitales dificiles. Los modos en que los distintos pueblos han escapado de la enfermedad
y la miseria son ejemplos de estrategias creativas, de modos alternativos de afrontar la

dureza de la vida.

Sostenerse ante el conflicto

Existe un tipo de creacidén ligada con la repeticiéon que ha sido denostada por la teoria de
la creatividad y por los fundamentos de la creacién en la modernidad. Sin embargo, la
repeticion es una constante en nuestro ciclo vital y nos ayuda a sostenernos en nuestro
continuo existir. Desde la identificacién por repeticién de los nifios y nifias pequefias,
que nos hacen contar a los adultos el mismo cuento, con las mismas palabras, una y otra
vez, a los canticos repetitivos que nos acogen y los signos que como rituales, nos anclan
en un vivir con sentido.

Larecuperacion del equilibrio homeostatico a través del ritual y 1a repeticiéon nos inser-
ta en un tiempo seguro, a par que nos hace compensar una realidad cambiante, fragmen-

tada y convulsa. El ritmo, la repeticién pautada da la sensacién de relato, de continuidad,



de que existe un hilo conductor de nuestro vivir, nos aporta sentido y nos sostiene. En
el extremo, muchos de los relatos sobre circunstancias dificiles y duras nos hablan de
c6mo las personas a través de la repeticion de nombres, niimeros, memorizaciones exac-
tas, consiguieron deslizarse a un estadio donde soportar lo insoportable. El arte del hilo, a
través del tejido, el cosido o el bordado; los ademanes del alfarero, de aquel o aquella que
repite una acciéon con el fin de crear algo, compensa el desequilibrio externo imponiendo
un ritmo y un orden a la vida sin orden y ofrece como resultado creacion frente a destruc-
ciéon. Al la par, las danzas repetitivas trasladan a quien baila a otro estado, mas alla del
real, otro nivel de existencia que ayuda a mantenerse en éste.

Por otro lado, el arte, a través de su capacidad de imaginar futuros es capaz de crear
vidas paralelas, anhelos que compensen la falta de anhelo cotidiano. Como seflalaba
Marcuse, nos abren los o0jos sobre nuestra realidad porque nos sefiala la posible existen-
cia de otras mas vivibles. Al igual que el delirio de los enfermos mentales que arguyen una
explicacion de su invencién que les explique el inexplicable caos en el que viven, el arte
tiene la capacidad de trasladarnos a otros cuerpos, otros entornos, otras vivencias. Es de
algin modo, la catarsis aristotélica que nos ofrece, durante un tiempo, la ilusién de vivir
otro mundo que merezca la pena vivir, o la pasiéon de quien no la vivié jamas,... o el dolor
en quien no ha sufrido. El arte nos permite participar de emociones, sentimientos y saciar
la curiosidad que nunca se tuvo, seflalando caminos que ayudan a vislumbrar un futuro
entre las ruinas o a soportar ese presente entre las ruinas. Como los bardos celtas con la
vara de cedro, realizando un circulo a su alrededor, el arte a través de la creacion de algo
bello, permite la suspensién temporal de la pena, del dolor, de la tristeza. Y al par que la

suspende, la sostiene y ayuda a la recuperacién del alma, si es que existe.
Tolerancia a la frustracién
Trabajar con los materiales del arte nos confronta a las cualidades de la materia y a nues-

tro propio limite. Acostumbrados a una sociedad basada en el consumo, donde la adqui-

sicién supone la satisfaccion inmediata, el afrontar un dialogo y entendimiento con la
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materia (sea piedra, madera, arcilla o cualquier otra) supone reconocer no sélo sus reglas
de juego, sino nuestras capacidades, amoldar nuestro ritmo al ritmo de la materia y saber,
desde el inicio que éste, es un juego donde no sélo el sujeto pone las reglas. Enfrentarnos
a nuestra incapacidad puede ser, a veces, un gran momento de humildad en el aprendi-
zaje, y nos puede hacer saber de nosotros y nosotras mismas sobre como abordamos las
dificultades, nuestros limites, o0 nuestras torpezas. Nos puede ayudar a plantearnos, con
calma, y en el espacio potencial que la creacién ofrece, otras vias y nos puede ayudar,

sobre todo, a tolerarnos como humanos y darnos tiempo a través de la paciencia.

Aprender a optar

Pocas actividades ofrecen la posibilidad de optar tantas veces y en tan breve tiempo como
la creacién artistica: material, soporte, técnica, realidad interna o externa, modo de plas-
marla, cunad comenzar, detenerse, reflexionar, darla por terminada. Son todas acciones
que dependen de una o0 uno mismo si se realizan individualmente, o que requieren la con-
secucion de consensos continuamente. Aprender a tomar decisiones, supone a un mismo
tiempo la necesidad de responsabilizarse de ellas en el proyecto artistico y paradéjica-
mente, perder a su vez el miedo a las consecuencias de nuestras opciones, porque en caso

contrario paralizarian el proceso.

Aprender a equivocarse

A su vez, asumir los errores cometidos en el espacio simbdlico, seguro y fértil de la crea-
cién, ayuda a reconocernos mortales, vulnerables y fragiles. La capacidad de asumir los
errores en este espacio ayuda a desvestir a éstos, los errores, de la gravedad de la vida real y
sus acciones, nos ayuda a asumir la “fuerza para la vida” que supone corregirlos, corregir-
nos unay otra vez y nos hace separar nuestro error en la obra de nosotros y nosotras mis-

mas. De algiin modo los errores realizados sobre un objeto artistico nos hace separarnos



de ellos y entenderlos como rectificables. Nos ayuda a separar sujeto de acciéon y de objeto

y alavez, a ver sus vinculos y relaciones.

Saber planificar

El escultor y pedagogo Angel Ferrant escribiria en las paredes de su taller de la asociacion

auxiliar del Nifio, creada en 1935 y donde dio clases hasta que fue cerrada en 1939:

El trabajo que aqui se haga serd como un juego en el que se gane o se pierda.
Ganard el que consiga hacer bien hecho lo que se propuso hacer.

Perderad o fracasara el atolondrado que crea que se puede trabar sin discurrir”
“Para ganar en este juego del trabajo te interesa saber de antemano lo siguiente:
1. Qué es lo que vas a hacer.

2. Qué materiales necesitas para que la obra quede completamente terminada.

3. Antes de ponerte a construir la obra es conveniente que la estudies con dibujos,
patrones o recortes de cartdn, que te evitaran equivocaciones al realizarla”

“En este taller cada cual puede construir lo que se le ocurra”

“Aqui no hay maestro: pero puede preguntarse lo que no se sepa”

“No hay que destruir nada, a no ser que se necesite para construir una cosa que

valga mas que lo que se destruye.

En pocas y sabias palabras resume Ferrant parte de los valores del arte. En él implica la
autonomia y responsabilidad del nifio, de la nifia, del adulto en el proceso de crear. E
implica algo muy importante: la capacidad de planificar, esbozar, probar una y mil veces,
pensar para elegir y responsabilizarse de la propia creacion.
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Otra concepcion del tiempo

El proceso creador hace que los ritmos a los normalmente nos acostumbra el trabajo, el
reino del homo faber, sean diversos. La creacién, el pensar creador implica el pensamiento
activo (la vita activa) pero también el pensamiento contemplativo (la vita contemplativa).
Pensar soluciones obliga a sentirse extranjero del proceso, exteriorizar el conjunto, para
verlo de nuevo y ello implica un tiempo de dejarse llevar, de salir del proceso, un tiempo
de incubacién en el que el ser humano se deja permear por elementos ajenos al proceso.
Por ello el tiempo de creacion es distinto al tiempo del trabajo mecanico, al tiempo que
impone la sociedad productiva. El proceso creador supone un acontecimiento, un tiempo
transformador, una accién que liga al ser humano consigo y con el medio, con los otros,
entrelazando pasado y presente, presente y futuro. Implica un tiempo suspendido, donde

naday todo pasa simultaneamente.
Otra concepcion del espacio

Igualmente el espacio creador nos sumerge en un espacio fuera del espacio cotidiano, aun-
que sea en el espacio doméstico y habitual. El arte tiene la capacidad de marcar, a guisa de
los bardos celtas, como nos dice Robert Graves en La Diosa Blanca, un circulo que provoca un
nuevo tipo de relacion y transformacion. El espacio se convierte en espacio potencial, como
sefiala Winnicott, prefiado de posibilidades, un espacio de seguridad y libertad, laboratorio
de pruebas donde dejarse llevar, probarse y probar el mundo. La pedagogia de Reggio Emilia,
comentada con anterioridad, centra su atencién en el espacio como un lugar donde nifias y

nifios se preparan para la vida: el juego, central en la infancia, inaugura la creaciéon y el arte.
Otra concepcién del sentir

Una amiga, tras ser operada de un carcinoma, me sefialaba, habiendo meditado, como

todos hemos hecho alguna vez, ante la posibilidad real de la cercania de la muerte sobre



una de las cosas de las que era consciente que le costaba renunciar: la contemplacién
estética. Me contaba como habia salido llorando de una representacién, pensando aterro-
rizada que “estas cosas quiza no podré volver a verlas jamas”. El sentimiento de elevacion,
de trascendencia de lo cotidiano, la sensacién de estar siendo participe de la belleza son
aspectos que renuevan nuestra capacidad de sobrevolar sobre 1o mezquino, lo superfluoy

lo banal y renuevan en nosotros la esperanza de que la vida vale la pena.

Capacidad de habituacion

Sefialado en parte de los epigrafes anteriores y, como consecuencia de todo ello, el arte
hace comun lo inesperado y al inversa, hace inesperado lo comun. Construir un relato de
un hecho doloroso es aprender a integrarlo en nuestra vida, desmenuzarlo para recons-
truir a partir de él, nuevas formas de convivencia. Una de las funciones psiquicas basicas
del acto de fotografiar es, sin duda, el tratar de introyectar la realidad externa, cuando
ésta, muchas veces, es dificil de asimilar: hacerla nuestra a partir de la fotografia, para

poder contemplarla luego, tamizada y objetualizada por nuestra propia vision.

Capacidad de deshabituacion

De modo similar, el arte y sus procesos consiguen ver la realidad con nuevos o0jos. Sefialaba
el cineasta Néstor Almendros que los directores de fotografia debian ser siempre ajenos al
lugar dénde debia rodarse, porque aportaban la vision de aquel, de aquella, que es capaz
de apreciar matices luminicos que un nativo no seria jamas capaz de hacer. El extrafia-
miento de la vision hace reconocer en el mismo objeto, en el mismo paisaje, cualidades
diversas, funciones inéditas, posibilidades inesperadas.

La capacidad de deshabituacion ha sido clave en la capacidad adaptativa del ser huma-
no. A través de ella el humano ha podido ver una zapatilla de esparto en una fibra natural,

un instrumento en un trozo de rama, un hogar en la oquedad de una roca.
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Las artistas, los artistas dan prueba continuamente de esta capacidad de deshabitua-
cién a la que sin embargo nifios y nifias son proclives en sus interminables juegos con
un mismo objeto: en pocos minutos una caja pasa de ser un vehiculo a ser una casa o un
bloque de construccién.

Esta capacidad permite afrontar conflictos dese puntos de vista diversos cuando los
habituales no son posibles, y ello no s6lo reinaugura la relaciéon con el mundo, sino
que renueva la relacién con los otros cuando unos modos estan agotados y permite ver,
de nuevo, cualidades en nosotros, y en los otros, que habian sido pasadas por alto con
anterioridad.

Crear es unir lo individual y lo comiin

Con la creacién convocamos al otro. Contemplar una obra, por muy intimo que haya sido
el proceso, es participar de su intimidad, a través de la empatia estética. De hecho, cuando
mas intimo es el proceso, mayor capacidad de convocatoria supone en muchos casos. Los
trabajos artisticos derivados de regimenes econémicos o politicos devastadores, como los
desaparecidos en Espafia, Chile o Argentina, han dado lugar a tremendas y sumamen-
te bellas creaciones surgidas desde el dolor de la pérdida irreemplazable y la intimidad
intransferible que convocan, a su vez, al sentimiento comun de pérdida, a la intimidad
compartiday al dolor sentido en uno, en una nuevamente. A su vez, expresiones artisticas
como la danza, el teatro la musica en tanto que convocadoras de cuerpos y mentes, impli-
can el sentimiento de proyecto comun, responsabilidad e interdependencia, perdido o
menospreciado en la educacion. La capacidad de implicarse cuando somos parte de un
proyecto teatral, musical o de danza supone el saberse parte del grupo y como el grupo es
el que configura la identidad, frente a la individualidad imperante de la sociedad y la crea-
cién contemporanea. El ejercicio artistico grupal nos reeduca en la humildad, en el pro-
yecto comun, en la responsabilidad, corresponsabilidad y mas alla, la vivencia y el placer
compartido del proceso, el producto y la exhibicién del mismo hacia los otros. En todos

estos procesos aprendemos a reconocer errores ante los demas, a intercambiar criticas,



a apoyar y sostener, a contener al grupo, a aprender a dejarnos ayudar y a mantener los

niveles individuales que, juntos, configuran un todo.

Crear es apostar por la vida

La creacion nos liga a las pulsiones de vida, es eros apostando por la vitalidad del ser
humano. Sefialaba Viktor Ullman, musico asesinado en Auschwitz, que trabajé incansa-
blemente con otros creadores en el guetto de Theresienstadt, que “la capacidad de crear es
similar a la capacidad de sobrevivir”. Crear, en su sentido mas amplio, es apostar por estar
en el mundo, con los otros, haciendo de ello acontecimiento a través de la inclusién de lo
bello, que confiere a nuestra existencia, un distintivo de “algo especial”. Reconocerse en
el espejo por las mafianas, peinarse, arreglase el rostro es renovar el cuerpo cada mafiana
para algo especial, y tiene que ver con la creacion. Poner una mesa con un mantel especial
— previamente bordado con ternura — situar tazas de desayuno, platitos, cuchara com-
pradas con intencién estética, disponer las servilletas,... son un acto de creacion cotidia-
na que renueva cada dia, la vida. En el extremo opuesto, el abandono de uno mismo, de
una misma, comienza por abandonar el concepto de acontecimiento y de acontecimiento
estético. Sefialaba Primo Levy y Liana Milu, ambos sobrevivientes de campos de concen-
tracién, recordando su estancia en los mismos, que era facil saber quienes habian sido
desposeidos de la pulsién de vida, a quienes habia abandonado Eros: sus figuras decaian,
su aspecto desalifiado evidenciaba que habian dejado de apostar por la vida, eran los
untermensch, que se dejaban aproximar a la muerte.

Crear nos convoca a la vida, a sentir el proyecto vital, a hacerlo andar. La creaciéon nos
implica en el cuerpo, en la cognicién, en la emocién, en nuestra individualidad siempre
atravesada por los otros y el mundo. Esa red compleja que es el vivir, se manifiesta a través

del arte renovando afectos, nuevos pensamientos y estructuras culturales y sociales.

33



34

La ausencia de la experiencia de las mujeres de la historia, el arte, la educacién

El arte nos convoca a renovar la experiencia. Pero en la historia, al igual que en la historia
de la educaciéon y el arte, la experiencia de las mujeres ha sido borrada meticulosamente.

El 18 de mayo de 2013, dia internacional de los museos, la asociacién MAv, Mujeres en
las Artes Visuales, lanzaba un “juego de preguntas”: ;la democracia esta en los museos??,
y sefialaba algunas preguntas que nos deberian hacer pensar en la actual construcciéon de
los museos y en la construccion de la historia.

Hablar de museos, historia y presencia femenina resulta, aun en 2013, paradéjico. Si
observamos la proporcién de mujeres presentes en los museos, por ejemplo, podemos
comprobar como, desde hace ya décadas, mas del 85% del cuerpo de conservadores en el
Estado espafiol esta compuesto por mujeres. Del mismo modo, los estudios que desde los
distintos &mbitos del saber se realizan desde hace también décadas revelan la importan-
ciay presencia de la tarea civilizatoria de las mujeres, sea éste el ambito de la educacion,
la salud, la creacién o como agentes de cambio social. Sin embargo, si buscamos la pre-
sencia en los museos de las actividades realizadas por mujeres, en la historia, en el arte
o en la ciencia; si buscamos en ellos las actividades valoradas por la sociedad en el pasa-
do, podremos comprobar que, tristemente, las mujeres desaparecen de la memoria de las
instituciones culturales apenas mueren. La genealogia se construye y renueva incesante

todavia en masculino.

2 “iLa democracia estd en los museos?. Si la democracia estd en los museos ;dénde estdn las mujeres filésofas, creadoras,
escritoras, médicas, arquitectas, estadistas, politicas, educadoras, ingenieras, campesinas, obreras, pescadoras, inventoras,
cineastas, investigadoras? Si esas mujeres no estdn en los museos ¢quién esta en los museos? ;Una sola clase social? ;un
sector econémico? jel género masculino? suna sola procedencia? Si sélo hay un género, una clase social, un sector econé-
mico, una sola procedencia ;dénde estan las otras clases, las otras procedencias, los sectores mds empobrecidos, las mu-
jeres? ;no hacen cosas valiosas las otras clases, las otras procedencias, las mujeres, |@s pobres, para estar en los museos?
¢qué es lo valioso? ;quién ha decidido qué es valioso? ;quién piensa entonces los museos y lo valioso? ;quién los proyecta?
¢la misma clase social, procedencia y género que es mostrada en los museos? ;que piensa que sélo su clase, procedencia
y género es valioso? ;qué eso es Arte, Historia, Ciencia, Trabajo y lo que hacen las otras clases sociales, los pobres, las
mujeres, las otras procedencias, no lo es? ;forma eso ciudadania democrdtica? ¢forma eso dinamismo social, coeducacion,
interculturalidad, tolerancia? Y si no dinamiza, coeduca, fomenta la no exclusién (tolerancia) entonces ¢legitima la jerar-
quizacion, la desigualdad, la marginacion, la intolerancia? ;Es eso justo? ¢Es ético? ;Forma nueva ciudadania democrdtica?
¢son los museos de toda la ciudadania? ¢Es la democracia de toda la ciudadania? ;La democracia estd en los museos?



El modelo de cultura y patrimonio ha sido asociado durante décadas, incluso siglos, a
conceptos ligados a la legitimacién de la patria o nacién, renovando el espiritu romantico
delaépocaenlaquelaeclosion de museos en todo el mundo se hizo evidente. A partir del
patrimonio se buscaba mostrar, sobre todo a los otros — los extranjeros —, la excelencia
de la propia nacién frente a las otras, la legitimidad de su existencia y, en casos extremos,
la raz6n de la superioridad de la propia frente a las ajenas. Se pretendia la legitimacion de
un presente politico, econémico, cultural, a través de la excelencia “légica” de un pasado.
La construccion del pasado ha sido objeto de interés especial por todos aquellos regime-
nes empefiados en erigirse como excelentes y superiores.

Esta construccién de la cultura como base de valores patriéticos ha estado ligada
en muchos casos a la construcciéon violenta de las sociedades, a la construccién de los
Estados “frente” o “contra” los otros. Los valores bélicos, militaristas y de victoria han
estado presentes en esta construcciéon de cultura con fines politicos y se han asociado
fundamentalmente a la edificacién de la masculinidad dominadora y a los roles mas-
culinos asociados. Las mujeres, vinculadas a la produccién y mantenimiento de la vida,
a los espacios de inmanencia frente a la pretendida “trascendencia” masculina, queda-
ron ajenas a esta construccion de exaltacion de valores simbolicos guerreros, sino como
complemento y proveedoras de nuevos soldados y defensores de la patria. La mujer, en
singular, esa Otra beauvoiriana, representaba simbélicamente a la Madre, la Patria, la
Libertad, laJusticia o la Republica, que exigia y acogia a los hombres que debian inmolar-
se por ella. Pero las mujeres, las de verdad, en plural y en minuascula, quedaron excluidas
de esa construccion del pasado junto con todos los grupos que esa cultura consideraba
subalterna o subsidiaria.

A partir del seculo x1x se consolidan los modelos museograficos, coincidiendo con la
escision de los espacios burgueses en géneros, y con la separacion de roles de las clases
medias y altas de los ambitos urbanos. Ello ha conformado una concepcion de los museos
y la historia con una vision sesgada de las actividades humanas y un atributo de “naturali-
dad” ajeno a la realidad actual y a aquella que no reflejaba la clase media burguesa urbana

occidental.
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Paulatinamente, el concepto de patrimonio y de museo desarrollado conserva aque-
llos elementos que considera valiosos para la cultura o la civilizaciéon. En esta concep-
tualizacion quedan excluidos los trabajos llamados menores y relacionados con el man-
tenimiento de la vida y, con ellos, los grupos humanos que los desempefian: las clases
bajas y las mujeres, dedicados en su mayoria a la labor, la reproduccién y la conserva-
ciéon de la vida. Los géneros pictdricos apreciados se cefiian a las escenas mitologicas,
bélicas, religiosas o a la retratistica de las personas consideradas biografiables. En ellos
contemplamos una construccion ideal masculina, centrada en la accién trascendente y
una construccion ideal femenina, centrada en la pasividad inmanente o en la represen-
tacion simbodlica de conceptos abstractos sefialados anteriormente. Como sefiala sabia-
mente Celia Amorés, lo “genéricamente humano”, el pretendido neutro, queda consti-
tuido en el saber occidental como una metonimia de lo masculino, la parte por el todo.
Consecuentemente, las mujeres constituyen una fracciéon, un segmento no comparable
ni universalizable, heterodesignado, construido, como no podia ser de otro modo, desde
la visién e imaginario de un punto de vista exclusivamente masculino (pero considerado
paradéjicamente como lo “genéricamente humano”). Las mujeres quedan sin genealogia,
sin palabra escrita, desprovistas de legitimacién, sin logos ni huella histérica mas alla de

la reproduccion de la carne. Carne frente a logos. Cuerpo frente a mente.

Hacia una introduccion de las experiencias situadas de las mujeres.

Desde hace ya décadas se inicia el inmenso trabajo de recuperacién y puesta en valor
del trabajo de las mujeres, sea este intelectual o manual, desde el ambito privado o en
el publico. Asistimos a la emergencia de voces y personas que han constituido y cola-
borado en la construccion de la cultura, y que ésta, sin embargo, las ha expulsado como
protagonistas. En todos los paises emergen hoy trabajas rescatados en ciencias, arte,
educacion, politica, economia o vida cotidiana. En Brasil, el trabajo pionero de Ana Mae

Barbosa y el actual, llevado a cabo por muchas mujeres como Berenice Sica Lamas (1997),



Cristina Costa (2002), Uta Grosenick (2003, Simioni (2002, 2005), entre otras, citadas por
L. Grupelli Loponte (2007) son significativos.

La introduccién de las experiencias de las mujeres implican no s6lo ampliar los dic-
cionarios y pinacotecas. Implican algo mas, como hemos sefialado anteriormente: impli-

can cambiar en muchos casos los conceptos de arte, creacion, critica y canon.

De qué hablamos cuando hablamos de las mujeres.

Antes de adentrarnos en los aspectos especificos que componen la creacién, y mas en
concreto, la creacion realizada por mujeres, queremos sefialar algunos elementos relati-
vos al marco en el que trabajamos y los conceptos o referentes metodolégicos y epistemo-
l6gicos que nos guian. Compartimos el sentido constructivista no radical y el nominalis-
mo moderado que sefiala Amords (AMOROS: 2007, 111y sS.): “[...] ser nominalista significa
no creerse que los términos abstractos, universales o genéricos — como en nuestro caso,
‘lo masculino’ y ‘lo femenino’ — signifiquen nada mas que nombres para designar con-
juntos de individuos]...]". Dicho de otro modo, frente a una posicién “realista” — por la
cual son los nombres los que dan existencia a la realidad — no pretendemos hacer de lo
masculino, o el conjunto genérico “hombres” un todo homogéneo y cercano a una suerte
de esencia. Del mismo modo, no pretendemos en este ensayo hacer de “lo femenino” o el
conjunto “mujeres” esencia, destino o universal.

Pero es sin duda cierto que, a pesar de negarnos a la esencia, hemos de admitir la
existencia en nuestra cultura de una serie de construcciones ideolégicas y culturales en
torno a la pertenencia a un sexo determinado, que adjudica identidades y connotaciones
claramente jerarquicas y precisas que sostiene un sistema de dominacion, entendido
éste como “[...] un conjunto de practicas y de representaciones simbodlicas conscientes
e inconscientes que tienen, ejercen y en el que se insertan los individuos de tal manera
que, siendo éstos quienes lo nutren de su sustancia y lo hacen ser, es el sistema a su
vez quien los troquela y configura de forma que reproduzcan in re unos universales en

serie [...]” (AMORGOS, Ibidem, 83). Por ello el nominalismo moderado que asumimos, que
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implica no renunciar al debate ontolédgico sobre la realidad, significa “[...] hacerse cargo
de este tipo peculiar de entidad que los genéricos connotan negandose al mismo tiem-
po a esencializarla [...]” (AMOROS, Ibidem, 113). Hablar de las mujeres, o de practicas de
las mujeres no significa por tanto, que esas practicas sean de las mujeres por esencia,
biologia o destino, aspecto éste que no deseamos que sea objeto de este ensayo pues
probablemente nos obligaria a entrar en un dificil y complicado entramado en el cual no
es nuestra intencion enredarnos. Pero, como sefialé en su momento Virginia Woolf, el
estar sometida a espacios de subalteridad, marginacién y periferia aporta, muchas veces,
una mirada mas critica, una hermenettica mas apurada y acertada que la vision desde
el centro de la jerarquia, desde el ombligo de la polis, como propietarios de la plaza cen-
tral. Esas practicas diversas son a las que nos referiremos en muchas ocasiones en este
libro, como practicas que, desde los margenes, han sabido sobrevivir un orden tanatico
y demoledor, el orden patriarcal.

Por todo ello preferimos, como Amoroés y la mayoria de las mujeres que trabajan la teoria
feminista, referirnos no tanto a “lo masculino” o “lo femenino”, sino al patriarcado, definiendo
éste como “[...] un conjunto de relaciones sociales entre hombres que tienen una base material
y que, si bien son jerarquicas, establecen o crean una interdependencia y solidaridad entre los
hombres que les permite dominar a las mujeres [...]” (HARTMANN, en AMOROS, Ibidem, 113).

Asi trataremos de ver cémo ese conjunto de relaciones engulle la legitimidad de exis-
tencia del grupo oprimido y marca y designa a éste. En concreto veremos cOmo el sistema
de legitimacion artistico, que ha pertenecido y sigue perteneciendo al ambito de los varo-
nes — en clave institucional o juramentada — , claro bastién de hermenéutica patriarcal
que sanciona o condena segun la interpretacién de la ley no escrita sobre qué es arte, ha
codificado condenando o excluyendo aquellas obras pertenecientes a la creacion femeni-
na, o seflalando como “practicas no artisticas” las realizadas por muchas mujeres.

Como grupo designador, sin embargo, no ha tenido empacho muchas veces en apro-
piarse de estas practicas cuando le convenia, e interpretarlas y designarlas como arte, del
mismo modo que ha pasado con la apropiacién de estéticas no occidentales por parte de

las vanguardias del arte occidental. Nos apropiamos de ellas y las llevamos a los museos,



y, como estan en los museos, son arte con mayusculas. Quiza el debate, muy conservador
por otro lado y que nos llevaria a otro enredo sin posible salida cercano también a las
esencias del arte, no estaria en qué es arte o no, o qué debe 0 no estar en los museos, sino
aquérelacion de sexo—género, clase social o suerte de colonialismo obedece. Queda claro,
por encima de todo ello, de qué color y género han sido las manos que sancionado, legi-
timado y santificado: la del grupo de iguales que reconociéndose mutua autoridad para
ello, deciden, sin temor a la contradiccién, qué es y qué no es: qué esta dentro y qué fuera.
Y qué puede ser una excepcion y qué un desatino. Otra vez las leyes de la tribu.

El objetivo de este libro es analizar y activar un pensamiento interpretativo que desve-
le los codigos de inclusion/exclusion de las mujeres como creadoras en la cultura. No es
nuestra intencién afiadir mujeres a la creacion, sino desmontar las bases que han legiti-
mado la exclusion de las mujeres del arte, o las practicas artisticas realizadas por mujeres.
Dicho de otro modo, pensar, fuera de las leyes de la tribu, pues nunca hemos sido parte de
su confeccién, qué puede ser el arte. Hoy. Para nuestra generacion. Para las nuevas gene-
raciones. Para las mujeres y los hombres.

La exclusién puede ser un privilegio epistémico y, como sefialaba Woolf, dar a veces la
posibilidad de pensar libremente, o al menos con mayor libertad que aquel que quiere ser
incluido y debe mantener continuamente la tension de ser aceptado, de ser del grupo, de
hacer lo correcto a través de actualizaciones en la practica cultural. Los grupos margina-
dos, fuera ya de cualquier posibilidad de inclusién mas alla de la existencia vicaria, de la
existencia a expensas de otro incluido que me confirme o me permita pertenecer, pueden

dar ciertas pautas sobre otros caminos en la creacion.

El punto de vista feminista desde la experiencia y las vidas de las mujeres. El
privilegio epistémico y las nuevas narrativas

El feminist standpoint, o punto de vista feminista, tratado por autoras como Nancy
Hartscock, Sheyla Benhabit, Evelyn Fox Kéller o Sandra Harding, aporta elementos intere-

santes, aunque a veces controvertidos, dentro de nuestro ambito de conocimiento.
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La teoria del punto de vista proviene del marxismo, segin el cual, en todo periodo his-
torico, la visiéon del mundo que domina refleja los intereses y valores del grupo dominan-
te. A partir de esta idea se derivaria que las mujeres, como grupo excluido de los circuitos
de poder, detentan una posicion especial — un privilegio epistémico — que les proporciona
un punto de vista epistemoloégico privilegiado, una visién del mundo menos distorsiona-
da que la impuesta por los varones blancos propietarios de clase media, usuales detenta-
dores del poder.

La teoria del punto de vista feminista descansa sobre dos pilares basicos:

a. todo conocimiento esta situado, pues es una construccién practica y social.

b. La localizacién desde las mujeres, como grupo subalterno, es mas fiable por-
que proporciona un punto privilegiado para revelar algin tipo de verdad. (ADAN,
Ibidem, 106)

Si el objetivo es definir un punto de vista menos distorsionado es preciso identificar el
conjunto de experiencias que se consideran propias de las mujeres. Para no caer en uni-
versalizaciones, nuevas verdades “mas verdaderas” ni esencialismos, podemos sefalar
que la experiencia de las mujeres no es una expresion universal sino una categoria multi-
dimensional. O, como sefiala Amords, frente a una “universalidad sustitutoria”, exige una
“universalidad interactiva” (AMOROS, Ibidem, 334).

Simone de Beauvoir sefiala, apelando al importante concepto de situacion, por el cual
la situacién es aquel contexto social, econémico o politico que puede dificultar o inter-
venir en el proyecto de cada sujeto, que lo que une a las mujeres es compartir una expe-
riencia de dominacién inherente a un determinado cuerpo sexuado, una comprensién de
la subjetividad en relacién con el cuerpo. Una situacion, el cuerpo sexuado, que nuestra
sociedad ha convertido en eje del dominio de las mujeres abocandolas a seguir un cédigo
de conducta determinado, a considerarlas un topos, y a limitarlas en el ejercicio de sus

derechos como ciudadanas.



Uno de los objetivos serfa analizar la realidad incluyendo practicas que habian sido
minusvaloradas y olvidadas, por pertenecer al ambito de las mujeres, como colectivo sub-
yugado, y de alglin modo, “desplazar” el punto central del conocimiento desde la posicién
androcéntrica a una, cuando menos, mas inclusiva y multidimensional. En nuestro caso,
moverla alla donde las practicas de las mujeres se hagan visibles y no marginales.

El punto de vista se convierte entonces, cuando desarrolla conciencia critica sobre la
realidad, en un potente instrumento de analisis. Como tan acertadamente sefiala Donna

Haraway al abordar el concepto de los “conocimientos situados”:

[..]Jun punto de vista no es un clamor a/o por los ‘oprimidos’ sino una herramien-
ta cognitiva, psicoldgica y politica para un mayor conocimiento juzgado por es-
tdndares situados no esencialistas e histéricamente contingentes de objetividad
fuerte. Tal punto de vista es siempre conflictivo pero fruto necesario de la practica
de la conciencia oposicional y diferencial. Un punto de vista feminista es un tec-
nologia prdctica arraigada en un anhelo no en un fundamento filoséfico abstracto

[..]1. (HARAWAY, 1997, 199).

Pero, también es cierto, siguiendo a Harding, que es s6lo cuando el punto de vista se con-

vierte en un posicionamiento critico, cuando puede ser realmente una referencia:

[...] La subyugacién no es una base para la ontologia. Podria ser una clave visual. La
visién requiere instrumentos visuales; una éptica es una politica de posicionamien-
to. Los instrumentos de vision hacen de intermediarios entre puntos de vista. No
existe vision inmediata desde los puntos de vista de los subyugados. La identidad,
incluida la autoidentidad, no produce ciencia. El posicionamiento critico si, es decir,

la objetividad [...]. (HARAWAY, 19952, p. 332).
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Sandra Harding sefiala ocho motivos por los cuales el punto de vista feminista, las pers-
pectivas de las vidas de las mujeres ofrecen un punto de vista privilegiado para encarar el

conocimiento:

1. Las perspectivas de las vidas de las mujeres como generadoras de nuevas evidencias.
De modo similar a lo defendido en su dia por Virginia Woolf, dado que lo feme-
nino siempre ha sido concomitante con lo inferior, las vidas de las mujeres no se
han tenido como punto de partida para la generaciéon de conocimiento cientifi-
o, ni estético, ni artistico. Derivado de ello, las vidas de las mujeres mantienen
una potencialidad critica en tanto forman parte del mundo empirico a estudiar.
Las vidas de las mujeres pueden servir, por periféricas, para reconstruir y ofrecer
nuevas pautas de un nuevo conocimiento, de un nuevo arte.

2. Las mujeres son extrafias en el orden social actual. Como grupo de sujetos fuera
del grupo que pacta, las mujeres pueden ofrecer, hilado con lo anterior, diferentes
y enriquecedoras perspectivas. Las mujeres tienen menos interés en mantener el
status quo, porque, de algin modo, no hay status quo que mantener.

3. La potencialidad critica que emana de la experiencia, de la vida de las mujeres,
derivada de lo anterior, de estar fuera del contrato social pero ser parte del él, con-
fiere una perspectiva critica pues ofrece la posibilidad de conocer intimamente los
mecanismos de pacto, sin haber podido ser parte contratante sino sélo parte del
contrato. Dicho de otro modo, saberse incluida en el lenguaje como parte contin-
gente y no necesaria, pero conocer perfectamente las leyes de un lenguaje que no
nos incluye mas que cuando nos deja solas en él y nos reconoce sin voz al lado de un
solo miembro vardn. Vivir en este lenguaje ajeno, hace desarrollar no sélo un alto
espiritu critico, si se quiere sobrevivir, sino un alto sentido irénico, necesario para
la critica.

4. La perspectiva novedosa que alcanzan las mujeres después de haberse enfrentado
a la desigualdad social. Harding sefiala que la perspectiva novedosa surge del com-

promiso con los mas marginados, después de haber “abierto los ojos” al sistema de



dominacién patriarcal y haberse opuesto al mismo. Podria relacionarse al renunciar
a vivir “de mala fe” sartreano o beauvoriano, esto es, a negarse a vivir una vida de
esclavo cuando comprende la situacion de esclavitud en la que vive inmersa/o. En
ese renunciar, en ese proyecto de trascendencia de la situacién y consecucion del
propio proyecto es cuando se despliegan propuestas novedosas de comprension y
construccion de otros ambitos de posibilidad.

5. La importancia de la perspectiva de las mujeres en relacion con la vida cotidiana.
Esta perspectiva ofrece un alto grado de importancia ya que abre todos los campos
del saber a lo cotidiano, negado por el discurso patriarcal que abria un brecha entre
los espacios sociales y los domésticos o los espacios intimos y sociales o de tra-
bajo remunerado y no remunerado (negandose incluso a llamarlo trabajo). Poner
en relacién estos espacios descubre no solo las propias incoherencias del discurso
patriarcal sino que abre todo un campo inexplorado del discurso.

6. La perspectiva de las mujeres como mediadora ideoldgica naturaleza/cultura. De la
misma manera, dada la brecha existente y dicotomica del discurso hegemonico
entre naturaleza y cultura, las mujeres, heterodesignadas como naturaleza, tienen
la capacidad de mediacién, articular discursos corporeizados que incluyendo los
organos, las emociones y la racionalidad, no las presentan como lineas excluyentes
sino que las ponen en intima relacién.

7. La situacién de las mujeres como fuera y dentro al mismo tiempo del orden social.
Para Harding, las mujeres pueden ser mejores investigadoras porque poseen la
perspectiva de quien esta dentro y fuera a la vez.

8. El momento histérico que vivimos para defender la perspectiva de las mujeres, en

cambioy crisis, puede seridoneo para desarrollar teorias nuevas, criticasy creativas.

El privilegio epistémico debe, en palabras de Nancy Hartsock, convertirse en una vision
comprometida con la comprension de la opresion, una vision que asume la adopcion del
punto de vista para exponer las relaciones reales entre los seres humanos con el fin de un

futuro mejor, mas igualitario y liberador.
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Nancy Hartsock interpreta las actividades de las mujeres desde dos aspectos

fundamentales:

a. Lacontribucioén a la subsistencia

En este punto Hartsock sefiala que las mujeres trabajan mas que los hombres; el
trabajo de las mujeres esta dedicado en gran medida a la produccién de valores de
uso; la produccién de las mujeres esta estructurada por la repeticion.
Si observamos estos aspectos desde el ambito artistico, podremos ver como por un
lado, ladoble jornada laboral impide a las mujeres una dedicacion constante y conti-
nua al puro &mbito de la creacién. Hoy en dia la edad de las artistas, relacionada con
su capacidad de procreacion sigue siendo un argumento no revelado pero existente
para la apuesta por una artista en el mercado actual (como sefialaban ir6nicamente
en los ochenta el grupo reivindicativo neoyorkino las Guerrilla Girls en Las ventajas
de ser mujer y artista, “poder elegir entre el arte y la maternidad”). La creacion de las
mujeres, en muchos casos practica, con valor de uso, ha sido desestimada por el gran
arte, precisamente porque el gran arte establece como condicién, que el arte tiene,
decia Kant, un puro valor estético y no instrumental, l'art pour l'art, el arte liberado
de toda utilidad. De un plumazo, toda la produccion estética de las mujeres, inserta
en muchos casos a los valores de uso y subsistencia, quedan alejadas y apartadas
de lo que el conocimiento hegemonico sefiala como arte. Del mismo modo, toda la
labor que se acerque a la repeticion, cercana al trabajo de subsistencia, queda aparta-
da por “poco creativa”. Pues bien, es momento de desplazar el foco y analizar quiza el
valor de uso, la multi e interdisciplinariedad del creador, de la creadora como valor
en el arte, el uso de la repeticién como aspecto analizable y digno de aprecio.
b. La contribucién al cuidado de las criaturas

En relacién con este punto, sefiala que el proceso reproductivo implica un tra-
bajo a largo plazo de control y cuidado que requiere unas habilidades diferentes a
las de la produccién. Esto conlleva que la relaciéon femenina con la naturaleza sea

distinta — mas profunda y no basada en la obtencion de un beneficio—.



La empatia y la conexién se presentan como caracteristica de la relacién de
las mujeres, no s6lo de la produccién de objetos. Asimismo, Hartscock presenta,
frente a un concepto de masculinidad abstracta, una construccion de la identidad
femenina que tiende a una destruccién de las aparentes oposiciones propias de la
cultura occidental (mente:: cuerpo; abstracto.. concreto; cultura:: naturaleza; ...),
mas relacional y vincular.

La produccién artistica ha sido concebida desde el dominio de la materia
por la forma, en un ejemplo de las dicotomias del pensamiento hegemonico.
Especialmente en las vanguardias del veinte, se hizo hincapié en el don del artista,
la rapidez del trazo, la instantaneidad del proceso transformador. Los valores de
cercania con el proceso, la unién con la materia en el espacio y en el tiempo no
son categorias que se presenten como fundamentales del gran arte. Es hora tam-
bién de tener en cuenta la obra artistica como proceso vital y vincular, la lentitud y
constancia, la relacién afectiva con la obra y la disolucién individualidad, materia,
formay proceso.

Hartscock sefiala en todo momento que estas caracteristicas asociadas a las
mujeres estan derivadas de las actividades de las mujeres fruto de su situacion
beauvoiriana, no resultado de esencias o determinismos bioldgicos, esto es, no hay
una suerte de esencialismo en la experiencia de las mujeres, sino que, siguiendo a
Beauvoir, sobre cada individualidad y proyecto de cada mujer, hay un base comun,
una experiencia que es comun a muchas mujeres.

Evelyn Fox Keller sefiala que la capacidad de percibir la realidad objetivamente
se adquiere en el proceso de formacién del yo en el nifio o en la nifia. Este proceso
lleva a una relacion distinta con la realidad y el mundo y desemboca en lo que ella
llama una objetividad dindmica, en la que se diluyen los lindes entre sujeto y objeto.
La “objetividad dinamica” es una busqueda del conocimiento que hace uso de la
experiencia subjetiva en interés de una objetividad mas efectiva (FOX KELLER, 1991,
127). Los elementos subjetivos del conocimiento, tales como los sentimientos,

cobran una importancia metodolégica porque los considera formas de acercarse al

45



46

exterior, a partir de la conexién y huyendo de las caracteristicas de distanciamien-
to y neutralidad del observador cientifico clasico (ADAN, Ibidem. 124). De mismo
modo, la forma en la que la o el artista se acerca a la realidad, la percibe, puede ser
como dominio o como interés en su comprension, y del mismo modo, podemos
invertir las jerarquias de acercamiento a la misma. Implicar los elementos subjeti-
vos del conocimientos, situar esos conocimientos, puede ayudar a una mejor com-

prensién y desarrollo de los mismos en aras de una mejora social global.

El Conocimiento situado y la objetividad como conversacion y localizacion de
Donna Haraway La importancia de la ficcién

Relacionado con el punto de vista feminista y la experiencia de las mujeres, Donna
Haraway desarrolla un interesante concepto: los conocimientos situados. Los conoci-
mientos situados son el lugar desde donde se habla. Es decir, la materialidad corporal de
un sujeto modelada en un proceso histérico—cultural, en el que Haraway selecciona tres:
raza, género y clase, el topos desde el cual hablar.

Los conocimientos situados, que devienen de los sujetos situados, sometidos a una
permanente reflexividad sélida — término acufiado por Harding — son la estrategia que
permite superar la dicotomia universalismo/ relativismo. Son los que permiten tener
conexiones parciales o conversaciones compartidas en el ambito de la epistemologia.

Derivado del concepto de conocimiento situado deviene la nocién de objetividad,
transida por el término de la visién, que Haraway utiliza como metafora de la produccién
de conocimiento: 1a vision es una herramienta interpretativa mas. Reconocer que todos
los ojos son un producto material-histérico-tecnoldgico es el comienzo para aceptar que
la objetividad es una conversacion de diferentes conocimientos situados, puntos de vista
construidos con diversas variables en la que la democracia, el ejercicio de la igualdad,
puede mitigar la asimetria que se da en la conversacion.

La objetividad, frente al relativismo radical, del todo vale, pero también frente al obje-

tivismo univocal, excluyente y hegeménico, debe ser una objetividad relacional, como



resultado de la conversacion en equidad de los conocimientos situados, una objetivi-
dad consensuada pero fuerte, como sefiala Harding. Esta objetividad podria constituirse

como método que detecte:

a. Los valores e intereses que constituyen los proyectos cientificos. Para poder
detectar este valor debe darse cabida a los grupos marginados, pues s6lo opinando
desde el lugar del no poder pueden descubrirse los valores y curriculos ocultos que
esconden valores e intereses de clase, genero o procedencia.

b. Lasdiferencias que existen entre valores e intereses que amplian o restringen la
imagen de la naturaleza y de las relaciones sociales.

c. Los acuerdos a los que se llegue en los puntos anteriores y que tenga presente
que estos acuerdos deben ser refrendados por los distintos observadores legitimos,

dentro de un consenso en la comunidad cientifica y l1a sociedad en general.

El concepto experiencia de las mujeres presenta para Haraway una potencia importan-
te, no so6lo en su afan por descubrir, situar y localizar las experiencias comunes, dejarlas
hablar en su individualidad, incorporar la experiencia vivida en forma de narracién, sino
porque convoca a la posibilidad de narrarse de nuevo. Por un lado, responde a un ejercicio
critico que rechaza la univocidad del conocimiento, la ciencia y el arte, la éptica Gnica,
y por otro, porque permite la utilizacién de otras Opticas, la creacién de otras lentes y
el ejercicio de la construccion de otras narrativas, otras ficciones, como construcciones
intencionales. La experiencia de las mujeres se convierte en un aparato de produccién
de nuevas significaciones mediante una mirada diferente y multiple, pero en relaciéon.
Un experiencia siempre situada, con ejes espacio temporales, transida por el ejercicio de
la difracciéon y siempre en red. Una experiencia como construccién también intencional
que da forma a las vivencias personales de una multiplicidad de sujetos buscando puntos
de contacto en permanente interrelacion.

Uno de los logros que ha supuesto la metodologia feminista, sus afanes en la epistemo-

logia ha sido la deconstruccion del conocimiento, del proceso cognitivo, la disolucién de la

47



48

separacion conocimiento/politica, del sujeto cognoscente. Dicho de otros modo, la creaciéon
de una objetividad consensuada, objetividad entendida como conocimientos situados en
conversacion, de los sujetos como interlocutores multiples en construccion, sujetos a una
continua reflexividad s6lida, sin renunciar a un proyecto de emancipacion social.

La experiencia de las mujeres se convierte en un potente artefacto, una extraordinaria
herramienta para reconocer otros puntos de vista que aportan nuevas luces y desplazan
los ejes autarquicos del saber hegemonico a la luz de los margenes criticos y se convierte
en un artefacto liberador porque da pie a la construccién de narrativas multiples (contra
0 micro) que generen nuevos y valiosos discursos para el conocimiento, la ciencia y el
arte. Como sefialaba Harding en sus ocho ventajas de incluir la experiencia de las muje-
res, ciertos dualismos que han sido eje de la produccién del conocimiento caen. El arte
occidental, aquel sobre el cual se asienta la base de los criterios estéticos, se basa en dua-
lidades. El punto de vista feminista desvela, por un lado, estas dualidades y aporta otros
modos de haber pensado la creaciéon, de pensarla, de llevarla a cabo.

Existen en la practica artistica nuevas miradas. Y existe en el analisis del arte otras
miradas que apelan a ciertas difracciones, a lo que no se ha visto y que ahora puede ser un
nuevo foco, una nueva lente 6ptica, siguiendo las metaforas visuales de Donna Haraway.

Miradas situadas, multiples que buscan la conversacion, el ejercicio democratico de la
interpelacién y el pensar conjunto.

Quiza uno de los objetivos para una nueva etapa en el arte, seria repensar para qué sir-
ve el arte, o mejor formulado, a quien le sirve el arte y para qué, cuando y donde le sirve,
durante cuanto tiempo, situando y localizando la creacién en unas coordenadas sin dejar
de vincularlas al grupo, para qué nos sirve, en qué nos ayuda, dentro de nuestro compro-
miso social, para estar mejor, para sentirnos o hacernos mejores. Esta era una reflexion a
la que dedicabamos nuestro segundo capitulo, refrescando la idea originaria y antropol6-
gica de la funcion de la actividad creadora.

Uno de los logros que ha supuesto la metodologia feminista, sus afanes en la epistemo-
logia ha sido la deconstruccién del conocimiento, del proceso cognitivo, la disolucién de la

separacion conocimiento/ politica, del sujeto cognoscente. Dicho de otros modo, la creaciéon



de una objetividad consensuada, objetividad entendida como conocimientos situados en
conversacion, de los sujetos como interlocutores multiples en construccion, sujetos a una
continua reflexividad s6lida, sin renunciar a un proyecto de emancipacion social.

La experiencia de las mujeres se convierte en un potente artefacto, una extraordinaria
herramienta para reconocer otros puntos de vista que aportan nuevas luces y desplazan
los ejes autarquicos del saber hegemoénico a la luz de los margenes criticos y se convierte
en un artefacto liberador porque da pie a la construccién de narrativas multiples (contra
0 micro) que generen nuevos y valiosos discursos para el conocimiento, la ciencia y el
arte. Como seflalaba Harding en sus ocho ventajas de incluir la experiencia de las muje-
res, ciertos dualismos que han sido eje de la produccién del conocimiento caen. El arte
occidental, aquel sobre el cual se asienta la base de los criterios estéticos, se basa en dua-
lidades. El punto de vista feminista desvela, por un lado, estas dualidades y aporta otros

modos de haber pensado la creaciéon, de pensarla, de llevarla a cabo.

Algunas propuestas: la visibilizaciéon de las mujeres en el sistema del arte
espanol y las vidas situadas como ejes de la educacion artistica

En 2007, tras mas de treinta y cinco afios de democracia, el Gobierno de Espafia hace
una ley organica profundamente necesaria: la Ley de Igualdad, que conmina a todas
las instancias de la administracién a respetar la constitucién en materia de igualdad de
género y obliga a poner las medidas necesarias para su cumplimiento. En su articulo 26
implica directamente a todas las instancias culturales, tanto en el cumplimiento de la
igualdad como en las acciones positivas encaminadas a lograrlo. En 2009, el Instituto de
Investigaciones Feministas, a través de la Universidad Complutense de Madrid, firma un
convenio para el estudio de los fondos museisticos desde la perspectiva de género. Es un
hito histoérico: por primera vez en la historia de Espafia, un gobierno se compromete con

la igualdad de género en los ambitos culturales.
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S6lo este hecho es de vital importancia, pues el propio gobierno de Espafia reconoce a
través de un convenio la desigualdad existente en el patrimonio espafiol y se compromete
a restituir el escamoteado protagonismo de las mujeres en la historia de la civilizacion.

A la vez, en 2009, aparece la asociacibn MAv, mujeres en las Artes Visuales
Contemporaneas, formada por artistas, criticas de arte, coleccionistas, galeristas, histo-
riadoras, docentes, arteterapeutas, y demas profesionales en el sistema de las artes. Esta
Asociacién nace con los objetivos basicos de hacer cumplir la ley en la paridad y acciones

positivas que marca la ley, en especial el articulo 26 de la ley por la cual:

1. Las autoridades publicas, en el dmbito de sus competencias, velaran por hacer
efectivo el principio de igualdad de trato y de oportunidades entre mujeres y hom-
bres en todo lo concerniente a la creacion y produccion artistica e intelectual y a la
difusién de la misma.

2. Los distintos organismos, agencias, entes y demas estructuras de las administra-
ciones publicas que de modo directo o indirecto configuren el sistema de gestion
cultural, desarrollardn las siguientes actuaciones:

a. Adoptar iniciativas destinadas a favorecer la promocién especifica de las mujeres
en la cultura'y a combatir su discriminacién estructural y/o difusa.

b. Politicas activas de ayuda a la creacién y produccion artistica e intelectual de au-
toria femenina, traducidas en incentivos de naturaleza econémica, con el objeto de
crear las condiciones para que se produzca una efectiva igualdad de oportunidades.
c. Promover la presencia equilibrada de mujeres y hombres en la oferta artistica y
cultural publica.

d. Que se respete y se garantice la representacion equilibrada en los distintos or-
ganos consultivos, cientificos y de decision existentes en el organigrama artistico
y cultural.

e. Adoptar medidas de accion positiva a la creacién y produccion artistica e inte-

lectual de las mujeres, propiciando el intercambio cultural, intelectual y artistico,



tanto nacional como internacional, y la suscripcién de convenios con los organis-
mos competentes.

f. En general y al amparo del articulo 11 de la presente Ley, todas las acciones po-
sitivas necesarias para corregir las situaciones de desigualdad en la produccion y
creacion intelectual artistica y cultural de las mujeres (2007, Ley de Igualdad: LEY

ORGANICA 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres).

En pocos meses, MAV se convierte en una Asociacién en el Arte de referencia y en un
centro de documentacion indispensable para el estudio y la investigacion sobre muje-
res y arte y en un motor en todo el Estado Espafiol de promocién, denuncia y visibilidad
de la actividad de las mujeres en el sistema del arte. A través de sus diversas actividades
(Premios a las buenas practicas y trayectorias de las Mujeres; Festival Miradas de Mujeres;
Informes sobre el estado de las mujeres en las artes; activismo el dia internacional de los
museos,...) se ha convertido en un referente ineludible del arte contemporaneo.

Tras varios afios de aplicacion del convenio y gracias a las ayudas destinadas por el
propio Ministerio de Cultura, por el Instituto de la Mujer y por el Ministerio de Ciencia e
Innovacién, la colaboracion activa entre el personal de l1os museos implicados (Museo del
Prado, Reina Sofia, Museo del Traje y Museo Arqueoldgico Nacional) y las investigadora
del Instituto de Investigacion ha dado frutos.

Por un lado, desde el Instituto de Investigaciones Feministas de la Universidad
Complutense de Madrid, se ha realizado un trabajo de analisis de los fondos de los
museos, del sistema de catalogacién, de las obras expuestas y del material elaborado por
los museos en los ultimos afios. Ello ha dado un resultado que corrobora no sé6lo la ausen-
cia de las obras de las mujeres en las instituciones citadas sino la minimizacién y el sesgo
androcéntrico en muchas de las interpretaciones, comentarios y criticas, que minimizan
por ejemplo, las figuras femeninas representadas — vinculandolas a sus familiares mas-
culinos, por ejemplo — o rebajando la importancia de las funciones realizadas historica-
mente por las mujeres, calificandolas como subalternas.

51



52

El observatorio de MAv ha realizado diez informes sobre la situacién de las profesio-
nales del arte en Espafia: situacion de las conservadoras, educadoras, criticas, artistas,
conferenciantes, asi como la presencia de artistas en las principales colecciones y expo-
siciones de arte contemporaneo. Los resultados han vertido la preocupante realidad de
que las mujeres, a pesar de ser mayoria en la formacién de estudios y grados de arte
e historia del arte, contindan infrarrepresentadas en el ambito de arte o, en el mejor
de los casos, constituyen el grueso trabajador (como el cuerpo de conservadoras del
Estado) con grandes responsabilidades pero pocas o escasas capacidad de decision (ver

http://www.mav.org.es).
La presencia de las mujeres en la cultura

Hasta la fecha se han realizado seis itinerarios de protagonismo femenino sobre los fon-
dos expuestos en los museos fruto del convenio con el Ministerio de Cultura Espafiol:
dos en el Museo del Prado, uno en el Museo Reina Sofia, uno en el Museo Arqueoldgico
Nacional, uno en el Museo del Traje y uno en el Museo Gonzalez Marti. En todos, la inten-
cién fundamental ha sido hacer una relectura del pasado desde una nueva visién que,
en palabras de Joan Kelly Gadol, abriese los dos ojos hacia el pasado y nos permitiera ver
cémo las mujeres, sea en la vida cotidiana, sea en las decisiones de caracter social, politi-
co o cultural, han tenido un papel necesario y muchas veces decisivo en la tarea civiliza-
toria y cultural. Todos estos itinerarios llevan aparejados, a través de la web http:/www.
museosenfemenino.es, unas guias didacticas que ayudan al visitante, a la visitante, a hacer
una reflexion mayor y a que los y las docentes puedan poner en practica en las aulas una
visién mas abierta, inclusiva y justa del pasado.

Ademas, se ha realizado una importante tarea de reflexiéon desde dentro de los pro-
pios museos. Prueba de ello es la obra Museos y Protagonismo femenino, donde respon-
sables y especialistas en museos analizan el papel del género en los museos espafioles.
Esta tarea ha sido realizada desde el Instituto de Investigaciones Feministas por Antonia

Fernandez Valencia, del Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales, Asuncién



Bernardez Rodal, del Departamento de Departamento de Periodismo III y por mi misma,

del Departamento de Didactica de la Expresion Plastica’.

Estudio de caso: la coleccion “Posibilidades de Ser a través del arte”

Esta obra surge de un proyecto de Investigacion* que tenia como objetivo estudiar la vio-
lencia de género a través de las imagenes producidas por nifios y nifias.

Tras una primera fase (concluida alrededor de 2007) donde se demostré que las image-
nes de las nifias y niflos de los 3 a los 12 afios (edades de la muestra) reflejaban que los pro-
tagonistas de la violencia vertida en estos dibujos eran siempre masculinos, que la violen-
cia era un elemento “divertido”, que la propiedad privada era un motivo “l6gico” para el
uso de la violencia, que las figuras femeninas eran pasivas y/u objeto de transaccién por
parte de las figuras masculinas, entre otros escalofriantes datos, el grupo de investigacion
concluyé que debia hacer una devolucién a la comunidad educativa que reflejase otra
realidad posible: otras posibilidades de ser, y pusiera las bases a un modo de educacion
no violento, cooperativo, democratico e igualitario.

En una segunda fase, el grupo de investigaciéon reflexion6 sobre los malestares de la
educacion artistica relacionada con el género y la igualdad, los metodologias, los centros

de interés y los contenidos. En la obra “Principios” reflexionabamos:

Por un lado estdbamos cansadas de trabajar desde una historia del arte que memo-
rizaba fechas, obras e interpretaciones ajenas, sin cuestionar siquiera la figura del
creador individual: una historia que excluia mujeres, grupos no occidentales y clases
populares, y alejaba la figura del creador, de la creadora, de nuestros destinatarios

dltimos: las nifas y los nifios que, desde distintas familias, diversas procedencias y

3 En todo el trabajo hemos sido apoyadas por la becaria de investigacion asociada al proyecto Yolanda Beteta.

4 El proyecto ha sido llevado a cabo por el Grupo de Investigacion 941035 “Aplicaciones del Arte para la Inclusién So-
cial: Arte, terapia y educacion en la diversidad” y en la redaccién y puesta en prdctica de propuestas y evaluacion de las
mismas han colaborado Julio Romero Rodriguez, Guillermo Garcia Lledd, Catalina Rigo Vanrell, Miguel Dominguez Rigo,
Raquel Pastor Prada.

53



54

multiples lugares simbdlicos, querian ver en esos artistas, en esas artistas, algunas

referencias de sus propias vidas posibles. (LOPEZ FERNANDEZ-CAO, 2009, p. 4).

Y reflexionabamos sobre co6mo una didactica centrada en aspectos formales (luz, com-
posicién, color) o técnicas (el dibujo, la pintura, la fotografia,...) “[...] se desgajaba de una
visidn mas organica y se alejaba [...] de las necesidades vitales con las que llegaba nuestro
alumnado y de nuestra necesidad de construir seres responsables y respetuosos consigo
mismos y con los otros/as” (Ibidem. ant.).

En definitiva:

Queriamos que con las obras que presentdbamos, nifas y ninos vincularan su pro-
pia biografia, implicaran en su conocimiento la cultura sensorial que les rodeaba y
que estas obras sirvieran como eje de reflexion sobre términos tanto formales como
emocionales, proximos y ajenos, interiores y exteriores. Pero sobre todo, queriamos
que nuestras nifnas, nuestros nifos, sintiesen entre sus dedos la certeza de que
crear es conocer, conocerse, vincularse, expresar y transformar lo existente en lo

posible y lo posible en lo real. (Ibidem, p. 6).

La metodologia se articula a través de trayectorias vitales, momentos de creacién y vida
que abren en nifios y nifias modos de conocimiento, reflexion, expresion, transformacion
y vinculo con los otros. A través de un tema conductor y una funcién de la actividad artis-
tica (imaginarse el mundo; los espacios del refugio; restablecer el vinculo con la naturale-
Za; mostrarnos; compartir placer; expresar el deseo en el cuerpo; decir 1o que pensamos;
mostrar la guerra y la paz; valorar el cuidado; transformar el entorno; recordar las cosas;
mirar con otros ojos; enredarnos;..) y acompafiados de experiencias vitales situadas
(Hildegarda de Bingen, Ende, Ana Mendieta, Frida Kahlo, hermanas Vesque, Alexander
Calder, Hannah Hoch, Raquel Forner, Kdthe Kollwitz, Henry Moore, Ouka Lele, Carmen
Calvo, Paloma Navares, Shirin Neshat, Loie Fuller, Elizabeth Blackwell, Lygia Clark, ...)

nifios y nifias comprenden la importancia de observar, sentir, reflexionar, percibir,



comprender y aplicar aspectos formales — pero no sélo — imbricandolos imperceptible-
mente de un modo holistico y dentro de un proyecto estético y vital.

A veces las experiencias de las mujeres que sirven de nucleo son individuales e inti-
mas, a veces son duales e interrelacionadas, a veces son de grupo, cooperativas y abiertas:
todas reflejan un recorrido vital, una experiencia donde se une arte y vida, donde la cog-
nicion y la emocién se imbrican como modo de pensamiento creativo y complejo. Las tra-
yectorias vitales se implican en el concepto de situaciéon beauvoiriana, en el contexto vital
que implica negociacién, confrontamiento o denuncia: es el caso de Kdthe Kollwitz y la
segunda guerra mundial donde Kollwitz se implica y confronta; o el caso de Shirin Neshat
y la prescripcién/proscripciéon del cuerpo de las mujeres y los hombres. Todas sus obras,
coherentes con sus vidas, acordes con sus trayectorias, invitan a la reflexién, l1a accién, la
transformacion personal y social.

Tenemos una inmensa tarea por delante. Introducir una visién mas amplia del pasado,
pensar en el genérico humano no sélo como hombre, sino como hombres y mujeres es
no sélo una obligacién social sino que es una requisito epistemolégico que restituye una

parte de verdad que habia sido borrada: de los libros, de la historia, del pasado.
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ENFRENTANDO A INTENSIDADE DO PRESENTE... _
CONTRARIANDO A TENDENCIA GERAL PARA A EXCLUSAO DA
ARTE CRITICA E DA EDUCACAO ARTISTICA NAO ADORMECIDA

José Carlos de Paiva® | Universidade do Porto/Faculdade de Belas Artes

O poema sustenta o universo
Como um equilibrista
Muito Breve...

Ana Luisa Amaral

Escrita de confissao de um autor que se apresenta como sendo ‘outros como eu’, que prefere
suspender a sua fabricacao artistica, por reconhecer a impoténcia de seus feitos face ao
‘estado da arte’ da arte. Suspensdo, que remete para um outro espaco de intervencao artis-
tica, onde o artista se mistura com o professor para um exercicio instigador. Descricao de
um descontentamento angustiante face ao ‘estado do mundo’ que projecta para um ques-
tionamento optimista das possibilidades de se encontrarem outras praticas e renovadas
narrativas antagonicas com o hegemonico. Suspensao e questionamento que se espalha
por geografias diversas, de paises emergentes, onde se procura nas praticas interculturais

um discernimento que a Europa submergente dificulta.

Antes de comecar...

A primeira questdao que se pretende esclarecer nesta escrita é sobre a sua autoria, que se
assume como de ‘outros como eu’, considerando a partilha de debate entre os que nio deter-
minam o discurso e a accao na procura do ‘seu’ sucesso, gerindo habilmente siléncios e

compromissos, prevendo agilmente as suas carreiras atentos aos mecanismos de poder

5 Membro do Instituto de Investigacao em Arte, Design e Sociedade (i2ADS)
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existentes e aos processos de legitimacdo de titulos e honrarias académicas. Escrita de
‘outros como eu’, angustiada com o mundo, que nio se acomoda nas narrativas e praticas

hegemonicas e mora na procura do agonistico e do seu antagonismo, habitando no politico.

Con la expresion ‘lo politico’ me refiero a la dimensidn del antagonismo inherente
a toda sociedad humana, un antagonismo que, como he dicho, puede adoptar mul-
tiples formas y puede surgir en relacionaes sociales muy diversas. La ‘politica’, por
su parte, se refiere al conjunto de praticas, discursos e instituiciones que intentan
establecer un cierto orden y organizar la coexistencia humana en condiciones que
siempre son potencialmente conflictivas, ya que se ven afectadas por la dimension

de ‘lo politico’ (MOUFFE, 2007, p. 18).

A aceitacao de uma convivéncia positiva perante o estado do circundante adverso (tam-
bém do campo da arte e das instituicées educativas), estado coerente com a ideologia
reinante que joga o sujeito isolado na responsabilidade do seu reconhecimento social,
coloca no limiar da exclusao quem confronta outras possibilidades criticas e procura agir
de modo resiliente no terreno das contradi¢des perfomativas, onde a pratica artistica, o
exercicio da educacdo artistica e a investigacao se objectivam. Este ‘outros como eu’, busca
a sagacidade, na pertenca a um amplo campo de pensamento e actividade, na procura de
uma partilha aberta, para fora de si, no debate agonistico e antagonista, na ac¢ao exposta
e publica, e persegue o esclarecimento que favoreca outras possibilidades de existéncia,
nio inevitaveis mas imprevisiveis.

A capacidade do dominante sistema de capitalismo globalizado, que nao permite exte-
rioridade, de gerir como cultura o estigma da exclusao, circunscreve o exercicio da critica
radical a ‘outros como eu’, consentindo-a apenas num caldo de tolerancia onde abunda a
aceitacdo da marginalizacdo de quem nao queira ‘viver como todos’ e se torne incémodo
perante a imobilizada e instalada sagacidade académica e diletancia cultural.

Escreve-se aqui sem proclamar nada, assim, conversando com ‘todos’. Esperanca ainda

de que a simplicidade das ideias transcritas para o texto possam ser utilizadas, de acordo



com as leituras que cada um lhe queira conferir. Nao se pretende mais nada, apenas a
difusdo do que foi transposto para o escrito, recusando o inécuo, naturalmente. Poderia
ser mantido um eloquente siléncio, mas prefere-se diferenciar e dividir, ndo como men-

sageiro de desventura, mas como instigador de incomodidade.

Podemos admitir que uma operagdo crucial e central do poder soberano seja pre-
cisamente a capacidade de suspender os direitos de individuos ou grupos ou de

expulsa-los de uma comunidade. (BUTLER, 2006, p. 32)

Quem se move na imensidao interna da arte e da educacdo artistica, entendendo a inexis-
téncia de exterioridade, a impossibilidade de recurso a condi¢do de exilio, a persistente
ineréncia da ac¢ao, a inevitavel producao de materialidade significante, tem de escolher.
Ou o conforto e o0 uso naturalizado da sua pele; ou a simula¢do sistematica instalada no
conformismo e suspensdo do pensamento critico e da accao implicada; ou entdo, outra
direccao, a do desconforto, condicao de alerta permanente, jogo continuo entre a procura
de irreveréncia e o uso das possibilidades de intervencao frissurante.

No paradoxo de ser ‘outros como eu’, portanto, o Um e também o Outro, é neste tabu-
leiro imenso de risco que me movo e a partir dele que escrevo, traducao de inquietacoes,
tentativa de didlogo através de uma leitura oferecida, que permita a expectativa de provo-
cacdo ligeira. Unica possibilidade que resta de liberdade, recusa reflectida de resignacio,
alojada no desejo de me construir e ser construido em interacc¢ao critica com os ‘outros
como eu’, e, confesso que também, com ‘todos’.

Essa ambivaléncia inevitavel, pode procurar o refigio na suspensao, perante a impo-
téncia reconhecida de se tornar profana¢ao, mas nunca se transformar em submissao ou
simulacao in6cua de irreveréncia. “Nao pode haver politica de mudanca radical sem con-
tradicdao perfomativa” (BUTLER).

Reconheca-se que a ac¢ao perseguida, devir assumido face a leitura critica do ‘estado
do mundo’, acto artistico, ndo precisa de ser autorizado, que se legitima no sujeito que

0 assume e assina, mas sera sempre preciso entender as contaminagdes que emana, 0O
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sentido da propria critica que inscreve (da critica quando necessaria) e da intervencao
perfomativa desestabilizadora que persegue, e precisa de saber realizar ‘a arte de ndo ser
governada’ (Foucault). Do mesmo modo a ac¢ao em educacao artistica, o relacionamento
educativo que se pode estabelecer no quadro das actividades académicas, que transporta
o devir do artista, ndo precisa de ser autorizada, tem de ser assumida e legitima-se no con-
trato profissional que se inscreve num quadro constitucional democratico e num aparato
tedrico que louva o espaco primordial de construcdo da autonomia do aluno. Utilizem-se
as contradicOes do sistema.

Enfrente-se o poder que emana dos saberes autorizados, tornando-nos autores
insurgentes, resista-se as formas de poder impossiveis de reconhecimento ideolédgico.
Promulguemos a liberdade que anunciamos. “ [...] no puede existir un afuera, no puedo
actuar desde outro lugar, porque eso lugar del afuera no posee existencia, ni siquera yo

puedo imaginarlo. Se escapa.” (MAEZTU, 2012, p. 06).

A intensidade do presente...

Este ‘antes de come¢ar’ indicia um campo de inquietacido, proprio de quem hoje quer
apeender o proprio tempo com o pensamento (HEGEL), de quem entende a intensidade do
presente, onde o passado desaparece, e o futuro, se existente, é apenas quando encarado
como catastrofe. Ou lendo em Jameson (2012, p. 32), que o “[...] modo en que la informa-
tica hace posible un nuovo tipo de capitalismo financeiro, en el que la distancia espacial
resulta traducida a una simultaneidad temporal virtual, y en el que, en outras palabras, el
espacio deroga el tiempo [...]”. A angustia de quem assiste a exclusdo de iguais, dos nun-
ca empregados, da gente sem nada-de-nada e sem-nome, dos desempregados sem assis-
téncia publica e que desconhecem a seguranca, dos desalojados e exilados sem Estado e
nada-de-nada de liberdade, dos presos sem lei, dos trabalhadores definitivamente preca-
rios, da pobreza intensa que volta, ...; e, em paralelo, a exibicao do enriquecimento ganan-
cioso dos beneficiarios do capitalismo financeiro, dos cagadores que ndo querem saber

dos ‘danos laterais’, nem do caracter episodico de seus feitos e se tornam depradadores da



natureza e desprezam os iguais, na escolha da melhor presa que sirva os seus interesses
particulares. “[...] o aturdimento é uma abertura mais intensa e cativante do que qualquer
conhecimento humano|...]” (AGAMBEN, 2002, p. 84). E a frustracao de quem observa e se
relaciona com a passividade colectiva dos sofredores, conformados, incapazes de enten-
derem a seducao que os cerca e que 0s move para um consumo de si, perante a tragédia
realizada pelos ‘donos do mundo’, pelos ‘governos sem estado’ transformados em condu-
tores da viagem dos poderes para contextos extraterritoriais, pelos representantes parti-
darios onde a ideologia se esconde simulada, e demais manipuladores sociais, que nos
invadem o discernimento. E porque nos impedem de deixar em um aberto, para a comu-

nidade que vem?

Quem ndo aparentar ser um cliente rico deve ficar fora das grandes superficies,
quem nao for um cliente de confianca nao podera obter um cartao de crédito, e
assim por diante. Neste sentido, a vigilancia continua, sendo que jd nada tem que

ver com inclusao mas sim com exclusao. (BAUMAN, 2009, p. 37)

“No te atrevas a disolver mi categoria en tu discurso conciliador. Soy completamente
irrecuperable”, de un plumazo, (Fanzine de La Radical Gai, in PIPA, nim 2, Diciembre de
2012, San Sebastian). Procurando alguma centralidade no discurso, que se quer inscrito
na arte e na educacdo artistica, ndo se aceita fragmentar a sua problematizacao, eviden-
ciando que a presenca como artista, como professor de educacgao artistica e mesmo como
investigador, neste campo preciso, da intervencdo artistica, mobiliza inevitavelmente o
‘estado da arte’, o mercado da arte, em particular quando o numero de galerias de arte,
de locais institucionalizados e emergentes é cada vez maior, quando os museus de arte
se transformam num ruidoso e popular lugar cosmopolita, espectaculo social e cultural,
quando a arte ocupa um lugar relevante no mercado globalizado e a ‘arte’ € um dos seus
instrumentos financeiros, e as bienais e 0s eventos internacionais sao também marketing
politico. “[...] de una forma u outra, hoy en dia todo el arte versa acerca del capitalismo. En

este sentido, hoy todo arte es arte politico.” (JAMESON, 2012, . 91)
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E bom também trazer para a discussio o espaco que tem de ser de relacionamento
horizontal entre os artistas, curators e outros mediadores, debatendo o poder exercido por
estes na reconstrucao da ideia de arte, tornada efémera de acordo com 0s seus interesses
e o de sua agendas.

Consumidores de contetidos, e de comunicacao que somos, ndo podemos ‘limpar’ a
arte da sua relacao com o ‘estado do mundo’, no que ele comporta e no que ele gera de
exclusdo, e esclarecamos que o que fazemos como artistas, tem um sentido autoral que
se inscreve por ineréncia no politico, na procura inventiva de dar materialidade plastica e
poética as ideias e teorias que, nesse modo intraduzivel se oferecem para exercicios men-
tais, conceptuais e de contemplacao de todos.

Procura-se aqui um encontro solidario com a exclusdo, marca fulcral desta sociedade
onde se pretendem retirar as capacidades de pensar, agir e sentir (PERNIOLA), para apre-
sentar um antagonismo com o hegemoénico, uma recusa da parddia onde a cultura se
transforma em aparéncia cultural, onde se alimentam os interesses mercantis de elites,
e o deleite dos intervenientes no campo da arte, confortavelmente instalados mas avidos
de poder. E um esforco para se saltarem as barreiras criadas pelo vazio, que so obstaculo
da poténcia da arte em gerar conhecimento critico. Vazio que utiliza vocabularios atraen-
tes (género, educacao critica, museologia ndo institucionalizada, poscolonialismo, arte
publica, comunidades, accao radical, colaborativo, perfomativo...) que apenas sao utiliza-
dos e reconhecidos mas nao entendidos.

“Se dice ser critico, actuar a contrapelo, situarse en la periferia, impulsionar situacio-
nes transformadoras cuando en realidad no se hace sino refrendar el orden hegemoénicoy
el reparto de poder existentes” (OLVEIRA, 2012 P. 22).

A procura é de um caminho desorientado, que ndo pretenda construir um outro
qualquer discurso autoritario, fundamentado em campos teéricos reconhecidos que o
naturalizem, mas fixar a incomodidade como devir, promover a insatisfacdo e a incom-
pletude como matriz de resiliéncia. Uma oposi¢ao ao hegemoénico sem lhe cobicar o

lugar, nem o poder.



Reconhecendo que a arte emana possibilidades de se ampliar a percepc¢ao do circun-
dante, mobilizar a tomada de consciéncia e incentivar a ac¢do, promovendo a ampliacao
do mundo e o aberto (AGAMBEN), contrariando o encerramento do futuro no presente ou
o determinismo do que ha-de vir, ndo se ignora a devastacao dessa capacidade de impli-
cacao, gerada pelo isolamento do adverso e pela forca transformadora do sentido da arte
que os grandes feitos internacionais e a espectacularidade dos eventos artisticos exalam.
E ndo se esqueca a forca alienante da seducdo promovida pelos dispositivos de comuni-
cacao, em favor da desvalorizacdo do extenso e do intenso em favor do ligeiro, do banal e
do nada-de-nada de sentido. “O prazer que tem sido inculcado nos individuos que agem
como consumidores modernos, vamos encontra-lo na tensao entre nostalgia e fantasia,
em que o presente é representado como se fosse ja passado. Esta inculcacao do prazer do
efémero é que disciplina o consumidor moderno” (APPADURAL, 1966, P. I117).

Recusando usar a arte ao servico de ‘outros como eu’, como muitos se servem, prefere-se
a suspensao do artistico, na dificuldade de criar conceitos antagénicos e de lhes conferir a
materialidade e visibilidade que é inerente ao artistico. Persiga-se a sinceridade.

Apresento-me assim, nesta suspensdo de mim, impoténcia de ac¢do artistica legiti-
madora de minha dor do mundo. Chamamento de consciéncia, discernimento do politi-
co. Desvio opcional do caminho autoral para um espaco discreto, onde a ac¢ao relacional,
educativa e intercultural torna invisivel o fazer artistico e elege o terreno anénimo de
accao privilegiada do sujeito/professor de educacao artistica para ai se exercer como artis-
ta, nos seus modos de fazer, de enfrentar o imprevisto, de enfrentar a incompletude das
solucdes face as possibilidades infinitas que a inventividade permite.

Reafirma-se esta decisao, de se preferir a suspensdo do autor a uma vivéncia hibrida
no ‘campo da arte’, onde a exterioridade se tornou inviavel, onde a sublime capacidade
de anular as praticas antagénicas com as narrativas hegemonicas lhes anula o campo de
contaminacao e dilui a irreveréncia.

Essa suspensdo nao corresponde a nenhum baixar-os-bracos, apenas a uma trans-
feréncia para uma superficie de accao mais anénima e diluida, contaminadora relacio-

nal com as comunidades escolares e, no meu caso, junto de popula¢des esquecidas, em
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periferias urbanas (Maputo, Recife e Porto), na montanha arida do Planalto Norte, na Ilha
de Santo Antdo (Cabo Verde), e no seco Sertdo pernambucano (Brasil).

Nessas geografias se realiza uma accao intercultural de indole artistico, ac¢ao politi-
ca cumplice dos interesses dessas comunidades, intervencées inventivas em resposta a
concretos problemas da pobreza das populacoes. E sonho, onde a suspensao do artistico
ndo se sente e permite concentrar no essencial, assim se soltando aprendizagens sem fim,
controvérsias entre modos de olhar, de pensar e de agir, busca constante por possibilida-

des outras do amanha.

As palavras e o0s conceitos sdo vivos, escapam escorregadios como peixes entre as
maos do pensamento. E como peixes movem-se ao longo do rio da Histéria. Ha
quem pense que pode pescar e congelar conceitos. Essa pessoa serd quanto muito

um coleccionador de ideias mortas. (COUTO, 2005, p. 85)

Quando se afirma que é preciso levar a arte para a escola, ou que nos persegue a ideia de
fomentar vocacoes artisticas ou, mesmo, de formar artistas, desde os primeiros anos de
escolaridade, deve ser assumido que se considera restritivo e enganador a promocgao de
praticas ludicas de ‘criatividade e expressao’, e de ‘ensino artistico’, quando se persegue a
possibilidade de os alunos serem produtores virtuosos de ‘trabalhos/obras’, de uma deno-
minada ‘criatividade’, demonstrativa de uma genialidade, sensibilidade extrema e de uma
habilidade impar. A arte € um campo de controvérsia adulta, € um espaco determinado
por uma consciéncia de pertenca a um campo particular da actividade humana, envolvida
no politico, e que se relaciona com a transcendéncia, a incompletude, a intersubjectivida-
de. Se longe vai o tempo do Iluminismo e o mito da arte como bafejadora da salvacao da
humanidade, e terapéutica do ‘eu’ ferido, que o modernismo implantou, os conceitos de
arte, habitantes da actualidade, ainda se movem nesse consentimento, por incapacidade
de estabelecer um espag¢o proprio, de pertenca as dinamicas, controvérsias e conflituali-

dades sociais, ndo manietado pelos dispositivos reguladores criados, que trucidam o que



lhe é antagonico. E nesse mesmo sentido, a educacao artistica ndo se libertou ainda das
rotinas conservadoras, que mergulham os sujeitos em construcdes indcuas de imagens,
em retoricas interpretativas isoladas, em adestramentos de manualidades e procedimen-
tos técnicos. “El problema principal que hoy tiennen nuestras escuelas y universidades
es la narrativa dominante sobre la educacion en la que se inscriben y en su dificultad de
cambiarla” (HERNANDEZ, 2007, P. 9). Nas escolas do Sertao pernambucano, as professo-
ras, professoras tradicionais, resolvem com facilidade as tensdes inerentes ao acto de ensi-
nar, colocando em circulagdo significacdes desconhecidas, acompanhando os alunos e 0s
pais, pretendendo envolver as criangas e jovens nas lutas da comunidade que integram,
como construtoras de suas subjectividades e modos de pertenca identitaria ao territério
quilombola. E se a arte, a educagdo artistica ndo entram ainda no curriculo, nada disso
significa que nao se procure sistematizar as praticas do fazer, da experimentac¢do, do con-
hecimento e do uso do corpo, da interpretacao e representacao do circundante, da inter-
feréncia no territério. A ampliacdo do pequeno mundo onde habitam essas criancas e
esses jovens, assume dimensodes relevantes, pela postura de questionamento permanente
das professoras, que sempre incentivam a interpretacao do existente e a ac¢ao transfor-
madora.“Sé pode aprender quem desenvolve uma actividade intelectual para isso e, por-
tanto, ninguém pode aprender no lugar do outro” (CHARLOT, 2008, p. 23).

Percorre-se nesta escrita a luta contra a exclusdo, encarando que as praticas educativas
em educacdo artistica, inscritas na procura mitica do efeito deslumbrante dos trabalhos/
obras dos alunos, sao, em si, um procedimento excludente dos sujeitos que nao reali-
zando louvaveis visibilidades, inscrevem em seu crescimento experiéncias cognitivas e
emocionais que lhes permitem seguir o seu caminho. O espaco da educagao artistica é
um lugar privilegiado do fazer e da experimentacao, da inventividade que possibilita o
questionamento do ser, do mundo, da ac¢io no mundo. E neste quadro, que entende a
escola ndo como um dispositivo de regulacdo, nem como um mecanismo de reprodu-
¢do dos valores e discursos hegemonicos, nem escolarizador dos saberes, que se pretende

renovar as narrativas da educacao artistica, suas praticas ousadas, criticas e interventoras.

65



66

Rejeitem-se as falsas intervencdes, decorativas de espacos escolares, de abrilhantamento
das festas, da realizacdo de prendas para os pais, procurem-se movimentos de interferén-

cia no corpo e do corpo inteiro dos alunos, mobilize-se as suas capacidades criticas, ndo

se colonializem seus propésitos.

Eu, que nada mais sei, s6 o fulgor breve,
eu dava-te palavras.

Ana Luisa Amaral
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FABRICACOES & EXPERIMENTACOES

Lucimar Bello P. Frange® | Universidade Federal de Uberldndia

Inventar conceitos é uma aventura.

Felix Guattari

Os pensamentos e acdes nesse texto entrelacam praticas colaborativas em uma Oficina
de Sabores e arte contemporanea, filosofia, literatura. Os sabores sdo entendidos como
conhecimento, minimas acdes estéticas e estésicas acionando atos e atitudes micro poli-
ticas, criadoras, sensiveis e compartilhadas. Durante as experimentacdes, os sabores ati-
vados geraram poemas e uma Cartografia de Sabores.

As oficinas Fdbrica de A¢des que Ndo Existem, que venho realizando em diferentes con-
textos, diversas cidades e situacoes (Belém, Sdo Paulo, Vitéria), passam por conexdes entre
as artes visuais, literatura, filosofia, cinema. As oficinas bebem pensamentos e proposi-
¢oes que dialogam com pensamentos, atitudes e obras de artistas, como “Droguinhas”, de
Mira Schendel; as palavras de Joseph Beuys: Toda pessoa é um artista, Libertar as pessoas é
0 objetivo da arte, portanto a arte para mim é a ciéncia da liberdade. Tornai os segredos pro-
dutivos; as performances de Marina Abramovich e seu pensamento-criativo, abordando
o performer, o publico, os limites do corpo e as possibilidades da mente; o biscoito “arte”
e “Mundus Admirabilis” de Regina Silveira e suas ambiéncias socio-estético—politicas;
Ai Weiwei e as sucessivas prisdes pelas proposi¢des criticas aos sistemas sociais, das cul-
turas e da arte; “Tornado”, de Francis Allys na 29a. Bienal de Sdo Paulo; “Here & There”
(Aqui e La), de Anna Maria Maiolino na 12a. Documenta de Kassel, em 2012. Maiolino, de
origem italiana, usou todos os espacos da casa do jardineiro, preenchendo-os do porao ao
s6tdo com argila modelada, vozes e cheiros, interligando espacos internos e externos, e

enriquecendo o entorno com sons de passaros brasileiros provenientes de instrumentos

6 Aposentada, Pesquisadora Voluntdria PUC/SP.



indigenas. Segundo ela, aquele seria um “espaco a ser tomado de forma poética e a favor
da vida”. Os atos estéticos sdo com-figuracdes da experiéncia, novos modos de sentir e
novas formas de subjetividade politica.

Para Ranciere (2005):

A arte é testemunho do encontro com o irrepresentdvel que desconcerta todo pen-
samento. E um testemunho contra a arrogancia da grande tentativa estético—politi-

ca do devir-mundo do pensamento.

As obras e os artistas sdo escolhas por suas colocagdes ético—estético—politicas, imbrica-
das em modos de ser, e visiva em seus modos de fazer e questioner a invencao na arte e
na vida.

Paul Klee afirmou: a arte torna visivel. Em seguida, defendemos a visualidade que pode-
riamos colocar no plural — visualidades e hoje, temos diversas teorias sobre os visiveis
e os lesiveis. Creio que podemos acrescentar camadas e camadas em relacdo as imagens
e aos modos como as vemos, as compreendemos, as situamos na arte, na vida. Marcos

Villela Pereira (2012) discorre sobre a visualidade destacando

[..] aimagem como objeto detentor de historicidade e como plataforma estratégica
de interesse estético, politico, cognitivo e nao apenas como fonte de informagao. O
visual engloba a ‘iconosfera’ e os sistemas de comunicagdo visual, os ambientes vi-
suais, a produgdo, circulacao, consumo, acdo dos recursos e produtos visuais. O visi-
vel estd ligado a esfera do poder, aos sistemas de controle, a ‘ditadura do olho’, ao ver
— ser visto e ao dar-se/nao-se-dar a ver, aos objetos de observacao e as prescri¢oes
sociais e culturais da ostentacdo e da invisibilidade. A visao, os instrumentos e téc-

nicas de observacao, os papéis do observador, os modelos e modalidades de ‘olhar’.
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Acrescento, para pensarmos, Mosé (2011),

A visibilidade, uma tarefa para criar uma cultura afirmativa, do valor a vida, a grande
moeda em vez da explora¢do, do consumo, da auséncia de densidade humana e da
alegria. Estimulagao do pensamento critico e criativo, o0 pensamento vivo por meio

da filosofia, da agdo da vida. Pensar a vida como intervalo entre o nascer e o morrer.

A visibilidade ou as visibilidades se constituem no devir a ser explorado, construido,
questionado, inquiridor em cada imagem objeto.

A ideia de fabrica deriva dessas conversas e do pensamento de Gilles Deleuze e Felix
Guattari, “maquininhas como aventura pessoal”, acdes maquinicas e maquinac¢des. Uma
maquina nao é apenas técnica, ela é sempre parte de uma maquina social que usa os homens

como parte de uma engrenagem. Deleuze (2011) em “Kafka, por uma literatura menor”,

Os homens ndo s6 fazem parte da maquina enquanto realizam seu trabalho, mas
em suas atividades adjacentes, sem seu descanso, em seus amores, protestos, in-
dignagdes... Toda maquina é parte de uma maquinica e uma maquinagao na qual

entram o desejo e as conexdes.

A aventura e os conceitos sdao aventuras solitarias e colaborativas, sdo atos de criacao
acompanhados por fric¢des e fixagoes entre amigos conceituais, professores, estudantes,
profissionais de diversas areas (ndo sé da arte), pessoas de e em comunidades, pois vive-
mos em redes e fluxos que se fazem e se desfazem a cada instante. Somos concomitan-
temente cimplices de agdes compar-trilhadas em ambientes e afetacdes nas experién-
cias e comportamentos. O vivo pulsante é autopoiésis continua, é processalidade na qual
existem e insistem o precario, o escapatorio, o por-vir. Penso no sabor como um minimo
do vivo em um corpo vibratil (SUELY ROLNIK). As relagdes sdo fugazes e intermitentes,
sdo escapatorias, sustentacdes de e por amizades cumplicizadas. As questdes e os desa-

fios sdo da ordem do labirinto, somos labirinticos. Pdssaros e ledes nos habitam, diz Lygia



Clark — sdo nosso corpo-bicho. Corpo-vibratil, sensivel aos efeitos da agitada movimenta¢do
dos fluxos ambientais que nos atravessam. Corpo-ovo, no qual germinam estados intensivos
desconhecidos provocados pelas novas composicoes que os fluxos, passeando para cd e para
ld, vdo fazendo e desfazendo. Essa afirmacao de Suely Rolnik, torna possivel pensar corpos
vibrateis em produc¢do constante de um vivo pulsante.

A fabrica esta ligada a economia de producao, aos mercados, aos sistemas e, a0 mes-
mo tempo ao trabalho precario que se desprende e depreende de lugares, de tempos, de
conteudos. Os ambientes e os mercados produzem rapidas movimenta¢des chamadas de
servicos, estilos de vida e modos de insercao, inclusao, exclusdo. Vivemos em tempos de
bens ligados a circulacdo e a acumulacdo. Trespassam-nos a industria cultural, do turis-
mo, a imobiliaria, a industrializacao dos sistemas da arte, das culturas e da educagdo. As
praticas politicas, o capital, a violéncia, nos ameag¢am, nos capturam. Desejos, historias,
memorias, densidades vividas e a viver, mentes e corpos sao assolados como prestadores
de servicos das classes dominantes. Dialogam de modo paradoxal, as multinacionais e as
redes sociais e de colaboracdo, escamoteando um tempo livre e uma falsa liberdade nas
quais, enquanto multiddes, estamos imersos. Somos um minimo em multiddes de ins-
tantes, de pessoas inter—-relacionando as categorias tipicas e topicas do cotidiano: habitar,
trabalhar, conversar, passear, comer (GILBERTO DE MELLO KUJAWSKI).

Tomo o sabor como um minimo dos atos de comer: o ato de comer tornado uma poética
da presenca. A praca, a casa, o café, a sala de visitas sio caminhos que levam a presenca, a
alteridades de um “nao si”: identificacdes, presencas para si mesmo — presentificacoes —,
0 outro que envia ao sujeito sua propria imagem, um fora, e as representacdes, a figura do
outro, estrangeiro. As Fabricas de Acdes que Nao Existem sdo proposicoes, estrangeirices,
incompletudes, suspensdo a espera do inacabado. O poético, a presenca do outro e a presenca
para si se confundem — “com-fundem em nés” — é corpo(s) e campos sociais. O trabalho afe-
tivo esta atrelado a performance do trabalho. A producdo se faz acontecer na cooperagao entre
os cérebros. Fazer dinheiro tem muito menos a ver com producdao de mundos do que com a
producao de bens materiais. E os bens imateriais como o sabor e o gosto sao considerados

“imateriais”, no entanto sio fontes, fundantes de sustentagao de corpos vibrateis e pulsantes.

71



72

Convivem lado a lado nas grandes cidades, um carro importado de ultima geracdo e
um homem-cavalo puxando sua carro¢a, uma engenhoca de restos com papelao molha-
do para render miseros trocados. Convivem resortes, condominios carérrimos e favelas,
casebres de plastico e pessoas morando nas ruas. Convivem restaurantes com ouro sobre
comidas e pedintes comendo restos de lixo. Convivem guerras para todo lado e edificios
esculturas gigantescas de materiais nobres. Convivem vontades de ser e impossibilida-
des de condi¢cdes minimas. Perdemos os vinculos, as conexdes e as agregacdes pessoais
e coletivas; sofremos e somos devorados por medos da morte, de envelhecer, da miséria,
do desemprego, da feiura, da fome, do roubo, da violéncia; clamamos por uma “sociedade
inteira” e pelo “momento certo”, como se esses existissem. O desejo é social. O capitalismo
apropria a producdo desejante. A formacao social do desejo é do universo das micropoli-
ticas, dentro das macropoliticas. Gosto e sabor(es) sao afina¢oes, finas—espessuras para
comer—-com-gosto e criar condi¢des de um corpo-pessoa—-inquieta em constante forma-
¢do, do ordinario sem o extraordinario. A economia mercadoldgica atua nas subjetivacdes
e nas sensagoes ético—estéticas—estésicas. As estesias tém sido sobrepostas, atoladas, sem
tempo para a fabricacdo de quase nada(s), do 6cio, do banal, de uma estética da preca-
riedade (Glauber Rocha). Penso nas Fdbricas de A¢cdes que Ndo Existem, como instantes—jd
(Clarice Lispector), momentos minimos para comer juntos e pensar como alimentamos
a noés, e aos mundos nos quais vivemos. A experiéncia como hora anterior, hora vaga-lume
que é a antecdmera de alguém (JULIANO PESSANHA). Comer Arte e viver Arte como mini-
mos para sustentar a criacao na Arte e na Vida. Penso numa alimentacao expandida, pul-
sionando o vivo em cada um de nés e nos instantes nos quais estamos e deles saimos.
Estamos imersos em “férmas” de celebridades e estetizacdes, abandonando as “formas” e
deixando que aquelas nos soterrem. Os atos de criacdao exigem trabalhos do intensivo, das
rupturas, do precario. O sabor tem sido denegrido, ndo é da ordem nem do espetaculo nem
do extraordinario que nos habitam ao lado dos medos assoladores. Saborear é degustar
lentamente com prazer, tomar um vinho até a Gltima gota, gozar de especiarias e com-
binatorias, deliciar-se, deleitar-se, com os outros de noés e de outros, mesmo! Podemos

lamber os pratos como faziamos quando criancgas? Nao! Isso é falta de educacao, deixe



sempre um pouquinho no prato, manda a etiqueta. Penso nos sabores como experiéncia
estética, borrada, flutuante, vapor. Sente, escapa, mas fica, vinga e finca: um bom sabor
ndo se esquece! Penso no sabor perdurante, o lugar onde plantamos a inquitude. Esse lugar
é sopro do arremesso que somos e pensd-lo ao modo de meramente dado é tentar situar-se fora
dele (arremesso), o que constitui a intima tentac¢do da metafisica (JULIANO PESSANHA).

A coragem de criar esta ofuscada e denegrida. Grito como O Grito de Munch. Grito por
aprender a aprender, apreender o que acontece a minha e a nossa volta, no entorno (no
contexto e nos “com-textos” visuais, verbais, sincréticos, situacionais), o que faco e o
que posso fazer nos encontros e nos acontecimentos para comer—junto, para saborear—
junto alimentos e situagdes, encontros e acontecimentos. Grito por uma fabricagdo de
momentos, de intensidades, situacdes, atos colaborativos, por uma fabricacao dos mini-
mos que somos e que, com eles atuamos na biosfera, na grande encenacao que € a vida,
sempre a nos escapar... Biosfera vem do grego, bios=vida e sfaira=esfera, esfera da vida, o
conjunto de todos os ecosistemas da Terra. O termo biosfera designa o conjunto dos seres
vivos da Terra e seus habitantes. Somos seres vivos, parte da biosfera interagindo com os
outros seres vivos; precisamos manter relacdes éticas com os ecosistemas. Os alimentos
e as teias alimentares fazem parte das mudancas genéticas. Temos uma responsabilidade
maior que os demais seres vivos na manutencao da saude da biosfera, na sobrevivéncia
dos seres vivos, nas florestas e nos oceanos cheios de vida, mas fragilizados pelas devas-
tagOes. Recorto nessa complexidade, apenas os sabores na cadeia alimentar, um minimo,
um menos que podera ser mais como no minimalismo — menos é mais. Grito por uma
ecologia dos chamados “incorporais” tio importantes quanto a ecologia do mundo natu-
ral e do mundo virtual. Grito por re—existéncia(s) colaborativas e relacionais em linhas
que vazem. Por isso, as Fdbricas de A¢0es que Ndo Existem sao experiéncias vasantes (com
“s” lama fina e inconsistente), sdo experimentacdes éticas dizendo de um modo de existir
e ndo de uma teoria do belo nem de uma filosofia da arte. As experimentacoes entendidas
aqui, como pluralidade, partem de coletivos de singularidades, bandos e bandos de vaga-

lumes sem rumo e sem lugar.
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A “realidade” é uma producao continua e o corpo, um processador ambiental em cama-
das e camadas. O corpo, como afirma e trabalha Regina Favre, é um processo morfogénico,
autopoiético continuo, do micro ao macro, do nascimento a morte. A ética é feita de comporta-
mentos. Aprender como se faz comportamento eticamente estruturado! Porque a ética é a vida!
Vontades, desejos e maquinagdes estdo em constantes agitacées. Sabores sao agitacoes
éticas, minimas ag0es gustativas, olfativas, memorias visuais, tateis, existenciais num
corpo ampliado. Nao somos um corpo de 1,60 cm e 60 quilos, somos corpos em relacoes
imbricados nos saberes, nas situagdes, nos encontros e acontecimentos, nas angustias
e desafios existenciais, nos prazeres e dores do existir, no vivo pulsante. O sabor é expe-
riéncia além da geografica, é epistemolégico, é experiéncia cognoscente. O sabor é saber,
sabor-saber do mundo e de mundos a devir: sabor é fissura, impermanéncia.

No ocidente, os sentidos sao divididos: a visao e a audicao sao sensagoes de distancias,
objetivas e “belas”; o olfato, o tato e o paladar sao proximais, se dio nas subjetividades,
nos prazeres e nas intimidades efémeras. O olfato ao inalar perturba a ordem do corpo;
o tato é toque; o palatar é tatil, palato e ingestao, tocam, destroem, absorvem, sao con-
taminacoes fortes, sdo hedonistas, buscam prazer(es). Essas conversas estdo ancoradas
em pensamentos dos pesquisadores: Eduardo Marandola (UNICAMP), Livia de Oliveira
(UNESP) e Lucia Helena Branddo Batista (UFMG). O sabor é efémero, é da ordem da poié-
sis. O objeto se torna sujeito, o sujeito é transtornado pelo objeto. Gosto e “bom gosto”
oscilam entre tatilidades e metaforas. O sabor é cognicao, experiéncia corpdrea, proces-
sual, sujeito—objeto em relacao experiencial, caminho existencial entre campos teodricos,
memorias, narrativas, paisagens estésicas (das sensacdes). Pensemos em paisagens gus-
tativas e lugares saborosos. O saber esta ligado a experiéncia de territérios no mundo,
0 sabe(o)r e 0 gosto sao experiéncias corporificadas em mundos “reais” e inventados. A
distancia é cognitiva,o tato permite o volume das coisas, o paladar permite o experimen-
tar a intensidade das coisas. Os cincos sentidos entre si sdo des-lugares, paisagens a vir,
imagens a devir, corpos a produzir. Os sabores sao mediados pela cultura, pelos costu-
mes, pelas contaminacdes de todos os campos, sejam dos saberes, sejam das inquietacdes

dos nao sabidos. Os sentidos, como o do gosto, sdo palativos, tocaveis, aromaticos, de



escolhas e combinatoérias: salgado, amargo, doce, acido se imbricam em muitas situacées,
ndo somente nos alimentos.

Come marmelada e lembra de sua avd, sente estar no interior de Minas Gerais, lembra das
situacdes, pessoas, acontecimentos ali ‘memoriados’ — constréi mundos outros em fracdes de
segundos, além do ‘aqui e do agora’, constroi mundos habitados de ‘ontem(ns) e de amanhd(s)’.
Sente o cheiro, o gosto da marmelada amarela-—amarronzada com cheiro de terra e mistura
de brigadeiro amassado no palato, cuja aspereza lembraria o chocolate granulado que comera
uma tnica vez — um saber no corpo-boca-lingua-meméria — sabor corpado. Sente na boca a
saudade dos pedacos bem fininhos daquela massa de marmelo com agucar, colocados no copo,
amassados com garfo de sobremesa e misturados com dgua, saboroso suco de marmelada —
delicia de infancias. Ndo se é s6 uma, mas muitas infancias em uma pessoa. Uma crian¢a é mui-
tas. Sem pudor, quando eram criangas, comiam brigadeiros de terra molhada. Com as cascas de
ovos descartadas pelas senhoras da cozinha, faziam debaixo das bananeiras, miniomeletes em
cozinhas-inventadas. Até hoje adora ovos mexidos com gosto de omeletes—criangas. Os sentidos
instauram uma processualidade contendo o precario, as acoes que ndo existem, as fabricacoes
a devir, as aventuras constantes, as certezas sem saidas. Os sentidos tém nuances entre eles, 0s
encontros e os acontecimentos, do mesmo modo. Marmelo, brigadeiro, terra, ovos, sdo sutilezas
de uma pessoa em constante construgdo. Pertencem, ndo a um ‘euzinho’, mas a um contexto em
uma fazenda mineira, com chdo, casa, teto, aconchegos, peraltices, descobertas, desvios.

Quantas infancias podemos acionar ao escrever e ler esse texto, quantas adultidades,
quantas paisagens gustativas? O sabor é epistemologia e nao apenas prazer. Volto aos
Desenhos de Comer (ver no site lucimarbello.com.br), se enunciavam ja na meninice. Uma
lembranca gastrondmica — ela foi/esta sendo esse marmelo, essa terra, esses ovos.

No texto Sob o Sol-Jaguar, de Italo Calvino, um casal no México, s6 se entende na cama,
quando se entende na mesa. O paladar é quimico, biolédgico, volitivo, estético, cultural.
Mexicanos comem muito mais pimentas que baianos. Outros povos nem pimentas comem.

As comidas, escolhas, preparacao, cozimento, acentua¢do dos sabores é experién-
cia—existéncia indissociaveis, passam pelas pedras incandescentes, fogos subterraneos,

assados no calor das brasas, flambados ou cobertos com cinzas quentes. A existéncia é
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mutacdo, deteriorando, desterritorializando, engendrando devires. A experiéncia evoca
a memoria, o imaginario, as identidades, as alteridades. Ha um arranjo entre cores e har-
monia de temperos. O sabor é fruto da terra, esta presente no imaginario das culturas
e das naturezas. No Ocidente, da terra se exploram as pedras preciosas; no Oriente, as
especiarias. Os sabores sdo prenhes de imaginarios, podemos citar a cana doce das Indias,
os aromas da canela do Ceilao, o coco das Ilhas do Pacifico, o cravo das molucas, o ardor
da pimenta de Balabar, a noz moscada da Ilha de Banda (Rota das Especiarias, de Rosa
Nepomuceno). A gastronomia € a oitava arte. Os sabores sdo pretéritos. Qual o sabor ima-
ginario atual? Quais seriam as cartografias de sabores em tempos atuais? A mesa posta
nos seduz, o sabor esta a mesa, sempre exposto a ser degustado. Temos mesas postas?
Compar-trilhamos sabores colaborativamente?

No filme: “A Festa de Babette”, numa peninsula da Dinamarca, duas irmas devotas ao
pai falecido, pregam a salvacdo através da rentincia. Acolhem Babette, refugiada da Guerra
civil francesa. Ela aprende e transforma a comida oferecida pelas irmas aos necessitados.
Babette ganha um prémio na loteria e, ao invés de voltar para a Franca, resolve fazer um
banquete para os amigos do culto que, num primeiro momento se assustam com a pos-
sibilidade de perderam suas almas ao se deleitarem com os prazeres terrenos. No menu:
“sopa de tartaruga, blinis de caviar demidorf, cailles sarcophage, baba ao rum, frutas fres-
cas, champagne Vve Clicquot, vinho Clos des Vougeot”, servidos com todo requinte. Ao
fim do banquete todos estavam “alimentados de corpo e alma”. Babette conta o segredo,
era a cozinheira do Café Anglais. O filme nos faz sentir as acdes comensais e os prazeres
dos sabores-sentidos pelas pessoas, agora cimplices de uma cozinheira—estrangeira deci-
dida a ficar na Dinamarca. Lembro “O Almo¢o na Relva”, de Monet. Lembro Tiravanija e
suas obras-refeicdes feitas e comidas na galeria de arte, as palhetas sao a preparacao e os
atos de comer, tanto colaborativa quando compar-trilhadamente.

“Afrodite”, livro de Isabel Allende, é um passeio por receitas e historias que aliam gas-
tronomia e sensualidade. A preparagdo das iguarias tem um contexto afrodisiaco. Isabel
narra a histéria social chilena, onde sublinha a magica capacidade da mulher em assumir

o poder sem contudo, o evidenciar. A existéncia de alimentos afrodisiacos tangencia o



éxtase, o saborear de um prato bem preparado, assim como o sexo no deleite de fazer e
comer. Alimento e seducdo siao dois aliados: a maca expulsou Adao e Eva do Paraiso; a
maca oferenda sedutora para Branca de Neve; Cledpatra a servira em banquetes para con-
quistar os homens; Casanova saboreava chocolate antecedendo os encontros amorosos e
comia 50 ostras, todas as manhds, na companhia da mulher desejada.

Palomar, um senhor, vai a loja “Spécialités fromageres” (especialidades “queijeiras”). Os
queijos sao descritos em imagens, cheiros, detalhes. Podemos vé-los e senti-los. Palomar
oscila entre impulsos contrastantes, quase querendo provar de todos, e a identificacao
de apenas um queijo a reconhecer-se nele. A questao é escolher e ser escolhido — acolhi-
mentos de ambos os lados — relacdes entre comente e comivel. Por tras de cada queijo
podem vir nomes de queijos, conceitos de queijos, concursos de queijos, psicologia de
queijos, relacionamentos entre cada um desses pontos a devir. A queijaria é como uma
enciclopédia a pedir a experimentacdo dos sabores, feita de memorias e imaginacao. Essa
loja é um museu: o senhor Palomar ao visita-la sente, como no Louvre, em cada objeto
exposto, a presenca de uma civilizacao que lhe deu forma e dele toma forma. Essa loja é
um dicionario: — Monsieur! Monsieur! Monsem, uma jovem queijeira vestida de rosa esta
diante do senhor Palomar que, absorto em seu caderninho pede o que ha de mais trivial...
(O museu dos queijos, em Palomar, de ITALO CALVINO, 1994, P. 66).

Veem a tona, novamente os Desenhos de Comer e as Cartografias de Sabores. Essa ulti-
ma resultante da Oficina “Comedorias, Palavras e Quilos”, dentro do Projeto Cor + Labor
+ AcOes, R.U.A., realizado na Galeria Marta Traba, no Memorial da América Latina, Sao
Paulo, 2013. Venho realizando ha alguns anos, as experiéncias de comer-junto, finas—fis-
suras—espessuras, pequenos gestos e agdes nessa grandiloquéncia de cozinhas, receitas,
chefes em todos os canais de comunicacao. Ha um apelo e um excesso em nome do “comer
bem”; ha uma estetizacdo além de atos de comer coletivamente. Estou tentando atuar,
dizer de saberes comensais, de afetos gustativos, de sabores como micro-mini-inven-
¢oes de si em mundos macro-politicos. Penso nos sabores como experiéncias eco—estéti-
cas—existenciais. Assim, os sabores estdo ancorados em saberes, em comprometimentos

ético—culturais entre pessoas, estados de ser, atos de fazer, pensar, fabricar, questionar
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existéncias. O compromisso é um risco e um arriscar-se com e nos outros, em campos
de conversas de: bocas formativas, conversas de comer, historias de comer, memorias de
comer, sons de comer, cComer por Vir...

O estado mental precario significa abundancia de possibilidades incluindo o arbitra-
rio, o trivial, o ordinario das razdes e das coisas. E uma experiéncia da potencialidade
ontoldgica e cruel. Giorgio Agamben mostra—nos como Aristoteles procurou confrontar-
se com as ambiguidades e as aporias da teoria da poténcia. Obriga-nos a repensar, nao
apenas arelacdo entre a poténcia e 0 ato, entre o possivel e 0 real, mas a uma compreensao
do servivo. A vida deve ser pensada como uma poténcia que excede incessantemente suas
formas e suas realizacdes. O sabor é camplice ativador de poténcias.

Akseli Virtanen cita Luis Bufiuel. Cito ambos: o verdadeiro problema é o discreto char-
me do precariado, um devir em sua esséncia nos dando consisténcia necessdria para a criag@o.
Os sabores poderiam ser pequenas disgressdes dentro do precariado? As Fabricacdes e as
Experimentacdes também seriam?

A Oficina Fabrica de A¢oes que Ndo Existem, versao de Vitéria-ES, partiu de sabores
advindos de minicopos d’agua — delicadamente bebida e brindada, balas de frutas colo-
cadas em miniformas de quindim — saboreadas, e pacocas em miniformas de pao de
mel — amassadas na boca. Provamos. Sensacoes lisas, doces, asperas, céu da boca molha-
do, dentes mordentes, palato e lingua pressionando as pagocas a grudar nas gengivas.
Ativamos lembrancgas de sabores, de infancias, de cidades, de familias, vizinhos, lugares
morados. Historias foram contadas, palavras escritas, agregamos conceitos, filmes, frag-
mentos literarios; conversas e sabores livres, leves e soltos, em suspencdo, permeados
por conversas de comer, conversas de boca, sons de comer, paisagens gustativas. Poemas
foram feitos a partir dos encontros e dos acontecimentos entre o salivar, o degustar, o des—
memorizar, compar—trilhando encontros, lugares vividos. Como diz Picasso: eu ndo busco,
eu encontro. Camadas de subjetivagdes se mostram como presencas criativas. Imagens e
palavras davam a ver as memorias no corpo de cada participante, desenhos — poténcias

entrecruzadas, camadas e camadas de tempos, sensacdes, dimensdes atualizadas de uma



pessoa, papéis imantados de processualidades existenciais, mostrando umas e enuncian-
do outras, frestas e minipoliticas de cotidianos de cada um do grupo e das contaminacdes
entre todos. A arte contempordnea realmente desenvolve um projeto politico quando se empe-
nha em investir e problematizar a esfera das relacdées (BOURRIAUD, 2009, P. 23), NO Caso, as

inter-relacdes comensais.

Viver na hora da morte e das estrelas
é vibragcao mais tensa do que as veias possam suportar.

Clarice Lispector

A mesa do laboratorio de fotografia, onde fizemos a Oficina, foi recoberta com papel cre-
pom vermelho. A parede, fazendo um angulo de 9o graus, recebeu papéis pretos. Las colo-
ridas, giz branco, todos materiais do dia a dia, precarios, baratos, ordinarios, geraram as
Cartografias de Sabores. Cada participante lembrou um sabor — salivou — apertou-o, deu-
lhe corpo saboreado, o sabo(e)r em um corpo “memoriado”, pulsante, potente, aticando
formas estético-visuais. Cada pessoa foi convidada a pensar numa medida — extensao
desse gosto—corpo. Depois, convidada a escolher uma cor para o sabor e, posteriormente,
uma la correspondente para visibilizar o sabor naquele espaco vermelho e preto, a espera
da Cartografia de Sabores.

Com todas as inquietacdes apontadas nesse texto, ouso inventar conceitos e criar Sete
Insustentaveis Categorias de Comer, experimentagoes a devir, criando uma Cartografia de
Sabores bem miuda, finas—espessuras, superficie de bordas, inicio sem cessar, andarilhos
em fios de navalha.

Sete Insustentaveis Categorias de Comer:

1. Fazedores, as pessoas que fazem as coisas para serem comidas.

2. Comedores, as que comem, mas nao fazem.
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3. Cozinhaveis, as coisas a serem preparadas para comer, nem sempre cozidas,-
também as cruas.

4. Comiveis, as coisas que comemos.

5. Famintes, os que tém raras fomes.

6. Fomedores, os que sempre passam fome.

7. Com.mentes, as categorias virtuais de comer(es).

As comedorias surgiram de um ndo pensar, sabor-saber, a necessidade da consciéncia de
ndo saber e dos impulsos as interculturas. As Sete Categorias Insustentaveis de Comer sdo
saberes tecidos no mar excessivo que é a vida, nesse texto.fragmento, pensando e corpan-
do Fabricacdes & Experimentagdes. Concordo com Manoel de Barros, as coisas que nao
existem sao mais bonitas...

As fotos (acervo da artista Lucimar Bello Frange) a seguir mostram um pouco destas

experimentacoes:




COM.MENTES







Fotos pertencem ao acervo da artista Lucimar Bello Frange
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Poemas foram feitos pelos participantes e autorizados para essa publicacdo. Convido
o leitor/a a salivar sabores e saberes, quer sentidos, quer inventados, quer acionados de

paisagens aqui nada presentes, muito menos comentes:

Livros com marcas de choro

Alegria e tristeza fazem parte de uma vida inteira,
Doce alegria, sabereis a verdadeira alegria.
O choro pode durar,
Nas pdginas inteiras da vida.
Azeda unido que da cheiro de vitdria,
mas a real sabedoria nos faz
contemplar o sucesso.
Sou triste, alegre, real e verdadeira,
Eu sou o préprio livro que recebe

as marcas do choro.

Camila Rios Graga Ribeiro



Aigreja em mim

O sino toca O sino toca
A igreja chora Aigreja grita animada
Alguém morreu. eu animada
Quem morreu? amada
Foi o sol que morreu mais um dia. sentada na escada de pedra fui beijada
E hora de entrar beijei com gosto de cerveja e madrugada

E hora do banho e talvez voltar

Deitar sem o pensamento parar O sino toca
Deitar de camisola quente A igreja desperta a cidade e eu durmo.
leite quente Durmo com gosto de ontem.

Sorriso quente
Erika Sabino

O sino toca

A igreja convoca

€ hora da missa

Engole o pao com roupa bonita

E vai deixando o sono pelo caminho

Aigreja é gelada e Umida

Tem gosto de dgua

Sua grandeza afasta

Suas imagens assustam

Sua musica abraca
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Sabor do tempo

Tempo do prazer
Tempo da alegria,
Das experimentacoes e incertezas.
Tempo do perigo!
Do perigo? Qué perigo?
Perigo das brincadeiras...
Da curiosidade infantil
Do pagar para ver!
Da inocéncia perigosa
Pura, sem o pavor do medo.
... Do medo de gente,
De morte, de assalto, de desesperanca

Da md interpretagao!

Dione Baptista do Amaral Sardinha



Encontros

Rio
Rio de rir
na aldeia de minha infancia
onde me olho
no olho

Rio
Rio de dgua

na fonte

onde me molho
nas memorias
que desaguam no mar

Rio até chorar no mar...

Rejane Coutinho



A agua da semana

Subir as montanhas
Respirar ar puro
Buscar na fonte
a dgua da semana
Memdrias, lembrancas, familia, saudade...
Descer as montanhas
Chegar a praia
Olhar o mar
O encontro do rio com o mar
Mar de palavras
Desejos, sabores e cores
Como é bom relembrar
Quisera voltar...
Lembrangas singelas, verdadeiras.
Agora mae
com os filhos partilhar
Subir as montanhas
Respirar ar puro
Buscar na fonte
a dgua da semana
Palavras se repetem

Lembrang¢as e memarias se renovam.

Ivana de Macedo Mattos



Desterro

Bruta, desanda a dguia,
Real, voa precisa,

ve!

Em dguas lamas minerais
em jorros infinddveis
de fontes sim finddveis
a duvida certeira

Desvio do sonho

Como saber?

Espanto pacato enquanto
somente o espanto
nos desperta e nés
desamparados
a0s prantos
sem nada entender
entendemos que

nada entendemos

ou muito pouco, quase nada

Das visceras do fogo,
por exemplo,
dos desandos das gentes

dos desabos dos céus

S6 um abrago nos damos
para juntos outra vez seguir
rir pra ndo chorar

(como Candeia)

Alids, fazer como os poetas.
Sempre fazer como 0s poetas!
Como os tragicos, mais que
como os liricos,

Imitar até trair a imitagao
Imitar até ser enfim o0 mesmo
Si mesmo

que se estad sendo

sem saber

que estd sendo

pOis € iSs0 que 0S poetas sao:

seres que sao

Deixe-me ir
vou aos saltos
serelepe
Seco o susto

sopro o corte

Na educacdo pela pedra, de Cabral,
se aprende que a gente vira gente
“de fora para dentro

da casca para o fundo”

A0S avessos
atravessamo-nos
portanto:
aves avessas,
semblantes,

personas do que N0 SOmMos.

Ana Beatriz Barroso
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Livro—choro, igreja—em-mim, durmo com gosto de ontem, inocéncia perigosa pura sem o
pavor do medo, Rio até chorar no mar, de fontes sim infindaveis, dos desandos da gente,
seco o susto sopro o corte, buscar dgua na fonte da semana, mar de palavras, um ajunta-

mento de “roubos” dos textos “doados” para publicar, caminhos aticando sabores de

leitores...
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"COGE UN CARAMELO Y FORMARE PARTE DE TI":
CARTOGRAFIA SENSIBLE PARA LA EDUCACION
DE LAS ARTES EN LA CONTEMPORANEIDAD

José Maria Mesias Lema | Universidade de Coruna

La razén por la cual pensamos que viajar hacia el “mundo”de otra persona es una
forma de identificarnos con ella, es porque, al viajar a su mundo, podemos per-
cibir quien es esa persona y quienes somos nosotros en los ojos de esa persona.

|n

Solamente cuando viajamos unos al “mundo” de los otros, es cuando llegamos a

conocernos como seres empdticos (LUGONES, 1994, p. 637).
INICIO DEL VIAJE EMPATICO: “Coge un caramelo y formaré parte de ti”

Dedicarse a la formacion de profesores en el ambito artistico, cuando menos, resulta ser
un laberinto pasional y sumamente complejo. La complejidad reside, entre otras razones,
en el desconocimiento, la vaguedad e incluso, en ocasiones, el rechazo explicito de mis
alumnos de grado hacia los procesos artisticos en general y con oposicion radical hacia el
arte contemporaneo. Es el dificil reto que se repite afio tras afio.

Es esta situaciéon la que me lleva a trazar una cartografia sensible entre dos mundos
aparentemente separados para los estudiantes, el del arte contemporaneo y el de la educa-
cion. Nunca parto de una ruta predeterminada, sélo llevo conmigo mi propia mirada, una
mirada inquieta que se detiene en el potencial de las artes en la formacién del profesorado
y en como crear estrategias que permitan dicho entendimiento. La relacion entre ambas

esferas sera disefiada colaborativamente en base a una cuestién de partida:



¢Como iniciar un viaje empatico para transitar con mis alumnos hacia el mundo de
los procesos artisticos contemporaneos en educacion?

Suelo comenzar este mapa de los sentidos durante los primeros dias de clase, con un mon-
ton de caramelos encima de mi mesa y animando a todos los alumnos a coger uno. Es una
manera inconsciente, inocua y ludica de establecer conexiones entre sus vidas y el arte.
Unos alumnos los cogen libremente, otros son mas recelosos, desconfiados, algunos los
abren timidamente y los toman, otros los comparten con sus compafieros... sin darse cuen-
ta, estan interactuando y participando de la sensibilidad que nos puede llegar a ofrecer un
insignificante montén de caramelos. No se percatan de que estan ante una estrategia edu-
cativa cuya referencia inmediata es Félix Gonzalez-Torres. Participan de la experiencia esté-
tica de una “dulce” escultura, cuyas sensaciones, sentimientos y emociones se escapan a lo
racional, solo se llegan a ellas a través de la experimentacion relacional con la obra de arte.

Mientras todos formamos parte del “espectaculo” de compartir esos caramelos publi-
camente, cada alumno comenta, dialoga y piensa en voz alta sobre lo que sucede en su
interior. Lo relacionan con la dulzura, la vinculacién sensorial del gusto con su infancia,
los recuerdos de instantes, la cercania, la generosidad... En este sentido, Michael Parsons
(2002), recuerda que los caramelos y las golosinas son los primeros objetos bellos, estéti-
camente agradables para la mente infantil, por esta razén no debe de extrafiarnos la calida
acogida de los caramelos en las mentes adultas como reminiscencias del pasado.

Se trata de un acto performatico. Los caramelos se convierten en el medio de expresion, a
través de los cuales, se manipula el lenguaje “tradicional” de ensefianza y el quiebre contex-
tual de un aula, con la finalidad de incidir en la experiencia personal de cada alumno. Es una
estrategia cuyo aprendizaje multisensorial se basa en la performance como metafora. Los
caramelos consiguen conectar una realidad externa, peliaguda, con los paisajes interiores de
mis alumnos, con sus mundos personales. No interesa que comprendan la obra en un pri-
mer instante, todo lo contrario, se pretende que la experimenten de una forma estimulante
a través del gusto, de la vista, del tacto, de los recuerdos, de la infancia... de la provocacién

sensible que produce una obra de arte contemporaneo en el desarrollo personal del docente.
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Seleccionamos la obra Félix Gonzalez-Torres porque es capaz de manifestar en un
enunciado la empatia como vinculo entre su vida y el publico: “Coge un caramelo y formaré
parte de ti”. Toda su trayectoria entra en constante relacion y friccion con la subjetividad,
la identidad y la sensibilidad del artista compartida con el espectador. Su obra es una
constante “revelacion personal”, moviéndose entre el activismo y las intimas declaracio-
nes autobiograficas que desmantelan estereotipos. Gonzalez-Torres crea una escultura
minimalista conformada por 79 kg de caramelos envueltos en papel celofan de diferentes
colores, exactamente el peso de su compafiero emocional Ross. La accién del publico, al
arrebatar y tomar los caramelos, representa la dulzura y amor que el artista siente por su
compafiero y, al mismo tiempo, la desaparicién del peso inicial de Ross debido al avance
del SIDA en su cuerpo. De todas formas, alli en donde se exponga esta obra, la institucién
museistica debe comprometerse a reponer constantemente el peso de los caramelos sin
que estos lleguen a desaparecer nunca.

Cuando estos profesores en formacién atin estan disfrutando del sabor de los carame-
los en sus bocas y se les desvela el relato personal oculto tras la obra, ya han conectado
con el arte contemporaneo de una manera inocente pero sensitiva y, a partir de ahi, des-
aparece por completo la actitud de rechazo porque hemos generado una necesidad emo-
cional. Emerge en ellos la apreciacion estética y el pensamiento sensible hacia un pufiado
de caramelos. Inimaginable hasta ese momento, porque experimentan la nueva nocién
de “belleza” presente en el arte contemporaneo: la estética relacional desde la emocién
vivencial de quien participa, modifica o intervine una obra.

Esta estrategia performatica sirve como inicio de sus viajes formativos en el ambito de
la educacion y del arte, tejiendo caminos y posibles rutas para establecer relaciones, con-
tenidos y argumentos entre estos dos campos: “.. mil sentimientos diferentes excitados
por el mismo objeto son todos correctos, porque ningtn sentimiento representa lo que es
real del objeto” (HUME, 2003, p. 50).

Involucrar a los alumnos en procesos performaticos como practica transformadora y
colectiva, incide en la necesidad de “excitar” mil y una emociones para sentir que existe

un vinculo entre ellos, su pensamiento acerca de lo “real” y el arte (el objeto). Conecta



directamente con sus propias sensibilidades, favorece la intimidad consigo mismo vy, al
mismo tiempo, emerge una mirada personal hacia el entorno mas inmediato.

Estas y otras estrategias, como parte habitual del transcurrir de las clases de Educacion
Artistica en una Facultad de Ciencias de la Educacién, son las que nos permiten ir trazan-

do una cartografia sensible desde una visién contemporanea.

Cartografia sensible: trazando una posible ruta para la educacion de las artes en
la contemporaneidad

Lo que en gran parte he aprendido de mi encuentro de una década con la educa-
cién como campo académico es que no quiero ensenar y aprender si estd ausente
el placer, el argumento, emocionar y que te emocionen, la metafora, los artefactos

culturales, la implicacién y la interaccién con el publico (ELLSWORTH, 2005, p. 32).

La mirada del profesor, la mirada del alumno, ambos como constructores del conoci-
miento en torno a la Educacién Artistica en el contexto contemporaneo, toma diferentes
caminos en cada instante. Si algo ensefian las artes es que no sé6lo existe una inica forma
de pensar, de comprender, de criticar, de observar, de hablar... de vivir; Habitualmente las
lineas de pensamiento artistico y educativo se cortan, se entrecruzan, se odian, se trazan,
se mezclan, desaparecen y no poseen un rumbo predeterminado, generan cartografias sen-
sibles en los procesos de enseflanza y aprendizaje, mapas de mapas, buscando un orden,
una unién, una conexién o una ruptura entre la realidad y la utopia de las personas.
Deleuze y Guattari (1997, p. 18) nos hablan del principio de cartografia, como un sistema
abierto y susceptible de ser modificado frecuentemente: “la cartografia es un asunto de
performance, (..) no reproduce un inconsciente cerrado sobre si mismo, lo construye.
Contribuye a la conexion de los campos. Puede concebirse como una obra de arte”. Este
caracter plural desafia al profesor y alumnos a pensar sobre los rastros del proceso artis-

tico y las transformaciones producidas en la Educacién Artistica como objeto de estudio.
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Las cartografias sensibles son entramados hibridos, mapas afectivos, para estimular el
aprendizaje artistico en la formacién del profesorado. Son fabricantes de relaciones inter-
personales que van mas alla del aprendizaje en una asignatura. Se tratan de practicas,
acciones y estrategias artisticas que unen posiciones tedricas, personas y lugares con las
formas sensibles de experimentar nuevos modos de ser y estar en el contexto educativo.

La importancia de esta cartografia reside en la unién del arte, el activismo en la con-
temporaneidad y la sensibilidad que los procesos de ensefianza—aprendizaje provocan en
el alumnado. Provocacion cuyo trinomio de pensamiento—emocién-accién busca educar
en la diferencia, en las opiniones encontradas y distanciadas, en el deseo de convertir al
alumnado en participantes activos singulares.

Hablar pues de cartografia sensible como posible hoja de ruta en la formacién y en
el desarrollo profesional del docente de Educacion Artistica, es referirse a la idea de la
creacién de escenografias en el aula como experimentacién colectiva de emociones; Este
modelo docente como proyecto de investigacion se genera a partir de tres territorios
interconectados: la pedagogia activista, la estética relacional en el arte contemporaneo, 1os

proyectos en educacion artistica.

¢De qué hablamos cuando hablamos de pedagogia activista, estética relacional
y proyectos en educacion artistica?;qué cruces y ramificaciones existen en estas
fronteras territoriales y c6mo configuran esta cartografia sensible?

La pedagogia activista en Educacion Artistica es una practica actual desarrollada en dife-
rentes ambientes educativos, no exclusivamente académicos o reglados, cuyos procesos
de ensefianza-aprendizaje se basan en el activismo artistico y en la estética relacional
presente en la cultura contemporanea. Algunos autores la equiparan a la pedagogia cri-
tica, “doing critical pedagogy is doing activist pedagogy” (FEW; PIERCY; STREMMEL, 2007,
p. 53), no obstante, consideramos, al igual que otros investigadores (BUBRISKI; SEMAAN,
2009; KOSCHORECK et al., 2010; BEYERBACH; DAVIS, 2011) que posee caracteristicas exclu-

sivas y diferenciadoras para ser considerada un campo con identidad propia.



La pedagogia activista es una pedagogia de fronteras. No hay un territorio definido de
accion puesto que la interdisciplinariedad y el didlogo de diferentes agentes potencian
practicas artisticas, activistas y pedagogicas no vinculadas a ningiin discurso impuesto.
No pertenece a nadie y pertenece a todos: es creativa, multidisciplinar, culturalmente rele-
vante, emocionalmente sensible, politica, contextual y, de manera singular, relacional.

Lo paradéjico de hablar de pedagogia activista como algo novedoso es descubrir sus
precoces y desconocidos inicios de la misma, situdndonos en el convulso afio de 1968. El
primer referente lo encontramos en la instalacion artistica “El modelo. Un modelo para
una sociedad cualitativa/Modellen. En modell for ett Kvalitativt smahadlle”(grifo do
autor) del artista Palle Nielsen (Cophenague, Dinamarca) creada especificamente para el
Museo de Arte Moderno de Estocolmo durante el mes de octubre de 1968.

“El modelo” utilizaba la metafora de un parque infantil de aventuras, “proporciona-
ba a los nifios espacios y medios para jugar, por ejemplo con herramientas, materiales
y pinturas, trajes y caretas de dirigentes mundiales, y discos que podian emitirse por un
sistema de altavoces” (BANG LARSEN, 2010, P. 149). El parque estaba construido en made-
ra y acolchado, era una gran superficie de juego libre s6lo para nifios. Los padres tenian
conferencias, grupos de discusion, seminarios y otras actividades complementarias a la
instalacion mientras sus hijos disfrutaban de la obra. Un circuito cerrado con camaras de
video permitia a los nifios girarlas a su antojo a través de control remoto. Existian diferen-
tes zonas dentro del parque: piscina de gomaespuma, la zona de disfraces, la zona sonora
(con tubos metalicos, latas, tambores e instrumentos musicales antiguos, elepés de rock,
musica clasica, ...) que podian seleccionar y hacer sonar la musica en la sala.

Obviamente, dadas las caracteristicas de la instalacion, se refirieron a ella como uno
de los embriones de los programas educativos en museos de la década de los setenta. Muy
lejos de pretender ese objetivo, la intencién de Nielsen, estaba mas préxima a la decons-
trucciéon de significados propio de las vanguardias, tenia mas en comun con el manifiesto
surrealista de Breton que con el aspecto educativo de la obra de arte en el museo: “El mode-
lo, era una utopia de activismo artistico de masas, enfocada a la aplicacién de un concepto

antielitista del arte a fin de crear un ser humano colectivista” (BANG LARSEN, 2010, P. I50).
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El contexto de indignacién social y la formacién académica de Nielsen fueron dos de
los factores determinantes para crear El modelo. Desde comienzos de los sesenta, com-
paginaba sus estudios de Bellas Artes con su trabajo como asesor artistico en el ayunta-
miento de Copenhague. Estaba profundamente preocupado en investigar las “formacio-
nes espaciales para nifios”, un término al que daba buena prueba todos sus esfuerzos en
conocer la interrelacion entre el juego, la arquitectura y el activismo.

El modelo como instalacién para el Moderna Musset fue a propuesta de Nielsen en
una conveccién de Accién Didlogo (movimiento activista al que pertenecia el artista) en
Estocolmo, donde expuso todas sus ideas mostrando las experiencias previas realizadas
hasta ese momento. De forma inteligente convencié tanto al director y comisario del
museo como a sus compafieros activistas, quienes no comprendian muy bien el proyecto
aliandose con la institucion. Sin embargo, Nielsen sabia que la union de fuerzas provoca-
ria mas presién social, mediatica y politica.

Aposté por otro tipo de activismo, mas sutil, mas inocuo en apariencia y agresivo en el
trasfondo de su conceptualizacion. No pretendia ser una obra reivindicativa como reclamo
publicitario y provocador en los medios de comunicacién. Todo lo contrario. No era esa
la concepcién de activismo. Nielsen realizé una puesta en escena brillante, sumamente
inteligente, medida y pensada desde todos los elementos que formaban parte de la misma,
edulcorada a través de la afluencia de publico infantil, protagonistas principales de la obra.

El modelo era una microutopia hecha realidad. Utilizé la ingenuidad de un parque
infantil como imagen de una sociedad cualitativa. La instalacién entreveia un activismo
mucho mas reflexivo, ético e intelectual que mediatico o reivindicativo. La meta final era
la transformacién social a través de los valores cualitativos presentes en la participaciéon

de los nifios en la obra:

La exposicion puede ser considerada un modelo pedagdgico solo en el aspecto es-
pacial. Los esfuerzos motores y sensoriales que se produzcan en ella seran compa-
rables a los que se producirdn en un drea de juegos abierta (...) El proyecto consiste

en que los nifos llegados en autobus desde las escuelas y guarderias, asi como



desde instituciones para discapacitados, jueguen con todos los materiales sensoria-
les disponibles (...) El objeto de nuestra observacién serdn las alternativas elegidas
tomando como referencia los grados de interés por los distintos esquemas de juego.
A fin de registrar las variaciones formales de la experiencia se piensa en filmar y
fotografiar haustivamente las distintas fases de la exposicion (...) El modelo peda-
gogico propuesto de exposicion en el Moderna Museet tiene el ambicioso propdsito
de suscitar un debate acerca del papel del artista en la sociedad. Se trata de fijar la
atencion publica sobre el aislamiento del individuo y la falta de oportunidades de

interaccion. (NIELSEN, 1968, apud BANG LARSEN, 2010, p. 163).

El modelo, acab6 consiguiendo lo impensable: se habia convertido en un proyecto de
investigacion basado en la pedagogia activista, muy critico con la vida y rutinas cotidia-
nas y, de modo no oficial pero intuitivo, pretendia introducir el concepto de arte relacio-
nal, la interaccion de la instalacion con los espectadores y la idea de proceso.

Elmodelo de Nielsen es un buen ejemplo de como muchos artistas centran sus esfuer-
Z0S en construir experiencias vinculadas al cuestionamiento del contexto social, con la
intencion de generar formas de vida mas justas. Segin Bourriaud (2006) el arte cambia y
se adapta a los contextos sociales de cada época, lo que él define como estética relacional:
“un campo emergente de sensibilidad dentro del contexto artistico contemporaneo”. Es
una teoria que engloba el conjunto de las practicas artisticas tomando como punto de par-
tida al espectador, que juzga e interviene con las obras de arte en funcion de las relaciones
humanas y del contexto social.

Las producciones artisticas se generan y poseen sentido en el intercambio social, en
las interacciones humanas, en la dis-locacion, en los intersticios sociales. Esto significa la
existencia de espacios para el intercambio. Los artistas elaboran transferencias de situa-
ciones: econdémicas, educativas, sociales, politicas, religiosas... que afectan a las comuni-
dades y ofrecen un discurso critico, abierto y divergente, con obras tremendamente rup-
turistas. Esta deconstruccion, desorganizacion de las no—estructuras, de las redes, genera

nuevos significados de forma relacional y colaborativa dentro de nuestra cultura, como
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apunta Bourriaud (2006, p. 11-12), “el arte modela universos posibles (...), el arte constru-
ye modelos de accién dentro de lo real ya existente”.

El arte contemporaneo se vale de todo tipo de técnicas, recursos y materiales cercanos
alo popularyalo virtual: como la fotografia digital, la publicidad o internet. Emergen, por
tanto, movimientos como el net-art, sound-art o el video-art, todos ellos caracterizados
por lo interdisciplinar que ofrece 1o multimedia, a través de performances, happenings o
instalaciones. La obra es ahora “una duracién por experimentar, como una apertura posi-
ble hacia un intercambio ilimitado” (BOURRIAUD, 2006, p. 14).

Detras de muchas de estas obras contemporaneas existe una critica profunda acerca
de la vida en su sentido mas amplio. Sus rasgos mas significativos son: la importancia de
valorar el proceso mas que el producto (el objeto); 1a mezcla de lenguajes y medios técni-
cos que posibilitan lecturas intermitentes al espectador, no lineales, cadticas y paralelas;
el juego con la ironia, el impacto visual y el sarcasmo para despertar el interés del espec-
tador (artistas como Dina Goldstein o Maurizio Cattelan, recurren a estas estrategias); la
interaccién con el publico, en donde las personas son participantes activos de la obra e
incluso intervienen en ella (como el trabajo del brasileiro Ricardo Basbaum).

Seglin Bourriaud (2006, p. 9) “la actividad artistica no tiene ninguna esencia inmuta-
ble, constituye un juego cuyas formas, modalidades y funciones evolucionan segun las
épocas y los contextos sociales”. Las manifestaciones estéticas del arte contemporaneo
confluyen en un espacio relacional, como un lugar dinamico, hibrido, rizomatico, fluc-
tuante, de encuentros y desencuentros, pero con un marcado caracter colectivo, social y
comunitario. El arte ya no posee como finalidad crear realidades imaginarias, mas bien
todo lo contrario, la estética relacional crea modelos de accién dentro de 1o ya existente,
sobre los intersticios sociales, es decir, dentro de las comunidades de intercambio: “la
obra contemporanea ya no se colecciona, es una obra a experimentar” (BOURRIAUD, 2006,
p. 14). En este espacio de concienciacién todo lo que se crea, transforma y expande es des-
de el interior del contexto, permitiendo la construccién del propio tejido social (tangible

o virtual) desde la diversidad de teorias, opiniones y puntos de vista personales.



Dentro del inabarcable espectro de la produccién artistica contemporanea, nos intere-
sa resaltar la simbiosis entre arte y activismo, denominado con el neologismo artivismo.
Nina Felshin (2001, p. 73) explica que esta simbiosis surge, necesariamente, a raiz de los
cambios producidos en el terreno politico, cultural y artistico de finales de la década de los
60 y comienzos de los 70. Tal vez, esta simbiosis, también se vio fortalecida, sobre todo,
por el apogeo de la performancey el arte de accion, las practicas feministas y la teoria queer.

Fue en la década de los 8o cuando los artistas adquirieron un mayor compromiso ético
con la comunidad, sintieron en su propia piel que lo politico, 1o social, lo cultural, lo eco-
némico... estaba fuertemente unido a la vida de las personas y a los emplazamientos que
estas habitaban. El arte y la vida empezaban a tener problemas compartidos en lo publico.
Gracias al impulso democrdtico — segin Nina Felshin —, el arte publico pasé a ser el arte del

interés publico. Habia surgido pues la cultura activista para el cambio social:

(...) las practicas culturales activistas son esencialmente colaborativas, una colabo-
racion, que se convierte en participacion publica cuando los artistas logran incluir a
la comunidad o al publico en el proceso. Esta estrategia tiene la virtud de convertir-
se en un catalizador critico para el cambio y la capacidad de estimular, de diferentes
maneras, la conciencia de los individuos o comunidades participantes. A menudo,
los proyectos de artistas activistas estdan fuertemente vinculados a los movimientos
sociales implicados directamente en los problemas de los que este arte se ocupa. El
implicar en el proceso a la administracion municipal, a organizaciones comunitarias
0 a otros grupos activistas, a sindicatos de trabajadores, a universidades, a espe-
cialistas medioambientales, iglesias, artistas, profesionales de arte e incluso otros
artistas activistas en sus proyectos, no sélo permite ampliar el publico y la base de
apoyo, sino que contribuye idealmente también a asegurar el éxito a largo plazo

del proyecto comunitario que se ha marcado como objetivo. (FELSHIN, 2001, p. 75).

Elapogeo activista de hoy en dia se caracteriza por la influencia de la estética relacional ala

hora de vincularse con la ciudadania. Es ahora cuando el artivismo también experimenta
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su mayor grado de difusién gracias a las redes sociales en internet, y se produce la institu-
cionalizacién del movimiento cuando entra en museos y en el mercado del arte.

Es el ejemplo del colectivo activista aleman a.f.r.i.k.a. gruppe en 1998. Vallan una gran
area publica de una ciudad, una plaza cercada con cinta roja, con hombres y mujeres de
seguridad uniformados y un amplio despliegue de medidas que restringen el acceso al
area cercada, con el apoyo de voluntarios con camiseta blanca y un logo que dice: “futuro
con seguridad” que dan informacién complementaria a los paseantes. De hecho, niegan el
acceso al area a no ser que se disponga de un permiso especial. Dicho permiso, se puede
conseguir a través de la solicitud de un cuestionario “correctamente rellenado” con el
objetivo de recabar informacién sobre el tipo de usuarios que frecuenta habitualmente la
plaza. Cuando la persona cubre el formulario se le da aleatoriamente una tarjeta que dice:
“Bienvenido al drea de prueba” o bien “Lo lamentamos, no podemos admitirle”. Tan s6lo en
un apartado minusculo del reverso de la tarjeta que se les entreg6, se explica realmente
el objetivo de la accion artistica Horror Vacui al ciudadano: “una critica de la creciente
privatizacion del espacio publico” (BRUNZELS, 2001, P. 449). Este colectivo acaba con una

reflexién muy interesante sobre su propio trabajo:

Usando imdgenes, musica, cuerpos y acciones, los y las activistas estan redescubrien-
do los placeres de las experiencias estéticas como parte constitutiva del discurso y las
prdcticas politicas. Los campos del arte y del activismo estan empezando a mezclarse y

eso puede dar pie a un nuevo espacio de articulacion politica. (BRUNZELS, 2001, p. 459).

Las acciones activistas del hoy, eminentemente relacionales, marcan un punto de
inflexion en la emergencia de tendencias actuales en la formacidn del profesorado en
Educacién Artistica. Al posicionarnos desde la perspectiva de la pedagogia activista, tene-
mos que referirnos indudablemente a la idea de curriculum y a la idea del modelo forma-
tivo del profesor de artes visuales.



¢Qué idea de curriculum y qué modelo docente de artes visuales se argumenta al
trazar esta cartografia sensible en la formacién del profesorado?

Los profesores de Educacién Artistica comprometidos con el activismo son capaces de
generar conexiones emocionales entre ellos, sus estudiantes y las acciones artisticas.
Abordan intelectualmente cualquier reto con toda la complejidad procesual del mismo
desde la experiencia pasional y visceral que ofrece el arte contemporaneo.

Un profesor inquieto e implicado con el activismo es consciente de su papel responsa-
ble en contra de una manipulacién ideoldgicay a favor de un trabajo artistico basado en la
construcciéon relacional de la “diferencia”. Trabajar la diferencia es mostrar la divergencia
de posturas que aporta el arte, la apertura de miras, sin vanagloriar ni demonizar ningin
posicionamiento, posibilitando la experimentaciéon de procesos capaces de proporcionar
un pensamiento critico y creativo.

La pedagogia activista promueve el alzamiento de las voces de los profesores en for-
macion y en activo. La divergencia de cada una de ellas enriquecen el espacio intersticial

de los contextos educativos, para cuestionar lo explicito y lo oculto:

El objetivo es vincular la pedagogia de la voz con un proyecto de posibilidad: los
estudiantes afirman y celebran la interaccién de diferentes voces y experiencias, a
la vez que reconocen que dichas voces deben ser siempre analizadas para hallar los
intereses metafisicos, epistemoldgicos, éticos y politicos a los que responden. La voz
se convierte en un espacio pedagdgico para descubrir y cuestionar intereses explici-
tos e implicitos. (...) la voz estudiantil debe enraizar en una pedagogia que permita a
los estudiantes hablar, apreciar y practicar la politica emancipadora de la diferencia.
Dicha diferencia es mas que una funcion de tolerancia democratica; es ademds una
condicién fundamental para el didlogo critico y para el desarrollo de formas de soli-
daridad enraizadas en los principios de verdad, solidaridad y compromiso con la me-
jora cualitativa de la libertad humana. Aunque reconozcamos que esta pedagogia

de la voz comporta numerosas dificultades, creemos que dicha pedagogia permite
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que los estudiantes asuman que ser critico significa estar presente en |a historia y
hacer algo en relacién con el futuro. Este tipo de curriculum debe ser desarrollado
en torno a una politica de la diferencia y la comunidad que no se base simplemente

en la celebracién del pluralismo liberal. (MCLAREN, 1997, p. 60).

Una de las criticas atribuidas a la pedagogia activista procede, precisamente, del caracter
reivindicativo y del alzamiento de diferentes voces. Etiquetar la pedagogia activista como
procesos de ensefianza, aprendizaje e investigacion, Unica y exclusivamente, reivindica-
tivos es, cuando menos, una visioén reduccionista, tecnocratica y parcial. Hablar pues de
pedagogia activista es referirnos a un impulso vital, como nos dice Cuomo (1996, p. 43),
implicaria “un movimiento dinamico, y este puede ser tedrico e intelectual, o fisico”.

Estas criticas resultan necesarias plasmarlas para la defensa de un curriculum artisti-
coy de un profesor activista capaz de transformar la vida de sus estudiantes. Lo que esta-
mos defendiendo es la idea de un (no) curriculum activista para alcanzar ese impulso vital
mencionado por Ferriére, “como aquella energia que produce la vida... fuerza organica...
en relacion con el sentimiento, la inteligencia y la voluntad” (apud BALDUZZI, 2009, p. 13).

La idea del (no) curriculum parte de algo sencillo: la no aceptacién de lo existente.
Evidentemente partimos de la base de que existe un curriculum oficial en donde todo es
interpretable y, por tanto, queremos (necesitamos) construir uno nuevo mas real, porque
el deseado resulta reduccionista, no nos vemos reflejado en el y no responde a nuestros
intereses. Esto no quiere decir el rechazo al curriculum existente que marca, de alguna
forma, las pautas sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje sino que la idea reside
en demostrar al profesorado en formacion que esta prescripciéon depende de los intereses
ocultos de quienes los crean.

Queremos trabajar en base a un curriculum existente para deconstruirlo y rehacerlo
de una manera mas holistica. Como menciona Giroux (2001) el curriculum no es mas
que una forma de politica cultural, que enfatiza y destierra unos aspectos frente a otros.
El control “inocuo” que ejercen las administraciones publicas sobre el curriculum res-

palda, ain mas si cabe, la importancia de una pedagogia activista basada en la estética



relacional, para desmantelar aquellas cuestiones educativas potenciadas y sancionadas
desde los organismos oficiales “competentes” en esta materia.

La pedagogia activista mediante esta idea del (no) curriculum permite al alumnado
explorar sus experiencias vitales y ser utilizadas para enfrentarse a ellas como producto-
res de conocimiento artistico. El (no) curriculum se acomoda a los intereses de todos, como
reordenaciones y transformaciones socioeducativas encaminadas hacia la visibilizacion

de los posicionamientos de profesores y alumnado:

El curriculum debe atender a la naturaleza contradictoria de la experiencia y de la
voz del estudiante, y por ello debe establecer las bases sobre las que dichas expe-
riencias puedan ser cuestionadas y analizadas. Esto suele significar el rechazo de
los verdaderos marcos de referencia (...) y la creaciéon de un nuevo vocabulario de
resistencia que no separe el curriculum de los valores de la estética. (MCLAREN,

1997, p. 59).

La idea del (no) curriculum activista podriamos decir que se erige en base a dos constructos
artisticos contemporaneos: la identidad y las pequefias narrativas. Ambos estan intima-
mente ligados, puesto que el artivismo ayuda a la creacion subjetiva de una identidad y,
por tanto, la intencionalidad narrativa inherente a cada relato personal, construye una
accion social en nuestra personalidad capaz de negociar significados entre yo y los otros.

Descubrir a los otros es vital para la creacion de la empatia. La idea del (no) curriculum
se basa en la identidad como un espacio de fricciones personales en el contexto colectivo.
Como sefiala Bauman (2005, p. 165) laidentidad se genera en los contextos de crisis poten-
ciado la emergencia de muchas de ellas y la reflexion acerca del propio concepto de iden-
tidad. Podriamos decir que la identidad no se produce en un espacio de debate pacifico
“la identidad, digamoslo claramente, es un “concepto calurosamente contestado”. Donde
quiera que usted oiga dicha palabra, puede estar seguro de que hay una batalla en marcha.

El hogar natural de la identidad es el campo de batalla”.
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La practica artivista genera un territorio privilegiado para la formacién de la subjetivi-
dad a través de la conquista de la individuacién. Bourriaud (2006, p. 114) define la subjeti-
vidad como “la presencia de una segunda subjetividad: constituye un “territorio” a partir
de los territorios que encuentra; formacion evolutiva, se moldea sobre la diferencia que
la constituye a si misma como principio de alteridad.(...). La subjetividad no podria existir
de manera auténoma, y no podria de ninguna manera fundar la existencia del sujeto. Sélo
existe bajo el modo del acoplamiento: la asociacién de los grupos humanos, de las maqui-
nas socioeconémicas, de las maquinas informativas”.

En este mismo sentido de una subjetividad relacional con el contexto, McLaren (1997,
p. 113) considera que “las identidades son en parte resultado de la narratividad de la vida
social. Cada afirmacion de la propia identidad implica una narracién que reconoce los
aspectos temporales y éticos del saber humano”. El (no) curriculum activista, al centrarse
en la construccion de las identidades, pone el énfasis, precisamente, en las diferencias y
en la diversidad y coexistencia de las mismas. El artivismo potencia lo que el (no) curricu-
lum pretende: ensefia a luchar para ver nuestro propio reflejo en el rostro de los demas.

Anclandonos en el (no) curriculum, esta cartografia sensible traza una idea de profesor
artivista en espacios de frontera, capaz de ensefiar a “luchar” a través de los procesos artisticos
contempordneos. Hoy en dia necesitamos ensefar arte de manera diferente. El contexto
artistico y educativo han cambiado, la cultura y la sociedad también y lo seguiran hacien-
do. La formacién del profesorado debe ir encaminada hacia una idea de profesor cuyos
fundamentos sean la incertidumbre, la inestabilidad, el riesgo y el compromiso de las
fuerzas disponibles. Implica pensar la formacién en términos de potencialidad, sensibi-
lidad y experimentacion.

Un profesor artivista que se mueva eficazmente por los espacios de contacto sera aquel
interlocutor capaz de abrir un didlogo apasionado entre su alumnado y la complejidad de
larealidad en la que se inscriben ambos. Como sofladores posmodernos, es esta esperanza

radical 1a que consigue transformar la vida de las personas a través del arte:



La esperanza radical siempre es particular y especifica. Sin ella se hace dificil gene-
rar las condiciones necesarias para la transformacion social. Desprovistos de espe-
ranza, nos marchitamos como actores sociales y pasamos a ser mero eco del tenue
susurro de historias de resistencia. Cada acto de esperanza es simultaneamente un
acto de duda; en el caso de la esperanza radical, la duda rechaza la Iégica totalizan-
te que conduce a un desespero paralizador.(...). Como sofiadores posmodernos, ha
pasado a ser nuestra carga y responsabilidad la transformaciéon de nuestra deses-
peracion en compromiso, el hecho de retar a nuestra sensacion de desorientacion y

desesperanza con una ética del riesgo y del rechazo. (MCLAREN, 1997, p. 77).

Tener la esperanza de equivocarse, tener la esperanza radical para creerse capaz de cam-
biar rutinas, formas de actuacién, modelos docentes situados en el contexto real, no
solo desde la resistencia sino también desde los suefios, desde la innovacién, desde
las microutopias docentes, para retar y retarnos a nosotros mismos constantemente, a
sabiendas del posible desgaste que eso genere en nosotros mismos, ..., todas estas expec-
tativas conforman el significado de la ética del riesgo.

A pesar de la inexistencia de un cédigo ético en la profesién docente, si observamos
las diferentes investigaciones educativas basadas en las artes, encontramos numero-
sos ejemplos de profesores que se han vinculado con el artivismo como una forma de
accion y de pensamiento pedagogico en diferentes contextos educativos. Es el caso de
Lisa Frohmann, investigadora y educadora activista de la University of Illinois, cuyos pro-
yectos y trabajos académicos estan vinculados a los abusos a las mujeres a través de la
fotografia (FROHMANN, 2010); 0 el profesor David Darts de la University of New York, un
artivista que implica a su alumnado universitario a desengranar las politicas de poder a
través del arte y de la cultura visual (DARTS, 2004); 0 The Dinner Party Curriculum Project de
la artista Judy Chicago (cit. en NORLUND, SPEIRS, STEWART & CHICAGO, 2011), una instala-
cién permanente en el Brooklyn Museum-New York, a raiz de la cual existe un programa
de pedagogia activista para alumnos de enseflanza primaria y secundaria. Puede consul-

tarse toda la informacién a través de la web www.throughtheflower.org.
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En todos estos proyectos que fusionan activismo, la estética relacional y arte contem-
poraneo, podemos extraer una serie de rasgos comunes de los profesores implicados, per-

mitiéndonos establecer esa “ética del riesgo”:

Profesores micro-utépicos: pasionales, implicados, optimistas y enérgicos

Al referirnos al profesor de arte como micro—utépico, tomamos como referencia la tesis
planteada por John Wood (2007) de la University of London, quien afirma que las micro-
utopias invitan a las personas “realistas”, conocedoras de su contexto inmediato, a sofiar
con el cambio y comprobar asi su posibilidad. Sofiar no es tan indtil como a menudo se
nos hace creer, dice Wood, porque en la realidad circundante, excesivamente pragmati-
ca y cinica, nos aleccionan que ser utépico es un desproposito, una irracionalidad. Sin
embargo, las micro—-utopias provocan nuevas ideas, generan fascinacién en las perso-
nas, no se centran tanto en grandes representaciones como en el desarrollo de pequefias
acciones encaminadas a generar respuestas a corto plazo. Wood (2007, p. 4) argumenta,
en este sentido, que las micro—utopias posibilitan la transformacién social, al crear visio-
nes, ideales y metodologias deseadas, alcanzadas, reproducidas y/o conservadas. Una vez
lograda una modificacion, por muy insignificante que esta fuera, los profesores se con-
vierten en guardianes de ilusiones cuando antes las veian inalcanzables.

El abismo infranqueable existente entre las micro—utopias y la transformacién social,
aunque pueda parecer sorprendente, no es el contexto de politica educativa, aunque este
influya de manera notoria, sino que la brecha reside en lo personal. Si uno mismo se auto
convence de la imposibilidad de cambiar un aspecto, nadie va a cambiarlo por nosotros.
Si a los profesores se nos pide ser ambiciosos en nuestra carrera profesional, entonces
también deberiamos ser capaces de quebrar estructuras que no funcionan.

Siendo conscientes de este abismo, la ética del riesgo de un profesor activista como
micro-utopico, se basaenladefinicion delaidentidad personal y profesional por la pasién,
la implicacion, el optimismo y la energia, entendida como “sinergia de sinergias”. La pasion

es un sentimiento muy fuerte de apego a la labor que los profesores de arte realizamos. La



pasién es implicaciéon. “Las personas se apasionan por cosas, asuntos, causas, personas.
El apasionamiento genera energia, determinacién, convicciéon, compromiso e, incluso,
obsesion. La pasion puede llevar a una vision mas penetrante, pero también puede limitar
una visiéon mas amplia y llevar a una persona exclusivamente a expensas de otras [...] La
pasién se relaciona con el entusiasmo, la preocupacién, el compromiso y la esperanza,

que son caracteristicas claves de la eficacia en la ensefianza” (DAY, 2006, p. 27-28).

Las personas apasionadas son las que hacen que cambie nuestra vida. Por la inten-
sidad de sus creencias y acciones, nos conectan con un sentido de valor que esta
dentro de nosotros. A veces, esa pasion se quema con una intensidad tranquila,
refinada; otras veces, brama con truenos y elocuencia. No obstante, sea cual fuere la
forma o estilo que adopte la pasién del educador, los estudiantes saben que estdn en

presencia de alguien cuya entrega al aprendizaje es excepcional. (FRIED, 1995, p. 17).

Revelan la “cara oculta de la luna”

El arte contemporaneo en general y el artivismo en particular provoca en los profesores
una apertura de visiones que, por un lado, son capaces de identificar las causas reales de
los problemas existentes y, por otra parte, revelan lo oculto. Paul Ardenne (2001) habla del
artista contemporaneo como la persona que ya no siente la necesidad de “crear nuevos
mundos”, sino que se basan en la “pasion de la realidad”, es decir, son plenamente cons-
cientes del contexto social e intervienen artisticamente dentro de este. De este modo, los
profesores no se sitian al margen de la realidad educativa porque intervienen dentro de
ella para experimentar otras relaciones con el contexto, aquellas que no interesan hacer-
las publicas y constituyen la “cara oculta de la luna”.

Para revelar lo oculto plantean perspectivas y visiones diferentes capaces de romper
con las rutinas imperantes en la politica educativa y elaborar asi propuestas mas inclu-

sivas. Es un riesgo asumido como tal porque de todos es sabido que, las instituciones y
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administraciones publicas, intentan acallar las voces de aquellos profesores insurgentes

o criticos con la politica educativa impuesta.

Establecen conexiones empaticas con su alumnado

Elliot Eisner (2004), a lo largo de su trayectoria, siempre defendio la idea de una docencia
artistica basada en los guiones de sus estudiantes, no en el del profesor. Al igual que la
sinestesia produce en las personas la confluencia de diferentes sensaciones, un profesor
activista podriamos denominarlo, metaféricamente hablando, como un sinestésico empe-
dernido con su alumnado. Es capaz de ponerse en la piel de cada uno de los estudiantes,
capaz de ver a través de sus 0jos, de sus intereses y de la forma de comprender la realidad.

Empatizar con los estudiantes es un sentimiento complejo de alcanzar porque inter-
vienen en el infinidad de factores poco controlables: grado de experiencia del educa-
dor, identificacion de diferentes roles, profundizacién de los temas e intereses de los
estudiantes, propiciar procesos artisticos y colaborativos como resultado de la suma de
diferentes perspectivas y visiones que ofrecen los propios alumnos, localizar, rescatar y
reconocer las experiencias personales, etc. En la diversidad esta la cercania y, al mismo
tiempo, la complejidad de la realidad.

Comprometerse activamente desde el arte implica involucrarse en situaciones colec-
tivas para el beneficio de todos, por eso la componente empatica se hace palpable desde
el mismo momento que nos involucramos en un proyecto basado en el activismo. Este
sentimiento empatico se mueve entre lo emocional y lo intelectual, valiéndose de los pro-

cesos creativos como agitadores de la comunidad educativa.
Crean un ambiente de confianza para asumir riesgos
Uno de los handicaps mas frecuentes con los que los profesores de arte deben anteponer-

se es la fragil linea que los separa entre el control regido por las instituciones escolares y

los riesgos asumibles dentro del marco de la legislacién educativa de ambos.



Al moverse en terrenos fronterizos es de vital importancia mostrar abiertamente nues-
tras ideas y posicionamientos en torno a las acciones artisticas que desarrollaremos. Los
profesores no son personas neutrales ni indiferentes hacia la politica educativa. Por eso, a
la hora de asumir riesgos dentro de las instituciones es importante mostrar los posiciona-
mientos para crear un clima de confianza dentro del aula, de unién comunitaria y paliar,
en la medida de lo posible, los riesgos que pueden darse a nivel personal y profesional.

Ejercen tensiones sobre las posturas inflexibles, injustas o impuestas

Los discursos totalitarios y carentes de visiones opuestas, no poseen sentido desde una posi-
cion activista del rol del profesor y de la ensefianza de las artes. Los educadores activistas posi-
bilitan preguntas a través de lo estético, lo dialdgico y 1a critica potenciada por el artivismo.
Su postura es firme ante los posicionamientos inflexibles, injustos o impuestos por las
administraciones. Por esa razén buscan la ironia, la burla, en intervenciones artisticas para
llamar la atencién de una sociedad aletargada y proponer formas alternativas a la realidad.
Giroux (1990) denominé a esta postura como “discurso de democracia”, potenciar la critica

sobre la teoria y practica de la democracia para combatir la inflexibilidad de lo impuesto.

Lideran y se implican en proyectos artivistas

Cuando profesores y estudiantes se involucran en proyectos artisticos, en esencia, apelan
a la transformacién social basada en la accién colectiva y en la responsabilidad educativa
que la ensefianza y el aprendizaje de las artes reclaman en el contexto contemporaneo.”’El
cambio social puede producirse cuando arrancas las cosas de raiz, o por seguir con las
metaforas, cuando penetras hasta las raices para distinguir las malas hierbas de las flores
y de las plantas comestibles” (LIPPARD, 2006, p. 80).

Estos proyectos dan cuenta de como el tejido social y educativo se mueven a veloci-

dades muy distintas; posibilitan espacios de reflexién y creacioén artistica comunitaria,
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en donde los alumnos implicados establecen un didlogo con la experiencia personal, la

tematica y la expresion.

Proyecto artivista “autopsia educativa: sentir el aula, compartir emociones”

Una cartografia sensible se hace evidente en la experimentaciéon de los proyectos artis-
ticos, entendidos como la posibilidad que se les brinda a alumnos y profesor de c6mo
generar ideas y como expresarlas en un lenguaje visual.

En este sentido, el proyecto Autopsia Educativa (2009-2011), ha sido capaz de generar
una relacién de contacto entre todos los implicados: profesores en activo y en forma-
cién, arquitectos, alumnos de primaria, educadores de museos, artistas contemporaneos;
sensaciones y sentimientos encontrados a través de la fotografia, la pedagogia activis-
ta y lo performatico. Este proyecto artistico traté de paisajes interiores en la formacién
del profesorado, cuyos recorridos artisticos ayudaron a comprender mejor los escenarios
educativos por los que transitamos como seres emocionales. Son estos transitos los que
permitieron la interiorizacién de los sentimientos.

Autopsia Educativa propuso un didlogo artistico entre el profesor y el aula, para com-
prender el espacio de una manera divergente y compartir asi las diferentes emociones
que el aula transmite. Cuatro acciones se han desarrollado en este proyecto, cuya culmi-
naciéon ha desembocado en una instalacion artistica en el Museo de Arte Contemporaneo
MAC de A Coruia. Las dos primeras, Inquietudes fotograficas y Aulas 2010, fueron dos
acciones encaminadas a sentir el aula y las dos siguientes, Microutopias M-19 y Guias de
supervivencia, tenian como objetivo compartir emociones entre los profesores, el aula 'y

los espectadores.



¢Porqué el nombre de Autopsia Educativa? ;qué encierra este proyecto? ;cudl ha
sido su cartografia sensible en la formacién del profesorado de artes?

Apropiandonos del significado etimolégico del vocablo “autopsia”, fue esta interpretaciéon
que marcaria las claves de este proyecto — work in progress —. La primera impresion y el
concepto que rapidamente nos evoca la palabra “autopsia” esta intimamente relacionada
con el uso frecuente en el campo de la medicina forense. Completamente convencidos de
que la educacién no esta muerta sino, todo lo contrario, pensamos que esta se encuentra
mas enérgica que nunca en un contexto social de crisis, adoptamos la etimologia origina-
ria de autopsia: como la accién de ver por nuestros propios ojos.

No queremos ver los toros desde la barrera, no queremos que nos cuenten lo que suce-
de en nuestras aulas, quisimos vivir su complejidad, nuestras preocupaciones, al fin y
al cabo, desde cada una de nuestras perspectivas personales, formativas y profesiona-
les. Nuestras voces se alzaron, se intensificaron y se visibilizaron a través del activismo
como una practica transformadora en la formacién del docente de educacién artistica,
permitiéndonos desplegar todos los procesos creativos que forman parte de lo que aqui
se muestra.

Esta ha sido la Autopsia Educativa que revelamos a la luz: evidencias de 1o que vemos,
oimos y sentimos con nuestra interaccién en las aulas de primaria, perfectamente extra-
polable a otros niveles educativos. Propusimos un didlogo artistico al espectador, en
donde se pueda comprender las inquietudes de los profesores en formacioén cuando se
enfrentan por primera vez al aula. El poder de la expresién autopsia educativa como recla-
mo publicitario ciertamente voyeur, desentrafia la caja de Pandora de lo que sucede en la

cotidianeidad de la clase, con una pretension: sentir el aula para compartir emociones.

Cuando un profesor siente el aula

(Quién no recuerda sus numerosas e interminables horas sentado hacia el frente de

un aula? Cada alumno con su silla y pupitre estratégicamente asignado por el docente,
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siempre aprovechando el momento oportuno que nos permitiera romper con esa mal-
dita rutina, bien levantandose a afilar el 1apiz cuando este aiin tenia punta o, la segun-
da maniobra mas recurrida, ir al bafio s6lo con la intencion de devolverle la vida a unas
piernas aletargadas en angulo recto. Incluso llegamos a ser capaces de recordar el olor a
pegamento, a plastilina, a comida, a sudor o, en su momento, el resquicio del cigarrillo
fumado por el profesor durante el recreo.

Ocupamos mas tiempo en un aula que en la habitacién de nuestra propia casa. Por
ese motivo, las aulas son territorios especiales, sugestivos para algunos y cuasi carcela-
rios para otros. Sugestivo en el sentido de que “un aula no es un conjunto de extrafios en
un momento puntual. Se trata de un grupo cuyos miembros llegaran a conocerse muy
bien, y estableceran una relaciéon de amistad en muchos casos” (Jackson, 1991, p. 49). Las
relaciones y emociones generadas dentro de un aula son tan fuertes que incluso marcan
una tendencia a la hora de relacionarnos fuera de ella. Carcelario, quizas sea un adjetivo
muy drastico, pero ejemplifica a la perfeccién el orden, los horarios, los descansos, las
actividades, las jerarquias imperantes en gran parte de las celdas escolares. Pero es curioso
destacar que, justamente, ese supuesto orden es el generador de tan ansiada tranquilidad
y sentimiento de seguridad tanto para alumnos como para docentes. Se generan actitudes
de autocontrol necesarias para establecer una rutina y para que un aula no se convierta en
un campo de batalla.

Precisamente todas estas concepciones acerca del dia a dia de una clase, son ideas
preconcebidas y muy interiorizadas por los profesores en formacion inicial en las facul-
tades de educacion. El aula resulta ser tan familiar para ellos por haber sido previamente
alumnos, podriamos pensar en un pseudo dejd vu, que los profesores conservan senti-
mientos en dos tendencias opuestas. Por un lado, les aterra el hecho de presenciar suce-
sos semejantes a los observados por algunos de ellos cuando eran estudiantes, bien por la
inestabilidad e imprevisibilidad de las situaciones, bien por la carencia de una formacién
basica para enfrentarse a diferentes escenografias con garantias de éxito; Por otra parte, la
vocacion y las ganas de impartir docencia no logran disuadir una ilusién profesional ante

una realidad educativa peliaguda:



Mi mayor preocupacién es aquello que no controlo. Es como construir un castillo
de naipes nuevo cada dia en el que, cada vez que colocas una carta de la baraja,
haya otros factores externos al aula que te lo tiren abajo. (Profesor en formacion:

Alejandro Diaz Sueiro).

Tengo miedo escénico! Por las experiencias que vivi como estudiante, sé que la
primera impresion de mi actitud en el aula durante las primeras semanas, marcard
el devenir durante el resto del curso. (Profesora en formacién: Lorena Martinez
Murillo). Lo que realmente me desconcierta es no saber adaptarme al ritmo del
aula, es decir, cual serd la velocidad de comprensién de mis alumnos. Tengo poca
paciencia y, aunque soy consciente de ello, acomodarme a la lentitud del alumna-
do es algo que debo solucionar, primero, a nivel personal. (Profesora en formacion:

Raquel Gémez Abal).

El valor de Autopsia Educativa reside, precisamente, en sacar a relucir las impresiones
y sentimientos de los profesores a la hora de ponerse delante de una veintena de alum-
nos. Cuando se hace un proyecto artistico que induce a sus participantes a cuestionarse
su propia formacion docente, es cuando descubren las verdaderas dinamicas generadas
entre ellos y todos los elementos constituyentes de un aula. El proceso artistico coloca al
profesor como objeto de su propia investigacién desde una introspeccién personal y pro-
fesional de sus ideales. Pasan de ser meros espectadores tedricos sobre la funciéon docente
en el aula, en su sentido mas amplio, a buscar las interconexiones de sus caracteristicas
personales con la practica real que tendran que desarrollar.

Desde luego, este tipo de metodologias artisticas, origina una autopercepcion mas
intensa dentro del proceso formativo del profesor. Si se trabaja el “yo” desde el cuestiona-
miento de sus propios conocimientos supuestamente “aceptados” alo largo de su historia
de vida y es capaz de plantearse e interrogarse lo pertinente o no de ese pensamiento, es

cuando se llega a producir un cambio creativo en la manera de formarse.
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Puede parecer absurdo, pero el hecho de exteriorizar las dudas referentes a esta for-
ma de vida en un aula, quizas nos haga mds fuertes el dia de manana, porque ya sa-
bemos cudles seran nuestros puntos débiles a la hora de desenvolver nuestra labor
como docentes. Surte el efecto de una terapia, es decir, exponemos nuestros miedos
con la intencién de poder enfrentarnos a ellos realizando un ejercicio de reflexion,

utilizando el arte como vehiculo. (Profesor en formacion: Jacobo Gémez Justo).

Preocupados en como hacer visibles los sentimientos y emociones de un profesor que ain
no ha tenido la oportunidad de salir a escena, se puso en marcha una primera accion para
comenzar a activar los sentidos: Inquietudes fotogrdficas. Para ello se cont6 con la partici-
pacion del artista visual Enrique Lista. En este primer ejercicio introspectivo, posterior a
conversaciones y visionado de obras contemporaneas, se invirtio el mecanismo de identi-
ficaciéon mayoritario en la cultura visual en la que vivimos y convivimos: Si la mayor parte
de las imagenes que circulan en nuestra cultura funcionan como modelos a los que las
personas han de tender a parecerse (literal y conceptualmente) identificandose con una
imagen propuesta desde fuera, en esta accion inicial, han sido los propios profesores los
que han construido una fotografia reflejo de su “yo”, apoyada en sus deseos, ansiedades
y temores propios. Han generado pequeias narrativas fotograficas que tienen en cuenta
su contexto socio-histérico—cultural del aula y que fundamentan su propia legitimidad.
Precisamente la construccién de un autorretrato es, de este modo, un elemento clave en la
construccion critica de una subjetividad 1o mas libre posible, preconizador de un cambio
en las teorias personales del docente en su desarrollo profesional.

Inquietudes fotogrdficas, es una serie de autorretratos en donde los profesores portaban
un cartel escrito a modo de declaracién para hacer explicitas las incertidumbres ilusorias
de la responsabilidad de un aula. Esta serie puede llegar a ser un alegato al cuestiona-
miento retérico ;qué se espera de nosotros?, puesto que cada una de las fotografias que
componen la serie, revelan e ilustran un amplio abanico de concepciones subjetivas del

pensamiento docente.



Observando la serie fotografica el espectador/lector puede intuir la multiplicidad de
estrategias y recursos narrativos empleados por los participantes, superando incluso las
expectativas iniciales depositadas en ellos, teniendo en cuenta la complejidad y profun-
didad del proceso artistico implicito en esta primera accién. Se ha empleado la simula-
ciéon de estereotipos y el disfraz al igual que otros artistas como Yasumasa Morimura o
Cindy Sherman. En ocasiones los profesores recurrieron al uso de objetos y elementos
simbolicos referenciales de rutinas en el aula; o el empleo de la ironia como reclamo,
siguiendo la trayectoria artistica del propio Enrique Lista; o juegos con las caracteristi-
cas del medio fotografico; textos con confesiones personales como la obra de Gilliam
Wearing; o mensajes complejos que cobraban sentido en la continuidad de relacionar dos
0 mas autorretratos.

Lo imprescindible en el uso de todos estos recursos, ha sido adaptarlo individualmen-
te a cada uno de ellos, es decir, como seleccionar la estrategia narrativa mas idénea que
exprese visualmente lo que en el momento presente hace sentir un aula a un docente.
Estos recursos se usan en base a una intencionalidad, con un empleo consciente y, sobre
todo, reflexivo. Si bien el marco formal estaba muy definido, autorretratos fotograficos
en plano medio, la resolucion de la propuesta inicial se caracterizé por la divergencia
de soluciones visuales a sus propias inquietudes. Aunque el resultado muestre una serie
cargada de frescura, dinamismo y variedad narrativa, el proceso no ha sido facil. La nego-
ciacion creativa que se produce en cada una de las mentes de los profesores, se reduce a
resolver el conflicto artistico entre sus intenciones y la forma de comunicarlas visual-
mente: qué me inquieta de un aula, qué quiero contar, qué recursos emplear, como usar
esas estrategias narrativas, como sintetizarlo en una fotografia... Este punto resulta ser el
mas conflictivo de todo el proceso, puesto que la dificultad reside en la construccién de
una fotografia y un pensamiento que se trata de comunicar a través de ella, de una forma
simbiodtica. Muchas veces las intuiciones que poseemos sobre un aula, se van materiali-
zando a medida que las hacemos conscientes y adquieren una determinada forma, mas o

menos concreta, a la hora de ponerlas en escena delante de una camara fotografica.
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Me parecié muy complicado sintetizar mi preocupacién en un cartel, frase breve o
eslogan, porque yo tiendo a extender todo, sobre todo si es de forma escrita. Me
cuesta quedarme con lo importante y no abstraigo lo principal. (Profesora en for-

macidén: Sara Rodriguez Pereiro).

Sintetizar un mensaje en un solo enunciado es una tarea muy compleja. Ahora sa-
bemos que para decir algo no hace falta extenderse en explicaciones interminables
y que con pocas palabras podemos transmitir emociones, dudas y provocar una
reaccion en el espectador. Una fotografia que, por si sola, no habla ni cuenta nada
“objetivo”, algo que no es mds que la congelacién de un instante por la cdmara, se
convierte en la plasmacién de algo que nos inquieta, que nos preocupa o que nos
ilusiona. Y lo conseguimos mediante un cartel. No obstante, en muchos casos, esto
no era suficiente; habia que seleccionar unos elementos auxiliares que ayudasen a
hacer entender nuestro pensamiento, a matizar palabras, a ridiculizarlas, en mu-
chos casos. Algunos se ayudaron del vestuario; otros, de objetos y simbolos; y en mi
caso, de una fotografia dentro de mi propia fotografia; también hubo quien se atre-
vid con la interpretacion mds arriesgada y quien consiguid, sélo con su expresion,

darnos a entender lo que pensaba. (Profesora en formacion: Iria Naveiras Orjales).

Resulta complicado identificar cada uno de los referentes usados, aunque se intuyan, para
desarrollar la puesta en escena de la serie fotografica, pero si es evidente que no proceden
de la nada. Todos ellos poseen una cultura visual que les dota de unas estrategias visuales
para comprender la realidad en la que estan inmersos. Fernando Hernandez caracterizé
esta visualidad humana como activa, performativa y productiva (HERNANDEZ, 2005, P. 18).
Estas tres particularidades de la practica cultural de la mirada resultan muy interesan-
tes porque nos conduce, indudablemente, a la idea del profesor como un ser social. Esta
nocion tedrica hace referencia a las inquietudes fotograficas del docente al interrogarse

sobre sus propios habitos de ver, actuar y sentir un aula.



Sentir el aula no ha sido mas que un proceso iniciador del trabajo con las emociones
docentes que tomaria el proyecto a lo largo de los meses. En este sentido, José Antonio
Marina (1998) nos explica que los sentimientos poseen gran importancia en cuanto a su
alta capacidad motivadora, son el producto de un proceso que hace balance de una situa-
cién concreta, para predisponer a las personas hacia la accién. Y estamos totalmente de
acuerdo con su tesis, porque haciéndonos eco de sus palabras y llevandolas a nuestro
terreno, es en los procesos artisticos en donde las pasiones personales y profesionales
cobran sentido. La magia del arte ha permitido el desarrollo de una inteligencia emocio-
nal en la formacién de los profesores a la hora de percibir y sentir sus futuras aulas de

manera mas afectiva, mas humana y menos artificial.

El aula como territorio creativo de inter-accion

En la amplia literatura acerca de la vida en las escuelas, de un tiempo a esta parte, hemos
comprobado c6mo aparecen nuevas conceptualizaciones mas alla del aula tradicional
entendida como el espacio fisico: aulas inclusivas, aulas diversificadas, aulas inteligentes,
aulas digitales, aulas masificadas, aulas aisladas,... No s6lo son nuevas expresiones rimbom-
bantes sino que encierran paradigmas educativos que vertebran, en algunos casos, filoso-
fias mas holisticas y menos fragmentarias de los elementos interconexionados de un aula.

Autopsia Educativa, a través de los ojos de los profesores, ha revelado que las aulas
son territorios creativos cuya caracteristica fundamental es la interaccion caodtica de
todos sus elementos constitutivos. En primer lugar, nuestra idea de territorio parte des-
de el punto de vista de los valores sociales y éticos generados desde dentro de un espa-
cio fisico, siendo un entramado de redes personales que interactian constantemente.
Se huye asi de una idea de aula como un no-lugar para definirla como un territorio crea-
tivo, un lugar de encuentro de alumnos y profesores, cuyo reto sea adaptarse a nuevas
situacionesy resolverlas enérgicamente dada la imprevisibilidad de la vida en las aulas.
Lo creativo, al fin y al cabo, como interpreta la artista, docente e investigadora Maria

Jesus Agra (2007, p. 3) consiste en
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construir situaciones, como disefio de ambientes con capacidad para proponer ex-
periencias altamente significativas personalmente y con un fuerte poder transfor-
mador. Es decir, crear ambientes colectivos de aprendizaje que propicien impre-
siones artisticas de calidad. Se trata de situaciones que nos apasionan para poder

transformar la vida cotidiana.

La segunda idea es el caos que se produce en un aula y que curiosamente favorece esa
interaccién. La teoria del caos aplicada a Autopsia Educativa nos permitié ver las rela-
ciones existentes entre el orden y el desorden de las rutinas establecidas en el aula. El
resultado mas palpable ha sido la serie Aulas 2010, con la participacién del artista visual
Jesus Madrifian. El proceso de aprendizaje fotografico resulté muy productivo para los
profesores, puesto que los embaucé en un viaje fascinante, no lineal e innovador para la
mayoria de ellos, con muchas “verdades” por descubrir y pocos hechos inmutables.

En este sentido, a través de la fotografia narrativa de la serie de Madrifian, poco a poco
penetramos en las aulas del hoy, como observadores participantes en un colegio real, de
un contexto real y con sus integrantes reales, para poder llegar a intuirlas, imaginarlas y
recrearlas con nuestra camara. Pudimos ver que este proceso artistico nos sirvié para una
comprension mas exhaustiva de la complejidad de un aula, como reflejo a pequefia escala
de nuestro contexto socio—cultural. Aulas 2010 narra visualmente situaciones cotidianas,
inverosimiles, reales, surrealistas que suceden o puede llegar a suceder en los centros
educativos. A raiz de esta serie fotografica se generaron interrogantes entre las relaciones
afectivas entre el alumno-profesor en la contemporaneidad del aula, en cuya produccién
se fusiona pintura y fotografia. Se demostré que la caracteristica mas destacable de un
aula es la vida de la misma. La vida se manifiesta a través de las emociones y sentimien-
tos, siempre y cuando, los docentes estén dispuestos a correr ese riesgo cadtico.

Precisamente son las estructuras interpersonales entre el profesor-alumno y entre
alumno-profesor, las que han dado dinamismo a la serie fotografica. En esta interaccion se
produce el sentimiento de pertenencia y compromiso al aula, para bien o para mal, y pre-

cisamente es esta interaccion afectiva la necesaria para que todo funcione correctamente,



dado que el compromiso es un estado emocional que aporta lo mejor de cada uno de los
elementos para el bienestar comun del aula. Desde esta vision humanista desde la cual
nos posicionamos, esa interaccion se conoce como comunidad de aprendizaje, en la cual
las personas integrantes de la misma estan continuamente ampliando su capacidad para
crear, experimentando la libertad de ser artistas y aprender juntos desde el compromiso.
Si nos remontamos a los autorretratos anteriores y cuyas reflexiones visuales fueron
la base para la realizacidon de esta serie 2010, resulta parad6jico comprobar que muchos
profesores reflejaron en sus preocupaciones docentes las inseguridades entre ellos y

los alumnos.

Una vez finalizado el proyecto considero que las relaciones entre profesores y alum-
nos en un aula oscilan entre los extremos de la espontaneidad y de la formalizacién.
En el primer caso, profesor y alumnos flexibilizan sus posturas, adoptan actitudes
humanas y se produce la comunicacién afectiva, un aspecto poco comun en la es-
cuela mads tradicional. En el caso de las relaciones formales, tanto profesor como
alumnado interactian desde el marco de sus respectivos roles profesionales; es
decir, en este caso existe un margen muy escaso para los sentimientos y el afecto.
Sin embargo, creo que hay situaciones reales que acostumbran a posicionarse entre
estas dos posturas, con una gran variedad de matices intermedios. (Profesora en

formacion: Dessirée Martinez Vazquez).

Mi autopsia personal de la relacién que existe entre el profesor y un aula de prima-
ria es la siguiente: la relacién entre el docente y el alumnado puede ser fria y mini-
ma, es decir, los profesoras pueden ser meros transmisores de informacién. Lo que
debemos intentar las nuevas generaciones docentes es ese deseado cambio hacia
la democratizacién escolar: los profesores debemos tener en cuenta las diferentes
situaciones de cada uno de nuestros alumnos para comprender la complejidad de

nuestra aula. (Profesora en formacion: Miriam Silva Valifia).
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Resulta extrafio si analizamos esto desde nuestra personalidad, puesto que si nos para-
mos a pensar en nuestra vida diaria, esos mismos temores pueden aparecer al relacionar-
nos con amigos, con compaiferos de trabajo o con nuestra pareja. Al fin y al cabo los pro-
fesores se han dado cuenta de que lo personal y lo profesional esta intimamente ligado.
Por eso es 16gico que, pese a que la profesion docente se caracteriza por la relaciéon con su
alumnado, los profesores sienten incertidumbre sobre la fragil linea de interacciéon mar-
cada entre ellos y sus alumnos. Por eso Aulas 2010 nos habla visualmente de los estados
fronterizos entre el alumno y el docente, de esas fluctuaciones y de los conflictos que
pueden llegar a surgir en un territorio caracterizado por la conquista diaria de cada uno
de nuestros alumnos.

A partir de las escenas que componen esta serie fotografica, el espectador observa e
intuye cual es el rol docente, cual es la posicién que adoptan algunos alumnos, cuales
son algunas de las interacciones que se producen entre ellos o como son esas vidas para-
lelas de profesores y alumnos. Muchas de las narraciones presentes en cada una de las
fotografias, son posibles gracias a una puesta escena perfectamente pensada, artificial-
mente natural, aparentemente cotidianas, construidas desde la inmersién de pequefios
detalles escondidos dentro de las imagenes, los cuales van construyendo la historia. Jesus
Madrinan apunta que construir escenas a partir de lo real nos permite utilizar la foto-
grafia como una extension de nuestra propia mirada. No hay dos miradas iguales ni dos
opiniones iguales, por ello la cdmara nos ayuda a compartir, a expresar, nuestra propia
vision de las cosas. En el caso de Aulas 2010 podemos ver en las fotografias el reflejo de
las miradas de los profesores implicados en el proyecto. Son estas imagenes la expresion
de lo que ellos opinan, de lo que a ellos les inquieta. Asi se llevo a cabo una minuciosa
reconstruccion de diferentes escenas cotidianas que, repletas de mensajes, metaforas, y
codigos, reflexionan sobre posibles conflictos, situaciones o problemas que pueden darse

en el campo de la educacion.



Microutopias m—19: compartiendo emociones

Lo interesante de los proyectos artisticos son los procesos generadores del cambio de
esquemas tedricos de sus integrantes; esto no deja de ser mas que otorgar importancia a
las visiones particulares de cada miembro, con el fin de producir un conocimiento diver-
gente y, por ende, mas real sobre un aula. Cuando los estudiantes destapan los procesos
creativos enmascarados en la presencia de las producciones artisticas, provoca en cada
uno de ellos un sentimiento duradero de apego y unién al arte para siempre. Esta cola-
boracion artistica desde dentro de la comunidad de aprendizaje implica un acto de gene-
rosidad necesaria para nuestras vidas: compartir emociones que son inherentes al arte y

latentes en nosotros mismos.

Confieso que cuando empez6 este proyecto no lo entendia, pero confié en él porque
crei en la persona que me lo estaba presentando. (...) cada una de las preocupacio-
nes que se nos iban ocurriendo las compartiamos entre todos, los miedos, las mis-
mas dudas. Yo jamds habia visto a nuestra clase asi, apoydndonos, ayuddndonos,
dandonos animos, compartiendo ideas, buscando mejorar no sélo lo nuestro sino
también lo de los demas. Y es lo bueno que tiene el aprendizaje artistico, la emocién

por compartir el proceso. (Profesora en formacién: Lara Pérez Prieto).

Las microutopias parten del entusiasmo y de la inteligencia emocional. Ese es el ver-
dadero leitmotiv: l1a capacidad creativa para motivarnos a nosotros mismos y resucitar
aquello susceptible de ser mejorado en cualquier contexto por el cual nos movamos.

Este pensamiento se materializé en la instalaciéon Microutopias M-19, consistente en
un aula totalmente blanquecina conformada por los pupitres M-19, cuya disposicién y
organizacién nos evoca rapidamente cualquier escena de nuestra infancia. Sobre esta
representacion iconica de unaula clasica se proyectan respuestas fotograficas ala microu-
topia docente, ;donde te gustaria impartir clase? Cada profesor respondié fotograficamente

de forma muy diversa, como era esperado, sin embargo en su conjunto funcionan como

125



126

metaforas visuales de las expectativas docentes cuando se cuestionan la prospeccién de
su futuro educativo en la complejidad de las aulas. El efecto de la instalacién en el espec-
tador, refleja la simbiosis visual de lo real, un aula, con los sentimientos y emociones
de los profesores ante el reto de conquistarla. M—19 plasma los silencios pensativos de la
utopia docente, rotos por el sonido ambiente del jaleo y conversaciones de nifios en aulas
reales. Las Microutopias M-19 resultan ser un estallido visual de las emociones de los
profesores. Potencian una formacién del profesorado basada en el dinamismo creativo
para ir mas alla de lo instaurado, porque critican lo existente y alegan que otra realidad
educativa si es posible.

Estas metaforas visuales son fruto de procesos enormemente complejos, puesto que
suponen una transgresion de las reglas establecidas, permitiendo interpretar un aula de
una forma muy personal e imaginativa. Estos procesos se intensifican ain mas cuando
se pide a los profesores la seleccién emocional de una parte de ellos mismos, cuya intros-
peccion responde a las caracteristicas personales de su modelo docente. Estas metaforas
visuales apelan directamente al espectador, a la interaccidon con la instalacién, a cuestio-
narse lo que vemos y lo omitido, porque pretenden ser un alegato al espejismo de aulas
mas integradoras, en todos sus sentidos. Son fragmentos visuales generadores de espa-
cios ausentes para que el visitante los llene con su propia autobiografia y experiencia.

Ricoeur (2001) sefiala que las metaforas permiten a las personas tener la entera liber-
tad de crear “realidades mds reales”. En esta busqueda de comprender mejor los hechos
y acontecimientos educativos, la metafora visual requiere por parte de los profesores la
utilizacién de codigos de alfabetizaciéon nuevos para expresar sus emociones mas alla de
las palabras, aunque no se prescinda de ellas, pero si se procura la ampliacién de nuevos
horizontes conceptuales a través de la fotografia. De hecho, con cada una de las narrati-
vas fotograficas, existe un texto que ayuda al espectador a conocer las autobiografias que
se entrevén tras las proyecciones visuales. Lo autobiografico posee sentido en un pro-
yecto artistico porque refleja claramente la influencia de las emociones en nuestra vida,
en nuestros sentimientos y en nuestros deseos profesionales. Las emociones son las que

permiten afrontar las diversas situaciones de un aula con garantias de éxito, porque lo



pasional de nosotros mismos crea una perspectiva docente empatica, mucho mas abierta
para entender la pluralidad de procesos educativos. La microutopia de un buen docente
sera romper con lo instaurado para conectar emocionalmente con cada uno de sus alum-

nos, tal y como apunta la profesora Maxine Greene (2005, p. 169—170):

Pienso que si tanto yo como otros profesores queremos realmente provocar a nues-
tros estudiantes traspasando los limites de lo convencional y de lo asumido como
normal, nosotros mismos tenemos que experimentar rupturas con lo establecido
en nuestras propias vidas; tenemos que seguir despertandonos a nosotros mismos

para empezar de nuevo.

Guias de supervivencia

Cuando se gestiona y pone en marcha un proyecto expositivo de esta envergadura, siem-
pre queda la duda de si realmente ha significado algo en la formacién de las personas
implicadas una vez finalizado todo el recorrido. Esta idea pretende ser la penualtima de
las acciones propuestas: la elaboracién de una guia de supervivencia con aquellos aspectos
que se tendran en cuenta cuando un profesor tenga como destino un grupo de alumnos.

Sobrevivir puede ser lo habitual durante los primeros meses, dada la inexperiencia, no
obstante el apoyo de la guia puede ser, cuando menos, una teoria personal por escrito para
encontrarse a uno mismo ante diferentes situaciones y poseer la actitud necesaria para
afrontar eficazmente la toma de decisiones. El miedo es un sentimiento normal como
reaccion a lo desconocido, pero al mismo tiempo muy util porque alerta nuestros senti-
dos y emociones para ayudar a ser profesores mucho mas eficaces en la tarea diaria.

La guia de supervivencia redunda en la idea de las reminiscencias encontradas. En las
estanterias de nuestras casas 0 mismo en bibliotecas publicas, repletas de obras, revistas
y demas objetos estéticos para aquellos amantes devoradores de libros, es muy emocio-
nante escoger uno para consultar o simplemente volver a visitarlo desde otra perspecti-

Va, y encontrarnos una nota, pos-it recordandonos una reunion, un dibujo al margen, o
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la fotografia con tu mejor amigo de la infancia que ni sabias dénde la habias guardado:
recuerdos para uno mismo y que tan s6lo nosotros sabemos realmente qué significan o el
relato que se esconde detras de cada una de esas llamadas de atencién del pasado.

La guia de supervivencia es un documento escrito para la autoformacién. Pretende ser
algo semejante a una declaracién de intenciones cuando, siendo profesores en practicas,
abran la puerta de un aula por primera vez y se adentren en la complejidad de las reali-
dades. Es un paso hacia delante en el imprevisible proceso artistico, como una forma de
evaluacion artistica de cada profesores por su paso en Autopsia Educativa, cuyas narrati-
vas textuales permitan indicar qué han aprendido los profesores y como pueden utilizar
ese conocimiento practico para desarrollarse en el aula.

En definitiva, Autopsia Educativa ha posibilitado que los profesores se relacionen con
el aula de una manera emocionalmente distinta, porque se ha intentado recuperar cada
uno de sus relatos de vida para construir conjuntamente una serie de significados en torno
al complejo papel de enfrentarse a un aula.“El proyecto Autopsia Educativa ha servido para
encontrarse, para expresar, para denunciar, para decir sin hablar, para uno mismo, para los

demas, ha servido para servirnos mafiana” (Profesora en formacién: Cristina Rey Viafio)”.

Cartografiando la formacién del profesorado en la contemporaneidad

¢Arte contemporaneo? Hace cuatro meses, cuando empezamos el proyecto, lo en-
tendia como las obras que hacian artistas en la que expresaban, sin sentido apa-
rente, aspectos que sélo los entendidos podian comprender. Yo no me sentia parte
de él, no lo comprendia y tampoco me paraba a intentar comprenderlo, la verdad.
Ahora el arte contemporaneo sé que pertenece a la sociedad, nos pertenece, for-
ma parte de mi y manifiesta/expresa situaciones tremendamente complejas que
afectan a las personas. Hay que dedicarle tiempo a desengranar lo que el artista

pretende desvelarnos. (Profesora en formacion: Silvia Gajino).



Cuando un profesor es consciente del valor del arte en su formacién, resulta ser un
argumento s6lido sobre las huellas trazadas en esta cartografia sensible. El arte, 1o rela-
cional de la estética y el activismo, la contemporaneidad del contexto en la formacion
del profesorado posee la fuerza magica para lanzarnos a un viaje fascinante en donde
narrar nuestros relatos personales de manera diferente. Quiero rescatar la frase de Ana
Maria Matute que, al recibir el premio Cervantes dijo lo siguiente: El que no inventa, no
vive. La educacion es el proceso de aprender a inventarnos a nosotros mismos constan-
temente. Una formacion artistica del profesorado va en la linea de inventar historias
y proyectos que encandilen a su alumnado y les hagan vivir, de una forma u otra, el
potencial de los sentimientos.

Una cartografia sensible es un viaje artistico impredecible, de cruce de palabras, de ilu-
siones, de silencios en medio del bullicio; un viaje lleno de secretos que descubre nuestras

miradas, deseando que nuestras rutas vayan hasta el limite y podamos abrazar el infinito.
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PROYECTOS—-PROCESO COMO ESPACIOS INTERMEDIOS
DE EXPERIMENTACION Y REFLEXION PERSONAL’

Maria Jests Agra Pardifias | Universidad de Santiago de Compostela

El miedo a la pdgina en blanco...

... Siempre, cuando empezamos un proyecto, un trabajo, una historia... nos senti-
mos, con muchas preguntas y sin saber por donde comenzar... Es, en este punto,
donde me encuentro ahora mismo... ;Por dénde deberia comenzar este proyec-
to? Considero que deberia comenzar con mi historia, con mi viaje hasta aqui. Mi
camino... refleja mi forma de mirar el mundo, mi forma de entender la educacién...
Mi experiencia, como herramienta que me ayuda a recordar, a entender, a mejorar...
Un trayecto que se ha compuesto de todo aquello que soy, y que define el rumbo de

lo que acabaré viviendo... (Laura Rio, alumna de grado en Ed. Primaria).

Al igual que Laura, mi alumna, no sé por donde deberia comenzar esta aportaciéon. Soy
consciente de la responsabilidad y del reto que supone aportar evidencias sobre como
podemos aprender a aprender de arte y de artistas contemporaneos utilizando un mode-
lo de investigacién basado en las artes. Asi que sentada en mi mesa, frente a la pantalla
iluminada del ordenador, me decido a escribir y recordar uno de los proyectos vividos y
compartidos con mi alumnado de Educacién Primaria.

Era imposible trasladar en palabras escritas todo lo vivido y reflexionado durante unas
cuantas semanas con un grupo de 170 jovenes de tercer curso del grado de educacion pri-
maria, futuros profesores. Cémo reflejar la polifonia de voces y como hacer visible los
diferentes mapas sensibles tejidos o encontrados, como plasmar de manera escrita lo
hablado con palabras que nacen del contexto, ;por débnde empezar?

7 Parte de este texto ha sido elaborado para la revista Educacion y Pedagogia, Universidad de Antioquia, Facultad de
Educacién, Colombia.
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Hay cosas, pocas, que no se pueden explicar con palabras. Sensaciones dificiles de
exteriorizar, convertir en lenguaje. En ocasiones vivimos momentos de tal intensi-
dad que tal vez el tic—tac de nuestros corazones deberia leerse como el cddigo mor-
se, y la superficie de nuestra piel, de toda nuestra piel, como la escritura temblorosa
de un cddice antiguo escrito sobre pergamino. Quizas asi se nos podria comprender
mas certeramente que con los signos de un idioma estructurado en verbos, sustan-
tivos, adjetivos... Estamos hablando de afectos, del cuerpo como una superficie de
sentimientos y de sentidos, del cuerpo como un lugar en relacién con el mundo. De

un mapa sensible. (OLIVARES, 2011, p. 4)

He pedido ayuda a mi alumnado y juntos hemos debatido el tema en el que la diversidad

de opiniones y la variedad de respuestas fue grande:

Para mi ha sido genial el taller que hemos hecho sobre los caminos organicos...
Desconocia totalmente lo que teniamos que hacer pero he ido tirando de un hilo y
me surgieron cantidad de historias para relatar sobre mi trayectoria vital... entiendo
que el indagar sobre la identidad me ha ayudado no solo a nivel artistico, también
mi sorpresa es que me ayudo a nivel personal, por ello pienso que lo de las series,...
Creo que tenemos que mostrar lo bueno ¢no?, yo opino que el dltimo es el que mds
nos ha gustado por el camino vivido hasta aqui,...¢Y si mostramos los cuadernos de
viaje ¢? Son como instantaneas graficas y/o escritas de los diferentes procesos...

(Voces del alumnado de 3° Graduado en Educacién Primaria).

La tarea era no era facil, cada uno los proyectos se va encadenando con los demas hasta
formar un todo. Cuando inicio cada curso, mi intencién es plantear situaciones que brin-
den la oportunidad de PENSAR-NOS, de reflexionar sobre nuestro yo, de ver nuestro mapa
devida,...1o que vendra después no lo sé con certeza. Desde el principio se inicia un proce-
so de negociacion constante. Trabajamos como colectivo artistico, intentando quitarnos

la piel de alumno y la de profesor, trabajar de forma colectiva y colaborativa y situarnos



dentro de las artes como si de un movimiento interior se tratase. Vivir las experiencias
como artistas que somosl!...

Pero, ;cudl era el proyecto que expresaba mejor las experiencias vividas durante este
cuatrimestre? Y ademas, jcudl era el mejor modo de hacerlo llegar a personas que no

habian participado de tal experiencia? Surgieron entonces otras cuestiones como:

Es que si se habla del proyecto de ..... tendrds que explicar lo de.... No se entendera
bien si no se dice lo que ha pasado antes ... Es como un hilo que se enreda con
otros carretes de hilos diferentes ... Es que seria muy diferente si partiésemos de
otros conceptos. Deberiamos decir que pensamos! ; te das cuenta?. Lo que hicimos
con la carta, uffl. Fue terrible!. Era bueno decir, que casi las cosas mas interesantes
resultaban de esos momentos que estdbamos entre uno y otro, se yuxtaponian, se

fusionabani... (Voces del alumnado de 3° Graduado en Educacion Primaria).

Después de darle vueltas, hemos llegado a la idea de que era pertinente mostrar un esque-
ma general de lo realizado en un cuatrimestre, como una amplia geografia donde cada
uno ha construido su propio itinerario a través de un ejercicio de introspeccion personal.
Geografia que se inicia con una Carta dirigida a la educacion artistica recibida y vivida, para
poder llegar a entender c6mo es mi relacién con el arte hoy. Pero ;Quién soy yo, como me
relaciono con los demas, con qué palabras inicio el curso? Nos acercamos a Esther Ferrer,
pues tuvimos la gran suerte de coincidir con una exposicion en el Centro Gallego de Arte
Contemporanea (CGAC), y nos ha ayudado a comprender muchas cosas de la creacién artis-
tica. Jugamos con la repeticion y las series. Pensamos en c6mo nos sentiamos en nuestro
contexto, en la ciudad de Santiago de Compostela. Surgieron mapas de ruta tales como:
caminos orgdnicos, rutas anénimas, espacios abandonados, espacios vedados, prohibidos,
narrativas de azar, la fuerza metaforica de los objetos elegidos, cuadernos de los paseantes,... Al
mismo tiempo ibamos recolectando objetos encontrados y pensamos en construir museos
personales, portatiles, sin horarios,... y con la posibilidad de intercambiarlos: coleccion de

momentos felices, coleccion de suefios, coleccion de objetos encontrados los miércoles de cada
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semana,..Y como el tiempo se nos iba echando encima nos preguntamos sobre como era
nuestra relacion con la naturaleza, dando lugar a otro proyecto: el espacio del arte en la natu-
raleza. De esta manera, al recordar, al volver sobre nuestros propios pasos, decidimos que
era el ultimo realizado, el mas adecuado para ser expuesto en este trabajo. Dicho y hecho!.
Trataremos en este texto el proyecto de Arte-Naturaleza-Contexto-identidad. El acuerdo

fue unanime, y la decision fue asumida por todos.

Cuaderno de viaje Escrituras de lo invisible

Figura 1: Esquema de los proyectos realizados en el cuatrimestre. Fonte: Elaborado pela autora.

En este punto y a través de proyectos como el que queremos compartir, pretendo arti-
cular dindmicas de actividad artistica que incorporen miradas criticas, analiticas o pro-
positivas que puedan implicar a determinados segmentos de la poblacion, y que a su vez
posibiliten formular alternativas para percibir, afrontar y participar en procesos que inci-
den en los diferentes contextos educativos.

En primer lugar la idea que subyace detras de todo esto reside en el interés por un saber
compartido, un saber que fluye en lo interdisciplinario, y que se construye con el recono-
cimiento y la participacién de lo diverso, de lo extrafio, y con la colaboraciéon de muchos...

Y, en segundo lugar, y después de haber trabajado durante afos en la educacién artis-
tica, en la relacion arte contemporaneo—educacién, parto de planteamientos y premisas

metodologicas, sobre las que estructuro mi accién docente e investigadora:



a. Pedagogia colectiva, rizomatica, expandida.
b. Lacreacion de situaciones como procedimiento creativo.
c. Lasituacion de ensefiar/aprender como una forma de arte colaborativa.

d. Asumimos un compromiso social cuando compartimos nuestras experiencias.

Pedagogia colectiva/rizomatica/expandida.

Una pedagogia colectiva o rizomatica en la que no existe una relacion diferencial entre
profesor/educando, y donde los mismos sujetos puedan, mediante una serie de coalicio-
nes, negociar y construir sus propios espacios de conocimiento autogestionado, a partir
de la accién. Esta pedagogia se compone por multiples métodos de trabajo a tenor de las
circunstancias, los contextos y los limites que son necesarios desbordar.

Se ofrece como un camino rizomatico abierto a maltiples conexiones y relaciones, de
ahi la capacidad de poder ser apropiada, reubicada, desplazada, repetida y poder emerger
de nuevo. Los rizomas se producen por multiples lineas de cruce y de fuga, son siempre
colectivos (todos somos multiples yoes y en todos nosotros conviven otros muchos, exter-
nos). Y son elementos de multiple fluir entre individuos, reglas, territorios. Su fluidez se
basa en estar en el medio, en ser medio, siempre conectan, nunca permanecen estaticos,
siempre afloran en otro lugar. Sus frutos son inesperados, su crecimiento y extension
también. El rizoma no solamente es una metafora literaria, es una manera de situar y

comprender el conocimiento de forma alternativa

La creacion de situaciones como procedimiento creativo

La creacién de una situacién implica la construccién colectiva de un momento — la par-
ticipacion colectiva y la modificacion de todos los aspectos de un momento en el tiempo.
Cada situacion es diseflada para ser vivida por sus constructores. Y los prepara para con-

vertirse en autores de su propia educacién para la vida.
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Hoy en dia, sabemos que la materia de las artes ya no es el color, los elementos viles,
la composicién,... sino que es la vida diaria, las costumbres, los roles, las convenciones,
los espacios urbanos, la identidad, el entorno, el contexto,... El arte vivo es la aventura
de lo real. Tenemos que ensefar a ver nuevamente aquello que sucede en la calle, en la
vida. El arte vivo es contemplacién y comunicacion directa. Entiendo que como docen-
tes debemos meternos en contacto directo con los elementos vivos de nuestra realidad:
movimiento, tiempo, gente, conversaciones, olores, rumores, lugares. Debemos crear
situaciones para ser vividas y transformar la vida cotidiana. De ahi, que el gran contenido

de la educacion es la experiencia vivida y reflexionada.

La situacién de ensenar/aprender entendida
como una forma de arte colaborativa

Entiendo la situacién de ensefiar/aprender como una forma de arte colaborativa, como
un proceso que involucra a profesores, alumnado, publicos,... Personas que en su trabajo
realizan las mismas tareas que un artista: La ensefianza, como el arte es una actividad pre-
definida, es un proceso indeterminado, impredecible, compleja y multidimensional. Por
ello os animo a que convirtamos las estrategias docentes en estrategias artisticas, y apren-

deremos a aprender no s6lo sobre el arte, sino a vivir la educacién de un modo artistico.

El compromiso y la implicacién personal como horizonte

El compromiso es algo que se ejerce desde que uno se levanta hasta que se acuesta, y alli
donde va, donde interviene, donde piensa y reflexiona lo saca, lo extrae, 1o transmite, lo
contagia,.. Comprometerse significa indagar el mundo a través de un proceso continuo
de creacién artistica utilizando cualquier forma de arte para crear nuevos significados.

Sin implicacién personal y/o colectiva no hay transformacion.
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Figura 2: Premisas metodoldgicas basicas. Fonte: Elaborado pela autora.

De este modo, donde se fusionan estas grandes premisas, construyo mi forma per-
sonal de habitar el mundo, un lugar donde el encuentro de lo individual en lo diverso y
el didlogo es posible. Se trata de abrir espacios de experimentacion y reflexion para uno
mismo, capaces de albergar también a otros, cualquiera que sea su condicién, cultura,
situacion. Proyectos que se expresan bajo la forma de trabajo artistico en colaboracion
con caracter formativo y de aprendizaje e implica dinamicas de reflexiéon compartida.

Se enmarcan en modelos de investigacién y formacion en consonancia con los valores
contemporaneos que el arte reclama. Por ello, proponen reflexionar sobre los procesos de
creacion artistica y su relacion con el aprendizaje, tratando de apropiarse de las contribu-
ciones conceptuales de los creadores: ideas, indicios, atisbos, interrogaciones, nociones,
pensamientos, certezas, obsesiones, formas, evidencias, conjeturas, imaginaciones; para

reconstruir un analisis artistico de la educacion.
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De ahi que a nivel formativo aglutine aquellos lugares por donde la creacién artistica
— la vida — se mueve, dando paso a nuevos espacios intermedios: identidad—contexto—
entornoy en donde se inscriben los diferentes proyectos:

@ Creando situaciones

Figura 3: Lugares donde la creacién artistica se mueve. Fonte: Elaborado pela autora.

Asi, los proyectos, construidos desde la idea de espacios intermedios, entroncan direc-
tamente con los procesos de creacion artistica. El arte contemporaneo enfatiza el valor
del proceso, entendido mas como un recorrido que como un punto final. Su sentido se
sittia mas bien en el propio movimiento interno, en la accién de buscar y encontrar. Pero
ademas recoge de la creacion artistica la necesidad de vivir el propio proceso. Un proce-
so artistico, que como experiencia integradora vital, ofrece a los alumnos que participan
en él, la manera mas eficaz que he podido experimentar en la practica, de conseguir un
cambio de actitud significativo con relacion al arte y al arte contemporaneo en particular.
Arte-naturaleza-contexto-identidad. Atravesando la niebla.
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John Berger dijo en su primer libro Un pintor de hoy, que el creador, sea en la disciplina
que sea, rara vez sabe lo que esta haciendo, absorto como esta en las dificultades inme-
diatas que se le plantean y solo disponiendo de una vaga intuicion de lo que hay mas alla
de lo mas inmediato. Y esa vaga intuicion, esa niebla que hay que atravesar para llegar al
lado de la claridad, es el proceso que contemplamos cuando admiramos una escultura de
Giacometti o leemos un poema de Leopardi (COIXET; BERGER, 2009, P. 14).

Cada proyecto que se va a iniciar es como una travesia. Camino por la niebla con una
maleta que no me pertenece, cargada de multitud de historias que proceden de mi alum-

nado y de sus vivencias, que nos van entregando para que las hagamos nuestras.

Es necesario decir que tratamos de seguir, mediante diversos proyectos, una histo-
ria comun relatada a partir de las imagenes que hemos realizado. Cada historia es
independiente de la anterior, pero le aporta un significado completo en su conjunto.
(Otero, Elyzabeth, Pacin, Alba, Paz, Cristina, alumnas de 3° curso de Grado Educa-

cién Primaria)

Trabajar con el medio ambiente y sentirte parte de él es algo que no se siente todos
los dias. Durante el proceso de este proyecto han surgido muchas ideas, pero las
que mas nos interesaban y las que encajaban con el ambiente en el que estamos es
el uso de las hojas de los drboles. Nos decidimos por una robleda. (Marina Caramés,

alumna de 3° curso de Grado Educacion Primaria)

Construido desde la idea de espacios intermedios, el proyecto se plantea como un dialogo
en diferentes tiempos y con diferentes actores. Las voces que se incorporan para mostrar
intersticios y rincones en los relatos, constituyen la verdadera reflexién sobre el proceso

de construccién del proyecto Arte—naturaleza-contexto—identidad.
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La niebla se disipa. Se entrevé el horizonte

A continuacién pasaré a relataros a grandes rasgos el discurrir de un proyecto, para aclarar
un poco mas lo dicho hasta ahora. Como situacién de partida y para analizar los conoci-
mientos previos de los alumnos sobre el tema, se inicia el proyecto, con un bombardeo
de imagenes sobre obras de artistas del Land Art o Arte de la Tierra. En esta sesion no se
hacen aclaraciones ni explicaciones, inicamente se plantean una serie de cuestiones que
deben quedar reflejadas por escrito: ;Qué opinas sobre 1o que estas viendo?, ;1o conoces,
si, no, de qué?, ;te gusta o no?, ;sabes de qué se trata?, ;qué te sugiere, o te recuerda?...

A continuacién destaco algunas de estas respuestas que sorprenden por su esponta-

neidad muestran una realidad muy significativa.

Es la muralla china tapada con sdbanas. Me gusta mucho, pero lo no sé de que se
trata. No lo conozco, es una cosa que se adentra en el mar. Parece un muelle; pero
no sé qué tipo de embarcaciones podrian entrar, ni cémo salir. Una tuberia de pe-
tréleo rota. jEs fantdstico! Un acantilado que estd cubierto de algo, no sé de qué. Le

pondria multa al que lo hizo. Un desage...

Figura 4: Ejemplo - Obras de Land Art



Una vez comprobado que el desconocimiento sobre las imagenes era grande, aunque les
gustaba mucho, empezamos a buscar informacién sobre aquello que habian visto. En esta
sesion y para que la busqueda fuese mas efectiva podian plantear todas aquellas cuestio-
nes que viesen necesarias con relacién a las imagenes que habian visto. Al hilo de estas
cuestiones se fueron desgranando aquellas caracteristicas del Land Art que mas les inte-
resaban en relacion con el arte en la naturaleza y la naturaleza como espacio abierto al
arte: ;de qué se trata?, ;,como se llama ese esta manera de hacer arte?..., ;de qué época
son?... qué artistas destacan ?, en qué lineas de accién se enmarcan?...

Esta primera fase de busqueda de informacion tiene por intencién que el alumnado
llegue a conocer, de forma auténoma, las caracteristicas esenciales de esta forma distinta
de crear y pensar sobre el arte. Y extraer a través del dialogo y de una observaciéon mas

detallada aquellas grandes lineas de trabajo que realizan los artistas en sus obras.

A lo mejor la naturaleza es el viento, o el frio, o el calor, o la niebla. Quiza no es sélo
lo que se ve, sino lo que se siente. A lo mejor el tacto o el oido me hacen estar mas
unido a la naturaleza que la vista. A lo mejor la natural es la lluvia que no se ve, la
lluvia fina de Santiago. A lo mejor la lluvia es la sensacién de estar mojado, la hume-
dad. A lo mejor un rio es el sonido que produce, y puede que la lluvia sea también
su sonido. A lo mejor la naturaleza de mi cuerpo es el dolor, o el frio o el calor: mis
ldgrimas cuando llueve, mi pulso cuando el rio recorre su cauce, dolor cuando hay

una tormenta, miedo... (Daniel Abel, alumno de Procesos de aprendizaje artistico).

Simultaneamente se inicia el proceso de intervencién, en un espacio natural o de su
entorno mas proximo. Para ello, se comienza por buscar, agrupados en colectivos artisti-
cos, un espacio, a ser posible natural y amplio, donde realizar un recorrido fotografico y

recoger por escrito las sensaciones que ese lugar les produce.

143



144

Lugares... Lugares soflados, lugares imaginados, lugares tranquilos, lugares ausen-
tes, misteriosos, cerrados, abiertos, felices, tristes... Lugares de proteccion, de se-

cretos, de historias, de pesadillas... Lugares. (Alumna de grado en Ed. Primaria)

Localizar ese espacio en un mapa general y hacer un plano del recorrido elegido. Es en esta

fase en donde empiezan a pensar sobre las posibles intervenciones en los espacios.

Figura 5: Posibles espacios, mapas, etc.

Posteriormente, se comienza a trabajar sobre el recorrido fotografico, buscando aque-
llos aspectos mas interesantes y que mejor reflejen las caracteristicas singulares de las
zonas en las que se va a intervenir. Durante este recorrido tienen que ir reflexionando y
dejando constancia escrita de aquellos problemas, hallazgos, ideas, atisbos,... con los que
se estan encontrando.

A partir de estas primeras ideas, se inicia la intervencién realizando bocetos, apuntes,
anotaciones, extraer ideas de los referentes artisticos, recogida de sonidos,... y pensando
en un tipo de actuacién o instalacién que responda a algunas de las caracteristicas que

mas les haya gustado y servido.

¢Por qué hay lugares que nos atrapan, qué nos hacen sentir a gusto, tranquilos... a
los que volvemos constantemente?... ¢Por qué hay lugares que nos incomodan, que
nos entristecen, que nos ponen tensos...?. ;Por qué hay lugares que tratamos de

evitar continuamente?. ;Qué es lo que hace que cada lugar sea diferente o especial



para cada uno de nosotros?... Un recuerdo agradable, un momento madgico...;Por
qué hay lugares, instantes que nos marcan, que nos cambian, que son imborrables

a pesar del tiempo...? (Laura Rio, alumna de grado en Ed. Primaria)

Figura 6: Bocetos, busqueda de datos,etc.

Como sefiala Canogar (2012),

Archivo las ideas que van surgiendo y espero a que se presente un buen momento

para desarrollarlas. (CANOGAR, 2012, p. 8).

Me interesan muchos artistas, voy escarbando en busca de pistas que me permi-
tan avanzar en mis propias exploraciones artisticas. Tengo hambre de modelos a
imitar, y la forma de trabajar de muchos de ellos para mi tiene mucho sentido.

(CANOGAR, 2012, p. 10).

Me pasa muy a menudo que mi trabajo surge de formas inesperadas. Tengo la vi-
sién de una obra que plantea una serie de retos, imagino como la haré y acabo
descubriendo un giro inesperado en cualquier momento del camino. La obra acaba
muchas veces haciéndose, pero no dénde, cudndo o cémo yo la habia imaginado.
Supongo que es asi como se describe el auténtico viaje. “Se hace camino al andar”.

(CANOGAR, 2012, p. 12).
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Al mismo tiempo que se van materializando los proyectos de intervencién, se documen-
tan todas las cuestiones que surgen en el grupo a nivel de ideas, acuerdos que se van
tomando y con qué problemas se estan encontrando a la hora de realizarlo: ;Cual es la
idea que mueve al proyecto?, ;Qué razones estan detras? ;Con qué problemas nos enfren-
tamos ?. Estas reflexiones sobre y en la propia accién son de vital importancia, pues nos
daran las claves para continuar el trabajo en aquellos aspectos que los alumnos conside-
ran necesarios o interesantes. Ademas, se les pide que documenten fotograficamente o a
través de video, no sélo el resultado sino también todo el proceso de realizaciéon. Una vez
finalizados los proyectos se presentan, al grupo, cada una de las intervenciones, some-
tiéndolas al debate y critica con el fin de explicar, valorar, preguntar, mejorar o cambiar
algunos aspectos. En muchas ocasiones, se vuelve a la obra de alguno de los artistas pero
ahora son mucho mas cautos en sus opiniones, son mucho mas conscientes de las difi-
cultades, del complejo proceso que se esconde detras de cada trabajo, de cada interven-
cién, de cada obra... De esta manera, al enfrentar a cada alumno a una situaciéon de apren-
dizaje de este tipo, intento que se aproxime al hacer, a sentirse en la piel del artista, para

que pueda comprender la complejidad del proceso artistico, desde su propia experiencia.

Historias de esos lugares personales, de esos espacios intermedios

Los trabajos de mi alumnado exploran sus historias inmersas en esos espacios en donde
suceden las cosas. Recojo sus historias. Son historias de personas que, por un lado, se
mueven en el ambito de diferentes disciplinas, como la educacién, la filosofia, psicolo-
gia, la didactica, la educacion artistica,... Y, por otro, a nivel artistico, a través del texto, la
fotografia, las palabras, video, musica, pintura,... Toda esta fusion les lleva a la creacion de
unos espacios diferentes, donde es posible establecer didlogos y conexiones que se mue-
ven entre las fisuras, en lo intermedio. Como el filésofo Jacques Ranciére (AUGE, 1992)
“utilizo la idea de espacio intermedio como lugar de la experiencia, en el que se desarrollan
los procesos, como lugar en el que tienen lugar las construcciones, como lugar de cruce

entre las disciplinas. Como el lugar, en definitiva, donde habita el arte contemporaneo.”



Historia 1: descentrando el centro

La idea ya estaba dentro de mi. Al imaginarme obras como las de
Smithson o Oppenhein me venia a la mente mi propio espacio natu-
ral, mi playa de Rebordelo, en el ayuntamiento de Bergantifios.

Parti de un circulo para expresar la ciclicidad de la
vida, abri otro concéntrico y un tercero que he de-
jado sin cerrar, tangente al segundo, como repre-
sentacion de las fluctuaciones y superposiciones
del tiempo. La forma entre el segundo y el terce-
ro aludiria a la espiral. Al mismo tiempo, desde el
centro y mirando hacia la playa, abri una linea rec-
ta que aludiria al pasado, quedando asi formado
por una forma a medio camino entre el laberinto
(forma de constante alusion en el arte prehistérico
gallego). Entonces he dado por terminada la obra,
saqué fotos y empecé de nuevo a ver...

Como experiencia personal también quise super-
poner los diferentes estados de mi tiempo al hacer
el trabajo en el lugar que mas me gustaba dibujar
de nifio. Dibujar en la arena pequefias obras !. Me

senti muy bien!. (INIGO MOUZO RIOBGO)

Figura 7: Historia 1
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Historia 2: el aula en la playa

Personalmente quise realizar este trabajo porque como ya he dicho, la sabiduria
mds amplia, se encuentra en la naturaleza, y desde hace mucho tiempo, incluso
mucho antes de lo que mi memoria alcanza a recordar, ya se sustraian conocimien-
tos de esta. En todas las épocas en las que el ser humano ha estado en la tierra
siempre ha recurrido a la naturaleza para poder seguir evolucionando y llegar a ser
tal como somos hoy en dia. Y uno de los grandes problemas, a los que se encuentra
expuesta hoy en dia la naturaleza, es que en vez de sustraer de ella todos los cono-
cimientos que nos podria proporcionar, nos dedicamos a matarla, a destrozarla
pOCo a poco con nuestros inventos, nuestra contaminacién y nuestras ganas de co-
lonizar lo incolonizable,... Este trabajo intenta mostrar que el aula mds interesante

es la naturaleza. {Salgamos a vivirla! (Victor Gallego)

Figura 8: Historia 2
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Historia 3: la huida de los juguetes

Partimos de una metafora — los juguetes — para evidenciar que los nifios de hoy en dia pre-
fieren jugar con aparatos tecnolégicos (videojuegos, ordenadores...), en espacios cerrados,
en lugar de usar la naturaleza y los juguetes de siempre,... Tras probar varias ideas, decidi-
mos crear una historia mediante fotografias en la cual se percibiera la metafora que quere-
mos expresar: un pequefio grupo de juguetes que deciden huir ante el olvido de los nifios.
En su camino se van encontrando con otros diferentes hasta que llegan al final del recorrido.
Algunas personas que paseaban por la zona se interesaban por la intervencion que estabamos

a crear, y nos daban sus opiniones en cuanto al tema.

A medida que iba avanzando el proyecto nos aparecian ideas nuevas que no pensara-
mos previamente. Por otro lado, nos ilusionaba la idea de volver a sacar nuestros anti-
guos juguetes, que nos traian muchos recuerdos y anécdotas. Con la imagen final de la
serie pretendemos expresar que los juguetes desaparecen en el mar, olvidados por los
nifos, que ni siquiera los echan en falta al estar ocupados con las consolas y demds

tecnologias (SARA SANCHEZ Y SANDRA BELLAS, alumnas de 3° de grado en Ed. Primaria).

Figura 9: Historia 3

149



Figura 10: Historia 4
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Historia 4: circulos de flores

Son varias las ideas que mueven la obra, una de ellas por la cual elegimos la figura geomé-
trica del circulo (representacién plana de la esfera), es porque creemos que representa la
forma perfecta: ;por qué figura geométrica esta formado el Sol?, ;y la Tierra?, ;y el resto de
los planetas?, ;y las estrellas?,... Con esta pequefia obra nos gustaria representar aquello
que el hombre, como ser inteligente no puede controlar: la vida (representada por el semi-
circulo de flores) y la muerte (representada por el semicirculo de conchas). Esto trae con-

sigo otras similitudes: el dia y la noche; la claridad y la oscuridad; la paz y la guerra; el

amor y el odio...

A lo largo del proyecto, conseguimos comprender las distintas formas de entender el
arte, sobre todo el efimero y como se puede trabajar en la naturaleza sin que esta se
vea danada. Aprendimos, a través de Andy Goldsworthy, Nils Udo, Richard Long,... que
se puede trabajar directamente con materiales del entorno, evitando las herramientas
y utilizando técnicas de construccion tradicional: que se puede dibujar con flores, es-
cribir en el agua y dejar huella de ello, a pesar de que algtin dia esa intervencion sera
borrada de la naturaleza. Y aprendimos que estas obras no pueden ser trasladadas a
ninguna parte, pero que se dan a conocer a través de documentos fotograficos. (Alum-

nas de 3° curso de grado en Educaciéon Primaria)



Historia 5: arboles de luz

Fue un trabajo que sin duda disfruté muchisimo haciéndolo y viviéndolo. Me senti una
artista por un momento, y aunque el proceso de construcciéon fue un poco laborioso y
doloroso, ya que el alambre no era tan facil de manejar como yo pensaba, al final me sien-
to satisfecha con el trabajo realizado!. Cuando fuimos a montar todo a la playa (mi padre y
yo) tuvimos unos pequefios problemas con el viento pero mi padre tenia una cinta adhesi-
va plateada y lo solucionamos, todo sali6 a pedir de boca!. En la playa habia muy poca gen-
te.... Por alli pasé también una pareja de alemanes, ella era artista y se interesaron mucho
por lo que haciamos y estuvieron presentes durante todo el proceso y sacaron muchisi-
mas fotos, que a finales de julio me mandaran. Cuando terminamos estuve un rato con

ellos y les pregunté que les habia parecido y me dijeron que les habia gustado mucho!

Como ya he dicho, simplemente buscaba la belleza del sol reflejandose a través de
las Idminas. jEs increible el valor de la propia accién, pues es una pena que no po-
dais apreciar conmigo toda la belleza que yo aprecié estando sentada en medio de

los drboles!. (Lucia Castro Vidal, alumna de grado Ed. Primaria)

Figura 11: Historia 5
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Historia 6: ausencias y presencias

Inspirados en un primer momento en la obra de Penone, que incorporaba figuras
de bronce a la vegetacion y ayudados por la obra de Boltanski, de donde extraemos
la idea de trabajar con fotografias para jugar con la memoria y los recuerdos, pre-
tendemos poblar un bosque de ausencias y presencias (Angela Ruiz y Luis Angel

Velasco, alumnos de la materia Procesos de Aprendizaje artistico).

Figura 12: Historia 6

Un alto en el camino

Los proyectos—proceso como espacios intermedios, deben entenderse como una forma
de investigacion alternativa coherente con la sociedad postmoderna (como proponen
DIAMOND; MULLEN, 1999) que Sse aproxima a la situaciéon educativa utilizando formas
artisticas para expresar y/o documentar ideas y experiencias personales como modo de
incrementar el conocimiento profesional. De hecho, los investigadores artisticos propo-
nen el uso de lenguajes sutiles — metaféricos, figurativos, poéticos, connotativos, inclu-
so ladicos — asi como distintas representaciones visuales. Se enfatiza los procesos de

investigacion: se concibe en conjunto, se cambian planes, se aprende y se reaprende.



Somos artistas y educadores interesados en la investigacion colaborativa y sentimos
que tenemos un montén de desafios. En este proyecto, como en otros que se integran en
esta misma perspectiva, el desafio se centra en dar voz a quien nunca se escucha, observar
de un modo al que la institucién académica o la tradicién investigadora, parece total-
mente impermeable, atender las voces no siempre habladas, pero si sentidas. Las voces,
finalmente, de quienes pocas veces han sido escuchados.

Como propone Rosa Olivares “el arte trata de una experiencia vivida través de los sentidos,
una experiencia fisica, en la cual nuestro cuerpo se convierte en un campo magnético por el que
cruzan los cables de la belleza, del desorden, del vértigo, de la crueldad y de las infinitas posibi-
lidades de esas sensaciones, sentimientos e ideas que el arte puede llegar a provocar. (OLIVARES,

2011, p. 5). En este mismo sentido se manifiestan los alumnos que participan en el proyecto:

No importa si escribes, haces manualidades o fotografias. El vehiculo que uno utili-
ce es lo de menos, lo que importa es el camino que se recorre y las vivencias que en

él se obtienen (ELiAS, alumno de 3° curso de grado de Ed. Primaria).

Es el sentido que a través del arte le encontramos al existir dénde estd su mayor
valor. Pues ésta es nuestra forma de expresarnos y liberarnos, es nuestro camino y
nuestra meta, es algo por lo que sin duda merece la pena levantarse cada dia; y he
ahi donde radica nuestro punto en comdn con el arte (BRAIS, alumno de 3° curso de

Grado de Ed. Primaria).

Por ultimo, me gustaria concluir diciendo que, como en el arte contemporaneo, los pro-
yectos son narrativas que no tienen principio ni fin, son transitos de vida — son espacios
intermedios —, que estan continuamente transformandose y siendo. Su valor reside en ser
capaces de modificar el modo de vivenciar el arte contemporaneo y por tanto, la educa-

cion artistica, de quién participa en ellos.
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ENSINO E PESQUISA EM ARTE/EDUCACAO: INCERTEZAS E
DESCOBERTAS DE CAMINHOS INVESTIGATIVOS®

Leda Guimardes® | Faculdade de Artes Visuais | Universidade Federal de Goids

Em 2012, enviei uma mensagem a dois orientandos na qual fiz algumas observacoes
sobre pensar com imagens, tema comum em Nnossas conversas sobre suas pesquisas e nos
encontros de orientac¢do. Inicio este texto com essas observacoes, revisadas da mensagem

original:

Faz muito tempo que aposto no pensar por imagens, nesse caso, mapas, desenhos,
esquemas, rabiscos que tracamos a mao (ou recortamos e colamos) para organi-
zar, reorganizar, dar visibilidade a mobilidade das nossas elocubracdes. Acredito
que sejam como rastros, ou marcas impressas em uma superficie, que registram
momentos fugazes do idear. O pensamento é célere, possivelmente o que fazemos
seja palida representacdo de algo que ja foi...mas como no conto de Jodo e Maria,
as migalhas ajudam pensar o caminho. Mesmo que a rota do lugar de onde saimos
para onde chegamos (provisoriamente) nao possa ser narrada em sua totalidade,
em sua inteireza, as imagens sdo tanto anota¢des quanto notacdes desses momen-

tos... sao pensamento vivo...

Este texto da continuidade a essas reflexdes que giram em torno de pensar nosso exercicio
docente no campo da pesquisa em Arte—educacdo, Educacao e Visualidades, a partir de
duas situacoes: a primeira da énfase ao papel/presenca das imagens em nosso exercicio

investigativo e a segunda indaga como a presenca das imagens (visualidades de forma

8 Este texto é um desdobramento do texto “Narrativas Visuais: ferramentas estéticas/investigativas na experiéncia do-
cente” de minha autoria publicado em Educagdo & Linguagem, v.22, p. 1-22, 2010, de um segundo intitulado “As migalhas
ajudam a pensar o caminho...” e espero que ainda possa se desdobrar em muitos outros.

9 Bolsista CAPES — Pés doutoramento 2012/2013
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ampla) constitui ou pode ser entendida como uma carnatura prépria para a pesquisa na
area de Artes Visuais. Para tanto, lanco mao de alguns conflitos sobre a compreensao de
“pesquisar Arte e Ensino de Arte”, tento indicar aproximacoes com campo metodologicos
e campos disciplinares que nos atravessam e, por fim, refletir sobre proposicdes contem-
poraneas de pesquisa em Artes Visuais que chamam aten¢do para especificidades do cam-
po visual ao lancar mdo de recursos visuais e imagéticos para além da funcao ilustrativa.

Isso revela outros conflitos da hierarquia da tradicao académica da natureza da pesquisa.

Conflitos do campo: o que, como, por qué?

Falar de pesquisa em Artes e ou/Ensino de Artes ainda soa aos ouvidos de muita gente uma
grande contradi¢do, uma vez que ainda se credita as Artes, tdo somente o poder da expres-
sdo dos sentimentos e das emoc¢des, ndo combinando com o exercicio racional do pensa-

mento cientifico. Medeiros (2010) indica que

O contexto histérico que viu nascer os cursos universitdrios no Brasil estava im-
pregnado pelo conluio entre iluminismo e positivismo, tendo o sistema francés
como modelo e, assim, ndo é dificil entender o porqué do ensino da arte, desde sua
génese, ter sido atravessado pela ideia de que arte ndo é conhecimento ou, pelo
menos, ndo estd afeita aos designios supremos da razao légica triunfante. (MEDEI-

ROS, 2010, p. 88).

A mesma “légica triunfante” que nos exclui, também estabelece parametros para a pro-
ducado na area de artes no contexto do ensino superior (graduacao e pés—graduacao). Por
muito tempo, para atender a essa logica e de uma certa forma nos “mostrarmos capaz
de também produzir conhecimento” fomos buscar nos rigores das ciéncias duras, proce-
dimentos que legitimassem a nossa produc¢ao em artes visuais. Mas, € no guarda chuva
da pesquisa qualitativa que pesquisadores de Arte e Arte—educacdo encontraram melhor

abrigo considerando que este tipo de pesquisa envolve



Um conjunto de prdticas materiais e interpretativas que fazem o mundo visivel.
Essas praticas transformam o mundo. Elas tornam o mundo uma série de represen-
tagoes, incluindo notas de campo, entrevistas, conversagdes, fotografias, gravacdes

e anotacdes pessoais. (DENZIN & LINCOLN, 2003, p. 4).

Assim, ao nos reconhecermos dentro das ciéncias humanas, de natureza mais “maleavel”
que as ciéncias duras passamos a usar termos e procedimentos desse campo. Essa maleabi-
lidade enfrenta a desconfianca da falta de rigor em investigac6es que fogem da l6gica posi-
tivista de hipoteses e certeza de resultados. Além disso, em nosso campo forma e conteu-
do se articulam e atingem também as normatizacées das convencoes de formatacio dos
trabalhos finais: formatacdo de espacos, ABNT, citacdes, referéncias, lugar reservado para
imagens, restricdes do uso do verso da folha, e muitas outras. Mas, talvez a questdao que
mais nos atinja seja a relacdo imagem/texto no exercicio da nossa escrita. Pode-se argu-
mentar que a utilizacdo de recursos visuais ndo sao exclusivos da pesquisa no campo das
Artes, com toda razdo. As ciéncias sociais tém se apropriado de imagens ou outros recursos
visuais para gerar dados. Mas, é sobre o contexto investigativo da arte-educacao no Brasil

que estou querendo trazer essas questoes. A professora Miriam Celeste Martins indaga

Perguntamos: no livro/artigo/dissertagao/tese/material diddtico a imagem apenas
ilustra o texto tecido entre teoria e prdtica ou a imagem dialoga com o texto como
um outro texto tao poderoso como as palavras, tecendo teoria, pratica e poética?
Em uma dissertacdo/tese, o texto/uso poético da linguagem verbal, a imagem, a
escolha e a intervengao do autor também na diagramagao podem ampliar a criagao

da obra académica? (MARTINS, 2013, p. 32).

De uma certa maneira, acredito que nds professores sempre nos utilizamos de estratégias
visuais tanto em nossas docéncias: salas de aula, cursos, workshops, quanto em outras
situacdes, mapas, didrios de viagem, etc. Isso para nao falar de uma possivel producao

artistica, de forma mais ou menos sistematizada.
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Investigacao Basada en las Artes (IBA) ou Arts Based Research — ABR

Nos ultimos dez anos, Investigacao Basada en las Artes (IBA) ou Arts Based Research — ABR
sdo termos que vém ganhando espa¢o também em nossas instancias de pesquisa, tanto
na graduac¢do nos espacos privilegiados para tal, como o Estagio e o TCC — Trabalho de
Conclusdo de Curso e, mais especificamente, no contextos dos cursos de pés-graduacao.

Em nosso programa de P6s—Graduacdo em Arte e Cultura Visual, da UFG, temos viven-
ciado conflitos entre as experimentac6es de outras maneiras de construir as dissertacoes,
onde texto e imagem se imbricam, e as regulacées e normativas que determinam formato,
escrita, definicoes de linhas de pesquisa, etc.

Mas ha sempre as escapadas e deslocamentos. Por ocasido do evento Seminario
Nacional de P6s—Graduacao em Arte e Cultura Visual, de 2010, criamos uma forma extra
de envio de trabalhos, o das narrativas visuais. Este quarto eixo se propunha a receber pro-
ducdes hibridas, que nascessem dentro de contextos investigativos. Nessa perspectiva,
temos a utilizacdo de diferentes formatos de escritura, combinacdo de varias modalida-
des narrativas nos relatos de pesquisa; e sua utilizacdo possibilita produzir novos olhares
ndo apenas em relacdo a forma de fazer pesquisa, mas também a forma de conviver e
aprender nas relagoes.

Apesar da pesquisa em Artes ndo ser necessariamente uma novidade, sua sistematiza-
¢do como caminho metodolégico e recurso na pesquisa sai da sombra e vém a tona em um
momento contemporaneo no qual, mesmos os tipos de pesquisa mais conhecidos como
a pesquisa acao, estudos de caso, dentre outros; ndo conseguem dar conta das inameras
experiéncias que surgem durante o desenvolvimento das mesmas. Para contemplar tais
fendmenos, ABR ou IBA se utiliza de procedimentos artisticos literarios, visuais, perfor-
mativos e musicais, visando contemplar a complexidade das experiéncias surgidas nas
narrativas das pesquisas. Acontece, uma intrinseca relacao da imagem com a producao de

discursos (FREEDMAN, 2006). Ou ainda, como lembra Hernandez,



[...] as imagens ndo ilustram o texto, mas constituem um relato autbnomo que permi-
te ao visualizador estabelecer outras pontes, nexos e interpretacoes. O texto, por sua

vez, ndo fala sobre as imagens, mas, a partir delas. (HERNANDEZ, 2008, p. 101-102).

Assim, temos uma mudanca da utilizacdo da imagem como documento ou fonte docu-
mental na pesquisa, para a imagem como processo deflagrador tanto de questdes, como de
insights da investigacdo. Trazendo ainda a fala de Hernandez, ele enfatiza que no lugar de
perguntarmos o que eu vejo nesta imagem, a pergunta muda para: “O que vejo de mim nes-
ta representacao visual? O que diz esta imagem de mim? Como essa representacao contri-
bui na minha construcdo identitaria — como modo de ver-me e ver o mundo? (2011, p. 38).

Encontramosem RIDDETT-MOOREand SIEGESMUND' (2012, p.105) que “Teoricamente,
a pesquisa baseada nas artes comeg¢ou quando as ciéncias sociais aceitaram a camera
como recurso para produzir dados validos cientificamente validos”. Essa consciéncia do
impacto das tecnologias da imagem no campo da pesquisa é de suma importancia para
uma crescente processo de autonomia e fortalecimento da area de Artes Visuais para
além da concepcdo de arte (e seu ensino) conectada a expressdo sensivel (sem deixar de

sé-lo).

Na metade do século xx, antropdlogos frequentemente faziam anotagdes de cam-
po de forma poética sobre os povos que estavam estudando — escreviam poemas
em resposta as suas experiéncias de campo e vidas pessoais, mas estas anotagdes
nao eram consideradas como parte do seu trabalho disciplinar (disciplinado). Nas
duas ultimas décadas do século xx as barreiras no uso de anotagdes poéticas e as
descobertas antropoldgicas continuaram a se dissolver. (RIDDETT-MOORE and SIE-

GESMUND, 2012, p. 105).

10 Tradugdo da autora
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Para estes autores hoje, a pesquisa com base nas artes tem um nuimero de diferentes
manifestacdes e alguma vezes contraditorias. Por isso mesmo, a discussdo sobre IBA ou
ABR necessita ainda de muita investigacao e reflexao em nosso meio. Acredito que um
caminho para isso é o levantamento critico de pesquisas ja realizadas em nossos pro-
gramas de pés—graduacdo que tenham esse carater, mesmo que ndo se autodenominem
enquanto tal. Ainda segundo os autores citados, “existem pelo menos trés divisdes prin-
cipais: pesquisa baseada em artes como pratica de estidio; pesquisa baseada em artes
como intervencao terapéutica e investigacdo baseada em artes como investigacdo de cién-
cias sociais”. Creio que podemos tomar essa divisdao como referéncia inicial, mas alargar a
mirada para outras possibilidades em nosso contexto.

Para ajudar a pensar, coloco aqui algumas possibilidades de se compreender a pesqui-
sa nessas bases: Vamos considerar que podemos ter pesquisas ou investigacdes com base

nas artes (ou imagens) quando:

a. uma pesquisa investiga um determinado processo de criagdo de uma lingua-
gem artistica, por exemplo, o doutorado do prof. José César Teatinni Climaco, sobre
matrizes alternativas na gravura. Essa pesquisa, depende do trabalho do artista,
que se debruca sobre possibilidades, investiga materiais, testa resultados plasticos,

ferramentas e suportes,etc. Vejamos o depoimento do autor:

A minha concepgao de pesquisa em arte, dito de uma forma bem sintética, pressu-
pde duas coisas bdsicas, uma producdo artistica e e uma reflexdo sobre essa pro-
dugdao.Uma producdao em andamento, o que quer dizer que producao e reflexao
acontecem simultaneamente ou paralelamente. Isso significa que podemos dizer
que sem uma producao artistica nao hd pesquisa em arte. Nao podemos falar de
pesquisa em arte, ou de pesquisa em poéticas visuais, se nao existe um trabalho de

producdo de arte. (CLIMACO, 2011, p. 1).



b. uma pesquisa que estude sobre processos de producao de outro artista. Por
exemplo, o trabalho de pés—doutorado da professora Edna Goya que por meio da

critica Genética, estudou o trabalho do artista goiano o gravador D. J. Oliveira.

A Critica Genética estuda a génese da criacdo, investiga o passo a passo do artista
rumo a construcao do objeto, ou seja, se preocupa com o gesto; signo, enquanto
indice que se move ligado a outro pela complexidade do fazer, tanto na arte como
na ciéncia. Por meio de um método especifico que é o estudo dos documentos de
processo, se procura conhecer as minudéncias de uma obra em construcdo, cuja
finalidade € averiguar a transformacdo de um objeto que ainda vai ser disponibili-

zado ao publico, ou seja, busca a investigacao processual. (GOYA, 2010, p. 2).

A pesquisadora por meio dos esbocos e croquis reconstréi um percurso, segundo ela,
estes devem ser vistos “como espacos de reflexdo do olhar e de verificacio dos modos de

materializacdo do projeto poético” (GOYA, 2010, p. 8).

C. pesquisa que utiliza imagens (fotografias, desenhos, outras) para chegar ao foco
do seu objeto: por exemplo, alguém que investigue fotografias de familias negras
nas primeiras décadas do século xx para discutir o papel da mulher naquela estru-
tura familiar e na sociedade vigente. Fabiana Oliveira, minha orientanda entre
2008/2009, fez uma pesquisa de carater historico sobre o ensino de educacao fisi-
ca em Goias, tendo como palco o pioneirismo da ESEFFEGO. Uma das suas fontes,
foi o acervo fotografico tanto da escola, quanto do colaboradores. Muitas reflexdes
sobre concepcao de corpo e metodologias empregadas foram obtidas com a analise

dessas imagens.

d. pesquisa cujo desenvolvimento processual, é deflagrado por instancias de
criacao visual (ou combinada com outros campos), ou seja, aqui as imagens e
outros recursos tais como colagens, rabiscos, fazem parte da operacao reflexiva
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investigativa. Muitos insights surgem no processo da operag¢ao visual. O trabalho
de Wolney Oliveira explanado com maiores detalhes, é um bom exemplo...ele usou
o termo “escrituragem” para a escrita do viso-textual da sua dissertacao.

e. investigacdo que se apropria de um pensamento visual dedutivo, analitico ou
ainda estruturador, como esquemas, ou o uso de metaforas. Aqui os esquemas nao
ddo visibilidade aos dados, como as tabelas e graficos comuns, mas fazem parte do
processo que deflagra os caminhos da pesquisa. Mais adiante, trarei exemplos da

dissertacdo de Marcelo Forte (2013).

A pesquisa em Arte e Ensino de Arte tem sido afetada positivamente pelas transformacdes
que este tipo pesquisa tem passado. Podemos dizer que ao longo dos ultimos 20 anos
(marcando uma transicao entre séculos XX e xx1) nds professores das areas de artes no
ensino superior, que tanto investigam como orientam trabalhos de investigacdo, temos
corrido nas veias da pesquisa qualitativa. Assim, temos trabalhado com estudos de caso,
investigacao participativa, entrevistas narrativas, métodos visuais; diversas praticas
interpretativas que descrevem momentos e significados, temos utilizado diversas disci-
plinas para extrair conteudos. Aprendemos que o pesquisador qualitativo pode ser um
bricoleur ou fabricante de colchas que se utiliza das mais variadas estratégias, métodos
ou materiais empiricos, que estejam ao seu alcance. E quando nao é suficiente: cria novas
técnicas e materiais.

Nossas pesquisas tém se valido de recursos tais como cartografias, historias de vida,
processos de criacdo imagética, apropriacdes imagéticas, esquemas visuais, fotografias,
vestigios, metaforas, analogias, bricolagens visuais, textuais, sonoras e tantas outras pos-
sibilidades que sdo pertinentes a um pensamento divergente do processo criador. Ou seja,
estes recursos nao sao utilizados como “apéndice” da pesquisa, ou como ilustracao, mas
como elementos constitutivos do proprio campo das artes, que mais contemporanea-
mente, tem se revelado como valiosos caminhos metodoldgicos para a investigacao nas
artes. Pela primeira estamos em casa trabalhando com processos que nos sio inerentes

para construir a investigacdo da nossa area.



Assim como se fala de uma docéncia artistica, também esta na ordem do dia a discus-
sdo sobre a investigacdo artistica, ou Investigacdo Basada en las Artes (IBA) ou Arts Based
Research (ABR). E no que estas propostas diferem da pesquisa qualitativa e porque repre-
sentam autonomia para nés, professores/investigadores de artes e seu ensino? Tentarei
refletir sobre essa questdao na ultima parte deste texto, afim de estabelecer ganchos entre
IBA ou ABR e a concepg¢ao de a/r/tografia.

Rolnik (1997) no texto “uma insélita viagem a subjetividade: fronteiras com a ética e a
cultura” nos fala que “nao ha subjetividade sem uma cartografia cultural que lhe sirva de
guia; e, reciprocamente, ndo ha cultura sem um certo modo de subjetivacao que funcio-
ne segundo seu perfil” (p. 4). Para ela, a subjetividade, a ética e a cultura sao ligados pela
transversalidade, e investindo nela, estaremos melhorando nossas producoes. Na minha
experiéncia essa transversalidade faz todo sentido. Os processos investigativos contami-
nados pelas praticas/experiéncias/producdes artisticas tem deflagrado na minha pratica
percepcoes sobre o desenvolvimento de caminhos metodolégicos aracnideos...Fios de
significados que saem de corpos em movimento, construindo tramas flexiveis, as propos-
tas de aproximacao tanto do objeto quanto de caminhos de pesquisa, estes fios formam
desenhos relacionais que entrelacam: forma/conteudo, processo/resultados, perguntas/
respostas,pesquisadores/colaboradores, arte/vida, docéncia/investigacao. Reconhecer
esses transitos como validos é empoderar processos que sio pertinentes a prépria arte. De

acordo com Ana Mae Barbosa

Como uma linguagem agucadora dos sentidos, a arte opera com significados que
nao podem ser transmitidos através de nenhum outro tipo de linguagem, tais como
a discursiva e a cientifica. Dentre as artes, as visuais — que tém a imagem como ma-
téria-prima — tornam possivel a visualizagdo de quem somos, onde estamos e como
sentimos. Relembrando Fanon, eu diria que a Arte capacita um homem ou uma mul-
her a nao serem estranhos em seu meio ambiente nem estrangeiros no seu proprio
pais. Ela supera o estado de despersonaliza¢do, inserindo o individuo no lugar ao qual

pertence, reforcando e ampliando seus lugares no mundo. (BARBOSA, p. 292, 2005).
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Minha docéncia e orienta¢do na pés—graduacdo é inspirada nas reflexdes que Ana Mae
coloca sobre como a arte opera. Tentarei me aproximar dessas questdes trazendo exem-
plos de minha experiéncia como professora orientadora dentro do programa de Pos-—
Graduacdo em Arte e Cultura Visual, da Universidade Federal de Goias. Recolhi fragmen-
tos das dissertacdes de Wolney Fernandes de Oliveira (2009) e Rosilandes Martins (2010)
e de Marcelo Forte (2013). Sdo trés trabalhos que se diferenciam nos temas mas que em
alguns pontos se encontram no uso da constru¢ao imagética como processo da pesquisa
e da escrita da dissertacao. Ao apresentar o processo de construcao da dissertacdo via o
uso de narrativas visuais desses ex—alunos, viso apontar possibilidades metodologicas
de investigacdo estética/pedagogica e cultural bem como vieses e reveses dessa op¢ao no
meio académico tao afeito a supremacia da palavra/texto, especialmente no rigor formal
do texto escrito na elaboracdo do pensamento sistematizado.

Desenhos, mapas, cartografias, cartazes, fotografias, postais, cores e texturas e outras
linguagens visuais permitem construir e reconstruir num contexto relacional percepcdes
e novas significacdes sobre os temas levantados. Dando exemplo do lugar que ocuparam
no trabalho de cada aluno pretendo argumentar que, no lugar de meras ilustracdes, as nar-
rativas visuais sdo poderosas ferramentas de apreensao cognitiva, de construcao de uma
trajetoria de pesquisa e de apreensao pedagogica. Ao refletir sobre o processo da constru-
¢ao do trabalho dos meus ex-orientandos, estou também refletindo sobre caminhos que
vou trilhando enquanto docente/pesquisadora/orientadora, que acredito ser uma tarefa
em permanente estado de desconstrucao, construcao e reconstrucgao.

Sempre gostei de desenhar e mesmo para explicar algo fica mais facil se tenho papel e
lapis/caneta para rabiscar. A¢des docentes e planos pedagogicos sao também desenhados/
rabiscados antes de serem formatados em formularios. Essas “rabiscagens” me ajudam a
perceber as minhas intencdes, onde quero chegar, os “porqués” escondidos, subliminares,
assim como por meio desses “rascunhos” vi muitas vezes uma “brilhante idéia” mostrar-se
inviavel e ter que ser reorientada. Minhas orienta¢des sdo acompanhadas de graficos e rabis-

€os 0s quais, meus orientando/as acabam se apropriando/incorporando ao seu trabalho.



Wolney Fernandes de Oliveira: a terceira margem

Wolney, o designer, no seu percurso como mestrando passa por migracdes e deslocamen-
tos tanto em relagdo a compreensdo das imagens quanto na percep¢ao de si mesmo nos
contextos de educacao. Wolney é formado em Design Grafico, ilustrador, dono de um tra-
¢o elegante, refinado. Depois que terminou o mestrado passou como professor substituto
para dar aulas de desenho na FAV-UFG. A proposta inicial do mestrando era a de dar con-
tinuidade ao seu tema de finalizacao do curso de graduacao, centrando a investigacdao na
figura de Santa Dica (Benedita Cipriano), a inica lider messianica de que se tem noticias no
Brasil. Toda a histéria de Santa Dica e sua gente se dd na mesma cidade onde Wolney nasceu

e cresceu, Lagolandia, um distrito da cidade de Pirinopdlis no interior do Estado de Goias.

Figura 1: Esse foi o TCC -Trabalho de Conclusdo de curso na graduagdo em Design Grafico, uma proposta de um livro infantil sobre Santa
Dica. A faixa visual apresenta o procedimento de criacdo estruturado do designer, com estudos das ilustracdes, planejamento em diagrama,
espacamento, etc.

Figura 2: Esta segunda faixa o0 mesmo universo imagético do TCC que Wolney trds para o mestrado de Cultura Visual, na linha educagao e
visualidades. Podemos observar os deslocamentos ocorridos do designer para uma narrador que faz uso de suas poéticas para pensar uma
determinada questdo. Geralmente, no exercicio das artes grdficas os rascunhos sdo escondidos, limpados na arte final e os rascunhos sao
jogados fora. Aqui, a “sujeira” do processo faz parta da narrativa visual.
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Wolney, reflete sobre as peculiaridades do seu processo destacando o lugar e a forma
que as narrativas assumiram tanto no seu processo formativo quanto na construcdo do

seu objeto dissertacao.

Feito menino do interior, percorri as margens do rio de minha cidade natal e de
|a apresentei possiveis cruzamentos entre oralidade, imagem e escrita naquilo que
chamei de escrituragem. Em minha dissertacdo a idéia de escrita em camadas, mis-
turando textos e imagens, sugeriu a ampliacdao do universo estético a partir da inves-
tigacdo de estratégias de pesquisa que aglutinassem a experiéncia acumulada por

meus diferentes papéis como artista, designer e pesquisador. (OLIVEIRA, 2009, p. 72).

As paginas que compoem a dissertacao do Wolney, fogem totalmente das normas pre-
vistas na academia: sdo borradas, o texto digitalizado sofre interferéncias de texto manus-
crito e imagético, paginas que se desdobram como encartes publicitarios, apontamentos
que geralmente fazem parte do processo da pesquisa, mas que ndao vem para o corpo do

texto aqui tem destaque como parte importante dessa “escrituragem”:

Uma espécie de cruzamento onde fragmentacdes e re—elabora¢cdes metodoldgicas
criassem espacos de saberes, unindo minhas memdrias, histérias e desenhos para
revelar experiéncias em torno de imagens. Vi, ouvi, pensei, desenhei, imaginei, es-
crevi e re—escrevi em qualquer restinho de papel, apreendendo as idéias e carregan-
do comigo o minimo delas para que me ajudassem na escritura da experiéncia. Des-
sa forma, vdrias camadas de informagOes provenientes da oralidade e das imagens
foram sobrepostas e interagiram em sua composi¢do, em sua construcdo de senti-
dos. Esse movimento prop6s, simultaneamente, a defesa de um espaco de excecao,
expresso pela margem, e a inser¢do no entrelugar indicado pela referéncia a uma
terceira margem (ROSA, 2001). Situar-me na terceira margem, significou, portanto,

“estar entre” duas dreas, em meio a um rio de conexdes. (OLIVEIRA, 2009, p. 72)



Wolney afirma que no processo de construcdo da sua pesquisa nao foi preciso escolher
entre uma margem e outra (referindo-se a escrita e aimagem). O fazer artistico de Wolney
(desenhista) contaminou a investigacao se tornando a propria metodologia, bem como
abriu a pratica pedagogica. Wolney o artista grafico se reconhece em Dona Prizulina, a
contadora de historia e “ouvidora” de cordéis. A pesquisa, permeada por um contato vis-
ceral com o mundo das imagens, reconsiderou sua pratica profissional como designer
grafico e ilustrador assumindo o “escriturador” que sempre foi. Seu objeto-dissertacao ou
dissertacdo—objeto reverberou em nosso programa provocando desalojamentos no uso de

imagens como ilustra¢des dentro do contexto académico.

Rosilandes Martins: ela, ela mesma e as Terezas

Trago para esse texto o trabalho de outra ex—orientanda que merece destaque pelo desa-
fios que a imagem assumiu tanto no seu processo investigativo quanto na forma final
da sua dissertagdo. Rosilandes, tem formag¢do em Jornalismo, é atriz e figurinista. Hoje é
também professora da EMAC - Escola de Musica e Artes Cénicas da UFG. Foi minha orien-
tanda no biénio 2009/2010. A principio sua proposta era a de investigar novas narrativas
orais sobre as lendas de Tereza Bicuda" correntes na cidade de Jaragua (GO), dando de
certa forma continuidade a pesquisas anteriores ja desenvolvidas pela professora Dra. Nei
Clara de Lima (2003).

Algo sinalizava a necessidade de uma mudanca de perspectiva na pesquisa de Rosi
(como é mais conhecida). Esta necessidade ficou mais clara quando fui assistir ao moné-
logo intitulado “O P6” que a minha orientanda estava apresentando. Fui tomada pela emo-
¢do do conjunto performance e universo imagético e de historias de vida das mulheres

“sertanejas”. Vi varias mulheres da minha familia, a mim mesma mas, principalmente, sai

11 Tereza Bicuda é uma figura do repertério de lendas da cidade de Jaragud, municipio do Estado de Goids. O imagindrio
popular retrata Tereza como uma mulher muito ma, com beigos proeminentes, dai a alcunha de bicuda. Devido a suas
maldades Tereza ao morrer ndo teve o descanso eterno e dizem que sua alma ainda vaga por ar.
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de la com a necessidade da conexao das “Terezas” objeto de investigacao com a histéria de

vida e trabalho artistico da prépria Rosi.

Poari do s
Desfios de Temeras e
bemdincias de Bicudas

Figura 3: Imagens da construcdo da dissertagdo “Desfiando Terezas e Bordandos Bicudas: A menina do quintal e as dobras do seu bornal.

A pesquisa de Rosi passa por um giro narrativo e vai se construindo em torno do ima-
ginario visual de narrativas (orais, visuais) de Tereza Bicuda dentre as quais esta a sua

propria trajetéria de vida, que ela chama de “bornal de memorias”.

O nome “bornal” presente no titulo da dissertacdo é uma referéncia a bolsa de
tecido que tem este nome, que eu usava atravessada no corpo, para brincar no
quintal. E também um acessério usado pelos viajantes para carregar provisdes.
E um dos pertences dos ndmades. O “nomadismo” [...] como prdtica do cruzador
de fronteiras é nogdo que contribui para entretecer os retalhos desta investigacdo
numa conduta sempre alerta para dialogar com idéias de descentralizagdes e er-

rancias. (MARTINS, 2010, p. 11)

A escrita se desenvolveu numa perspectiva multidisciplinar a partir de sua vivéncia em
artes cénicas, com enfoque corporal e nas vestimenta, para refletir sobre os contornos
que envolvem a figura de Tereza Bicuda. A autora revela o repertorio imagético de suas

experiéncias que organiza sua dissertacao que também transita entre escritas e imagens.
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Tramas de sentidos invisiveis se enlearam e se agregaram a sutilezas, formando
texturas de um patchwork sensivel, na pesquisa que realizei. Conto sobre o tempo
passado no quintal, como espaco para experiéncia e caminhos a percorrer entre o
cuidado, o precdrio e o cotidiano dos saberes e fazeres. Essas imagens, sensagdes
e percep¢oes incluem as horas vividas préximas da mdquina de costura da mae,
lugares que eu fabricava brinquedos e pensamentos sobre retalhos de tecidos,
bordados, arabescos de flores, pés das pessoas, corpos de santos, enfeites de al-

manaque e ornamentos de calenddrio. (MARTINS, 2010, p. 25).

Assim como eu, Rosi sempre gostou de historias — gibis, filmes, desenhos animados,
e isso aproximava a nossa forma de comunicacao nas reunides de orientacdo onde nos
valiamos de recursos imagéticos para discutir as narrativas como espaco de interacao
social e de definicdo de subjetividades em termos de classe, género, sexo, etnia. Pardinfias
nos diz que “Las historias que leemos y estudiamos realmente nos hacen ser lo que somos,
forman parte de nuestra condicion de persona. No conocer estos relatos es no saber nada
acerca de en que mundo vivimos” (p. 18/19). Rosi estrutura seu trabalho a partir desse
imaginario, do que viu, viveu, das pessoas que conheceu que a fizeram ser brincante, que
a fizeram se interessar por Tereza Bicuda.

Na cultura Visual, campo no qual esses nossos embates se desenvolvem, a ideia da
visdo é tida como uma pratica social, como algo construido socialmente ou localizado
culturalmente. Rosi, também contadora de histéria, finalmente reconhece na conta¢do de
sua historia, as diversas Terezas da sua pesquisa—-narrativa. Rosi a fazedora de roupas e de
mundos cénicos abre seu bornal de memorias e as narrativas que dele saem trazem outras
estéticas: do cotidiano, arte publica, arte popular e outras vertentes que se distanciam do
tradicional ponto de vista da histéria da arte oficial permitindo investir numa desfrontei-

rilizacdo pedagogica entre arte e nio arte.
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Marcelo Forte: mapeamentos vivos

O exemplo de Marcelo, orientando de 2011 a 2013, difere um pouco dos de Wolney e Rosi,
mas também revela formas e processos que desafiam os modos tradicionais de pesquisar
na academia. Marcelo é formado em Licenciatura em Artes Visuais — Desenho e Plastica
pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), e veio em para a pds graduagdo em Arte
e Cultura Visual em 2011 com uma inquietacdo na sua bagagem: a de pensar em uma for-
macao na Licenciatura em Artes Visuais de carater docente-artistica. Essa inquietacao,
como deixa claro em sua dissertacao defendida em 2013, esta conectada com suas pro-
prias experiéncias, tanto artisticas, uma vez que tem uma poética visual pessoal, como
com as sua experiéncia de levar essa poética para o estagio curricular obrigatério na sua
graduacao.

Marcelo também parte de um relato autobiografico que abre brechas entre suas expe-
riéncias de infancia/adolescéncia com a construcao de sua producao artistica. No entan-
to, para este texto, selecionei os mapas/mapeamentos que ele foi desenhando nos seu
caderno de pesquisa e nas reunides de orientacao, pois estes nos indicam como o pensar
por imagens (mapas) pode ir indicando desdobramentos teéricos, conceituais que impac-
tam o desenrolar da pesquisa. No lugar de esquecer os mapas no caderno de campo e
privilegiar as reflexdes resultantes, a escrita de Marcelo é contaminada por esses mapea-
mento, aos quais eu chamaria de mapas vivos, pulsantes.

Os esquemas sao dinamicos, vao se reconfigurando da anotacao a analise das falas dos

colaboradores e insights que proporcionam.



Figura 4: Dois mapas (graficos) referentes a fala dos colaboradores da pesquisa de Marcelo Forte. O primeiro — mapa #2 — estd na paginay7o e
o segundo — mapa #3 — na pagina 73. O segundo apresenta interrogacdes e compreensdes ausentes na esquematizagao de pessoas e falas do

primeiro. Ambos foram construidos por Marcelo no caderno de pesquisa.

Para Marcelo, os mapas auxiliaram nas reflexdes e na escrita dos diversos tépicos presen-
tes neles e o que é fundamental “disparam conexdes entre espa¢os antes nao habitados,
revelam esquemas e trajetos possiveis, que vao dando rumos a pesquisa, acrescentando
ideias e abrindo pontos—porvir”. (MARCELO FORTE, 2013, P. 69)

ke

Figura 5: Dois esquemas presentes na dissertacao de Marcelo Forte, o primeiro estd na pdgina 36 e o segundo na pagina 39. Também foram
construidos nos Cadernos de pesquisa do pesquisador.
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Marcelo utilizou desse recurso tanto para suas inquieta¢oes em relacdo a fala dos cola-
boradores, como também para construir visualmente percepcoes das leituras realizadas
sobre o tema da investigacao, como podemos ver nos dois esquemas abaixo, sobre a ques-
tao professor/artista ou artista/professor. O primeiro situa seus pensamento, e o segundo

ja redesenha essas inquietagdes com ajuda de duas acoes:

[..]J Uma que é a desterritorializagdo, em que aquele espaco antes sélido, torna-se
fluido, escorrega pelas fronteiras e as ultrapassa. E ao sair dessas fronteiras acon-
tece a segunda acdo, a reterritorializacdo, em que ambas as instancias podem se

encontrar, atravessando uma a outra. (FORTE, 2013, p. 38)

]
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Figura 6: Capa da dissertacao de Marcelo Forte. Solugdes visuais que revelam as engrenagens do processo da pesquisa.

Marcelo vai garatujando mapas e (re)posicionamentos sobre o conflito professor/artista que
instiga a sua investigacao, concordando com Pereira (2010) explica que o professor-artista
possui campos de experimenta¢do “onde se encontra em processos individuais, coletivos,
de participacao, de interferéncias, de siléncios e de vozes que permeiam producdes poéti-

cas, reinvencoes de suas proprias praticas e das praticas dos outros”. Diante disso pondera:



Entdo, poderiamos pensar nao somente no professor-artista que desenha, que pin-
ta, que entalha, mas também naquele que tem uma maneira de organizar sua casa,
seus livros, suas escritas, nos atos performativos de receber pessoas, de cozinhar e

de contar uma histéria. (FORTE, 2013, p. 41)

Mais uma vez, me reencontro nas pesquisas dos meus orientandos, essa percepcao de
Marcelo sobre o professor—artista como sendo aquele ou aquela que tem “uma maneira
de” organizar, estar e se relacionar me remete ao meu proprio mestrado sobre “o que é
mesmo desenhar?” quando expandi a minha percepc¢ao de desenhar para essa cotidiani-
dade especial do “arrumar a mesa, as flores no jarro...” (GUIMARAES, 1995) e para os fazeres

especiais de trabalhados pela professora Ivone Richter:

A mulher que arruma a mesa ou prepara um prato de comida ndo faz nada de espe-
cial, mas no momento em que ela coloca, conscientemente, nesse arranjo, padroes
de cor e da organizacao, estd exercitando um comportamento artistico. Ela pode,
segundo Dyssanayake, estar dando um sentido de ritual a “uma organizacao de

mesa para uma ocasido especial. (RICHTER, 2003, p. 108).

A pesquisa de Ricther é também uma forte referéncia na dissertacdao de Rosi que “brico-
1a” ou melhor, borda e pesponta alteridades trazendo quintais, saber—contar do seu avo,
saber—fazer da mae, lugares especiais da casa da vizinha costureira Adelaide, bem como
as errancias da cigana Ceicao. Todas essas figuras misturam a ela e as muitas Terezas da

sua narrativa.
Alinhavando pontos, imagens e garatujas...
Para Remi Hess (2005) “o rito de passagem pela tese pode ser um momento construtivo na

institucionalizacdo do sujeito que consegue produzir sua obra”(p. 133). O autor pergunta e

responde: “O que é ‘produzir sua obra’? E produzir-se a si mesmo como uma obra” (p. 132).
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O aspecto da visualidade que se refere a maneira como nés olhamos o mundo, tem sido
relevante para a construcao da representacao do conhecimento e acredito na producdo das
subjetividades de cada mestrando aqui citado. Dos tres ex—orientandos citados, somente
Marcelo é formado em Licenciatura em Artes Plasticas, Rosi é formada em jornalismo e
é atriz, Wolney é formado em design Grafico. O primeiro chega com as inquieta¢des da
docéncia artistica construida no seu processo de graduag¢do. Ja Wolney e Rosi passaram
pelas inquietacoes da docéncia artistica no processo de construcao da investigacdo na
pos graduacao. Cada um a sua maneira transformaram em narrativas os enfrentamentos e
deslocamentos na construcao de suas investigacoes, das suas questdes, dos processos de
compreensdo de suas questdes e de si mesmos enquanto investigadores/artistas/profes-
sores conectados a suas historias, leituras e a suas vidas.

Esses trabalhos foram desenvolvidos na linha Educacao e Visualidades do Programa
de P6s—Graduacdo em Arte e Cultura Visual onde abracamos a pesquisa qualitativa (sem
xenofobia em relacdo a outras possibilidades) e onde investimos na producao de narrati-
vas visuais como recurso investigativo.

O uso de narrativas visuais como ferramenta de investigacdo ainda é pouco discutido
entre nos e trabalhos que sugerem o uso de procedimentos metodolégicos nessa dire-
cdo causam estranhamento e desconfianca. No texto [AR]JRISCANDO PROFANACOES
TRINITARIAS: experiéncias com escrituras de dissertagdes (2010) escrito a seis mdos onde
quatro maos sao de Wolney e Rosi, os autores indicam o estranhamento provocado por
seus trabalhos: — “Para que tudo isso?”; — “Isso é sO pra impressionar a banca de defesa!”; —
“Uau! Que coisa bonita! Deve ter sido uma trabalheira”; — “E pode fazer assim? A universidade
aceita?”; — “Ld na minha faculdade isso ndo seria considerado pesquisa”; — “Entdo, este pro-
grama orienta para fazer pesquisa assim?” (LODDI, MARTINS € OLIVEIRA, 2010, P. 9).

Estas perguntas me fazem pensar que tanto o estranhamento quanto o encantamento
sdo relativos aos resultados finais que se apresentam em formato diferenciado fazendo
com que a dissertacao se aproxime de um livro de artista. Esta “beleza” que encanta e sur-
preende também tras conflitos na hora de depositar o trabalho para arquivo na Biblioteca,

com as normas da ABNT, envio da dissertacao pelo correio para avaliadores que ndo



moram perto, e outras mais. Mas, o que é ainda mais dificil é a percep¢ao de que o resulta-
do final do que podemos chamar de objeto-dissertacdo esta intimamente conectado com
as instancias do processo investigativo. A visualidade narrativa ndo € s6 purpurina. Todos
os trabalhos convergem para a importancia do olhar de quem vé pra construir sentidos e
subjetividades na imagem, revelam desejos, discursos e praticas que formam o ver, ser
visto, rever, antever como processo em construcao situados.

Desejo nesse texto ressaltar a posicao artogrdfica para responder a questdes feitas ante-
riormente nesse texto: em que estas propostas diferem da pesquisa qualitativa e porque
representam autonomia para nos, professores de artes que buscam transitos performati-
vos de artistas e investigadores? (Podemos recompor as sujeitos da sentenca). A primeira
parte, acredito que a pesquisa baseada nas artes pode ser entendida como uma pesquisa
qualitativa, com suas especificidades, a diferenca talvez seja, o deslocamento de posicao
de convidados a anfitrides cujas taticas passam a ser valoradas como ferramentas inves-
tigativas. Quanto a segunda parte, encontro no texto In/between (indisciplinariedad, a/r/
tografia y otras sombras creativas) de Gorospe y Apraiz, professores da Universidade do

Pais Basco-Es, uma reflexao que me ajuda nessa resposta:

El a/r/tégrafo puede abrir el espacio entre ensefianza e investigacion usando el arte,
el drama, el movimiento con un posible camino para reflejar su propia practica edu-
cativa o explorar, interrogar o expandir un particular lenguaje artistico o fenéme-
no pedagogico. Sin embargo, el a/r/tografo no permanece en un Gnico espacio. Se
mueve para explorar otros espacios tales como el que yace entre investigar y hacer
arte o entre hacer arte y ensefar, escribir y ensefar, etc. Con cada nueva explora-
cion de los espacios in/between, se consiguen nuevas interpretaciones y reorganiza

nuestra identidad una y otra vez. (p. 96)

Entdo, é nesses entre/espacos (in/between) que nos, professores de Artes podemos nos

mover, buscar os intersticios entre ensino e investigacao por meio do que jd costumamos
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fazer, ou seja, Arte! Fugir das costumeiras oposi¢des entre professor x artista, artista x pes-

quisador, professor x pesquisador e todas as outras dicotomias que conseguirmos montar.

Pensando e repensando: de que lugar falamos....

E importante ressaltar que essa atuacdo se dd no programa de Arte e Cultura Visual. A cultura
visual, enquanto um campo pés—disciplinar se propde a estudar ndo somente imagens
€ Seus usos, mas como essas imagens e usos sao constituidos através de relacdes sociais
e historicas e, a0 mesmo tempo, essas relacdes constroem os modos como lidamos com
as imagens e as usamos. Também, ndo esta escrito em lugar nenhum do nosso regula-
mento que as pesquisas devam ser feitas dessa forma. Os resultados seriam os mesmos
se o programa de poés-graduacdo fosse outro? Mesmo dentro do nosso programa, seriam
0s mesmos se pertencessem a outra linha? E se a orientacdo nao fosse minha? Até que
ponto noés orientadores transitamos no trabalho dos nossos orientandos? De que maneira
nossas historias de vida se entrelacam ou dialogam e provocam outros sentidos? Como os
mestrandos entrelacam suas praticas e se autorreferenciam na construcao de suas traje-
torias investigativas? Dificil saber e dizer. No entanto, sei que em 1995, a0 escrever uma
conclusao da minha dissertacao de mestrado num programa de Educacao intercalando
versos e imagens, esta nao teria sido aceita sem o aval do meu orientador.

Também, o uso de “causos” que vou contando no decorrer da minha tese de doutora-
do como recurso dialégico entre conhecimento popular e o sistematizado pelos autores
escolhidos, nio teria sido possivel sem que a minha orientadora, Dra. Ana Mae Barbosa,
fosse cimplice dessa transgressao.

Procuro alguns pontos conectivos entre a minha experiéncia e as dos meus orientan-
dos e as formas narrativas de suas dissertacoes. O interesse pelas visualidades populares
me parece um ponto comum com esses ex—orientandos. Vivencio na aulas e orientacdes

0s mapas pulsantes de Marcelo, o bornal de Rosi parece ser meu, a dona Prizulina do



Wolney é a minha Dona Dalva®, que contava histérias castelos e reinos distantes. Pardifias
aponta que encontramos com frequéncia “experiéncias do eu” nas pesquisas docentes

mais atuais:

Experiencias del yo — procesos de vivencias de los profesores/as — narrativas de
los profesores/as — rastros de la memoria — reflexion — relatos de trabajo — ac-
cién de recordar experiencias — método biogrdfico — los diarios de aula de los
docentes — esfera de lo cotidiano — dudas vivenciadas — desafios que marcan lo
cotidiano de los profesores/as — narrativas de los alumnos/as — el pasado como un
momento vivo — oir la voz del profesor — narrar sus historias de vida — entender y
relacionar memorias de la infancia con cuestiones de arte contempordneo — histo-

rias de nuestra formacién docente — reconstruir memorias. (PARDINAS, p. 18, 2010).

Os trés exemplos trazem esses termos, costurados, imbricados a um jogo incessante de
narrativas que geram outras narrativas. Alinhavando pontos, imagens, garatujas e outras
estruturas provisoérias, para pensar a pesquisa, é necessario dizer que estes processos
também tém se feito presentes na docéncia nos cursos de graduacdo em Artes Visuais. Por
exemplo, as disciplinas de estagio curricular do curso das Licenciaturas em Artes Visuais
(presencial e a distancia) da Faculdade de Artes Visuais, temos investido na construcao
de mapas, cartografias e outros recursos do pensamento visual para construir o percurso
docente na area. Também podemos fazer mencao a presenca das tecnologias digitais que
propiciam jogos de apropriacdo e construcdo visual presentes na elaboracao de textos e
trabalhos discentes.

Assim, 0s aspectos da pesquisa em Artes e Ensino de Artes problematizados neste tex-
to, se conectam também com as questdes atuais do proprio ensino de artes visuais, afe-
tado por as transformacdes formais, conceituais e operativas do fazer/pensar/vivenciar
processos de pesquisa em arte educacao na contemporaneidade.

12 Fago referéncia a Dona Dalva na minha tese de doutorado, ao relatar uma experiéncia dos objetos de memdria. A linha
vermelha do ensino da arte. Guimaraes (2005)
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Este texto teve ponto de partida mas nao tem ponto final, continuo a me indagar sobre
0 exercicio investigativo na academia mesclando a “minha cara” e a “cara” dos meus
orientados, todos desejantes de “vir a ser” docentes, investigadores, artistas, articulacdao

almejada, mas nem sempre facil nos corredores da academia.
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OBSERVATC)RIQ DA FORMACAO DE PROFESSORES DE ARTES:
SISTEMATIZACOES DO PERCURSO

Maria Cristina da Rosa Fonseca da Silva | Programa de Pés-Graduagdo em Artes Visuais

Universidade Estadual de Santa Catarina

O Observatorio da Formacdo de Professores de Artes na América Latina é resultado de um
processo de construcdo de uma rede de educadores de artes no Brasil e na Argentina que
tem como objeto de estudo as licenciaturas que preparam professores de Artes Visuais
para a docéncia em escolas publicas e demais campos de trabalho. Busca-se a consoli-
dacdo de uma rede de pesquisa a partir de um estudo comparado entre os dois paises.
A investigacdo encontra-se em processo, pois modifica-se a partir da contribuicao de
educadores de outras realidades. Atualmente estamos implementando um espaco de
encontro por meio de um ambiente virtual que possibilitara a discussao de uma agenda
de trabalhos para esse contexto. O presente artigo pretende apresentar o Observatorio,
seus principais desafios e as contribuicdes possiveis de sistematizacdao decorridos os dois

primeiros anos do projeto.
Situando o Observatorio: os estudos iniciais

O projeto bilateral intitulado Observatdrio da Formagdo de Professores no dmbito do Ensino de
Arte: estudos comparados entre Brasil e Argentina — (OFPEA/BRARG), foi financiado entre os
anos de 2011 e 2013 pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
— CAPES, no Brasil e pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia — MINCYT, na Argentina.
Embora esse financiamento tenha um periodo estabelecido, o Observatério continuara
atuando dentro desta problematica e buscando novos financiamentos.

A proposta de observatoério enfatiza uma analise sistematica do objeto em questao,
particularmente no ambito da pesquisa qualitativa, pois os fendmenos apresentados nes-

se contexto produzem modifica¢bes cotidianas, embora nao descartemos completamente



a hipotese de utilizacao de métodos quanti—qualitativos para pesquisas de amplo alcance
com 0 caso em questdo.

A proposta deste Observatorio articula-se em torno do objeto formacao de professores
de Artes, como também na sistematizacao de producdes e atuacdes dispersas de professo-
res pesquisadores e artistas que dedicam-se ao tema.

Considerado um projeto em rede, 0 OFPEA/BRARG reune na Argentina o professor
doutor Federico Bujan e a professora Marina Burré, do Instituto Universitario Del Arte
— IUNA, sob a coordenacdo da professora doutora Mercedes Reitano, docente da Pos—
Graduacao em Artes Visuais da Universidad Nacional de La Plata — UNLP. No Brasil parti-
cipam a professora doutora Maria Christina de Souza Rizzi, da Universidade de Sio Paulo
— USP e a professora doutora Isabela Nascimento Frade, da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro — UER]J, sob a coordenac¢ao da professora doutora Maria Cristina da Rosa
Fonseca da Silva, da Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC. Cada universida-
de tem, também, equipes locais coordenadas pelos seus docentes com a participacdo de
estudantes de Iniciacao Cientifica, Mestrado e Doutorado.

O Observatorio OFPEA/BRARG tem como objetivo principal investigar o estado da arte
da formacdo de professores no ambito do Ensino de Arte. Como escopo inicial, compara-
mos os cursos de graduacao em Artes entre Brasil e Argentina, bem como a inser¢do da
Pés-Graduacdo nas duas realidades. Tendo em foco o tema das inovac¢des no processo de
formacao de pesquisadores, nossa intencao é construir e manter alimentada uma rede
de pesquisas articuladas pelo Observatoério, considerando a formacao de professores para
o ensino de arte na escola e nos demais espacos de sua atuacao (museus, centros cultu-
rais, projetos comunitarios, entidades ndo—governamentais, entre outros). Para tal fim, a
pesquisa desenvolve-se estrategicamente na observa¢do da formacao de professores no
ambito da graduacao em suas rela¢des com o fortalecimento da pés—-graduacao.

Para construir e alimentar a rede de pesquisadores na América Latina desenvolve-
mos um conjunto de eventos a fim de dar visibilidade a estudos de pés-graduagdo cujo
objeto fosse a formacao de professores de Artes. O primeiro dos simpdsios organizados

pela equipe do OFPEA/BRARG foi intitulado de Observatério da Formacgdo de Professores
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de Artes no Brasil: Friccdes e Movimentos e aconteceu junto ao 210 Encontro Nacional da
Associacdo de Pesquisadores em Artes Plasticas — ANPAP, na Universidade do Estado do
Rio de Janeiro — UER]J, em 2012. Conforme as normas da ANPAP, foram aceitos 15 tra-
balhos apresentados em trés mesas: Mesa o1 — Contribuicdes para a formagdo docente no
contexto das licenciaturas; Mesa 02 — Contribuicdes para a formagdo docente no contexto das
producdes poéticas; Mesa 03 — Contribuicdes para a formagdo docente em multiplos contextos.
Cada mesa foi organizada com a intencdo de contribuir para o debate de um tema especi-
fico relativo a formacao de professores de Artes Visuais.

Assim, a primeira mesa focou sua analise nos estudos que tomaram a graduacao em
Artes Visuais como foco de estudo. Na segunda mesa, o eixo centrou-se nos processos de
producao artistica como abordagem de formagado docente e na terceira mesa discutiu-se o
campo de atuacgdo fora do contexto da escola, reunindo os estudos que investigam os mul-
tiplos espacos de atuacao dos profissionais formados nas licenciaturas em Artes Visuais.

O segundo simpoésio aconteceu durante a realizacdo do III Congreso Internacional
Ciencias, Tecnologias y Culturas, na cidade de Santiago do Chile, entre os dias 7 e 10 de janeiro
de 2013, onde propusemos o Simpdsio Latinoamericano de Formacdo Docente em Artes: Temas
atuais e desafios na América Latina, mirando no futuro da América Latina e do Caribe. Neste
evento, contamos com a participacao de 77 trabalhos inscritos. Destes foram selecionados
16 trabalhos da Argentina, 25 do Brasil, 3 do Chile e 1 da Venezuela, totalizando 45 apro-
vados e 40 apresentados. Na cidade de Bogota, em maio de 2013, propusemos 0 Simpdsio
Latinoamericano de Formacion de Profesores de Artes: investigaciones actuales y sus contextos,
que aconteceu junto ao II Encuentro de las Ciencias Humanas y Tecnoldgicas para la integra-
cién en el Cono Sur (I ECHTEC). Nesta oportunidade, o evento contou com a participacao
de o5 paises: Argentina com 14 trabalhos, Coldombia com 4, Chile com 3, Brasil com 69 e El
Salvador com 2 trabalhos. No total tivemos 92 trabalhos inscritos e 67 deles aprovados.

Para fechar esse primeiro ciclo de eventos, propusemos ao 22° Encontro Nacional de
Pesquisadores de Artes Plasticas o simpdsio intitulado Contexto de Formagdo dos Professores
de Artes Visuais: a Pesquisa nas Licenciaturas. Neste evento foram aprovados 19 trabalhos

divididos em 4 mesas. Na Mesa I — Arte, tecnologias e politicas da formacdo, o grupo de



trabalho buscou, a partir dos temas Arte, Tecnologias e Politicas, pensar a formacado de
professores de artes no contexto das licenciaturas. Ja na Mesa II, Produgdo de arte, histérias
de vida e processos de formagdo, buscou-se indagar a formag¢do de professores a partir de
sua trajetoria de articulacdo com a poética e a histéria de vida, de si e de educadores que
marcaram o Ensino de Arte em contextos especificos. E na Mesa III, Contextos, mediacoes
e meios da formacdo, abordou-se os trabalhos constituidos por diferentes experiéncias,
principalmente em contextos externos ao curriculo normalizante. Finalmente, a mesa IV,
Trabalho, experiéncia e politicas da formacdo, debateu o campo das politicas publicas com
foco na formacao e nas mudanca do trabalho do professor de Arte.

A organizacao dos eventos possibilitou identificar as pesquisas que investigam, na
atualidade, a formacdo de professores de Artes Visuais, estimular o debate e consolidar as
bases do que ja foi mapeado no contexto da formacao de professores de Artes Visuais no
Brasil e na América Latina, em especial a Argentina.

Concomitantemente aos eventos foi analisado o estudo de Hillesheim (2013) entre os
anos de (2000-2011), que confirmou nossa hip6tese de que ha caréncia de estudos conso-
lidados sobre formacdo de professores de Artes Visuais no Brasil. Como exemplo, temos
publicados nos ultimos anos trés livros que tomam a licenciatura como foco de anali-
se. Sdo eles: Biassoli (1999), Pimentel (1999) e Rosa (2005). Outras producdes existentes
apresentam estudos parciais em forma de capitulo de livro ou coletanea, nao abarcando,
no entanto, as necessidades de sistematizacdo de investigacdes que se debrucem sobre o
tema da formagdo em Artes Visuais.

Hillesheim (2013), ao realizar novos levantamentos no banco de dados da CAPES, iden-
tificou que havia poucas teses e dissertacdes sobre o tema da formacgao de professores de
Artes Visuais disponiveis com o foco na licenciatura. A autora aponta que no primeiro
levantamento foram identificados 558 trabalhos académicos (teses e dissertacdes), com-
postos por 453 dissertacfes e 103 teses. Para a busca considerou-se diversas palavras—cha-
ve, entre elas, formacao de professores de Arte. Hillesheim (2013) agrupou os temas que

emergiam das dissertacoes analisadas ap6s a leitura dos resumos:
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a. Narrativas de vida relacionadas a docéncia em Artes: 13.

b. Pesquisas voltadas a outras disciplinas do curriculo escolar: 38.

c. Pesquisas em linguagens artisticas, exceto Artes Visuais: 67.

d. Pesquisas sobre educagdo (abordagem geral): 125.

e. Areas totalmente estranhas a educacdo: 19.

f. Pesquisas sobre Artes Visuais, sem foco na formacao inicial de professores: 166.

g. Pesquisas sobre formacao inicial de professores de arte: 25.

Ainda segundo a autora, entre as 25 dissertacdes, 5 foram excluidas por terem sido
elaboradas anteriormente a 2000; 7 referiam-se a grupos ou situagdes de carater muito
especifico; 1 delas estabelecia dialogo unico com os PCNs; 2 dissertacoes referiam-se a
influéncia da arte em outros cursos; 1 pesquisa tratava da forma¢do numa perspectiva
autobiografica. As 9 dissertacdes restantes, com foco nas licenciaturas em Artes Visuais,
compdem o estudo desenvolvido por Hillesheim (2013). Ressalva-se que a qualidade de
construcdo dos resumos dificultou o trabalho de selecao, pois muitos dos estudos aca-
démicos nao apresentavam de forma clara os objetivos do estudo, as fontes teédricas, a
metodologia e um apanhado de resultados.

Analisando as teses de doutorado, a pesquisadora péde concluir que sobre a formacao

de professores de Artes foram levantadas 103 teses nas seguintes tematicas:

a. Narrativas de vida relacionadas a docéncia em artes: 4.

Pesquisas voltadas a outras disciplinas do curriculo escolar: 10.

Pesquisas em linguagens artisticas, exceto artes visuais: 16.
Pesquisas sobre educac¢do (abordagem geral): 41.
Areas totalmente estranhas a educag¢do: 03.

Pesquisas sobre artes visuais, mas sem foco na formacao inicial de professores: 23.

I S -V S~

Pesquisas sobre formacao inicial de professores de arte: 6.



Hillesheim (2013) analisou o universo das 6 teses que abordavam a formacao inicial de
professores de Artes. Dentre estas, uma foi excluida por focar em outros publicos docen-
tes e uma por tratar de formag¢do continuada, tema que foge ao escopo do projeto. Assim,
restaram 4 teses para aprofundamento.

A escassez de estudos sobre as licenciaturas em Artes Visuais nos impulsionou a desenvol-
ver uma estratégia que desse visibilidade aos estudos que abordassem a formacao de professo-
res de Artes Visuais. A partir da realizacao dos eventos acima identificados, pudemos ampliar
nosso escopo de analise, ampliando consideravelmente estudos sobre o tema em questao.

Analisando os estudos apresentados no III Congreso Internacional Ciencias, Tecnologias
y Culturas, na cidade de Santiago do Chile, onde propusemos o Simpésio Latinoamericano
de Formagdo Docente em Artes: Temas atuais e desafios na América Latina, Fonseca da Silva
e Burré (2013) apresentaram uma agenda de discussao referente aos temas em debate nos

artigos enviados ao Simposio. Entre esses temas destacamos:

a. Consideragdes de normativas vigentes.

b. Revisdo critica das proprias biografias de formacao.

c. Propostas de renovacao de praticas.

d. Reflexao sobre experiéncias de integracdao com novas tecnologias.

e. Experiéncias de praticas inclusivas nao formais.

f. Revisao de nocgodes, categorias e concep¢oes significativas para o campo de for-
macao docente em artes (contradi¢des entre teoria e pratica).

g. Observacao da atuagdo do docente formador em classe.

h. Necessidade de sistematizar os aspectos historicos da formacao docente em
artes na América Latina.

i. Preocupacdesvinculadas comadimensao epistemolégica das praticas docentes.
j. Construcdo de praticas anti-hegemonicas (revisdo de paradigmas formativos
de docentes/investigadores).

k. Necessidade de revisar os mecanismos, categorias da avaliacdo de docentes e de

praticas e seus usos por parte dos gestores.
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Uma primeira andlise dos temas presentes no texto sintese de Fonseca da Silva e Burré
(2013) nos apresentou uma demanda que impulsionou uma rede de debates, encontros,
pesquisa e analise de muitas realidades, diferentes sujeitos e novas formas de fazer pes-
quisa. Escolhemos um Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA — para dar continuida-
de ao debate em rede.

Considerando a agenda de debates e sua analise, podemos sintetiza-la em trés gran-
des problematicas. A primeira, que possibilite refletir os aspectos politicos, referindo-se
aos projetos governamentais, aos antecedentes histéricos e filoséficos da docéncia em
Artes. A segunda problematica a ser debatida aborda o campo do saber docente e de suas
praticas, a producao de contetidos, as inovacdes tecnoldgicas, a revisao das metodologias
de aprender e ensinar arte, bem como os desafios de lidar com os excluidos no campo
social, considerando o processo de fruicao e acao a partir das artes. Ja a terceira aborda-
gem debate a formacao critico-reflexiva nos cursos de formacao de professores de artes
numa perspectiva emancipatéria, bem como as trajetorias de formacao tendo a pesquisa
como fio condutor.

Mesmo nao existindo até o presente momento uma concep¢ao fechada sobre esses
trés grandes topicos de discussao, ha no conteuido veiculado pelos artigos apresentados
uma consideravel contribuicao sobre o tema a partir da realidade de formac¢ao nos cur-
sos de graduacao e pés-graduacao, nas atividades de extensdo, projetos sociais que se
vinculam a espacos sociais das cidades, bem como um conjunto de estudos que tomam
como foco de analise a pratica docente e sua reflexao nos cursos de graduagdo. Ressalta-se
também a realizacdo desse conjunto de estudos em diferentes paises da América Latina,
muitos problemas singulares e muitos outros comuns as diferentes realidades. Fica em
destaque um desejo de mudanga das praticas formativas, um olhar mais apurado para a
sociedade, seus matizes culturais, bem como a intencao de sistematizar uma concepcao

mais densa de formacao artista/educador/reflexdao e pesquisa.



Os temas que perpassam os estudos sobre formacao

Tanto do ponto de vista dos artigos cientificos publicados em periddicos analisados no
OFPEA/BRARG, quanto das teses, observamos a apresentacdo de um conjunto amplo de
temas. Entre eles destacamos uma categoria denominada de inovac¢ées. Sdo elas as dis-
cussoes de género, inclusdo social, educacao interétnica, educacao especial, ecologia,
tecnologias, entre outros mais especificos e menos abordados no entrelacamento dos
campos da formacgdo de professores de artes. Esses temas sao considerados inovadores
porque abordam o curriculo escolar de uma forma diferenciada de como esse curriculo
se constréi hoje, revitalizando os temas e propondo uma problematizacao a partir dos
elementos sociais.

O tema das tecnologias é um dos que mais nos estimulam a analise por conta do alto
impacto de mudanga cultural que as tecnologias tém provocado nos professores e nas
salas de aula atualmente. Podemos afirmar que o professor de Artes também se insere
neste contexto e, mesmo que timidamente, participa dos processos de acesso e dissemi-
nacdo das tecnologias em relacdo com os conhecimentos produzidos na area de Artes.

Dados analisados por Nunes (2009) apontavam o crescimento deste tema nos Anais
da Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas — ANPAP. Segundo a autora,
no ano de 2004 foram apresentados 21 artigos sobre tecnologias, em 2005 houve uma
queda com apenas 10, mas no ano seguinte aumentou para 32, em 2007 para 33 € N0 ano
de 2008 somavam-se 49 artigos. Salienta-se que o objetivo da autora era identificar os
artigos publicados que abordavam o tema das tecnologias em interacdo com a inclusao.
Nesse sentido a autora identificou que no ambito das relacdes entre Arte e Tecnologia
para pessoas com deficiéncia sdo escassos os trabalhos, de onde se conclui que a maioria
trata dos processos educativos com tecnologias de forma mais ampla. Nunes (2009) res-
salta, no entanto, que muitos dos trabalhos realizados com arte e tecnologia acabam por
ampliar as possibilidades de acesso a arte e isto por si s0 ja pode ser entendido dentro de

um processo de inclusao.
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Podemos afirmar que o processo de insercdo das tecnologias na escola iniciou com a
popularizacao do acesso aos computadores no ambito pessoal, os computadores utiliza-
dos no ambito da casa e, mais recentemente, com a Internet. Esse processo, que encon-
tra-se em movimento, vem modificando o modo de professores e estudantes interagirem
com essa nova linguagem, ou como ferramentas, em alguns casos. Podemos dizer que
tanto na inser¢ao da TV na década de 1950, quanto dos computadores na década de 1990,
poucos recursos foram utilizados na sala de aula, pois muitas vezes sio vistos com des-
confianca pelos professores. Outras realidades nos apresentam dados semelhantes. Uma
experiéncia de pintura digital desenvolvida pela Universidade do Minho (PT) com profes-

sores e estudantes é reveladora:

Percebemos que, frequentemente, a primeira utilizacdo do computador ndo era
mais do que uma tentativa de transpor para o mundo digital um conjunto de ati-
vidades, técnicas e metodologias do mundo dito analdgico. Essa transposi¢ao di-
recta da tecnologia talvez ndo fosse confortdvel, mas parecia oferecer seguranca
e parecia poder constituir também o ponto de contacto que procurdvamos entre o

analdgico e o digital. (VALENTE, OSORIO e DIAS, 2008, p. 144).

No entanto, com o processo de investimento em formac¢ao continuada, principalmente
nos grandes centros com acesso adequado a Internet, os professores foram se aproprian-
do desses equipamentos para sua vida diaria, na sua casa, na educacao de seus filhos, para
seu manuseio proprio e depois foram aos poucos introduzindo esses equipamentos nas
salas de aula. Esse aspecto é, de fato, a grande mudanca esperada, o uso pedagogico das
possibilidades geradas pelas Tecnologias da Informacao e Comunicagdo (TIC’s).

Podemos dizer que o Programa Um Computador por Aluno — ProUCA — proporcionou
uma maior sistematizacao de procedimentos para utilizar os equipamentos na sala de
aula. Ressalta-se que num primeiro momento o professor utiliza os equipamentos em

sua vida pessoal. Entre as acdes realizadas pode-se dizer que o professor se apropria do



e-mail, do telefone, das redes sociais, como lazer. JA o computador, quando acessado,
auxilia também na organiza¢do de suas aulas e na pesquisa de temas e/ou materiais.

E o uso intenso desses equipamentos na vida didria e uma politica efetiva de intro-
ducao das TIC’s na escola que possibilitam ao professor uma mudanca da cultura do uso
pessoal para o uso pedagogico. Quando estimulados ao uso das tecnologias na sala de
aula, alguns professores tendem a utilizar os novos recursos com as estratégias ja incor-
poradas na rotina escolar, do mesmo modo como eram utilizados os equipamentos tra-
dicionais, como exemplifica a experiéncia portuguesa desenvolvida por Valente, Osoério e
Dias (2008). Existe também um grupo menor de docentes reflexivos que utilizam-se des-
tes recursos reinventando as metodologias de ensino, ampliando os horizontes da sala de
aula e reconstruindo o processo educativo a partir de novos caminhos.

O OFPEA/BRARG destaca um de seus estudos voltados para o tema da tecnologia na
escola a partir do processo de formacdo continuada de professores. Alvarenga (20013a)
analisa a construcdo do processo investigativo de professores de arte no Rio de Janeiro a
partir do Nucleo Copacabana. Subjaz nesta proposta uma concep¢ao de professor autor.
Nesta experiéncia a autora nos revela os espacos de aprendizagem dos professores de artes
diante das normativas que introduziam o uso das tecnologias na sala de aula, revelando as
condicdes e os processos desenvolvidos pelos professores de artes em sua agdo conjunta.

Em outra producdo, Alvarenga (2013b) destaca, assim como Nunes (2009), a escassez
de estudos publicados em periédicos da area que se dedicam a investigar as relacdes entre

arte e tecnologia na formacao de professores de artes visuais. Segundo a autora:

A partir do levantamento de periddicos cientificos iniciado em 2012 pelo “Obser-
vatério de Formagao Docente no Ensino de Artes no Brasil: pesquisa e divulgacao
cientifica (2000 — 2010)” € possivel verificar que poucas sao as propostas nas for-
magoes de docentes em artes que ativem positivamente os sujeitos para pensar e
atuar no ambito da questdo Arte Educacdo & Tecnologia, além de se evidenciar a
escassez de disciplinas que abordem as TICs, seus agenciamentos e suas implica-

¢oes no campo da Arte e da Educagdo. (ALVARENGA, 2013b, p. 02).
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Considerando que os professores universitarios, em sua maioria, situam-se no grupo
que domina as tecnologias para uso proprio, é compreensivel a dificuldade de identificar
processos de formacdo em Artes nas licenciaturas do ponto de vista curricular, isto é, do
oferecimento de disciplinas que apontem mais diretamente para o tema da insercao das
tecnologias. Por outro lado, a producao artistica disponivel oferece um arsenal contun-
dente de propostas artisticas possiveis de utilizar-se tanto na formacao dos estudantes,
quanto dos licenciados em artes em formacao nos cursos de graduacao.

A concepcao de formacao de professores de Artes, as concepcdes de pesquisa e do
modelo de pesquisador estimulado na graduacao, podem ampliar a busca por diferentes
processos de aprender, bem como de pesquisar sobre sua pratica e também sobre os temas
relevantes das artes e tecnologias. Destaca-se que embora o tema da metodologia da pes-
quisa nio convencional seja alvo de intenso debate no meio académico de Artes, poucos
sao os estudos que tomam por foco a pesquisa como método de formagdo. A concep¢ao
de formacao reflexiva como metodologia de proposi¢do da acao docente tem encontrado
pouco espaco nas teses e dissertacdes no campo das artes. Hissa (2013, p. 17) ressalta uma

nota de pesquisa:

A pesquisa é compartilhamento, ainda que isso, nem sempre, se dé a ver: entre lei-
tor, intérprete, autor, estudioso, pesquisador, professor, tradutor, cientista, artista.
Aprende-se, ao fazer, com o outro. O primeiro passo: aprender a ouvir. O Ultimo:
nao hd o fim das coisas. O mundo € feito de aberturas que se dao para outras. Entre
o primeiro e o ultimo: uma infinidade de passos, tropecos, mobilidades, esqueci-
mentos, abandonos, prazeres sem medida ou sem sentido de tao inexplicaveis. A
pesquisa € o movimento que deveremos fazer na dire¢dao da construcao da cons-
ciéncia de ignorancias nossas. A paciéncia, talvez, possa se aproximar da lentidao
de quem desconhece a existéncia da pressa. Além de fazer com que recuperemos o

sentido do mundo em nossas pesquisas.



A experiéncia de formacdo de professores pesquisadores no campo da arte significa tomar
a pratica como objeto do olhar, do ouvir, do expressar, do criar artistico e do criar de novas
possibilidades de trabalho. Esse movimento de pesquisa, de formar pesquisando, da relacao
intrinseca que necessitamos constituir entre docéncia e pesquisa da arte e sobre a arte, pode-
ria viabilizar outros modelos de formacao nas licenciaturas em artes, outros fazeres docentes
mais proximos ao contexto das escolas, que impulsione mudancas e que estabeleca condi-
¢oes de consciéncia da realidade s6cio-histérica. Consolidar uma abordagem metodologica
de formacao de professores de Artes em uma perspectiva contemporanea, reflexiva e eman-
cipada tem na pesquisa um espac¢o de praxis criadora (VASQUEZ, 1977). O proximo topico tem

como objetivo abordar essa especificidade na formacio em Artes Visuais.

Aspectos da formacgao de professores de Artes Visuais no Brasil

Podemos dizer que os estudos tedricos desenvolvidos pelo Observatério nos apontaram ao
longo destes dois anos aspectos que pareciam estar adormecidos ou mesmo ja resolvidos
pela trajetéria de mudancas no Ensino de Arte brasileiro, mas que surgem muitas vezes
nas entrelinhas dos trabalhos académicos. No entanto, a realidade em sua complexidade
permite diferentes variantes, distintos modos de fazer e construir a pratica escolar.

Esses modelos, que muitas vezes divergem entre si, encontram-se presentes tanto no
ideario pedagogico dos docentes de Artes Visuais, quanto na pratica pedagégica cotidia-
na. Exemplo disso sdo as premissas identificadas por Hillesheim (2013), que surgem como
pano de fundo das teses e dissertacdes sistematizadas: 1) Precisamos provar que a arte é
importante; 2) Um bom ensino de Arte nao deve legitimar os interesses da classe domi-
nante; 3) E necessario cautela diante das politicas publicas; 4) E preciso optar: ou vocé
ensina Arte, ou vocé pesquisa sobre Ensino da Arte.

Analisando essas premissas podemos dizer que, a0 mesmo tempo em que parecem
questoes superadas pelo tempo e pelas conquistas da area, vivemos ameacgas veladas que
nos colocam na defensiva sempre que surge uma mudanca no processo organizacional

do ensino brasileiro. As politicas publicas nao sdo neutras, ndo ha equilibrio entre as
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disciplinas no curriculo, nem mesmo formacao de professores adequada para as neces-
sidades dos postos de trabalho.

Analisamos um conjunto de estudos como os de Sobreira (2008), Gatti e Barreto (2009)
e mais recentemente o estudo sobre uso de tecnologias de CGI.Br (2011) que se debruca-
ram sobre a formacao de professores. Observamos a escassez de dados sobre os profes-
sores de Artes, em nenhum deles fomos foco de analise, na maioria, os estudos tomam
os professores das disciplinas de Portugués e Matematica como foco. A area também
necessita responder a essa necessidade: Quem somos? Quantos somos? Como estamos
atuando no Ensino de Arte brasileiro? Que formacao apresentam os professores de Arte
que estdo atuando em sala de aula? Necessitamos um estudo longitudinal sobre formacao
docente, um estudo que pode se consolidar a partir de um trabalho em rede. Neste caso o
Observatoério é uma das possibilidades.

O tema das relacdes entre Arte e Educacdo é de grande complexidade, pois lida com
uma expansao dos programas de P6s—Graduacdo na area de Artes, como também nas
demais areas da CAPES. Temos hoje 44 programas e um crescimento notavel das linhas
de pesquisa que abarcam os temas relativos ao Ensino de Artes. Por outro lado observa-
se, segundo o estudo de Hillesheim (2013), que os docentes que orientam dissertacdes e
teses com problematicas no tema do Ensino de Arte nos Programas de P6s—Graduacdo em
Educacao ndo possuem, em sua maioria, uma formacdo na area de Artes, fato este que
poderia caracterizar um distanciamento dos pressupostos da area, ou mesmo dificuldade
de orientar nos temas especificos das Artes.

Abordar a reflexdo sobre a formacdo do pesquisador na pés—graduacdo torna-se prio-
ritario porque é na pés-graduacao que tem se consolidado de forma mais visivel a forma-
¢do do professor de Arte pesquisador. Quando aborda-se uma concep¢ao de pesquisador
como sujeito autbnomo, capaz de intervir no seu processo de ensino-aprendizagem, na
suarealidade s6cio—educacional, pressupde-se que esse sujeito participou de uma forma-
¢do criadora e que, portanto, possui caracteristicas de autoria. Vazquez (1977), ao analisar
as concep¢des marxistas no contexto de uma praxis criativa e emancipadora, destaca que

a praxis criadora se materializa na resolucao de um problema do processo social. Ou seja,



cria para solucionar necessidades, no restante do tempo reproduz praticas ja satisfatorias
para problemas cotidianos, a chamada praxis reiterativa.

Refletir sobre a concepcao de problema como destaca Saviani (1989), nos faz investigar
o sentido de problema para além da ideia de questio. Ao mesmo tempo, possibilita com-
preender mais profundamente a concep¢ao de praxis criadora como problema que emer-
ge da pratica social. Assim, o problema é algo que eu ndo sei, ndo tenho conhecimento,
mas que é fundamental para compreender a realidade em que estou inserido, ou mesmo
vivenciar um processo dentro dela.

Diferente de uma visdo funcional, a atividade criadora se da também no contexto
das emocdes. Toassa (2011) apresenta as contribuicoes de Vygotsky para a compreensio
do conceito de emoc0es e vivéncias. E retoma a producdo criadora como estratégia para
responder a necessidades. Para esse estudo, a autora analisa dois textos especificos de
Vygotsky que nos interessam mais especificamente, Psicologia da Arte (2001) e Imaginacdo

e a criagdo na Infancia (2009).

Por meio de sua semidtica especifica — palavras, notas musicais, cores formas
etc. —, a arte resgata nossas comocgdes de sua falta de direcao interna; consome
energia e acarreta algum poder do homem sobre suas necessidades insatisfeitas.
Para Vygotsky, a positividade ética da reacao estética dependeria de seu emprego
e, a despeito da existéncia potencial de alguns subprodutos negativos, ndo seria
necessdrio submeter a vivéncia artistica e as intensas forgas psiquicas que a arte
mobilizava a constri¢des moralizantes. A explica¢do da arte nao deveria matar a
inquietacao por ela produzida, constitutiva de nossa vida inconsciente, embora

resgatdvel pela consciéncia. (TOASSA, 2011,p. 62). Grifo nosso.

A perspectiva de uma consciéncia emocional nao descarta a necessidade de racionaliza-
¢do no processo criador. De fato, os dois elementos — a emoc¢ao e a razao — fazem parte
do processo de elaboracao criativa. A pesquisa artistica torna-se, deste modo, uma estra-

tégia de desenvolvimento de um processo formativo onde, a0 mesmo tempo em que o
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professor de artes elabora suas vivéncias artisticas e estéticas, ele também contribui para
a construcao de um processo reflexivo sobre a producdo artistica da humanidade para
com seus alunos. Assim, voltando as premissas abordadas por Hillesheim (2013), consti-
tui-se em falsa polémica a divisdo entre ensinar e pesquisar, pensar e fazer, ou mesmo a
dicotomia entre atividade educativa e artistica.

Tanto Marx (2000) ja apontava nessa direcdo no texto A Ideologia Alemd, quanto
Gramsci desenvolveu sua teoria no texto Os Intelectuais e a Organiza¢do da Cultura (1982).
Para ambos, homens e mulheres poderiam desenvolver atividade intelectual e pratica.
Ser filosofo, no dizer de Marx, e atuar como intelectual de sua propria classe social, como
concebia Gramsci.

Propomos pensar a atividade criadora como conceito central da formagao docente em
Artes numa perspectiva emancipatéria, com um vinculo social que possibilite as classes
populares o acesso a arte institucionalizada e seu intrincado universo ideolégico, como
direito ao acesso aos bens historicamente sistematizados, utilizando um método de ensi-
no que nao naturalize o modo como os dominantes contaram e sistematizaram a Historia
da Arte, naturalizando-a como a Histéria da Arte da humanidade.

Consideramos as contribuicdes de Saviani (2011) no sentido de resgatar a formacao de
professores do ponto de vista do conhecimento filos6fico e cientifico e nao somente nos
aspectos técnicos, ou seja, os conhecimentos relativos ao como fazer. Segundo Saviani
(2011), 0 professor necessita dominar os contetidos cientificos, bem como os historico-
filosoficos, para a partir de um método educativo diferenciado, a pedagogia histérico-
critica, construir processos técnicos (de ensinar e aprender) numa perspectiva eman-
cipatéria, desconstruindo as ideologias e propiciando o acesso as classes populares de
conhecimentos outrora tidos somente pelas classes dominantes. Conhecimentos esses
que sdo a chave para a compreensdo de mundo, de sujeito, de diferentes realidades sociais
e para a construcdao de uma contra-hegemonia, uma mudanga de posicdo entre quem
domina e quem é dominado.

No processo de apreciacio da arte, podemos demarcar essa diferenca entre os que aces-

sam os conteidos—chave para a compreensao daquilo que a humanidade historicamente



determinou como arte e os demais que vivem dos subprodutos da midia e da industria
cultural, cujo objetivo é exclusivamente o aumento do consumo e a alienacdo cultural. O
professor de Artes formado num processo reflexivo de praxis docente pode vislumbrar,
em seu processo pedagogico, estratégias de socializacao dos saberes do campo da arte,
tanto da arte produzida e sistematizada pelas elites, quanto da arte produzida nos contex-
tos populares, rompendo com os modelos impostos pelas politicas publicas e pela indus-
tria cultural, possibilitando um olhar histérico—critico para esses fendmenos sociais.

Embora as politicas publicas tenham entrado com toda forca no cenario da forma-
¢do docente no que diz respeito a formacao a distancia, a formacdo ao longo da licen-
ciatura como os programas institucionais de Bolsa de Iniciacdao a Docéncia — PIBID e
Prodocéncia, e no aumento da relacao da universidade com a sociedade, como o Programa
Novos Talentos®, a area de Artes nao apresenta até este momento um percurso de analise
e problematizacdo destes programas governamentais e como eles podem influir no modo
de ensinar artes nas escolas.

No senso comum, observa-se que muitos educadores delegam a area de educagdo pen-
sar sobre este tema, o que de fato influencia no modelo docente nas licenciaturas, pois
ha um distanciamento do professor de artes dos problemas afeitos a escola. Grande parte
desses professores nao se sentem a vontade no ambiente escolar.

Por outro lado, com o engajamento dos cursos de graduacao e pés-graduacao nos pro-
gramas institucionais do governo federal, esta realidade comeca a mudar. E crescente,
tanto nos eventos internacionais que coordenamos junto ao Observatorio da Formacgao
de Professores, como nos eventos nacionais (ANPAP e CONFAEB), a presenca de comuni-
cacgoes sobre este tema.

A ultima das premissas apontadas por Hillesheim (2013) diz respeito as relacdes entre
o dominio da técnica, da atividade educativa e do ser pesquisador. Talvez esse aspecto
remonte as questdes da autonomia da arte, do modo de sobrevivéncia do artista nas socie-

dades capitalistas e a influéncia destas questoes no ensino de Artes e talvez a pergunta

13 Todos os trés projetos (PIBID, Prodocéncia e Novos Talentos), sdo oriundos da CAPES Educagdo Bdsica.
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fosse: Quanto de romantismo temos nessa premissa? E possivel separar completamente
a atividade do artista, do professor e do pesquisador? Acreditamos que nos dias de hoje,
com o movimento educativo, investigativo e docente, essa pode ser considerada uma fal-
sa premissa, ou ainda, que ela exista mais no ideario pedagégico do que propriamente
no modo como os profissionais se constituem no mercado de trabalho, do ponto de vista
daquilo que almejamos como qualidade no ensino de Arte.

Observamos um movimento maior de busca dos professores pela p6s—-graduacao, esti-
mulados pelas politicas publicas governamentais que implementam programas de espe-
cializacao latu sensu por meio da plataforma Paulo Freire. Varias dessas experiéncias sdao
desenvolvidas no ambiente virtual PROINFO. Embora a maioria desses cursos ndo abor-
dem os temas especificos no campo das artes, contribuem para ampliar a capacidade de
investigacao sobre a propria pratica pedagogica e para a formagdo do professor pesquisa-
dor. Além da tradicional p6s—graduacao com mestrados e doutorados académicos, temos
também o crescimento dos mestrados profissionais'“. Embora todo esse investimento
publico ndo dé conta de preparar o enorme contingente de docentes pesquisadores com
dominio dos processos artisticos e pedagogicos, atinge uma parcela significativa, neces-
saria e em constante crescimento principalmente na area de formacao em Artes, por sua
trajetoria de tdo poucas décadas na escola. Essa relacao da formacao artistica com a for-
macao pedagogica é um dos aspectos a equacionar no processo de formacao de professo-
res direcionando nossas investigacdes para outros modos de fazer.

Os projetos de curadoria pedagégica nas bienais nos oferecem algumas alternativas.
Tomemos a Bienal do Mercosul como um marco de articulacdo entre arte e educacgao, ou
melhor, entre artista, pesquisador, educador. Hoff (2011) relata o processo de curadoria
educativa na Bienal do Mercosul. Para tanto, aborda as dificuldades da Arte de conviver
como disciplina na escola, destaca as dificuldades de sobrevivéncia e do aprisionamento

da Arte na organizacao escolar. Igualmente analisa o grande investimento realizado pela

14 A criagdo de mestrados profissionais para a formagao docente é um tema bastante controverso, pois em uma primeira
andlise pode se constituir num programa de aligeiramento da formacgao. Necessitariamos de um artigo especifico para
abordar esse tema.



Bienal do Mercosul no campo da mediacdo pedagogica desde sua primeira edi¢do. Registra
dois momentos como impulsionadores de grandes mudancas. O primeiro deles surgido na
4a Bienal, que prop0s a continuidade do projeto pedagogico apds o término da exposicao,
influenciando as Bienais posteriores. O segundo momento ressaltado por Hoff (2011) diz
respeito ao movimento ocorrido entre 2006 e 2007 no cenario da 6a Bienal do Mercosul.
Dois aspectos foram ressaltados nestes momentos de ruptura com o que ja estava imple-
mentado: um deles foi a criacdo do curador pedagdgico e o outro foi a solidificacao do
projeto educativo de forma que o processo pedagégico de relacio com a comunidade fosse
continuo e considerasse a contribuicao de artistas e ateliés da comunidade, além de um
envolvimento constante de artistas e educadores pensando o processo arte/educacao.

A dimensao do social e o transbordamento das a¢des possibilitaram esse entrecruza-
mento de um conhecimento de artista, de educador e da pesquisa como possibilidade de
descoberta, propondo projetos que desafiassem a realidade. Talvez pudéssemos pergun-
tar: Sera que Porto Alegre sediou a Bienal do Mercosul porque existia na cidade, na rede
municipal, uma ambiéncia favoravel a fruicao da arte? Até que ponto podemos definir
quem contribuiu para esse processo? A cidade para a Bienal, ou a Bienal para a cidade?
Talvez possamos descobrir que esse debate nao apresenta nenhum valor, assim como o
argumento de Hoff (2011) de que o Ensino de Arte nas escolas vai aos “trancos e barran-
cos”. Talvez possamos dizer que nio nos cabe mais falar de que a Arte nao cabe nas fron-
teiras da Educacdo, ou mesmo que a Arte é revolucionaria e a Educacao conservadora.
Talvez nao sejam relevantes os bindmios ou os maniqueismos, talvez sejam tempos de
“Pedagogia no campo expandido” ou da Arte como praxis historica, da Arte como produto
humano, de processo de pesquisa, de educacao do educador.

As contribui¢des do projeto educativo da Bienal do Mercosul para a rede escolar gau-
cha, e mesmo suas reverbera¢des para outras realidades, esta calcada num investimento
financeiro consideravel, o que de fato viabiliza os projetos dos artistas educadores, dife-
rentemente da realidade das escolas. Ao mesmo tempo a Bienal proporciona um caldo

cultural a partir do encontro de muitos grupos de artistas trabalhando com concep¢des
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que derrubam as hierarquias curriculares trazendo o tema da América Latina mais proxi-
mo da sala de aula e da formacao de professores de Artes.

Cabe destacar que estudos como os de Fonseca da Silva e Azevedo (2013) apontam as
dificuldades de trés universidades brasileiras efetivarem — na matriz curricular de for-
macao de professores de Artes — temas como a producdo artistica da América Latina. Esse
tema ¢é ainda marginal nos curriculos dominados pela arte europeia, sendo na maioria
dos casos ministrado como disciplina eletiva, do interesse do professor que ministra
aulas de Historia da Arte no curriculo, ou mesmo por projetos de pesquisa ou eventos
pontuais. As abordagens criadas pela equipe curatorial pedagégica da Bienal contribuem
para a formacao de professores de Artes e mesmo para repensar as relagdes entre artistas
e professores nas licenciaturas e aponta para a superacao da premissa exclamada por Hoff

(2011) de que a Arte nao cabe na realidade da escola.

Consideracgées finais

Cumpre dizer, inicialmente, que essas breves consideracdes finais nao dao conta de siste-
matizar os dados coletados pelo Observatério até o presente momento. Vimos elaborando
um conjunto de artigos apresentados em eventos e revistas com o objetivo de apresentar
os varios enfoques dos pesquisadores e também pretendemos apresentar os dados de for-
ma conjunta em forma de livro.

Ao mesmo tempo, nos interessa articular as questdes postas no presente texto consi-
derando a necessidade de continuidade do Observatério da Formagao de Professores de
Artes, a ampliacdo de parcerias com outras universidades que desejem partilhar dos estu-
dos sobre formacao de professores no ambito das licenciaturas e da necessidade de dis-
ponibilizar dados sobre a formac¢ao de professores de Artes para fundamentar os estudos
da area. Cabe um destaque a importancia de considerar os estudos quanti—qualitativos
para uma visao ampla da area. Retomamos também a necessidade de superacao das pre-
missas levantada por Hillesheim (2013), a medida que a area consegue se fortalecer como

produtora de pesquisa e como movimento politico por meio das entidades da area como



FAEB, ANPAP e associa¢des estaduais como a Associacdo de Arte Educadores de Santa
Catarina — AAESC. Essas entidades tém priorizado em seus eventos o debate cientifico,
aspecto bastante valido no sentido de considerar a necessidade da area de sistematizar
seus conhecimentos e dar visibilidades para estudos estratégicos. No entanto, é necessa-
rio situar uma agenda politica que articule uma agenda de debates como a proposta por
Fonseca da Silva e Burré (2013).

Alguns desafios necessitam ser enfrentados pelas universidades formadoras ja na for-
macao inicial de graduacao, como o tema das tecnologias, das inova¢des, da docéncia cria-
tiva, no que diz respeito a insercao dos temas da América Latina no curriculo dos profes-
sores, criando um equilibrio entre diferentes realidades do campo da arte e da sociedade.

Ressalta-se o desafio de identificar que os estudantes de gradua¢do que chagam nos
cursos de licenciatura em Artes Visuais mudaram seu perfil, assim como 0s proprios
docentes formadores, que também sofrem pressdes do trabalho docente, do aumento da
exploracdo do tempo de lazer e do aumento das tarefas burocraticas, assim como as pres-
soes de diversos tipos de avalia¢do, pouco formativas e de modo geral punitivas. Estes
novos cenarios exigem diferentes modelos de formacao, estudos diagnésticos e amplia-
¢do da compreensao das especificidades de formacdao em Artes. Finalmente as atividades
do Observatério continuam em andamento, novos problemas sao ressaltados na reali-
dade de formacao em Artes, de modo que novas necessidades de estudos sao problema-
tizadas cotidianamente. Buscaremos, no final de 2013, disponibilizar um portal digital
do Observatorio da Formacao Docente em Artes com a inten¢do de sistematizar os dados
coletados a fim de que outros pesquisadores possam fazer uso do material, otimizando os
esforcos e a ampliacdo do estado da arte das pesquisas que tomam a formacao de profes-

sores de Artes Visuais como objeto de reflexao.
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O MUSEU DE ARTE E O CONTEXTO DAS IMAGENS ATUAIS

Carmen S. G. Aranha e Alecsandra Matias de Oliveira | Museu de Arte Contempordnea de Sdo Paulo

Imagens, milhdes de imagens, eis 0 que eu devoro... Jd procurou abandonar esse
vicio com morfina?

William Burroughs

O museu de arte faz-nos refletir sobre os sentidos das imagens e reconstréi os fios
e as tramas da ordem do conhecimento artistico.

Merleau-Ponty

E da natureza da arte visual desvelar o contexto no qual foi produzida. Isto se deve ao fato de que a
arte é uma linguagem, ou seja, é a construcao de uma ordem do conhecimento com a qual é possivel
se ter a experiéncia da cultura. Talvez, essa construc¢ao seja uma movimentagao do espirito huma-
no na busca de um “lugar visual”, no qual imagens, milhdes de imagens, apreendem articulada-
mente as visualidades do mundo (CARMAN, T. et al & HANSEN, M.B.N., 2006, p. 151). Seria o consu-
mo das imagens, o “vicio da morfina” dos dias atuais? A arte nao deve entorpecer como 0s “vicios”,
nem as imagens que a nutrem devem se enfraquecer, ao contrario, a arte e as imagens potencia-
lizam o conhecimento. O contato com o objeto artistico provoca, instiga, estimula os sentidos.
Subverte a ordem pré-estabelecida, sugerindo novos modos de organizacao da vida e do mundo.
Estabelecer um conceito com parametros precisos de interpretacdo para a obra de arte
subverte a ideia que as imagens ali inscritas podem estabelecer o “motivo central” de um

pensamento:

(...) como numa tapecaria, numa renda, num quadro ou numa fuga, nos quais o
motivo puxa, separa, une, enlaca e cruza os fios, tragos e sons, configura um dese-
nho ou tema a cuja volta se distribuem os outros fios, tracos ou sons, e orienta o

trabalho do artesao e do artista. (CHAUI, 2002, p. 28).



Assim, o “motivo central” de um pensamento nos permite indicar que imagens, assim
configuradas, podem se transformar no ponto de mudanca de for¢as invisiveis para coi-
sas visiveis (ADRIANI, p. 10-12). A obra de arte, pendente desse processo, situa a presenca
genuina dalinguagem artistica e assim sendo nos acessa aos sentidos da cultura, também,
refletidos nos cédigos artisticos inscritos nas matérias plastica ou virtual. Isto quer dizer,
entdo, que procuramos obras e imagens que criem contextos culturais e sob essa perspec-
tiva, o “contexto torna-se o tecido de correlacdes”, no qual as coisas surgem a medida que
nossa vivéncia se apropria desses objetos estéticos para refundar nosso conhecimento do
mundo. Metaforicamente, os museus de arte estao imersos nesse tecido de correlagoes e,
desse modo, adquirem a func¢ao de reflexao e reexame deste panorama da cultura atual.
Ao colocarmos lado a lado, por exemplo, as obras de Velasquez e Picasso, ambas
nomeadas como Las meninas, vemos que as mesmas imagens do tema central situam con-
textos culturais especificos das épocas em que foram criadas. Picasso, em 1956, a0 se apro-
priar da obra de Velasquez, de 1656, a recria num cubismo tardio, mas com todos os ele-

mentos formais pertencentes a arte moderna cubista.

Veldsquez, Las Meninas, 1656-1657 Picasso, Las Meninas, 1956

207



208

Entdo, ao criar trocas “dentro de um organismo maior”, podemos dizer que o feno-
meno da criatividade artistica é diagramado, de algum modo, no conhecimento e uma
vez assim compreendido, passeia com suas sinteses culturais, materializando uma etérea
linha decisiva entre fato e esséncia.

A contextualizacao do conhecimento, frente a um recorte da cultura, apresentada por
meio de obras de arte, ndo deveria se dirigir a explicacao de correlagbes, ponto por ponto,
entre obras, imagens e discursos historicos, sociolégicos ou antropolégicos. Ao contrario,
“contextualizar” é buscar um “campo para desenvolver todos 0s nossos pensamentos e
nossas percepcoes” (MERLEAU-PONTY, 1967, P. 166-9) e ndo um mundo de objetos, do qual
simplesmente nos apropriamos e nos servimos deles para explica¢des diretas que, inclu-
sive, ndo nos oferecem nenhuma interrogacao mais profunda. Sob esse signo, 0 museu
inspira ser um lugar para questionamentos e producao critica, passando a ser um espaco

para a experiéncia do fendmeno da vida.

O fendmeno da vida aparece quando a extensao de um corpo, pela disposi¢cao de
seus movimentos, e pela alusdao que cada um faz a todos os outros, volta-se sobre
si mesmo e comeca a expressar alguma coisa, a manifestar um interior sendo exte-

riorizado. (Idem, 1967, p. 162)

Ao falarmos sobre a construcdo do conhecimento artistico, sabemos que um conheci-
mento formal, arduamente aprendido na militancia intelectual, muitas vezes, nos apri-
siona, penetra em esséncias e passa a comandar nossas percepc¢des: so se vé 0 que a razao
permite ver. E neste instante que a arte pode comecar a interferir como um ponto de fuga
na cadeia de conhecimento, ndo por ser uma “desrazao”, mas pelo assombro que provo-
ca. A funcao da arte na cultura sempre foi dar vazao e voz aquele “nada” que, entretanto,
é “tudo” e ndo encontra, por isso, expressao na racionalidade vigente, nessa sintaxe da
ordem pratica que, as vezes, inutilmente se propoe a explica-la.

Segundo Morin (2000, p. 22), “os sistemas de ideias que embasam nosso saber, com

sua linguagem de significados légicos, sao resisténcias a informagdo”. Sao protecdes que



nos convém: “(..) afastamos os saberes que nos refutam com argumentos contrarios”

(MORIN, 2000, p. 23). O pensador nomeia esse modo de se aproximar do mundo como,

(..) a “racionalidade” que se transforma em “racionalizacao”, que verifica o cardter
|6gico da organizagdo das teorias, a compatibilidade entre ideias que a compdem,
suas assercdes e dados empiricos aos quais se aplica. “Como é perfeita, opera em
um ir e vir entre o real e a légica, fundamentada na dedugdo ou na indugdo, com

bases duvidosas, as vezes, com partes suprimidas”. (Idem).

O objeto artistico contemporaneo, por exemplo, foge dessa dinamica; questiona a organi-
zacao das teorias; cria incompatibilidades indissoltuveis entre ideias; nao permite a ope-
racao de ida e volta entre o real e o 16gico. Destituida de aura da eternidade, do sentido
de unicidade e durabilidade, a arte atual chama a participa¢dao do espectador, tornando
insuficiente a contemplacao a distancia. Cabe ao museu, nesse contexto, estimular o
conhecimento sobre a producgao artistica, assumindo sua condi¢do de 16cus de criacao e
de reflexao sobre a arte, discutindo suas formulacdes, sua manutencao e transformacgoes
(MENESES, 2006, p. 32).

Mas como nos aproximar desses fendmenos quando falamos de cultura artistico-
visual? Como os museus de arte podem lidar com obras e imagens objetivando auxiliar a
construcao do conhecimento artistico atual?

Um dos caminhos é reconhecer que a imagem, fundamento do mundo contempora-
neo, tem sido infinitamente redesenhada, das suas primeiras transformacdes de forcas
invisiveis para coisas visiveis, quer seja pela apropriacdo facil de imagens de segunda
geracdo’, quer seja pela sua rapida aplicacao em campos profissionalizantes ou ainda,

pelos recortes criados e recriados a partir dos objetos considerados culturais.

15 O termo “imagem de primeira geracao” é usado aqui em paralelo a definicao do artista Joseph Beuys em relagao a
linguagem do desenho: “desenho é a primeira visualidade do pensamento, transformado no ponto de forgas invisiveis
para coisas visiveis” (ADRIANI. Op. Cit. p. 10-12). H3 uma estrutura de pensamento para ser reconhecida na imagem. Por
outro lado, as “imagens de segunda geragao” sao aquelas cuja estrutura de “primeira visualidade do pensamento” se
perde por meio das inlmeras vezes que sao redesenhadas.
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Hoje, podemos apontar o enfraquecimento da percepcao visual da “imagem de pri-
meira geracao” e a assimilacdo de “imagens de segunda geracao”. A partir da emergéncia
da arte moderna, as imagens se disseminam excessivamente e necessitam de uma orde-
nacao que, como ja apontamos aqui, ndo é necessariamente regular ou linear. A prolifera-
¢do do uso da fotografia, por exemplo, contribui para a formac¢do do novo sistema visual,
registrando o instante. As vanguardas historicas e, mais tarde, a arte contemporanea estao
envoltas nesse movimento acelerado de proliferacao de imagens.

Outra bifurcacdo — nesse caminho de reconhecimento da cultura artistica contempo-
ranea e suas imagens — esta na discussao que leva em conta que a partir dos anos de 1980,
além da suspensao de certos significados, “as forcas culturais mais coesas também se
dispersaram pela importancia dada as impressoes transformadas em linguagem signifi-
cativa”, ou seja, a construcao social tornou-se um discurso de linguagens historica, socio-
légica ou antropolégica, muito mais do que uma construcao gerada em um mundo vivi-
do (Idem). Nesse mesmo momento, surge a “imagem por exceléncia” (MORIN, 2000, 0p.
cit.) que, a0s poucos, visa substituir a significacdo linguistica pela visual sem, entretanto,
decompor 0s mesmos vazios: jornais, televisao, a propria cidade e outros meios de veicu-
lacdo de imagens. A cultura atual se define — como num passe de magica — como “cul-
tura de imagens”. Sem a temporalidade para refletir sobre essas afirmativas, as imagens
se transformam em apreensdes imediatas e sem nimero de relacdes nelas submergem.
Por outro lado, ocorre uma sintese geral da cultura de visualidade deslocada do olhar. As
cifras da vida diagramadas no corpo cultural (MERLEAU-PONTY, 2004, P. 132) S30, apenas,
colagens de seus proprios pedacos. Nas sucessdes vertiginosas, como diz Sarlo (2004, p.
53-68), “a compreensao nao esta aparelhada para essa veloz e dupla decodificacao simul-
tanea de audio e video”. Segundo a autora, a sociedade veicula imagens, mas imagens sem
intensidade, sem intencdes. “A imagem nao provoca espanto nem interesse, nao resulta
misteriosa nem particularmente transparente”. (Idem).

Cabem as mediacdes ocorridas nos espacos dos museus romperem com essa apatia
provocada pela profusdo de imagens de segunda geracdo e ndo se perderem na vontade

de construcdo apenas do conhecimento formal (aquele resistente a informacao). Cabe a



valorizacao da liberdade das percepcdes desregradas presentes no objeto artistico, cum-
prindo, assim, funcdes ligadas a valoriza¢do do individuo, a abertura para o desenvolvi-
mento de suas potencialidades e a construcao de um conhecimento sensivel.

O exercicio do olhar criador tece o conhecimento visual e o traz a luz, no seu siste-
ma de correlagdes e nas tensdes recolhidas nas imagens das obras de arte e nas imagens
veiculadas pela chamada cultura de visualidade atual. Ao compreendermos que ha uma
visualidade no mundo, um lugar de passagem de forcas invisiveis para coisas visiveis
como dissemos, e que as imagens atuais significativas advém de processos criadores
contextualizados culturamente e interpretados com as materialidades das artes visuais,
sabemos que um processo de conhecimento esta sendo ordenado, certamente mais orga-
nico que a leitura da imagem, ou seja, a sua adequacao a um texto: para além de qualquer
enunciado, ha o cogito tacito (CARMAN, T. et al, 2006, op. cit.) que a arte pode, em uma
espiral de aproximacdo, resgatar a ordem de visualidades apreendidas nos fendmenos
vividos no mundo.

Parte da investigacdo sobre o olhar criador funda-se na procura de correla¢des que con-
tribuam para a formacio do conhecimento visual e possam ser vistas nos processos do
fazer artistico. O que interessa agora € o olhar que se aproxima dos co6digos da visao e com
eles, tece correlacdes que se aproximam da cultura de visualidades. Esse olhar, com multi-
plas dimensdes, situa-se longe dos sistemas e se aproxima de um pensar que, por sua vez,
sacode as falsas evidéncias abstratas de qualquer observador absoluto (CHAUI, 2002, op.
cit.) porque, se os conceitos podem facilmente virar simulacros e esconder a motivacao
que desvela a dimensao da ideia, o olhar pode situar as cifras que recortam o mundo e dao
nascimento as formas criativas da cultura, na matéria plastico-visual da obra de arte.

Em sintese, nos museus de arte, sobretudo, os dedicados a arte contemporanea, é
necessario um olhar que pode tudo ver e desmanchar os pensamentos tecidos somente
com a razao (Idem). Um olhar-pensar puxando seus fios com argumentos sobre ndo coin-
cidéncias e irrazoes para olhar as coisas do mundo ao invés de 1é-las. Um olhar que tece

um pensamento visual — um contexto.
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DIALOGO ENTRE COLECOES DE ARTE UNIVERSITARIAS:
DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO-UFES
E DA FACULDADE DE BELAS ARTES DA UNIVERSIDADE
DO PORTO-FBAUP'®

Moema Martins Reboucas | Universidade Federal do Espirito Santo

Como, onde e por que tudo isso comecou

Situada dentro do Campus Universitario da UFES em Goiabeiras, a Galeria de Arte Espaco
Universitdrio — GAEU/UFES — é atualmente a responsavel pela guarda e conservacao das
obras da colec¢do pertencente a Universidade Federal do Espirito Santo.

Em 2007, a Secretaria de Producdo e Difusdo Cultural (atual Superintendéncia de
Cultura e Comunicacao (SCC/UFES), dessa universidade, Professora Rosana Paste, orga-
nizou e publicou em suporte impresso um catalogo com a colecao da universidade, inti-
tulado Acervo da GAEU/UFES. Na apresentacao do catalogo, a Secretaria esclarece que a
composicao do acervo inclui também a cole¢do proveniente da Galeria de Arte e Pesquisa
da UFES, que, de 1976 a 1994, funcionava na Capela Santa Luzia no centro da cidade de
Vitoria (local do antigo Museu de Arte Sacra que funcionou ali de 1950 a 1970).

O catalogo possui 380 paginas. Nas 358 paginas centrais do catalogo estdo as reprodu-
¢oes fotograficas da colecao comas pecas agrupadas porlinguagens. Inicia-se com Gravura/
Desenho (da pagina 7 a 168), Pintura (paginas 169 a 282), Objeto/Escultura (paginas 283 a
324) e Fotografia (paginas 325 a 364). Como em cada pagina se encontram entre 2 a 6 pecas,
num levantamento inicial é possivel constatar que ali no catalogo constam aproxima-
damente 1.432 pecas. Na leitura do catalogo é possivel ao leitor averiguar que a colecao é
composta por obras de artistas com diferentes participagdes na Arte Contemporanea e no
cenario artistico nacional e internacional. Estao presentes as producdes de artistas como:

Pesquisa realizada com bolsa Capes junto ao Nucleo de Educagdo Artistica do Instituto de Investigacao em Arte,
Design e Sociedade da FBAUP.

213



214

Arlindo Daibert, Antonio Henrique do Amaral, Bispo do Rosario, Carlito Carvalhosa, Carlos
Zilio, Fayga Ostrower, Ivald Granato, Loio Pérsio, Mauricio Salgueiro, Rubens Gerchman,
Scliar e varios outros que, como estes, possuem pecas em colecdes pertencentes a Museus
Nacionais e Estrangeiros. Retinem-se também no catalogo producdes de artistas e profes-
sores da UFES como Atilio Colnago, Cesar Cola, Hilal Sami Hilal, Nelma Pezzin, Orlando da
Rosa Farya e Rosana Paste, para citar alguns deles. O que essas obras possuem em comum
é que, cada qual a seu modo e com sua linguagem, possui uma narratividade e é portadora
de um discurso que a insere no campo das Artes, 0 que implica estarem todas em dialogo
com outras instancias, tais como as da ciéncia e com outras areas do conhecimento como
a Comunicacao, a Histéria, a Filosofia entre outras.

Uma inquietacao me acompanhou ao realizar a leitura desse catalogo, a saber, a de
desconhecer estudos que tenham se dedicado a esta colecao.

No caso da GAEU/UFES, como saber da existéncia dessa colecdo sendo pelo livro
impresso do acervo, considerando também a restricao de alcance desse tipo de publica-
¢do. O inventario e a disponibilidade virtual por meio da internet € uma estratégia adota-
da por muitos espacos expositivos e museus' para que suas colecdes possam atravessar
fronteiras e destinarem-se, a0 menos virtualmente, a um publico imenso. Este, em minha
opinido, é um compromisso que a UFES deve ter com a sua cole¢ao.

O que queremos propor com nossa pesquisa é olhar essa colecao de modo investigati-
vo para compreendé-la e, a partir dai, possamos estabelecer relacdes de sentido com ela.
Ao mesmo tempo, nos possibilitara articular o passado com o presente, num movimento
de “rastrear o que se produziu antes e trazer a tona com o olhar de agora, transforman-
do esse dialogo num exercicio constante que nos fara a todos mais conscientes de nossa
propria memoria cultural”®. Portanto, ndo podemos escapar de um questionamento que

antecede aos demais e que diz respeito a memoria dessa cole¢ao: Como ela foi formada,

17 A UFES ndo possui um Museu de Artes, e a GAEU/UFES cumpre esta funcao de responsabilidade com o acervo uni-
versitdrio formado nesses anos.
18 http://www.funarte.gov.br/brasilmemoriadasartes/acervo/o-projeto/por-dentro-da-memoria, retirado em 04/06/2012.



como e quem comecou essa colecdo? Para quem e qual o motivo de sua criacdo? Uma cole-

¢do em uma universidade é destinada ao ensino(professores e alunos), ou a comunidade?

Movimentos investigativos ou modos processuais de investigacao?

Como primeiro movimento investigativo elegemos aquele motivado pelas questées cujas
respostas nos permitirdo reconstituir a memoria sobre essa colecdo da UFES. Para tan-
to, foi necessario irmos ao encontro daquelas pessoas que protagonizaram o inicio dessa
colecao de arte da instituicao, para, com elas, compreender as motivacoes, 0s programas
e projetos envolvidos nesse processo, bem como os seus destinatarios. Neste artigo, cons-
tam a analise dos depoimentos das Professoras Jerusa Margarida Gueiros Samu e Teresa
Norma Borges de Oliveira Tommasi, que foram as que iniciaram essa cole¢ao como dire-
toras da Galeria de Arte e Pesquisa da UFES e no caso da segunda do Setor de Galerias da
UFES. A partir desse encontro, foi possivel nos informarmos sobre mais trés catalogos
publicados nos anos de 1979, 1982 e 1983 contendo a relacao e reproducao das pecas inven-
tariadas que iniciaram essa cole¢do. Desse modo, os catalogos, como documentacao das
acoes, além dos discursos das professoras, nos possibilitaram o atendimento aos objeti-

vos iniciais que serao apresentados a seguir:

a. Conhecer o contexto de criacdo da Galeria de Arte e Pesquisa da UFES, a sua
estrutura, seus objetivos, para, entao, compreender a sua funcao/missao a partir do
envolvimento das professoras como primeiras diretoras e iniciadoras da colec¢ao.
b. Compreender como foi formada a cole¢do e o acervo (politica, inventario, cata-
logacao, conservacdo) e como se deu a apropriacao dessa cole¢do pela UFES.

c. Conhecer os destinatarios dos projetos e programas da GAP/UFES para com-
preender a sua funcao como promotora da arte e do seu ensino.

d. Conhecer as articulac¢des tecidas pela GAP/UFES em seus programas e projetos e
compreender como eram estabelecidas as parcerias dentro (ndcleos, cursos) e fora

da universidade.
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0 segundo movimento contemplado aqui envolveu uma outra colecdo pertencente a um
Museu Universitario, o Museu da Faculdade de Belas Artes da Universidade do Porto. O
nosso interesse foi o de conhecer o0s objetivos e os projetos propostos e realizados por essa
instituicdo, o que nos possibilitard compreender uma série de questdes, entre as quais
estdo: quais sdo e para quem se destinam estes projetos? Como sao empreendidas praticas
de visibilidade da colecdao desse museu e para quem elas sao destinadas?
Encontramo-nos com a coordenadora do Museu, Claudia Garradas, que nos disponibili-
Zou quatro catalogos publicados entre os anos de 1995 a 2012, importantes para a investiga-
¢do como fontes documentais, e ainda a sua tese A colecdo de Arte da Faculdade de Belas Artes
da Universidade do Porto: génese e histéria de uma cole¢do universitdria, defendida em 2008.
Assim, os catalogos e a tese, como documentacao das a¢des, permitiram a apreen-
sdo das discursividades presentes nesses documentos, que, somados ao encontro com a
Coordenadora do Museu, nos possibilitaram o cumprimento dos objetivos iniciais relati-

vos a este movimento de investigacdo e apresentados a seguir:

a. Conhecer o contexto de criacdo do Museu, a sua estrutura, seus objetivos e mis-
sdo a partir do envolvimento da coordenadora como investigadora da constituicao
da colecao e do seu percurso de formacao ao longo dos anos;

b. Compreender as concep¢des que diferenciam a colecao como “de ensino” e “de
arte” nas agoes e na constituicao do Museu;

c. Conhecer os destinatarios dos projetos e programas do Museu;

d. Conhecer as articulagdes tecidas pelo Museu em seus programas e projetos e
compreender como sio estabelecidas as parcerias dentro (ntucleos, cursos) e fora
da universidade;

e. Conhecer as ac¢des (politicas) propostas pelo Museu em relacio a continuidade

da formacdo da colecao.

O terceiro movimento corresponde ao didlogo que vamos promover entre essas duas ins-
tituicoes, especificamente as agées que envolvem desde a constituicao das cole¢des, até
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0s projetos e programas realizados e que englobam as respectivas cole¢des, num periodo
de 1976 a 1988, na UFES, e de 1996, data da criacdo do Museu da Faculdade de Belas Artes
da Universidade do Porto, até maio de 2013. Pelos movimentos a que essa investigacao
nos conduz, pretendemos relacionar — e nao comparar — as destinacdes dadas as duas
colecdes pertencentes ambas as instituicdes universitarias. Justifico a nao realizagdo da
comparacdo pelas multiplas dimensdes que diferenciam as cole¢des e que, numa inves-
tigacdo com o recorte que propomos, nio teriamos como abranger. Entre essas diferen-
cas, destaco desde as que envolvem as origens de cada uma das colecdes, até a historia,
assim como o tempo de atividade e a estrutura organica das instituicdes, além de tantos
outros fatores. Contudo, acredito que a experiéncia e o percurso ja trilhado pelo Museu da
Faculdade de Belas Artes da Universidade do Porto no que tange a sua cole¢dao podera nos

auxiliar a realizar uma proje¢do do que queremos e podemos realizar com a nossa.

Interpretacao de dados ou modos de dizer e de fazer saber?

Filmar e/ou gravar e transcrever o que foi filmado e/ou gravado é um modo de tornarmos
o mais fidedigno possivel o dizer do outro. Para alguns tipos de pesquisa’, corresponde a
um dos instrumentos de coleta de dados, como as entrevistas, o que possibilita o contato
direto com as pessoas diretamente envolvidas no problema que se esta a investigar.

Se pensamos no discurso como uma instancia de media¢cdo, como um lugar em que o
produtor do discurso manifesta o seu saber (seu saber fazer, ou um nao saber fazer), ou
seja, a sua competéncia discursiva, Greimas ([s/d],p. 5), propde a inversdao da problemati-
ca, pautada ndo mais no sujeito que fala, ou no produtor do discurso, mas na performance
discursiva. Nela, o plano do exercicio individual da linguagem nao pode ser considera-
do como fixo, pois ele se relaciona com as praticas discursivas que ocorrem nas intera-

¢oOes, e é no plano social que elas se modificam e se transformam. Sendo assim, o sujeito

Pesquisas qualitativas utilizam as entrevistas, que podem ser estruturadas ou semiestruturadas.
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do discurso, ao realizar a sua performance, torna-se um outro ao interagir com algo ou
alguém; é, portanto, um sujeito em constru¢do permanente.

Desse modo, em cada interag¢do entre sujeitos, seja numa entrevista para uma inves-
tigacdo, ou até mesmo para um jornalista, estdo depositadas as formas pressupostas
do discurso que se manifestam incompletas e inacabadamente, por serem processuais.
Portanto, 0 que nos interessa, sobretudo em investigacdes que envolvem pessoas e suas
experiéncias, é, com elas, como investigadora, ter a possibilidade de reconstituir as suas
histérias ndo unicamente sobre o ponto de vista de seus aspectos factuais, mas sobretudo
considerando também outras dimensdes, como as formas com que elas apresentam esses
aspectos factuais e nos fazem-saber deles.

Ao adotar essa fundamentacdo na analise dos encontros com as professoras e com a coor-
denadora, consideramos o dito e o modo de dizer como o inico meio de nos aproximarmos
delas. Assim, é o discurso, como lugar da construcao do sujeito, a nossa principal fonte de
conhecimento sobre ele, e sobre o0 que ele nos faz-saber de si mesmo e de sua experiéncia.

Com isso, a relacao estabelecida entre o investigador e o investigado é ténue e pautada
em proximidades, seja pelo interesse em comum pelo tema, seja mesmo pela possibilida-
de de compartilhamentos que possam ocorrer. Assim, mesmo que tenhamos um roteiro
prévio e objetivos investigativos nos motivando, o didlogo estabelecido nao € unilateral.
Pressupde, antes, uma escuta que podera intervir para saber mais sobre as diversas expe-
riéncias vividas, que, recontadas, podem misturar o profissional ao pessoal, e o realizado
ao desejado. Desse modo, € possivel que a linha ténue existente entre passado e presente
se desfaca, pois, enquanto narram, é a partir do aqui e agora que o fazem; é a partir do pre-
sente que se retoma o que se viveu, o seu passado e os acontecimentos. Diante de fatos e
experiéncias, algumas pontuais, outras que sao resgatadas aos poucos e se presentificam
nessa conversa e a partir dela, a escuta ndo é mais unicamente a do investigador, mas a
dos sujeitos em interacao e em construcao nesse processo.

As informacdes que emergiram dessas conversas e das consultas aos documentos, tais
como os catalogos da Galeria de Arte e Pesquisa da UFES e do Museu da Faculdade de Belas

Artes, em consonancia com o0s objetivos previstos inicialmente e com 0s ndo previstos



que surgiram no decorrer da investigacao, nos possibilitou organizar esses discursos
oriundos desses movimentos investigativos em trés eixos principais. A op¢ao por essa
estrutura é para possibilitar as relacoes entre as destinagdes das colecdes pertencentes as
duas instituicdes em cada eixo, considerando as diferencas existentes entre elas. Este foi,
portanto, um modo que encontramos de apresentar, na linearidade de um relatério verbal
escrito, as diacronias e sincronias presentes, geradas e presentificadas nos discursos ver-
bais escritos e orais (encontros/conversa), que nos foram possivel apreender. Entretanto,

reafirmamos ndo se tratar de um estudo comparativo. Esses trés eixos sao:

1. Formacdo da colecdo (objetivos, missao).
2. Colecdo de ensino e colecao de arte.

3. Destinatarios (programas e projetos).

Formacao da cole¢ao na UFES

A Galeria de Arte e Pesquisa da UFES (GAP/UFES) foi criada em junho de 1976 e ocupou um
imovel tombado pelo Instituto do Patrimonio Historico e Artistico Nacional atual IPHAN),
a Capela de Santa Luzia, até 1994*°. Esta capela, construida no século XVI, é considera-
da a edificagdao mais antiga da cidade de Vitoria. Na ocasiao, era Reitor da UFES Manoel
Ceciliano Abel de Almeida e Paulo César Magalhaes Diretor do Centro de Artes (CAR/UFES).

Distante do campus universitario da UFES e ocupando uma Capela, pode-se afirmar
que a galeria ja nasce a ressignificar e a reterritorializar o espaco que ocupa. Nessa a¢ao,
reterritorializa também a prépria instituicdo, pois das Goiabeiras, local em que estava o
campus universitario e o CAR/UFES, para o centro da cidade, ha um deslocamento como
se fosse possivel reocupar o espaco das antigas escolas de ensino superior de diferentes

areas (Odontologia, Farmacia, Filosofia entre outras), que foram criadas e se instalaram

20 http://www.vitoria.es.gov.br/turismo.php?pagina=capelasantaluzia
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no centro da cidade’. Essa reflexao que fazemos é por compreendermos o espago nao
somente como uma estrutura fisica edificada e com suas caracteristicas arquitetdnicas
e, no caso da capela, destinada a cumprir determinada funcao religiosa, motivo para o
qual foi criada. Se o que a caracteriza é a sua funcao, mesmo que ela seja ocupada com
uma outra destina¢do, ndo mais a religiosa, esse espaco engendrara outras praticas que,
articuladas aos que ali vao transitar, implicara a participacdo de outros sentidos e outras
qualidades sensiveis somadas as que ali ja habitavam?®*. Como exemplo dessa permanén-
cia de funcao daquele espaco, mesmo que com outra ocupacao e destinacao, recorro a um
destaque feito por Jerusa, quando conversavamos sobre as exposi¢oes realizadas na GAP/
UFES que mais ficaram marcadas em sua memoria. Na ocasido, Jerusa citou, entre outras,
a realizada pelos artistas Coracy e Jeveaux, que ocorreu em 1977. Criada especificamente
para aquele espaco, os artistas recuperam a fungao religiosa e artistica do espa¢o, ao rea-
lizarem uma ocupacao da capela transgredindo aquela destina¢ao, por terem incorpora-
do a capela objetos do cotidiano pertencentes a eles, como mesas, cadeiras, sofas dentre
outros; a0 mesmo tempo, no entanto, em que transgrediam a funcao do espaco, reafir-
mavam o contraste entre o sagrado e o profano, conforme se pode ler no depoimento de
Jerusa e no trecho que retiro de um jornal da época, os quais transcrevo, respectivamente,
aseguir®: a exposicao trouxe a galeria uma atmosfera de cotidiano, a da sua casa. O artista
promoveu ali um banquete para os convidados, em plena nave central da capela e convi-
dou o arcebispo, que aceitou o convite e compareceu. Entraram assim na capela o artista
vestido como um cupido ao lado do arcebispo.

No jornal A Tribuna publicado em 2 de setembro de 1977, o titulo da matéria é Fellini

ndo explicaria...

21 Com a criagdo da Universidade Federal do Espirito Santo, essas Faculdades, além de se integrarem academicamente
a nova estrutura, tiveram os seus funcionamentos transferidos para outras e novas edificagdes nos campus universitdrio.
22 Sobre a nogdo de espago na semidtica, consultar Greimas e Courtés, 1979.

23 A transcri¢dao das conversas aparecerd nesse relatério em corpo 10.



“Nem mesmo Fellini poderia explicar, se aqui estivesse, o evento ocorrido na noite
de anteontem, quando as portas da secular e tradicional capela de Santa Luzia, na
Cidade Alta foram abertas para a mostra da exposi¢ao de “composi¢des ambientais
de Coracy e Jeveaux, dois artistas undergrounds que motivam a vida rebulesca desta
cidade com suas promogoes, eventos, criagoes e fatos. [...J]Tudo comegava com “dé-
cor” ambiental que dd acesso a secular igreja com imagens de gesso envolvidas em

ramagens de folhagens bem como copos de leite. (1977, 2 Caderno).”

Para o jornalista, o espago ocupado continua sendo o da capela, e ele antecede a chamada
para a matéria jornalistica sobre a exposicdo que, ao ocupar aquela galeria, recém-criada,
organiza a sua mostra a partir das marcas presentes nela e dos tracos que figurativizam a
religiosidade. Entre esses tracos, destacavam-se a vestimenta do proprio artista, o uso das
imagens ao redor da rampa de pedra, as quais margeiam ao mesmo tempo em que trazem
para o exterior, como que a anteceder e a recepcionar o que os convidados encontrarao no
interior da capela que, de fato, é a Galeria de Arte e Pesquisa da UFES.

Portanto, essa unidade do CAR/UFES, que é a galeria, ao deslocar-se para o centro da
cidade, integra-se ao que, na década de 70 do século passado em Vitéria, era o espaco
destinado aos eventos artisticos e culturais. Jerusa nos conta e justifica de certo modo a
escolha pelo centro: Ja haviamos tido experiéncias anteriores, como na ocasido da Casa
Cor em que se dava a ocupacao do foyer do Teatro Carlos Gomes. Entretanto, era de carater
provisorio e queriamos um espaco que fosse permanente, seguro e que funcionasse em
horario comercial dando acesso ao contato com as obras de arte.

Ainda sobre o local, Jerusa esclarece que: O diretor do Centro de Artes e eu ja haviamos
feito, por intermédio da FUNARTE*, um contato na época com o ISPHAN (Instituto de
Patrimonio) e solicitado a licenca para o funcionamento da Galeria na capela de Santa
Luzia que ne época estava fechada. A UFES assumiu o espaco e fez a reforma e restauro

para o funcionamento.

FUNARTE € uma instituicao de apoio e fomento a arte vinculada ao Ministério da Cultura do governo Brasileiro.
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Assim, em 1976, apesar do pouco tempo de funcionamento do CAR/UFES, antiga Escola
de Belas Artes até 1972 — quando é regulamentada a estrutura departamental e a mudan-
¢a para 0 campus universitario — a professora Jerusa justifica a necessidade da Galeria e

explica o motivo da criacdao desse espaco:

“[...Inessa época estabeleci uma equagdo que uma galeria estd para a universidade
assim como o hospital estd para uma universidade que tem uma escola de medici-
na. Ndo se pode ficar alheia as coisas que estavam acontecendo, pela necessidade

de propagar o que estava acontecendo.”

Se a Galeria, paraJerusa, ja cumpria o papel de difusora de conhecimento, como é o de um
museu, esta também na missdo voltada para o ensino da arte o objetivo da criacao desse
espaco. Sobre esse papel e compromisso com o conhecimento, Barbosa (2011) argumen-
ta que os museus sdo laboratérios de conhecimento de arte, tio importantes quanto os
demais laboratoérios de quimica ou de fisica sao para a aprendizagem dessas disciplinas,
e que a colecdo é o que constitui o museu. Portanto, é a partir do acervo que é possivel
compreendermos a Arte, e empreendermos uma leitura que se distancie do posiciona-
mento modernista de coloca-la em suspensdo, para um posicionamento contemporaneo
segundo o qual ela se articula com os contextos s6cio-historicos e sua complexa tessitura.

Reforcando a relacdo desde a sua criacdo com o ensino, a Professora Teresa Norma
Tommasi nos conta que: A Galeria funcionava como um exercicio, ali 0s nossos alunos
tinham oportunidade de ter contato com grandes artistas nacionais, havia um didlogo e
a0 mesmo tempo eles ensaiavam a evolucao dos trabalhos.

Faco uma pausa para uma reflexao sobre o que compreendemos por uma Galeria de
Arte. O entendimento que temos é que a Galeria é um local normalmente edificado em
que sao expostas obras/pecas para serem vistas e/ou comercializadas. Portanto, as Galerias,
em sua maioria, destinam-se a exposi¢oes e ndo possuem colecdes nem acervos. Essa é
uma afirmativa valida para as Galerias localizadas em universidades, como afirma Almeida

(2001, p. 106) em sua tese sobre Museus e colecdes universitdrios: Por que Museus de Arte na



Universidade de Sdo Paulo?. No levantamento que a pesquisadora realiza sobre as colecées de
Arte pertencentes a instituicdes universitarias, aponta que entre as 17 pesquisadas, 14 sao
museus e 3 sdao galerias. Entre as trés Galerias esta a Brasiliana, que pertence a Universidade
Federal de Minas Gerais, a da Universidade Estadual de Campinas — tendo sido criado, em
2012, 0 Museu de Artes Visuais da Unicamp com a doa¢do do acervo do Instituto de Artes
dessa instituicao — e, finalmente, a Galeria Espaco Universitario da UFES>.

Sobre a formacao e a constituicao do acervo, Jerusa nos conta que, a0 pensar em como
marcar a presenca destes artistas, decidiu por solicitar a cada um dos convidados que
realizasse exposicao na GAP que doasse um trabalho e, em troca, ele receberia um docu-
mento formalizando a doa¢do do trabalho para a Universidade. A seriedade do projeto e a
vinda de importantes artistas nacionais dava credibilidade para que essa troca ocorresse
sem sobressaltos.

Tanto foi assim que, ao assumir a direcao ap6s 1983, ndo mais unicamente da GAP/
UFES, mas do setor de Galerias que englobava a GAP e a Galeria Espa¢o Universitario —
GAEU/UFES (criada em 1979) — Teresa Norma nos conta que manteve o mesmo sistema

adotado anteriormente :

“Aprendendo com o sistema de Jerusa, em troca de toda a estrutura encontrada
aqui, propunha ao artista o retorno com a doagao de uma obra e todos faziam ques-
tao de deixar o melhor trabalho. Por exemplo, Barrio doou o seu trabalho e alguns
ficaram apreensivos se a obra seria bem cuidada, o que exigia algumas negocia-

¢oes, [...] foi um tempo muito préspero.”

De 1976 a 1983, época em que Jerusa esteve na direcdo, foram publicados trés catalogos
respectivamente nos anos de 1979, 1982 e 1983 e, por eles, é possivel acompanharmos o
crescimento da colecdo e quais artistas, linguagens e poéticas foram se incorporando a

esse acervo. Sem a preocupac¢do em realizar nessa etapa da investigacao o levantamento

O acervo estava no prédio da GAEU/UFES.
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total destas pecas que integram a cole¢dao, mas somente para um esboco desse desenho
que se inicia, apresento alguns dados contidos nos catalogos: das 111 pecas inventariadas
e apresentadas, 60 pertencem a artistas com produgoes de destaque nos estados de Sdao
Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais. Pode-se até afirmar que, nessa época, eram esses trés
estados que detinham o poder da producao e da circulacdao das Artes Plasticas em nosso
pais. Tal fato ocorria por estarem concentrados nesses estados, tanto um mercado propi-
cio para as artes (agentes, financiadores publicos e privados), como instituicdes artisticas
importantes que faziam circular as novas vertentes artisticas contemporaneas (Museus
de Arte, Bienais de Arte, Galerias, Escolas de Arte). Resgato o argumento de Jerusa para jus-
tificar a preferéncia da abertura desse espago expositivo, inicialmente para estes artistas

de fora da UFES e do estado do Espirito Santo:

“Aideia era de inicialmente ndo expor com artistas que nao tivessem bem definidos

no Espirito Santo.”

A expectativa era a de que este espaco deveria se estabelecer a partir das trocas e dos con-
tatos com artistas nacionais atuantes no campo das artes, o que caracteriza a GAP como
espac¢o de pesquisa e de difusao da arte em nosso estado, ainda que, conforme nos relatou
a professora, essa decisdo tenha gerado enfrentamentos, principalmente junto a comuni-
dade universitaria do Centro de Artes. Nao obstante, a decisdo foi assumida pela direcao
da GAP. Das 51 pecas pertencentes a artistas locais, a maioria sdao de professores da UFES
e outras de alunos dos cursos de Artes que iniciavam as suas investigacdes em arte em
projetos existentes na época patrocinados e com entrada via editais nacionais, como o de
Bolsa/Arte da FUNARTE, o que ja legitimava aquela producgao artistica realizada.

De nossa conversa inicial com as professoras, a doacdo de artistas foi o principal modo
de incorporacao de pecas a colecao da UFES. Entretanto, a professora Teresa Norma, ao
referir-se a participacao de Homero Massena*, destaca a visita dos artistas viajantes e

Homero Massena foi o fundador da Escola de Belas Artes e pintor muito conceituado, tendo atualmente um Museu
Homero Massena com parte de seu espélio exposto.



a aquisicdo de obras desses artistas pela Universidade. Lembro também dos Saldes
Universitarios promovidos pela UFES, que ocorreram em fins da década de 70 e inicio de

80, cujas pecas premiadas eram incorporadas a colecao.

Formacao da colecao na FBAUP

Se a histoéria da formacao da cole¢do da UFES ainda nao havia sido investigada e ainda ha
muito a escrever sobre ela a partir dos dados que temos, 0s quais esse relatorio inicial nao
podera abranger em sua totalidade, o mesmo nao se pode afirmar da cole¢do da Faculdade
de Belas Artes da Universidade do Porto, tendo sua génese e histéria ja investigadas por
Garradas e os resultados apresentados na tese defendida em 2008, como ja comentamos
anteriormente. Portanto, o que nos interessa, nos limites deste texto, é, reconhecidas as
enormes diferencas na constituicao das duas colecdes, destacar algumas delas, sempre a
lembrar da existéncia do que ha em comum, o fato de essas colecdes pertencerem a duas
institui¢Oes universitarias e, portanto, possuirem ja uma predestina¢do para o ensino.

O que vamos apresentar a seguir é uma sintese dos destaques que fizemos apo6s a con-
versa que tivemos com a coordenadora do Museu, bem como das leituras dos documentos
ja citados anteriormente, (0s catalogos e a tese de 2008), que nos permitiram conhecer o
contexto de criacdo do Museu e da formacgdo da colecao da Faculdade de Belas Artes da
Universidade do Porto.

Sobre o inicio da cole¢do encontramos a explica¢do de Garradas no trecho que segue:

“Constituida essencialmente com trabalhos de producao artistica escolar, a Colecgao
da FBAUP sofreu varias interferéncias no seu processo de formacao e desenvolvimen-
to, nomeadamente, as consequéncias da anexacdo do Museu Portuense a Academia,
e, sobretudo, a sua posterior separagao, que se traduziu numa divisao do patriménio
artistico da escola. Mas também, os efeitos das altera¢des introduzidas pelas refor-
mas do ensino artistico, que se reflectem sobretudo nos métodos e pedagogias do en-

sino, e como resultado, nas produgoes artisticas escolares (GARRADAS, 2008, p. 29).”
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Se a formacao dessa colecao acompanha a da Academia de Belas Artes, a anexac¢ao, a qual
a coordenadora se refere foi em 1839, e a posterior separacao em 1932, com a divisdao de
pecas para o Museu Nacional Soares dos Reis. O interesse em marcar as datas é justificado
para contextualizarmos a época em que essa colecdo se inicia.

Em sua tese, Garradas (2008, p. 27) relata que, ap0s a integracao da Escola de Belas Artes
na Universidade do Porto, em 1991, é que se deu o reconhecimento do valor da Colecao de
Arte que essa escola possuia como colecdo universitaria, ou seja, como colecao de ensino
e colecao de arte. Este foi um passo decisivo, por possibilitar a criacdo do Museu em 1996,
como um dos servi¢os da faculdade e com a designacdao de um docente responsavel para a
sua direcdo, tendo sido nomeada, na época, a Profa. Dra. Lucia Almeida Matos para a funcao.

Outra importante contribuicao do estudo de Garradas sobre a formacao da colecao
da FBAUP é o detalhamento minucioso que faz dos diferentes processos de incorpora-
¢ao das pecas, que envolviam desde as aquisi¢des por dispositivos regulamentares, até
aquelas resultantes de doacdes. As primeiras, justo por atenderem aos dispositivos regu-
lamentares, tinham como objetivo o atendimento ao ensino das artes plasticas, e foi por
essa via que a maioria das pecas, durante o século XIX, foram incorporadas a colecao.
Posteriormente, a alteracao de métodos e das pedagogias de ensino no século XX é a jus-
tificativa apontada pela investigadora* para a diminuicao da incorporacao de pecas para
fins de copias e de estudos de observacao. Aprofundar-nos-emos sobre essa diferenciacao
de colecdo de ensino e colecao de arte no proximo eixo de estruturacdo deste relatério.

Garradas aponta em seus estudos outros quatro diferentes modos de incorporacao.
Um deles é a concessdo por mérito, que ocorreu na época da Academia, conforme constam
nos estatutos. A concessdo de titulos académicos de mérito era feita aos artistas nacionais
ou estrangeiros que, mostrando desejo de se integrar a Academia, oferecia-lhe em troca
uma obra que ficava em sua posse. Outro modo eram 0s concursos para professores, as
provas dos bolseiros e os trabalhos anuais realizados por eles. Nessas situacées, tanto das
provas, quanto nas atividades dos bolseiros, as obras resultantes ficavam para o Museu

Consultar Garradas 2008, p. 11.
Ibidem, p. 42-43.



Portuense e eram assim incorporadas a sua colecdo. O terceiro caso citado pela investi-
gadora sao as doacdes realizadas pelos antigos alunos, professores e particulares. Sobre
esse tipo de incorporac¢do, Claudia Garradas faz um destaque para a exposicao realizada em
2012, intitulada Cinco séculos de desenho na cole¢do das Belas Artes, como deflagradora dessa
nova linha de aquisicdo para a colecdao. Nos explica que essa exposicao ao ser proposta
pela comemoracao dos 100 anos da Universidade do Porto, organizou-se a partir de uma
estrutura que contemplou trés nucleos: o dos desenhos de mestres (italianos), o do dese-
nho académico propriamente dito e o nucleo das doagdes. E sobre este terceiro nicleo, o
das doagoes, que resgato e apresento a reflexao da coordenadora sobre como o convite aos
antigos estudantes, professores e outros que tinham alguma ligacdo com a FBAUP, ao doa-
rem os seus trabalhos para que integrassem esse ntuicleo, impde um outro modo de pensar
a colecao: Se a ideia inicial poderia ser que estes trabalhos iriam manter esta linha de desenho
de producdo artistica escolar/académico, como ndo foi exposto ao artista que deveriam ser tra-
balhos de ensino, surgem outros trabalhos e com eles surge uma nova linha de desenhos contem-
pordneos que entra na cole¢do, e esta mudanca me obriga dessa forma a pensar o que significam
para o museu. Pois se até agora sempre foi o0 museu da FBAUP enquanto museu universitdrio
educativo que surge no contexto escolar, essa mudanga nos obriga a pensar nos objetivos e na
missdo da propria instituicdo que tem a ver, cada vez mais, com a missdo das universidades que
é a de se inserirem em seu meio social, e abrirem as portas para a comunidade em geral o que
significa ter outros tipos de colecdes que ndo exclusivamente as académicas, pois corremos o risco
com as coisas académicas e universitdrias de termos um endereco tnico para os estudantes.

No catalogo, é possivel acompanharmos quantitativamente essa incorporacao de doacoes
entre os anos de 2010 a 2011, e elas correspondem a uma participacao das pecas de 200 artistas.

De diferentes autorias sao doadas pecas de desenhos com suportes, técnicas e pro-
cedimentos variados, e estas sdo outras mudancas que a abertura a contemporaneidade
impora a essa colecao, mudancas que envolverdao desde um repensar sobre os sentidos
que advém dessas novas incorporagoes, até aspectos e outras dimensdes que envolvem
sua guarda e conservacao. Para finalizar este assunto das incorporacdes, o quarto modo

apontado por Claudia Garradas sdo aquisi¢oes das produgdes artisticas escolares dos
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estudantes de mestrado e de doutoramento, quando tenham concluido o nivel de clas-
sificacdo: Permanecem os prémios de aquisi¢cdo e mesmo os estudantes de segundo ciclo (mes-
trado e doutoramento), quando estdo em determinado nivel de classificacdo, sdo convidados a
oferecerem uma peca a instituicdo. Algo que ndo aconteceu durante certo tempo, por problemas
de espaco sobretudo, mas queremos retornar essa iniciativa e dar continuidade a esta colegdo.
Se ndo daqui a dez, vinte anos, vamos olhar para trds e vamos perceber que ha um fosso muito
grande e que ndo sabemos o que foi a producdo artistica na faculdade de Belas Artes.
Portanto, aqueles objetivos iniciais tracados desde a Academia para a constituicao
dessa colecao assumem outras direcoes, tanto pela exigéncia de adequacao as mudan-
cas da FBAUP, como diante dos atuais compromissos da Universidade do Porto, como o
de estabelecer liga¢des com a sociedade abrindo as portas da institui¢do para ofertas de
atividades culturais e pedago6gicas a um publico ndo somente composto de estudantes e
professores. Para Garradas (2008, p. 77), a importancia dessa abertura esta em possibilitar
a comunidade conhecer um espolio artistico de grande qualidade e em confrontar prati-
cas artisticas passadas e atuais, pondo professores e alunos a trabalhar conjuntamente e

em parceria.

Colecao de ensino e colecao de arte

Para nos auxiliar a compreender as concep¢des que diferenciam as cole¢des como de
ensino e de arte nas acoes e na constituicdo da GAP/UFES e do Museu da FBAUP, vamos
comecar, como no eixo anterior, reportando-nos a um breve comentario sobre o Centro
de Artes da UFES, para, a seguir, apresentarmos os discursos sobre esse tema na FBAUP.
Em seus estudos, Simdes* aponta para a existéncia de uma colecao de pecas de ges-
so e de modelos de tema floral que eram utilizados nas provas de ingresso para os cur-
sos de Artes Plasticas (esse curso incluia as especializagdes em Arte Decorativa, Pintura,

Escultura e Gravura) e o de Professorado em Desenho. A exigéncia, para o ingresso, de uma

Consultar Simdes, 2001.



prova de aptiddo especifica era uma heranca da Escola de Belas Artes, mas que perdurou
até o vestibular de 1972 no CAR/UFES:°.

Portanto, se a cole¢do da UFES tinha uma intencionalidade de destinacao pedagogica,
conforme depoimento que justifica a abertura da GAP/UFES feito pela professora Jerusa,
desde a sua criacao, a sua colecao foi formada a partir das exposi¢des dos artistas convida-
dos e das doacdes realizadas, constituindo-se, portanto, como uma colecao de arte, con-
forme a distincdo que é feita inicialmente e justificou a criagdo do Museu da FBAUP. No
CAR/UFES, embora tenhamos convivido com as estampas e desenhos apresentados como
modelos (ou de turmas anteriores ou realizados pelos proprios professores), e ainda com
uma colecao de moldes de gesso (bustos, pés, maos), estas pecas nao foram incorporadas
a colecdo de arte da UFES. Pode-se afirmar que a colecao da UFES foi sempre uma colecdo
de arte, embora essa distincdo seja problematica. A existéncia da incorporacao de pecas
com objetivos para servirem ao ensino pode parecer um critério, como foi o caso das pecas
de gesso adquiridas tanto pelo CAR/UFES, como pela Academia e depois Escola de Belas

Artes do Porto, ou das estampas e fotografias; contudo, conforme argumenta Garradas,

“muitos objectos adquiriam desde logo, pelas suas caracteristicas e contexto de
producdo, o estatuto de obra de arte, ndo sendo por isto fdcil fazer uma distingao,

como é o caso dos trabalhos dos pensionistas (GARRADAS, 2008, p. 68).”

A coordenadora do Museu da FBAUP nos explica que os pensionistas tinham como dever
enviar as suas pecas, as quais eram incorporadas a colecao para servirem como objetos de

ensino, contudo:
“o certo é que adquirem um estatuto de obras de arte de interesse nacional, pois, em
determinada época, € o governo que diz que deverdo ser integradas aos museus na-

cionais todas as obras consideradas dignas de fazerem parte de um museu nacional.”

Em algumas instituicdes brasileiras, ainda permanece este requisito para ingresso.
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Ao aprofundar essa relacdo da constituicdo da colecao com a prépria histéria do ensino do
desenho e da arte em Portugal, Garradas vé esse processo de constituicdo da colecao como
diretamente integrado as reformas do ensino artistico.

Além do estudo de Garradas, outros documentos que resgatam a histéria do ensino
do desenho relacionam essa historia com a constituicao da colecdo da FBAUP, desde a
Academia até a atualidade, abrangendo os catalogos publicados pelo Museu da FBAUP.

Entre eles, destaco o de Desenhos do Séc. XIX, publicado em 2000, pois nele Lucia
Almeida Matos trata da trajetoria do ensino de Desenho desde a Academia Portuense até a
Escola de Belas Artes. A diretora na apresenta¢do do catalogo aponta a existéncia de uma
pedagogia do Desenho em Portugal, a qual cumpriu sua funcao e sinalizou um desenvol-
vimento, advogando a utilidade da cépia do antigo e do natural como método de apren-
dizagem e aperfeicoamento e, ainda, a necessidade de exemplos de estudo de qualidade,
0 que justificaria a aquisicao de colecGes anexas as academias. ApOs a apresentacao sao
reproduzidas 100 pranchas de desenhos e estas dividem-se em: Desenhos de Anatomia,
Desenhos de Estatua e Fragmentos, Desenhos de Modelo Vivo e Estudos de Composicao.
Tal estrutura possibilita ao leitor conhecer, acompanhar e relacionar as pranchas com os
desenhos das disciplinas de que faziam parte, de modo que o catalogo nos faz ver e saber
como eram as aulas, os objetivos da pedagogia proposta e os resultados obtidos.

Outro catalogo em que, desde o texto de apresentacdo, destaca-se a importancia do
conhecimento das pedagogias do ensino do desenho com enfoque nas técnicas é O exer-
cicio do desenho na cole¢do da FBAUP, publicado em 1999. Neste material, estao vinte dese-
nhos da colec¢ao, os quais abrangem um periodo que se estende do século XIX ao século XX.

Tanto na tese de Garradas, como nos catalogos publicados, destaca-se um interesse
do Museu da FBAUP em resgatar e valorizar a sua cole¢do, independentemente da moti-
vacao da peca na época de sua aquisicdo. Portanto, marcar a diferenca entre uma cole¢ao
de ensino e uma colec¢do de arte, principalmente em cole¢6es de arte universitarias, ndao
parece ser o que importa. Para esclarecer esse ponto, Claudia Garradas, em nossa conver-

Sa, argumenta que:



“essa linha entre colecdo de arte e de ensino é quase imperceptivel. Ainda hoje ela
acontece no Mestrado pois a producao de trabalhos dos estudantes que surgem no
ambito de seus estudos é anexada a cole¢do e, alguns deles jd sdo artistas, de pano-
rama artistico nacional, conceituados com exposicdes feitas, portanto nessa classifi-
cagao esse trabalho é um objeto de ensino e para o ensino, mas é um objeto de arte.
Esta é uma grande discussao nos semindrios de museus de arte universitarios. Na
tese de Marta Lourenco ela coloca, os museus de Arte como uma drea de estudo a
parte, pois tem sempre esta questdo. Enquanto que num Museu de ciéncia, a maior
parte dos objetos sdo os que surgem no ambito do ensino e da investigacdo, nos

Museus de Arte é muito dificil fazer esta separagdo.”

A investigacao realizada por Lourenco (2005) entre os anos de 2000 a 2004 abrangeu um
estudo de 236 museus (diferentes museus como os de arte, antropologia, de ciéncias,
entre outros), com o0s objetivos de realizar um levantamento da situacao dos museus e
das cole¢des das universidades europeias, por um lado e, por outro, de contribuir para a
reflexdo sobre o seu significado e especificidade, tanto do ponto de vista das universida-
des, como na perspectiva das sociedades contemporaneas. Ao abordar os trés propositos
das colecOes universitarias — colecdes de ensino, de pesquisa e aquelas voltadas ao publi-
co — a investigadora aponta como estas se encontram imbricadas, pois grande parte do
ensino universitario é, de fato, um ensino voltado para a pesquisa (2005, p. 139), a qual,
por sua vez, deve direcionar-se para o exterior. Assim, a autora justifica a dificuldade que
existe em distinguir as colecdes de ensino das de pesquisa, em qualquer museu univer-
sitario. Outra considera¢do que destaco é a do uso das pecas da colecao do museu para
0 ensino. Ainda que tal uso possa ter motivado a aquisicao de varias pecas de colecoes
universitarias, a investigadora constatou sua diminuicao, e um dos fatores nela envol-
vidos é o advento de modernas tecnologias com recursos visuais que substituem os ori-
ginais, em contextos como, por exemplo, as aulas de Historia da Arte. Tal fato, o do uso
das colec¢des de arte diretamente no ensino, embora possa nao ser significativo para a

maioria das universidades brasileiras, considerando que elas ndo possuem colecdes de
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arte que contemplem os varios periodos da Histéria da Arte, é, ainda assim, relevante nas
instituicdes europeias, pois, além da possibilidade de acesso, tem-se de considerar, como
argumenta a investigadora (2005, p. 142), a vantagem da observacao em primeira mao de
originais em vez de reproducdes, pois esta foi uma reivindicacdo constante na histéria do
ensino da arte durante todo o século XX.

Se a disting¢do entre cole¢do de ensino e colecao de arte, ou ainda colecdo para pesqui-
sa, como aponta Louren¢o (2005), ndo é o que mais importa, quero destacar o valor dessas
colecdes como heranca de patrimonio didatico e artistico preservado por essas institui-
¢Oes universitarias, as quais se atribui, ainda, uma outra fun¢do, a de divulga-lo ndo s6 no

ambito de seus cursos, mas para a sociedade, conforme defende Matos:

A exigéncia de permanente renovagdo imposta pela necessdria adequagdo das pra-
ticas artisticas a realidade contemporanea impde um sélido conhecimento de um
passado contextualizante, avisadamente preservado, que testemunha as transfor-
macdes e actualizagdes que foram caracterizando o exercicio de desenho ao longo
de mais de dois séculos, e permite assim entender de forma mais esclarecida, as
raizes que afinal fundamentam, na teoria como na prdtica, as aparentes rupturas do

presente (MATOS, 1999, p. 3).

Afinal, a func¢do das universidades e a responsabilidade que possuem sobre as suas cole-
¢Oes ultrapassam o objetivo pelos quais elas foram constituidas. Contudo, os problemas
em relacdo a falta de recursos financeiros e de pessoal, bem como de visibilidade e auto-
nomia sdo apontados por Louren¢o (2005) como um dos entraves que envolvem as cole-
¢Oes universitarias europeias. Almeida (2001, p. 18), no estudo que envolveu museus e
colecdes universitarios brasileiros, acrescenta aos problemas ja citados por Lourenco
(2005) a auséncia de espaco fisico adequado, a auséncia de um corpo de pesquisadores
das areas abrangidas pelas cole¢des e de cursos relacionados com as colecoes. Dessa for-
ma, 0s programas, projetos e articulacées que a UFES e a FBAUP realizam com as suas

colecdes sera 0 tema a cCompor 0 n0sso proximo eixo.



Destinatdrios (programas e projetos) na UFES

Com diferentes duragoes, no CAR/UFES de 1976 a 1988 e no Museu da FBAUP de 1996 até
a atualidade, foi possivel investigar os projetos e programas promovidos por ambas as
instituicbes que envolvem as colecdes, além da forma como, nas suas realizacdes, sao
tecidas articulagoes e parcerias dentro da propria instituicao (com os cursos e ntcleos de
investigacao, o que envolve alunos, professores e investigadores), e fora dela (com outras
instituices, o que envolve professores, alunos e investigadores, bem como a socieda-
de). Com esse movimento investigativo, foi possivel conhecermos os destinatarios dessas
duas colecdes e, especificamente no Museu da FBAUP, as acdes propostas para a continui-
dade de incorporacao de obras a sua colegao.

Entre as acdes e projetos desenvolvidos pela GAP/UFES desde a sua criacao e inicio da
colecao, estao aquelas realizadas junto com os professores do CAR/UFES e destinadas aos
estudantes numa intencionalidade formativa, tanto das dimensoes técnicas, como das
dimensodes artisticas das obras apresentadas nas exposi¢oes pelos artistas convidados e

que serao incorporadas a colecdao. Na conversa com Jerusa, ela nos explica:

“Quando o artista vinha, era promovido um encontro com os estudantes, com um
dia de entrevistas e apresentada a sua proposta. Outra atividade era a promogao
de cursos abertos aos estudantes. Com as gravuras, por exemplo, organizamos ex-
posicdes com exemplos de cada uma das linguagens: de litogravura veio Grosso;
para a serigrafia, veio a Regina Silveira, e vieram outros para a xilogravura e para
o metal como Evandro Jardim. Constata-se, nesse depoimento, uma programagao
prévia para atendimento a uma formagdo ampliada de gravura para os estudantes

dos cursos de Artes e do professorado do CAR/UFES.”

Quanto as condig¢des de funcionamento para o atendimento a estes programas e projetos,
em outro depoimento da diretora, Jerusa nos conta que os artistas que vieram nos pri-

meiros anos de abertura da Galeria, tanto para expor quanto para participar das demais
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atividades programadas, ficavam hospedados no proprio atelier pertencente a ela e ao
artista e professor Raphael Samq, pois, na época, nao haviam verbas para este tipo de des-
pesa na universidade. Além deste, um outro fator que denota a precariedade que os gesto-
res da Galeria tiveram de enfrentar para o funcionamento desse espaco foi a auséncia de

pessoal qualificado para atuar no setor. Sobre esse assunto, Jerusa comentou:

“No inicio eu era a diretora e tinha uma secretaria, a Carmen LUcia, e uma funcio-
naria de limpeza. Em determinado momento, foi criada a assessoria composta de

professores do Centro de Artes, com trés representantes.”

A situacao relatada acima reitera os dados da pesquisa de Almeida (2001), citados ante-
riormente neste artigo, sobre a auséncia de recursos para as cole¢des universitarias e
de falta de pessoal qualificado. No decorrer dos anos, esse quadro de caréncia continua,
embora nio tenha impedido a continuidade do projeto e a realizacdo de outros.

A parceria com a FUNARTE possibilitou o envolvimento da GAP/UFES e depois da
GAEU/UFES, ambas pertencentes ao setor de galerias, em projetos promovidos por esta
fundacao, integrando-as a projetos nacionais da arte e intensificando a vinda de artistas
para o Espirito Santo.

Nessa ocasido, a responsavel pelo setor de galerias era a Professora Teresa Norma,
que, em nossa conversa, contou que este setor recebeu na UFES o Projeto Brasil/
Tendéncias, da FUNARTE, que era composto de varios médulos de pintura brasileira, do
academicismo e do modernismo ao contemporaneo. Como a Galeria ja havia conquis-
tado credibilidade e respeitabilidade como uma Galeria de Arte destinada a discutir e a
apresentar Arte Contemporanea, e nao unicamente uma producdo local e mais regiona-

lizada, a professora relata que:

“Procurou adaptar no calenddrio artistas capixabas, pois, nesse momento, a galeria
ja havia firmado em seu trabalho, e 0s nossos professores e artistas podiam mostrar

o desenvolvimento deles.”



O projeto da FUNARTE era voltado para uma formacdo em Arte e, para tanto, propunha
que, paralelamente a exposicdo, a Galeria promovesse um encontro com o artista visitan-

te, além de ofertar-lhe um atelier para desenvolvimento de seu trabalho.

“Isso na década de 80, época de transicao desde as grandes obras, e dai recebemos
artistas como Carlito Carvalhosa. O atelier era instalado dentro da universidade,
dentro do CAR/UFES e ali ele desenvolvia o seu trabalho. O Carlito fez dois traba-
|lhos: um em témpera e outra em encdustica. Vieram também a Karin Lambrecht e

muitos outros, como o Scliar”, relata a coordenadora.

Nos arquivos do CAR/UFES, encontramos varios convites dessa época e, por meio deles,
¢é possivel reconstituirmos outros detalhes que, somados as informagdes de Teresa, nos
dao a dimensao e o alcance desse projeto Brasil/Tendéncias. Composto de seis mdédulos e
com uma durac¢do de dois anos, de 1986 a 1988, este projeto mobilizou os dois espagos de
Galeria da UFES e ainda a Biblioteca Central. Possuia uma curadoria e textos da critica de
arte Ligia Canongia e, além da proposta dos encontros e ateliers com o artista, envolveu
professores do Centro de Artes, como os de Historia da Arte, com palestras destinadas aos
estudantes e aos demais membros da comunidade universitaria. Outro destaque que faco
para este projeto foi da participacdo da comunidade externa de modo mais programatico e
ampliado, principalmente das escolas de educacao basica que realizaram visitas monito-
radas. Essa abertura para o exterior e a participagdo das escolas s6 foi possivel pela inser-
¢do dos estudantes de artes no projeto, que atuaram tanto na recep¢ao, como na mediacio
do contato deste publico externo com as obras, nos trés setores da UFES que participaram
do projeto. Pela dimensao que alcancou e pela quantidade de escolas que abrangeu, pode-
se afirmar ter sido este o primeiro projeto que integrou os espacos expositivos da UFES
as escolas atingindo e incluindo, em sua programacao, destinatarios que ndo eram os fre-
quentadores nem da GAP/UFES, nem dos demais espacos expositivos existentes na cidade

de Vitéria naquela época.
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Destinatdrios (programas e projetos) na FBAUP

O Museu da FBAUP, conforme relato de Claudia Garradas, teve a sua primeira abertura
ao exterior com a exposicao “O exercicio do desenho”, em 1999, que surge a partir de um
trabalho ativo do Museu e de sua coordenadora junto aos professores de desenho. Ela
nos conta que a exposicao foi montada para ser itinerante e que pela primeira vez foi
elaborada uma propostas educativa para atender as escolas. Entretanto, se as aberturas
para o exterior sao pontuais e ocasionais, o Museu da FBAUP direciona os seus projetos e
programas para a comunidade interna da UP, tendo como objetivo tanto o estudo quanto
a conservagao de sua colecdo. Entre as acdes propostas, Claudia comenta sobre os semi-
narios criados em parceria com o Mestrado em Estudos Artisticos com especializa¢do em
Estudos Museologicos e Curatoriais. Em nossa conversa, a coordenadora atribui a Profa.
Lacia Almeida Matos a criacao das acdes articuladas com o mestrado. A parceria criada
com a pos-graduacao, além de possibilitar a investigacao permanente das pecas da cole-
¢do — e, nesse movimento investigativo, promover conhecimentos — possibilita tam-
bém a circulacdo desses saberes em outros ambitos que envolvem os estudos museolo-
gicos. Um exemplo citado por Claudia foi a realiza¢do, em 2012, de duas exposi¢cdes com
obras da colecao, organizadas pelos estudantes do mestrado, coordenadas pela Profa.
Lacia Almeida Matos, com a colaboracdao do museu. A coordenadora nos conta que outros
Mestrados e cursos utilizam-se do Museu como instrumento pedagogico, o que inclui o
Mestrado de Design e Técnicas de Impressao, que anualmente com a coordenacao do Prof.
Mario Bismark, utiliza os desenhos dos mestres. Essas acdes dos professores, além de
serem incentivadas pela coordenadora, contam com seu apoio no sentido da promocgao
de conhecimento, entre os estudantes, sobre 0os processos historicos dessas pecas, bem
como os de guarda e de conservacao.

Além da abertura de exposicdes pontuais, como as relatadas anteriormente, e que
geraram as publica¢bes dos catalogos, outra acao do Museu voltada para o exterior tem
sido o estabelecimento de parcerias com outras institui¢cdes que foram criadas a partir da

abertura desse espaco para os diferentes ciclos de estudo e niicleos de investigacao da UP.



Entre elas, estao a Universidade Catélica e a Universidade Portucalense, ambas institui-
¢cOes que possuem equipamentos de conservacao e restauro.

Embora o Museu seja muito voltado para o desenvolvimento de agdes que envolvem,
em sua maioria, somente a comunidade universitaria, a coordenadora tem como objetivo

abrir as portas da institui¢do para o publico em geral. Sobre isso comenta:

“Na década de 50 e 60, a Escola fazia parte do roteiro cultural da cidade, entao
temos que voltar a ganhar esse espaco, a abrir as portas da Faculdade. E a Unica
unidade organica da UP que fica no centro histérico. Ontem as pessoas estavam
encantadas com a visita e diziam de fato que o museu devia ser deixado aberto.
Concordo ndo s6 pelo patriménio artistico e da cole¢do, mas pelo patrimonio edi-

ficado também.”

A visita a qual a coordenadora se referia foi a Noite no Jardim da FBAUP, como parte do
evento 82 Festa na Baixa, 2013, organizada pelo Centro Nacional de Cultura.

Um outro instrumento muito importante para a abertura da colecdo para o publico
exterior é a utilizacdo de um site na internet o (http://museu.fba.up.pt/) que possibilita ao
visitante acessar quase a totalidade de sua cole¢do®’. Nessa acao de aproximacao das obras
por meio digital é possivel ao visitante realizar as suas investigacdes, acessando também
as publicacdes que estdo ali disponibilizadas. Tal postura adotada pelo Museu o coloca
ndo como um espa¢o do querer fazer, mas do fazer, o que amplia os destinatarios de suas
acoes e projetos e consequentemente de sua colecdo. Para finalizar esse eixo, trago, mais
uma vez, a voz da coordenadora, que nos reafirma as atribui¢ées do MFBAUP, tais como a
da guarda, catalogacao e conservacgao, além de nos explicar a politica por ele adotada: Nos
temos uma politica de conserva¢ao preventiva, de catalogacao/inventariacao que é com o
programa IN arte plus, que é um programa com que trabalhamos desde 1997 e que permite

fazer esta gestao da colecao. Com ele, podemos criar desde o campo da exposicao até os

Falta acrescentar o inventdrio das gravuras.
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servicos educativos. E uma coisa que faz parte de um trabalho didrio em uma instituicio,
e para mim, o trabalho de inventario e documentac¢ado da cole¢ao é fundamental; é base de
qualquer trabalho e investigacao que possa surgir.

Como a incorporacao das pecas a colecao da FBAUP, como explicamos anteriormente
neste relatério, envolve desde um processo continuo oriundo das relacdes existentes e
mantidas dessa cole¢do com o ensino — como as das produgoes artistica escolares dos
estudantes do Mestrado e doutoramento quando tenham terminado o nivel de classifica-
¢do —, até outros modos ocasionais — como a incorporacao decorrente das doagdes apos
a exposicao dos Cinco Séculos do Desenho — a coordenadora reafirmou a necessidade de

repensar essa politica de aquisicoes.

Investigar Colec¢des nos ensina

Ao investigar as duas colecGes universitarias, foi possivel articular o passado com o pre-
sente e reviver esse passado com o olhar e a experiéncia do presente, pois € a partir dele
que o futuro é projetado.

Estamos a remexer 0s arquivos de uma histéria que se encontram a espera de quem 0s
retire do siléncio. Ainda ndo concluimos esta investigacao, portanto estamos a viver o esta-
do da incompletude do saber. Entretanto, ao manifestarmos discursivamente, nesta pes-
quisa, este estado incipiente e inacabado que é proprio desse fazer cientifico, como acredita
Greimas(op.cit,s/d), afirmamos conhecer a processualidade que envolve esse fazer e saber.

O percurso realizado, tendo como fio condutor os movimentos investigativos apresen-
tados, nos permitiu ir ao encontro de outras colecdes, como a do Museu da Faculdade de
Belas Artes do Porto. Com ela conhecemos modos diferenciados de preservacdo, guarda e
conservacao, nao somente da colecdao da qual é responsavel, mas da histéria contextua-
lizada e presentificada que ela guarda e com a qual dialoga constantemente, ao assumir
como missao e objetivo a formacao museoldgica e a permanente relacio que mantem
com o ensino do desenho, da escultura, da gravura e das demais producdes que, em pro-

cesso continuo, sao, de diversos modos, incorporadas a colecao.



E, se na pesquisa de Almeida (2001, p. 4), 0s pontos em comum encontrados entre
museus brasileiros e estrangeiros eram os disféricos — as dificuldades financeiras, a fal-
ta de autonomia e o distanciamento em relacao a comunidade universitaria e a comu-
nidade externa, além da falta de espago para o armazenamento e para a exposicao, bem
como da falta de pessoal especializado em atividades museoldgicas — e se esses também
sdo alguns dos problemas existentes nas duas colecdes investigadas aqui, quero salientar
a superacdo deles com acdes, projetos e programas integradores e desafiadores perante
as adversidades, os quais os gestores desses espacgos (diretores e coordenadores) e suas
pequenas equipes foram capazes de realizar. Destaco como um aprendizado para a nossa
instituicdo o modo como o Museu da FBAUP promove a continuidade da sua colecdo em
acoes de incorporacao, guarda e conservagdo e como tais acées estdo diretamente asso-
ciadas aos cursos ofertados pela Faculdade de Belas Artes da Universidade do Porto, tanto
na graduagao como nos mestrados. Resgato as trés missdes das colecdes universitarias
apontadas por Lourenco (2005), a de ensino, pesquisa e publico, como metas que as insti-
tuicoes universitarias devem persistir em atender. A partir dai, questiono: como podere-
mos recuperar a histéria do ensino da arte desde a Escola de Belas Artes que ocorreu em
nosso estado, se as colecdes de materiais de ensino ndo foram incorporadas a colecdo da
UFES, e se nao ha uma politica de aquisi¢ao continua? Como s6 conseguimos chegar até o
ano de 1994, esperamos que a continuidade da pesquisa nos permita outras aproximacoes
e a descoberta de projetos e programas que respondam a essas inquietagdes provocadas
pela investigacao. Faco coro e refor¢co o argumento de Garradas ao defender uma politica
de continuidade de incorporacées de pecas oriundas do ensino a colecdo, sendo daqui a
dez, vinte anos, vamos olhar para tras e vamos perceber que ha um fosso muito grande e
que ndo sabemos o que foi a producao artistica na faculdade de Belas Artes.

Reitero, entdo, a questdo que nos propusemos a responder com essa investigacao:
quem sdo os destinatarios dessas cole¢des? Entre as respostas que encontramos, tanto
nos discursos e praticas das diretoras e coordenadoras, como nas pesquisas com as quais
dialogamos, ha a convergéncia para uma mesma direcao: essas colecdes, mesmo que

tenham sido intencionalmente iniciadas como colecdes de ensino e para o ensino, sio,

239



conforme aponta Louren¢o (2005), evidéncias materiais da histéria e do conhecimento
passado, presente e futuro. Constituem-se, portanto, como depositarios de saberes, tra-
dicOes e valores partilhados e construidos conjuntamente pelos membros da comunida-
de universitaria (aos quais pertencem) e possuem, portanto, como propoésito, atingir a
comunidade em sua totalidade. Ndo é essa, afinal, a responsabilidade e a missao das ins-

titui¢des publicas?
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PROCESSOS INVESTIGATIVOS NA EDUCACAO DA ARTE
NA CONTEMPORANEIDADE: O ENSINO DE ARTES EM
CONTEXTOS ESPECIAIS

Livia Marques Carvalho | Universidade Federal da Paraiba

Dentre 0s processos investigativos na educa¢ao da Arte na contemporaneidade, irei abor-
dar o ensino de Artes em contextos especiais, particularmente em Organizacdes Nao
Governamentais (ONGs), assunto que venho pesquisando nos ultimos anos.

O ponto de partida da minha experiéncia nesse campo de ensino se deu a partir de
1993, quando fui convidada a implantar uma oficina de Artes Plasticas na Casa Pequeno
Davi (CPD), uma ONG de Jodo Pessoa, na Paraiba, que tem como missdo “Efetivar os direi-
tos humanos, em especial de criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social,
por meio de acdes educativas”. Mediante um projeto de extensao universitaria, criei a ofi-
cina de Artes Plasticas nessa instituicao e comecei a trabalhar com alunos bolsistas da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Na ocasido, o ambito das ONGs era desconhecido para mim, por ser uma esfera da socie-
dade relativamente nova no Brasil. Ainda que essas institui¢des — mesmo sem se auto-
denominarem ONGs — ja existissem desde a década de 1960. Foi a partir da década de
1990, mais precisamente com a ECO-92%, que passaram a ter importancia social, devido
ao extraordinario crescimento que tiveram em todo o territorio nacional e ao trabalho que
realizam. Para visualizar melhor a expansao desse setor, coloco em namero o resultado de
uma pesquisa feita pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que revelou
que, entre 0s anos 1996 e 2005, 0 crescimento das ONGs no Brasil foi de 215,1%, a0 passo que

os demais grupos de entidades publicas e privadas cresceram 74,8% no mesmo periodo.

32 Conferéncia das Nagdes Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, que ficou mais conhecida como a Ctipula
da Terra, Riog92 ou Eco92. Reuniu mais de 100 chefes de Estado e representantes de diversas ONGs. Segundo Paulo
Moutinho (2013), mais de 90% de organiza¢des da sociedade civil foram criadas em decorréncia da Eco92, a maioria
delas em paises em desenvolvimento.
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O aumento das ONGs no Brasil

O aumento do numero dessas institui¢cdes no Brasil foi motivado pela reuniao de diversos
fatores interconectados. Entre estes, destacamos o0 agravamento de uma crise economi-
ca e social surgida nas ultimas décadas do século XX, que aumentou as desigualdades
sociais e concorreu para a elevagdo do niimero de reivindica¢des populares; a diminuicdo
das acdes administrativas do Estado, tornando-o menos eficiente para atender a enor-
me caréncia de prestacao de servicos a populacao; e o padrao produtivo do mundo atual,
globalizado, que requer, cada vez mais, qualificacao para o trabalho, favorecendo os mais
aptos e deixando de lado os que ndo possuem escolaridade nem preparo profissional.

O crescimento das ONGs foi influenciado também pelo aumento da participacao popu-
lar — um dos frutos da redemocratiza¢do do pais —, 0 que concorreu para a construcao
de uma nova postura da sociedade civil, que passou da esfera de denuncias e criticas para
engendrar agdes propositivas, tentando melhorar a integracdo social dos excluidos. As
ONGs tém se destacado pela utilizacao de metodologias e estratégias eficientes para atuar
em favor dos direitos dos desprivilegiados. Entre as estratégias inovadoras, esta a forma
de associativismo praticada. Para atingir seus objetivos, elas desenvolvem parcerias com
diversas instancias como governos, universidades, empresariado e outras entidades.

De uma maneira geral, as ONGs se propdem a encontrar alternativas mais eficazes para
solucionar ou amenizar questées pontuais da sociedade, intervindo ao lado de determi-
nados grupos com demandas proprias, como, por exemplo, comunidades rurais, pacien-
tes com doencas incuraveis, idosos, criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilida-
de, ou problemas especificos, como relacao de género, questdes ambientais, entre outros.
Sdo essas as situagoes especiais que o Estado, por atuar de maneira mais genérica, ndo
consegue resolver e que, além disso, nao sio de interesse do mercado.

Conforme Gonh (1997), a maioria das ONGs brasileiras atua no setor educativo aten-
dendo a criancas e adolescentes em situacao de vulnerabilidade. Isso se justifica pela pro-
porcdo que essa problematica alcanca no Brasil. Um dos pontos positivos das ONGs dessa

natureza é utilizar a educacao e a cultura para que seu esse publico-alvo se insira no corpo



social. O objetivo ndo é ser uma alternativa a escola, mas agir paralelamente a essa institui-

¢do, estendendo suas a¢oes a dimensdes que vao além das oferecidas no sistema escolar.

0O ensino de Artes no ambito das ONGs

Depois da implantacao da oficina de Artes Plasticas, outras oficinas de Arte também
foram criadas na CPD, como as de teatro, musica, danca, serigrafia e arte em tecido.
Naturalmente, educadores, para ministrarem essas oficinas, foram contratados. Apos
essas mudancas, passei entdo a assessorar as oficinas artisticas da Casa.

Ao mesmo tempo que ia me familiarizando com as linhas basicas de funcionamen-
to da CPD, cuidei de estudar sobre ONGs para conhecer melhor esse setor e assim poder
desenvolver um trabalho em conformidade com as especificidades do ensino de Artes
nesse ambito. Cada vez mais entrosada com a Casa, passei a fazer parte da diretoria, che-
gando inclusive a exercer a funcao de vice-diretora e, depois, de diretora. Ter participado
da diretoria da CPD foi uma boa oportunidade para conhecer melhor esse setor, vendo-o
a partir de sua engrenagem.

Para entender melhor o assunto, procurei conhecer algumas ONGs que também fos-
sem voltadas para o atendimento de criangas e adolescentes, uma vez que esse era o
foco de minha atencao. Dentre as ONGs visitadas, destaco o Projeto Axé (Salvador-BA), a
Edisca (Fortaleza-CE), o Centro Cultural Piollin (Jodo Pessoa-PB) e Meninos e Meninas do
Morumbi (Sao Paulo-SP). Observei que todas que trabalham com esse publico-alvo utili-
zam atividades artisticas como o eixo fundamental de suas agoes.

Essa afirmacdo é confirmada em estudos como o de Mary Castro (2001), pesquisadora
da UNESCO?* que organizou um banco de dados com informacgdes sobre as atividades de
mais de 300 experiéncias brasileiras que tém como publico-alvo criancas e adolescentes.
A autora constatou que todas as instituicdes estudadas utilizavam atividades artisticas

em suas propostas pedagogicas.

UNESCO — Organizagdo das Nagdes Unidas para Educagdo, Ciéncia e Cultura.

245



246

Mesmo sendo o ensino de Artes o ponto principal das acdées educativas das ONGs, a
bibliografia existente a época sobre essas instituicdes, na maior parte das vezes escri-
ta por profissionais das ciéncias sociais, apenas mencionava a existéncia do ensino de
Artes nesses espac¢os educativos, sem, no entanto, se deter na analise deste. As universi-
dades, pelo menos aparentemente, também nao estavam se preocupando com a forma-
¢do de educadores de Artes para trabalharem nesse campo de ensino em crescimento.
Trabalhando como professora de Artes, tanto em curso de formacdo de educadores em
Artes quanto na Casa Pequeno Davi, senti-me encorajada a estudar esse tema.

Algumas questoes me instigavam. Por que as ONGs lancam mado do ensino de Artes
visando incluir socialmente meninos e meninas em situacao de pobreza? De que maneira
a arte pode favorecer a reconstrucao pessoal e a transformacao social de individuos em
situacao de vulnerabilidade? Qual o perfil do educador de Artes nesses espacos educati-

vos? Quais as atividades artisticas ensinadas e como sdo ministradas?

A pesquisa

O ensino de Artes em ONGs foi o tema da minha tese de doutorado**. A pesquisa foi assen-
tada em trés instituicdes da regido Nordeste que desenvolvem atividades direcionadas a
criancas e adolescentes em situacdo de risco social.

Além da Casa Pequeno Davi, analisei a experiéncia do Centro de Educacao e Cultura
Darué Malungo, na cidade de Recife-PE, e da Casa Renascer®*, em Natal-RN, que sdo as
capitais dos estados circunvizinhos a Paraiba. Abaixo, encontra-se a descricao das insti-

tuicoes selecionadas:

0 doutorado foi realizado na Escola de Comunicagdes e Artes da Universidade de S3o Paulo (USP). Data da defesa da tese:
18/04/2005. Titulo: O ENSINO DE ARTES EM ONGS: tecendo a reconstrucao pessoal. Orientadora: Dra. Ana Mae Barbosa.

Atualmente, a Casa Renascer mudou de orientagdo. Deixou de atuar na drea de educagdo e passou a oferecer servico
de defesa juridica para criangas e adolescentes do sexo feminino da cidade de Natal.



ONG Localizagao Publico-alvo Oficinas de Arte

Criangas e adolescentes de 7 a

18 anos de ambos 0s sexos, em

Jodo Pessoa situacao de risco, moradores do

bairro do Roger e circunvizinhan-
ca. Total: 310 meninos/as.

Artes visuais, teatro, musica,
danca de rua, danca contempo-
ranea, serigrafia, marcenaria e
arte em tecido

Casa
Pequeno Davi

Criangas e adolescentes de 3 a
18 anos de ambos 0s sexos, em
Darué Malungo Recife situacdo de risco, moradores da
comunidade de Chao de Estrela.
Total: 150 meninos/as.

Mdsica, danga, teatro e artes
visuais

Criangas e adolescentes de 7 a 18

anos do sexo feminino, em situa-

Casa Renascer Natal ¢do de risco, moradoras de Natal

e regido metropolitana. Total: 76
meninas.

Mdsica, teatro
e dan¢a

Quadro 1: Descrigdo das ONGs selecionadas. Fonte: Elaborado pela autora.

Entrevistei todos os coordenadores das ONGs selecionadas, todos os educadores e um
grupo focal de 10 adolescentes em cada ONG investigada. Examinei também documentos
oficiais, relatorios, registros administrativos, folders, sites e outras publicacdes. Dados
complementares foram obtidos por meio da observacao. Ao longo dos anos em que venho
acompanhando os trabalhos da Casa Pequeno Davi, anotei observacdes feitas em reunides,
oficinas, palestras, eventos, exposicoes, avaliacdes, conversas informais com dirigentes,
corpo técnico-administrativo, educadores, educandos e seus familiares. O conjunto desse
material foi utilizado na analise dos dados.

A pesquisa comprovou que as atividades artisticas realmente provocam impacto e
mudancas significativas nas vidas de meninos e meninas atendidos por essas institui-
¢oes. Os beneficios mencionados foram o desenvolvimento da capacidade cognitiva; o
desenvolvimento de habilidades e competéncias em determinadas modalidades artis-

ticas; o favorecimento de atitudes positivas; a possibilidade de inser¢ao no mercado de
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trabalho; e a contribuicdo para efetivar os direitos das criancas e adolescentes, sendo o
fortalecimento da autoestima positiva o beneficio mais citado.

Como e por que a arte contribui para a reconstrucao pessoal e a integracao social ja
foi assunto discutido em outros artigos. Neste, quero por foco maior sobre a questdao do
educador. Qual é o perfil do educador de Artes de ONGs? Que competéncias sao requeridas
para atuar adequadamente nesses espacos? Como tem sido gestada sua formacao? Os edu-
cadores de ONGs se constituem em uma nova categoria de educador?

Nas ONGs estudadas, a formacao dos educadores apresentou uma variacdo muito
grande. O quadro abrangia desde os que tinham graduac¢do até os que ndo haviam sequer
concluido o 1° grau. Havia, por conseguinte, os que receberam formacao académica espe-
cifica para ensinar Arte e 0s que se tornaram educadores sem passar pela formalizagdo
necessaria. Dos 15 educadores entrevistados para a pesquisa, apenas oito possuiam o 3°
grau completo, sendo que dois deles ndo eram da area de Artes. Na Darué Malungo, por
exemplo, nenhum educador de Artes possuia o terceiro grau e todos eram moradores da
propria comunidade. A despeito de os educadores dessa ONG nao terem realizado cur-
sos de Arte em estabelecimentos de ensino, instruiram-se por esforco proprio ou de uma
maneira ndo formal. Mesmo assim, a ONG Darué é uma instituicao que goza de fama e é
reconhecida pela qualidade de seu trabalho, indo além das expectativas.

Ao mesmo tempo, minha experiéncia na CPD permitiu observar que alguns educado-
res, embora possuissem graduacao na area de Artes, nem sempre tinham um desempenho
pedagogico superior a outros, da mesma instituicao, que ndo possuiam a escolarizagdo
necessaria para ensinar arte. Essa comparacao foi feita levando em consideracao critérios
considerados importantes para a CPD, tais como capacidade de intercomunicacao, inte-
resse demonstrado pelos educandos nas aulas ministradas, estratégias adequadas para o
ensino na disciplina ministrada, reduzido nimero de evasio das oficinas, cumprimento
de metas acordadas com a direcdo, entre outros.

Esclareco que ndo estou defendendo a ideia de que a formacao académica seja des-
necessaria para ensinar em ONGs. Porém, acho importante chamar a aten¢ao para o fato

de que, nesse espaco de educacdo, a habilitacdo académica, por si s0, nao é suficiente



para que o educador realize um trabalho de qualidade. A CPD teve diversos educadores
provenientes do curso de Licenciatura em Artes, dos quais alguns com atuacdao magnifica
enquanto outros tiveram que ser substituidos por desempenho abaixo de esperado.

Ensinar em ONGs é uma atividade bastante complexa, tendo em vista que essas insti-
tuicdes lidam com meninos e/ou meninas socialmente marginalizados, que sofrem uma
série de privacdes e possuem uma infinidade de problemas decorrentes dessa condicao,
recaindo sobre o educador multiplas exigéncias.

Nesse campo de ensino, contar apenas com o dominio do saber teérico e pratico, e até
mesmo com a boa vontade, nio se mostra suficiente. E essencial que o educador conhe-
¢a bem as especificidades, os objetivos e as funcdes do ensino de Artes em instituicoes
sociais, para que possa atuar no exercicio do magistério com a eficacia requerida.

Em alguns casos, os profissionais com formac¢do académica trazem para 0S espacos
educativos certas vivéncias e atitudes proprias da escola formal, as quais muitas vezes
ndo se adaptam a esse contexto, pelo contrario, dificultam a sua atua¢ao. Muitos tém difi-
culdades de trabalhar com um sistema de ensino baseado no fazer artistico e com uma
carga horaria muito maior do que as das escolas regulares para as quais receberam trei-
namento. Alguns educadores, mesmo nao possuindo graduac¢do, tém experiéncia em tra-
balho social, o que faz com que dialoguem com mais facilidade com os educandos, uma
vez que varios deles pertencem a mesma comunidade, ou sio, eles préoprios, oriundos
de ONGs. Assim, muitos educadores sociais, como sdo chamados aqueles que trabalham
nesse setor, tém sua pratica modelada em trabalhos comunitarios.

Comumente, as aulas de arte nas ONGs sao ministradas em formato de oficina, com car-
ga horaria média de 6 horas semanais. As Oficinas de Arte da Casa Pequeno Davi, por exem-
plo, possuem carga horaria de 12 horas semanais. As turmas recebem poucos educandos,
em torno de 15 a 20, comparando-se com as escolas regulares, no entanto a faixa etaria pode
variar muito, bem como o nivel de conhecimento. Assim, numa mesma oficina, participam
tanto os que possuem um bom nivel de dominio técnico e tedrico quanto os iniciantes, com
pouco conhecimento. Desse modo, o processo de ensino ocorre de maneira individualiza-

da, exigindo do professor uma forte capacidade adaptativa e criatividade.
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Mesmo as ONGs mais modestas dispdem de salas e equipamentos apropriados, com o
objetivo de que os conhecimentos sejam transmitidos de maneira envolvente e prazerosa
e de que os educandos se mantenham atraidos e interessados em permanecer nas ofici-
nas. Continuar no projeto é um ponto fundamental para as ONGs cumprirem suas metas
e avaliarem se seus objetivos estao sendo alcancados. Esse é um aspecto importante, prin-
cipalmente para aquelas que recebem financiamentos para se sustentarem. Obter finan-
ciamento é um problema e um dilema para ONGs, ja que alguns patrocinadores querem
investir apenas naquelas que ja sdo referéncia publica, ou seja, elas precisam apresentar
e dar visibilidade a um projeto de qualidade para se sobressairem, configurando-se mais
uma exigéncia que incide sobre os educadores.

As acOes pedagbgicas devem potencializar as habilidades dos educandos, de maneira
a favorecer o desenvolvimento da autoexpressao e a concretizacao dos sentimentos em
uma forma. Esses fatores contribuem para tornar possivel o desenvolvimento da auto-
confianca e da autoestima, condi¢des imprescindiveis para que as criangas e os adoles-
centes que vivem a margem da sociedade facam o movimento necessario no sentido de

desejarem e de acreditarem na possibilidade de avancgar para outros projetos de vida.

O papel dos educadores das ONGs

Ha um grande interesse no sentido de que os educadores consigam tanto transmitir os
conteudos tedricos especificos de cada linguagem artistica quanto aperfeicoar as habi-
lidades técnicas. A medida que os educandos passam a expressar suas ideias com com-
peténcia, tornam-se mais confiantes. A repeticao sistematica de situacGes nas quais eles
sejam bem-sucedidos, quando passam a receber o reconhecimento no ambiente familiar
e na comunidade em que vivem, faz com que se sintam mais autoconfiantes.
Oreconhecimento social e no ambito familiar faz com que eles modifiquem a manei-
ra de se autoperceberem e se vejam como pessoas que possuem valor proprio. E nisto
que consiste o cerne dos trabalhos educativos das ONGs: elevar a autoestima desses

meninos e meninas a fim de empodera-los, visto que a autoestima vai impulsiona-los



a buscar seu desenvolvimento pessoal e social, a ter sonhos, a fazer projetos, a tragar
metas para um futuro mais promissor. Por meio da mediacao dos educadores, essas
pretensdes podem ser realizadas, para tanto, as acées dos educadores devem estar ali-
nhadas aos objetivos da instituicao.

Como a educacgdo nesses espacos € baseada em atividades artisticas, os educadores
que dominam bem uma técnica artistica tém melhor chance de serem bem-sucedidos.
H4, ainda, outras caracteristicas ligadas a personalidade que sdo igualmente importantes,
tais como: capacidade de comunicac¢do interpessoal, vontade de aprender continuamen-
te, capacidade de lideranca, flexibilidade e criatividade. O educador deve saber partilhar
ideias, estabelecer didlogos, trabalhar em equipe e interagir bem com seus educandos.

Trabalhar em ONGs exige muita dedicacdo e disponibilidade. Frequentemente, os edu-
cadores sao solicitados a realizar trabalhos extras; a participar de palestras, reunifes inter-
nas ou em outras instancias, como conselhos, redes e féruns; a aplicar questionarios; e a
realizar avaliacdes, sem mencionar as horas-extras solicitadas por ocasido da realizagao
de eventos, apresenta¢oes artisticas, entre outras. O educador de ONG, em geral, envolve-
se muito com as atividades da instituicao; por esse motivo, trabalhar nesse ambito requer

compromisso e desprendimento.

Consideragoes finais

No decorrer do tempo em que prestei assessoria a Casa Pequeno Davi, participei de diver-
sos processos seletivos de educadores para as Oficinas de Arte, como membro de comissao
examinadora. Os candidatos sdo avaliados nao apenas quanto aos seus conhecimentos
técnicos e tedricos, mas também se busca julgar qualidades pessoais consideradas essen-
ciais para o desenvolvimento de um bom trabalho pedagogico nessa esfera educativa.
Quando retornei do doutorado, em 2005, os professores do Departamento de Artes
Visuais da UFPB — do qual faco parte — estavam reformulando o curso de Licenciatura
em Artes Visuais. O antigo curso de Educacao Artistica foi fechado e criaram-se os cursos

de Licenciatura em Artes Visuais, Teatro, Educacao Musical e, mais recentemente, Danca.
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Na ocasido, defendi a necessidade de incluir disciplinas que possibilitassem a formacao
do educador para atuar em dois espacos educativos que eu considerava que estavam se
ampliando: institui¢des sociais e culturais. Assim, foi criada a disciplina “Ensino de Artes
Visuais em Instituicdes Sociais e Culturais”. Da mesma forma, quando elaboramos o pro-
jeto para a criacao do Mestrado em Artes Visuais, aprovado em 2010, inserimos uma dis-
ciplina chamada “Tépicos Especiais: Ensino de Arte em Espacos Nao Formais”.

Até entdo, eu estava preocupada com a formaciao do professor para trabalhar em
espacos nao formais, como institui¢cdes sociais e culturais. No Brasil, a cultura ainda
nao é um direito usufruido pela maioria da populacao, mas ha pesquisas que revelam
que 0os museus e 0s espacos culturais vém ganhando importancia na vida cultural e
social brasileira e sendo reconhecidos como espacos educacionais. Nesse sentido, para
que 0s museus se tornem espacos educativos, é necessario que o educador/mediador
estimule a leitura subjetiva do visitante, evitando que este realize apenas uma leitura
contemplativa. E importante que o educador possua conhecimentos especificos para
atuar nesse campo de ensino.

Procurei fazer um levantamento na matriz curricular dos cursos de Licenciatura em
Artes Visuais brasileiros, com a finalidade de verificar em quais havia disciplinas com
conteudos voltados para a formac¢ao de educadores em Artes Visuais, para atuarem em
espacos que ndo fossem os das escolas regulares. Nao recebi resposta de todos e, dos que
obtive retorno, apenas o curso de Licenciatura em Artes Visuais da Universidade Federal
do Vale do Sao Francisco (UNIVASF), criado em 2009, tem uma disciplina denominada
“Topicos Especificos no Ensino de Artes”. Sua ementa contempla os conceitos e funda-
mentos para o ensino de Artes em diversos contextos, formais e nio formais. Em muitas
universidades, é possivel fazer estagio em espa¢os nao formais.

Essa disciplina da UNIVASF (“Tépicos Especificos no Ensino de Artes”) procura con-
templar o que esta estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN),
n. 9.394/1996, que definiu a educac¢ao basica como um nivel da educagao escolar no qual
se inserem as seguintes modalidades: educacdo de jovens e adultos, educacdo especial,

educacao profissional, educacao indigena, educacdao do campo e ensino a distancia. A



antiga Educacdo Rural é renomeada de Educacdao no Campo, voltada para o conjunto de
trabalhadores e trabalhadoras do campo, incluindo os camponeses, os quilombolas e os
aldeamentos indigenas. Assim, a disciplina é contextualizada para a regido do semiarido
brasileiro, uma vez que abrange o ensino de Artes ndo apenas nas instituicdes sociais e
culturais, mas também em espacos que nos ultimos anos tém se tornado visiveis, como o
ensino de Artes no campo.

Um levantamento da Fundacdo Cultural Palmares, 6rgao do Ministério da Cultura,
mostra que ha no Brasil 1.209 comunidades quilombolas. Segundo o Censo Escolar de
2010, 0 Brasil possui 210.485 mil alunos matriculados em 1.912 escolas em areas rema-
nescentes de quilombo. A maior parte delas esta concentrada na regido Nordeste, onde a
maioria dos professores ndo é adequadamente capacitada para atender a demanda.

Até a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n. 9.394/1996 ser promulgada, o
direito a educacao de qualidade nesses espacos havia sido negligenciado, o que de certa
forma ainda ocorre. Uma hipétese levantada com regularidade para explicar tal fato é a
de que a educacao é pensada no modelo de educag¢do formal e com paradigma urbano. De
um modo geral, nossa tradi¢ao se baseia na suposicdo de que as politicas devam ser uni-
versalistas ou generalistas, validas para todos, sem distin¢ao. A LDB de 1996 representou
um avanco, na medida em que assume a educacao como direito de todo cidaddo e como
dever do Estado. Porém, para que a lei, de fato, se efetive, faz-se necessario que a determi-
nacao de que a educacao é direito de todos e dever do Estado saia da abstracao e va para o
concreto.

O ensino de Artes na contemporaneidade é uma questao complexa. As consequéncias
das transformagdes ocorridas na atualidade determinam a necessidade e a urgéncia de
reformulacdes no campo educativo para atender as demandas da contemporaneidade,
principalmente no que diz respeito a formacao de individuos plurais e comprometidos

com o contexto social e mundial.
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DA CERAMICA ARQUEOLOGICA INDIGENA A CERAMICA
ARTISTICA CONTEMPORANEA: IDENTIDADE(S), CULTURA(S),
EDUCAGAO E ARTE VISUAL NA FORMAGAO DE PROFESSORES*®

Ana Luiza Ruschel Nunes | Universidade Estadual de Ponta Grossa

Eduardo Dutra | Universidade do Alto Vale do Rio do Peixe

O capitulo é resultado de uma pesquisa acerca da identidade cultural e a percepcao e con-
cepc¢ao de sua manifestacdo no ensino da arte visual, em uma regido distante de grandes
centros, o que significa estar muitas vezes as margens dos interesses das gestdes publicas.
A cidade de Chapecé, situada aproximadamente a 600 km a oeste da capital do Estado de
Santa Catarina, cuja formacdo demografica é caracterizada por colonizadores italianos,
alemaes, com forte presenca de habitantes oriundos do Rio Grande do Sul, entre outros.

Atualmente a migragdo para esta regido em busca de oportunidades multiplica ainda
mais a sua populacao. Nesse contexto, a politica local que esteve por demais preocupada
com o desenvolvimento econémico a procura de solugdes para a crise do desemprego e a
instabilidade financeira parece nao estar percebendo a problematica da falta de incentivo
a cultura. Acreditando que conquistas dessa natureza demandam tempo e um trabalho
efetivo e permanente, tendo como arrimo o trabalho dos arte-educadores formados pela
Universidade Comunitaria Regional de Chapec6 — UNOCHAPECO/SC, vislumbramos,
neste trabalho, como caminho a ser seguido, a formacdo de uma base social so6lida fir-
mada por principios éticos e criticos através da educacdo. Assim, pensa-se numa pratica
fomentada pela identificacdo de interfaces que compdem a diversidade cultural derivada
das maultiplas etnias que formam o municipio de Chapecé e regiao, de modo a criar sub-
sidios ao ensino das artes plasticas e visuais, enfatizando neste artigo a cultura indigena
na producdo da ceramica arqueolodgica, historicamente presente na regido, e a ceramica
artistica como artefato cultural.

36 Este artigo original estd atualizado com base na pesquisa intitulada "Da Cerdmica Arqueoldgica Indigena a Ceramica
Artistica Contemporanea: uma questdo de identidade cultural na formagao e acdo de professores” PPGE/UFSM/RS (2004).
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A origem dessa trajetoria se encontra na Universidade Comunitaria Regional de
Chapec6 — UNOCHAPECO (DUTRA, 2001; 2002; 2003), principalmente em funcdo do
que previa o projeto do Curso de Licenciatura em Educacao Artistica - Habilitacao em
Artes Plasticas, que implantou no primeiro semestre de 1999 o laboratério de Escultura e
Ceramica para atender as disciplinas de Pesquisa de Materiais Expressivos II, Escultura I,
II e III, bem como a disciplina de Ceramica. Hoje, pela adequacao da grade curricular e do
projeto pedagégico as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacao Basica, representadas pelas Resolu¢des do Conselho Nacional de Educacgdo
de numeros CNE/CP.1/2002, e CNE/CP.2/2002, o Curso de Educacao Artistica - Habilitacdo
em Artes Plasticas passou a se chamar Licenciatura em Artes Visuais.

Desde a implantacdo do curso em 1995, um problema no processo de ensino sempre foi o
acesso a matéria-prima para a disciplina de Ceramica: a argila. Mesmo sendo encontrada em
todo planeta e representando a maior parcela na composicao de sua superficie s6lida, nem
sempre esse material possui as qualidades plasticas necessarias ao trabalho na ceramica.

A ceramica, que sempre esteve no topo de uma escala comparativa do nivel de aprimo-
ramento de culturas ancestrais ao redor do mundo, apresenta-se ainda como uma forma
de registro dessas culturas ha muito tempo desaparecidas. Através dela podemos identifi-
car os usos e costumes dos povos que habitaram uma determinada regido e sua contribui-
¢a0 a0s avancgos sociais e é, ainda, reconhecida pelas qualidades terapéuticas e didaticas
de sua matéria-prima.

A modelagem com argila utilizada em salas de aula, servindo como um forte propulsor
ao raciocinio tridimensional, desperta no individuo uma consciéncia do espaco numa
concepcao abrangente, indispensavel a carreiras profissionais que trabalhem questdes
referentes a criacdo humana x espaco circundante e suas inter-relagées (engenharias,
arquitetura, geografia, histéria, histéria da arte, artes plasticas e visuais), estimulando
ainda as demais areas do conhecimento. As no¢des de espaco e suas relacoes criadas pela
humanidade tornam o homem um sujeito historico ativo/ modelador do seu proprio
espaco cultural, interagindo socialmente com seus semelhantes, consciente das limita-

¢oOes e de seus inter-relacionamentos.



Ap6s verificar a pouca plasticidade da argila utilizada em olarias da regido e a total
auséncia no comércio de uma argila que satisfizesse as necessidades no processo de
modelagem da ceramica, ndo restou outra alternativa sendo importar a matéria-prima de
outras regides. Da mesma forma, esta auséncia se percebe na busca por referenciais que
ndo encontram raizes nos registros das atividades locais.

O que poderia se constituir um contrassenso, ajuda-nos a reafirmar e tracar novos
objetivos e encaminhamentos para a disciplina de Ceramica no Curso de Licenciatura
em Artes Visuais. Constata-se o vacuo existente entre a realidade das praticas escolares
envolvendo o ensino da ceramica e o desenvolvimento da ceramica artistica na atuali-
dade. Considerar a fragilidade da producdo ceramista nesta regido, justifica a relevancia
deste tipo de atitude, ou seja, que se priorize uma pratica que esta relacionada a prépria
sobrevivéncia da humanidade.

Em contrapartida, sabe-se que culturas indigenas no Brasil dominam as técnicas da
ceramica ha milhares de anos, representando um grande salto no desenvolvimento des-
tas civilizacdes. A inquietacdo acentua-se pela constatacao do registro de grupos indige-
nas na regido oeste do estado de Santa Catarina, que trazem, como no resto do Brasil, ele-
mentos de uma cultura ceramista que acenam como um possivel conhecimento e recurso
aos encaminhamentos surgidos com o problema anteriormente descrito. Fugindo ao ris-
co da pretensao de desenvolver novos conceitos, buscou-se com esta pesquisa promo-
ver o entendimento e a compreensao de uma identidade cultural e a sua identificacao.
Por tratar-se de uma regiao em continuo desenvolvimento, distante de grandes centros,
encontra-se sempre a margem dos interesses do governo estadual no que diz respeito a
iniciativas que viabilizem projetos culturais.

Ressalta-se que ndo se entende identidade como uma figura estanque, portanto, pode
ser trabalhada em diversos meios e nio necessariamente naqueles em que se originam..
Segundo Stuart Hall “[...] as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mun-
do social, estao em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o indivi-

duo moderno” (HALL, 2000, p. 7).
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A construcao deste referencial regional para o ensino da arte tanto cria um aparato
para o ensino da ceramica na formacao inicial de professores de Artes Visuais e que deve
ser mesclado aos conhecimentos universais das artes visuais e em especial sobre a cera-
mica na contemporaneidade, como também tende a aumentar a autoestima do educando,
quando se abordam temas de seu dia a dia, com novos olhares sobre problemas que afli-
gem geracgoes inteiras, tendo em vista a complexidade da sociedade e suas interculturas

e multiculturas.

Metodologia da Pesquisa

Havendo elucidado algumas questdes sobre a cultura ceramista na regido, através de
pesquisas anteriores financiadas pela UNOCHAPECO (DUTRA, 2002; 2003; 2000), perce-
be-se a possibilidade de trabalhar os conhecimentos registrados de modo a aprender e
subsidiar a pratica do ensino da Arte Visual através da linguagem da ceramica. Com o
interesse em apresentar o estudo da ceramica e seus processos tanto em cursos de gra-
duacdo, como por extensdo na formacao de professores do Ensino Médio e Fundamental,
e ainda na formac¢dao humana e na capacitacao destes profissionais licenciados, emerge
o problema central da pesquisa: Como possibilitar os conhecimentos sobre o registro
arqueologico da producdo da ceramica indigena regional em cursos de graduacdo em
Arte, no intuito de subsidiar a construcao de uma identidade cultural, na formacao ini-
cial de professores de Artes Visuais?

Este problema central nesta pesquisa levou-nos a investigar outros, tais como: ten-
do havido em determinada época uma producao de ceramica na regiao, como possibili-
tar suas técnicas de produgdo e o conhecimento em torno do contexto de criagdo destes
artefatos arqueolégicos a realidade do ensino na formacdo de professores na atualidade?
Considerando a importancia da didatica na pratica da ceramica, as informacdes sobre a
cultura ceramista indigena regional podem contribuir com o ensino da Arte Visual apro-

ximando o educando de sua realidade? Ao limitar a pesquisa pelo registro arqueolégico e



a busca por um referencial regional, pode-se contribuir com a construcdo da identidade
cultural regional na formacdo do professor de Artes Visuais?

Nesta direcao, surge o proposito maior: analisar praticas e representacdes expressas
pela producdo ceramista originada na cultura dos grupos indigenas (pretéritos) na regido
oeste do Estado de Santa Catarina, de modo a subsidiar o ensino das Artes Visuais e, por
esta via, a construcao de uma identidade cultural na formacao inicial do professor de
Artes Visuais através de novas praticas educativas. Nesta direcao elencam-se alguns obje-
tivos especificos como: buscar no referencial da ceramica arqueolégica possibilidades
identitarias de conhecimento e reconhecimento para a producdo e ensino da Arte Visual
contemporanea na formacao de professores; mediar o conhecimento da ceramica arqueo-
légica indigena no ensino de Arte Visual olhando o campo de atuacao dos professores de
arte; reconstruir ou ressignificar a praxis acerca do conhecimento e da cultura ceramista
na regido oeste de Santa Catarina a fim de propiciar processos criativos e vivéncias dos
futuros professores; buscar novas possibilidades pratico-educativas na formagao de pro-
fessores de Arte no Ensino Superior, inter-relacionando saberes da identidade cultural
da tradicao arqueolégica da ceramica indigena guarani e os saberes contemporaneos do
ensino das Artes Visuais na educacao e cultura(s).

Dando sequéncia aos procedimentos adotados nesta investigacao, de modo a promo-
ver o desenvolvimento metodolégico, tornou-se necessaria uma abordagem norteadora
que esclareca os pressupostos que a fundamentam. Neste sentido, uma abordagem qua-
litativa com enfoque na pesquisa-a¢ao indica o caminho percorrido. Para tanto, alguns
fundamentos balizaram o percurso subsidiados pela abordagem de André (1995), Bauer;
Gaskell (2003), Liidke; André (1986), Taylor;Bogdan (1986), Kincheloe (2000).

Podemos considerar Carr; Kemmis (1988) como expoentes da investigacao-acao pro-
pondo que a pesquisa volte-se para os saberes e fazeres criativos do desenvolvimento
profissional, num processo de pesquisa colaborativa para melhoria da escola, para o pla-
nejamento de uma série de acdes que deve ser planejada e executada pelos participantes
ativos e deve ser simultaneamente submetida a observacao, reflexdao e transformacao.

Esses estudiosos apoiam seus fundamentos na teoria critica e, de certo modo, podemos
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considerar esta uma possibilidade de encorajar o professor a refletir sobre sua pratica a
fim de mudar a sua ag¢do educativa e a aprendizagem de seus alunos. Podemos considerar
que, nesta pesquisa, a bricolagem, apontada por Kincheloe (2007), foi fundamental para
ndo fechar numa Ginica perspectiva de pesquisa, mas a de buscar todo caminho necessario
para encaminha-la para uma dimensao de complexidade e multilogicidade e para uma
acao concreta do vivido, da vida real concreta no contexto de forma processual e impro-
visada e sem procedimentos fechados. Para a processualidade da pesquisa utilizou-se a
analise documental, observacao participante, o percurso criativo da poética, o diario de
pesquisa e seus registros processuais em constru¢do, questionario e o portfélio dos cola-
boradores da pesquisa.

Desta forma, os envolvidos na pesquisa surgem naturalmente por contingéncia da
atuacao como professores da instituicao de Ensino Superior, em que se desenvolveu a
pesquisa. Os participantes em colaboracdao foram académicos de duas turmas do 8° perio-
do da graduacao em Educacao Artistica-Habilitacao Artes Plasticas (em extin¢ao na época
e que passou a se denominar, pela reforma curricular, Curso de Licenciatura em Artes
Visuais) trabalhando na disciplina de Ceramica por um periodo de um ano, tempo em que
se realizou a pesquisa colaborativa. Somou-se, assim, cerca de 52 alunos com os quais foi
desenvolvida a pesquisa em sua complexidade com um referencial local que é a ceramica
arqueolégica encontrada na regido e confrontada com os conhecimentos sobre a ceramica
artistica no Brasil. Além de os alunos realizarem uma pesquisa colaborativa organizados
em multigrupos, paralelamente ocorreu a construcao de seus portifélios. Para a analise,
foi feita uma escolha através de sorteio aleatorio de 50% do total dos participantes, o que
resultou em 26 sujeitos, dos quais foram selecionados 50% para uma analise mais profun-
da. Nesta ultima amostragem, o critério de selecdo foi de 13 académicos com bom aprovei-
tamento na disciplina e outros 13 académicos com pouco aproveitamento. Os conceitos e
multirracionalidades e instalacdes foram analisados por cada grupo, dos quais, para este
artigo, apresentam-se resultados de uma poética de um grupo do total dos envolvidos.

O contexto da pesquisa foi a disciplina de Ceramica no espac¢o da Oficina de Escultura

e Ceramica do curso de Licenciatura em Educacdo Artistica — Habilitacdao Artes Plasticas



(em exting¢do) e nova Licenciatura em Artes Visuais da Universidade Comunitaria Regional
de Chapec6 — UNOCHAPECO/SC. A cidade de Chapecd, por ser uma das maiores da regido,
tornou-se tanto um polo de convergéncia migratdria como referéncia em termos de ini-
ciativas naarea da economia e educacao para outras cidades vizinhas. Esta pesquisa envol-
veu ainda, como ambiente especifico de estudo os documentos e ceramicas, do Centro de
Memoria do Oeste de Santa Catarina-CEOM, mantido pela UNOCHAPECO-SC e fortemente
ligado ao curso de Histéria. Ha cerca de 15 anos, o CEOM é referéncia nacional e interna-
cional para pesquisas sobre o processo de colonizacao da regiao oeste do Estado de Santa
Catarina e, mais recentemente, com a implantacao do Nucleo de Estudos Etnologicos e
Arqueolégicos — NEEA, passa também a desenvolver pesquisas sobre os povoamentos
pré-coloniais que sempre foram abundantemente registrados, porém sem até entdo ter
despertado maiores interesses por parte de pesquisadores, o que foi motivacao e opgao

pelo tema e caminho metodolégico.

Fundamentos tedricos: Arqueologia multicultural

A arqueologia, como ciéncia a servico do homem, nos mostra uma faceta resultante de
pesquisas que s0 se fizeram possiveis dentro das perspectivas de uma nova arqueologia.

Em artigo publicado pela revista do Departamento do Patrimonio Historico - Secretaria
Municipal de Cultura da cidade de Sao Paulo, de autoria da arqueéloga do Departamento
de Patrimonio Histérico /SMC-SP Lucia Giuliani, que aborda o “pluralismo cultural da
sociedade contemporanea” visto por uma perspectiva da arqueologia, a autora cita o pro-
fessor Edgar De Deca, ao se referir aos monumentos da cidade de Sdo Paulo que vém rece-
bendo atencao como Mitos, pois ndo retratam a realidade de um complexo processo de
estruturacdo social. Em sua maioria, contam apenas a histéria dos “vencedores”, preten-
sos heréis (GIULIANI, 1995, P. 90).

Da mesma forma, na cidade de Chapecd, o icone usado como cartao postal da cidade
é uma escultura em ferro com 14 metros de altura, 5.7 metros de largura, pesando cerca

de 9 toneladas, de autoria do escultor de maior expressao na regiao: Paulo de Siqueira. O
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Figura 1: Monumento “O Desbravador” de
Paulo Siqueira -14m x 5,7m-1981. Fonte: www.
desbravador.psi.br

262

escultor, em sua concep¢ao, quis retratar “a figura de um gaticho empu-
nhando um machado, simbolizando o trabalho e a luta para subjugar
0 meio hostil (...) na mao esquerda esta um louro simbolizando a con-
quista e a vitéria”. “O Desbravador” (Figura 1), como foi intitulado, esta
préximo ao marco zero da cidade, dividindo este local de destaque com
a catedral, a praca principal e prédios publicos do poder municipal da
cidade de Chapecé/SC.

Tamanha exaltacdo ndo pode passar despercebida pelo visitante e
marca diariamente, como referente ideoldgico, a identidade da popula-
¢do que, em boa parte, desconhece a verdadeira histéria e o papel do “des-
bravador” como sendo uma figura de linha de frente que usurpava, espo-
liava e, por muitas vezes, exterminava a cultura indigena e sua gente.

O termo desbravador foi avidamente incorporado ao vocabula-
rio local, e ndo sdo raras as constatacdes de seu emprego para desig-
nar pontos comerciais, eventos, provedores e sites na internet, codi-
nomes e indica¢des de veneracdo em discursos politicos que sintetizam a necessidade
de autoafirmacao cultural de um povo carente de idolos e referenciais. Conforme Lucia
Giuliani (1995), 0 bandeirismo e a elite cafeeira figuram como determinantes de todo um
contexto histérico em detrimento das classes subordinadas formadas por “imigrantes de
diversas etnias e dos proprios indigenas” (GIULIANI, 1995, p. 90) que, por nao terem for¢a
representativa, cairam no ostracismo da historia.

Apesar de tudo isso e frente a consciéncia histérica, o arqueélogo acaba fazendo uma
retomada da totalidade do registro da cultura material encontrada nos sitios. Mesmo que
sua pesquisa ndo tome este rumo, acaba por levantar dados que “[...] demonstram a diver-
sidade das influéncias culturais a que foram submetidos tanto o colonizador como os
povos indigenas” (GIULIANI, 1995, p. 90).

A exemplo disso, pode-se observar a ceramica resultante desta relacao de culturas,
denominada de “neobrasileira” e que mantém a técnica construtiva do elemento indi-

gena incorporando motivos decorativos da louca europeia. A mesma situacao se verifica



com relacdo a cultura negra, em especial pela analise de alguns cachimbos, realcando
uma abordagem que da relevancia a heterogeneidade étnica das formagdes urbanas, que
se mostra de grande valia na compreensao da complexidade das cidades atuais e como
exemplo para uma possivel coexisténcia das diferencas.

Esta premissa figura entre os objetivos deste estudo, no sentido de que se possa, atra-
vés do ensino das Artes Visuais, subsidiado por considera¢des a respeito da ceramica
arqueoldgica Guarani encontrada na regiao ja citada, despertar a sociedade local para os
entrelacamentos, significados e consequéncias da coexisténcia de culturas distintas.

Esse estudo e investigacdo, de certa forma, promove uma aproximagao entre a producao
cientifica e a realidade do contexto social pela significancia publica se sitios arqueolédgicos

a que se refere este estudo e sua relevancia na educac¢ao. Neste sentido Giuliani entende que

A discussao de significancia publica de sitios arqueoldgicos inclui as possibilidades
de seu uso na educagdo sobre os padroes de comportamento no passado, sobre a
maneira como eles podem ser estudados e os beneficios derivados para o publico,
no estudo e conservacao de recursos arqueoldgicos. O objetivo é fazer a arqueologia

tanto publica como publicamente relevante. (GIULIANI, 1995, p. 90).

Essa compreensao de Giuliani (1995, p. 90) remete a aceitar a diversidade cultural e, assim
“[...] o multiculturalismo diz respeito a compreensao e aceitacao da diversidade cultural”.
Por outro lado, compreende-se que a arqueologia publica “.. € um veiculo educacional
através do qual podemos banir o medo da diversidade e adquirir conhecimento que nos
ajuda a lidar com as popula¢6es multiculturais que compdem o mundo atual” (GIULIANI,
1995, p. 91). Isso nos encaminha a pensar e perceber que a disseminacao das teorias da
multiculturalidade ja ultrapassa as fronteiras das ciéncias humanas.

Contudo, conforme Ivone Richter pontua:

Historicamente, o termo ‘multiculturalidade’ ndo é de forma alguma um termo pa-

cifico e de um sentido Unico [...] Esse termo tem sido utilizado como sinénimo de
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‘pluralidade ou diversidade cultural’, indicando as multiplas culturas hoje presentes

nas sociedades complexas” (RICHTER, 2003, p. 19).

A espoliacdo das terras e da cultura dos povos autdoctones e seus ancestrais, entretanto,
estdo longe de uma solu¢do que represente uma retratacao e devolucao da dignidade sub-
traida destes grupos. A persistente presenca dos representantes dos milhares de indige-
nas mortos e usurpados de sua liberdade, por conta da ocupacao branca, esta pelas ruas de
Chapecé, perambulando na maioria como almas indigentes; sobrevivem com as doacdes
da sociedade, que ndo os reconhecem como verdadeiros herdeiros de suas proprias terras.
Nao pelo sentido da posse, mas de uma vida em harmonia com a natureza de um lugar
histoérico e identitario que o colonizador europeu nem sempre foi capaz de entender.

As condic¢Oes em que viviam 0s Guaranis nesta regiao certamente exigiam uma capaci-
dade extraordindria de adaptacao as condi¢des espaco/temporais para sua sobrevivéncia.
Neste sentido e também por crencas, buscavam aumentar o nimero de membros da tribo
como possibilidade de fortalecimento, evitando lacos consanguineos e crescendo nume-
ricamente, o que, de certa forma, justifica sua permanéncia e pouca variabilidade através

do tempo.

Um aspecto importante a ser considerado para explicar o sucesso conquistador dos
Guaranis, é a tendéncia a incorporar o “outro”, o “ndo-Guarani”. Por meio de alian-
¢as ou assimilacdo a custa das continuas guerras de conquista, tendiam a “guarani-

zar” pessoas de outras etnias incorporando-as (NOELLI, 1999/2000, p. 249)

Os académicos observam que “[...] esta invariabilidade pode ser percebida em aspectos
gerais de defesa da cultura, bem como na forma de organizacao, producao e comporta-
mento, porém, ao contrario, percebe-se no uso de utensilios, a variacao de sua func¢ao”.
Atualmente, podemos constatar, na regiao oeste de Santa Catarina, que a na¢ao Guarani

foi a mais atingida pelos efeitos da colonizacdo. Um conhecimento para o ensino de Artes



Visuais, que tem como referencial esta forma e registro de estudos e pesquisas da cultura
material de sociedades que nido apenas aquela na qual se esta inserido.

Conhecemos hoje diversas experiéncias didaticas de como oportunizar o ensino atra-
vés da arte, partindo de referenciais que nao pertencem diretamente ao universo dela
mesma, mas, sim de elementos do cotidiano do educando e, por vezes, também, comum
ao artista, o que faz com que se efetive o processo. Desta forma, aproximamos o educando
de sua realidade local e com maior facilidade investiu-se em contetidos e conhecimentos
especificos sobre as Artes Visuais, na compreensao critica e contextualizada do seu pro-
prio meio cultural da organizacao a partir de multiplas facetas de seu processo de vida
e de suas transformacdes, conforme nos indica Richter sobre a narrativa da estética do

cotidiano cultural:

A estética do cotidiano subentende, além dos objetos ou atividades presentes na
vida comum, considerados como possuindo valor estético por aquela cultura, tam-
bém e principalmente a subjetividade dos sujeitos que a compdem e cuja estética
se organiza a partir de multiplas facetas de seu processo de vida e de transforma-

¢ao. (RICHTER, 2003, p. 20).

Arte ceramista: uma ponte com referenciais plasticos e visuais nacionais

Para nao perder de vista conteudos que de fato condizem com reflexdes e conceitos
que fundamentam tanto nossa concepcao moderna e ocidental sobre Artes plasticas
ou Visuais, como nossa pratica em salas de aula, foi proposto ainda uma aproximagao
da forca expressiva e simbodlica que encontramos na ceramica de Francisco Brennand
e ndo menos com a ceramica criativa de Antonio Porteiro, referéncias fundamentais
deste estudo e pesquisa.

Hoje, com 79 anos, Poteiro vive exclusivamente de seu trabalho artistico e traz consi-
go 0 nome como lembranca do inicio de sua carreira quando executava o oficio de fazer

potes, o que aprendeu com seu pai. Ceramista e pintor surpreendente, inventivo e criador

265



Figura 2: (a direita) Deus Bicho, de

de sua propria linguagem e expressdo, tem na originalidade a defini-
cdo de sua obra; o produtor pelo produto e vice-versa. E dificil até apli-
car-lhe algum roétulo. Nao sendo, é claro, um artista erudito, Poteiro
tampouco é o que habitualmente chamamos de ‘primitivo’.

Em contrapartida, Francisco Brennand, um ceramista de projecao
e reconhecimento mundial, poderia tdo somente satisfazer aos que
acreditam que o bom ensino das Artes Visuais se faz pelo estudo de
um referencial constituido na prépria arte e reconhecido como tal.

Neste estudo, emerge como a medida e propor¢ao contemporanea de

Poteiro 140cmx 7ocm-s/d Fonte: www. atividades ancestrais do homem e que se refletem indistintamente na

antoniopoteiro.com.

construcao de diversas culturas. Observamos novamente o cuidado

Figura 3: (a esquerda) Priapo de Brennand.
140cmx 70cm-s/d. 78 x 32cm,1994. Fonte: necessario ao nos subsidiar em conceitos que derivem de interpreta-

Pinacoteca do Estado de Sdo Paulo.1998
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¢oes superficiais.

Nessa direcdo, por entender que os conceitos de arte sdo pertinentes a cultura na qual
se inserem e revivendo aqui a discussao sobre os significados das representacdes de uma
cultura visual que encontraremos em culturas indigenas antepassadas, questiona-se: cor-
responderiam estas formas de expressao a nossa moderna e ocidental concepc¢do de Artes
Plasticas e Visuais? Nao estariamos impondo valores a outras culturas?

Para tanto, a busca dentro de nossa prépria cultura por subsidios que auxiliem na tarefa
ardua de estendermos a discussao para os espacos de ensino e da aprendizagem, dando con-
di¢coes possiveis ao educando de refletir sobre sua condicdo social e ver-se refletido em outras
culturas, assim como é, a0 mesmo tempo, contaminado por novas e diferentes identidades
com as quais entra em contato e muitas vezes convive em seu cotidiano. Da mesma forma,
considera-se importante uma aproximacdao aos contetidos e conhecimentos expressos pelas
representacdes simbolicas encontradas na ceramica indigena brasileira e, por extensdo, dos

vestigios arqueologicos coletados na circunscri¢ao e contexto deste objeto de estudo.



A propésito da pratica pedagégica: encaminhamentos para a concretizacao
conceitual e criativa da instala¢ao - “Identidades”

Retomando nas Artes Visuais conceitos de instalaciao, pouco explorados ao longo da tra-
jetéria dos académicos do Curso de Artes Visuais da UNOCHAPECO/ SC, materializou-se
uma proposta pedagogica que trouxe em sua base conceitual o mesmo referencial pesqui-
sado, que é a cultura indigena e sua relacdo com a ceramica percebida no registro arqueo-
légico (que por sinal é abundante na regido) e que, a0 mesmo tempo, possa estar articula-
daeredimensionada a uma expressdao contemporanea e ao entendimento de processos de
criacdo aliados a producao plastica e visual de artistas de nosso tempo.

Na arte contemporanea, a instalagcdo substitui a nocao de obra e designa o conjunto de
objetos e intervencdes concebidos em estreita relagdo com o0 espa¢co compositivo ou com

o ambiente. Para Diana Domingues instalacdao

E um lugar, um espaco incorporado ao conceito do trabalho que exige a participa-
¢do direta do espectador na exploracdao do espaco da sala pelo deslocamento de
seu corpo entre os dispositivos. Oferece estimulos de natureza visual, auditiva, tatil,
olfativa, provocando sensa¢des que demandam a interconexao dos vdrios sentidos

relacionados durante a exploragdo espacial. (DOMINGUES, 1997, p. 33-38).

Conforme o exposto, podemos definir como sendo trabalhos que possuem como caracte-
ristica uma existéncia temporaria e de modo geral uma forma estatica, de onde se extrai
duas nogoes basicas: “a da apropriacao do espacgo pela obra” e “a da participa¢do do publi-
co”. Diferem entre imagem e realidade, partindo de propostas bem definidas conceitual-
mente. O artista e o professor pretendem que o espectador ou receptor da “instalacdao”
reflita sobre o trabalho, para que haja um entendimento maior entre artista-obra-publico,
e o ciclo se complete na interatividade da obra com o publico e desse com a obra.

N3o sendo tdo 6bvias, as instalagdes permitem que os espectadores experimentem sen-

sacoes e fornecam opinides diferentes. Sao obras de carater ndo vendavel, nas quais se nota
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a intencao do artista em perceber a reacao desinteressada (em termos de estrutura comer-
cial) do publico, desconstruindo sempre a ideia da arte como mercadoria (NUNES, 2004).

Foi nesse percurso, portanto, que surgiu a proposta de que os académicos experimen-
tassem o desafio de compor/criar uma instalagdo com base em pesquisas distintas e em
topicos especificos da cultura ceramista Guarani, tdo presente na cidade de Chapec6/SC,
sem perder de vista, contudo, o papel da ceramica artistica na arte visual contemporanea.

De modo a dar visibilidade a esta proposta, apresentamos como resultado uma analise
do desenvolvimento de uma das instalacdes criadas pelos académicos da Licenciatura em
Artes Visuais (UNOCHAPECO/SC) que recebeu como titulo: “Identidades”.

A poética se fez na criacdo e pesquisa colaborativa e compartilhada de pesquisadoras,
que se deu também em funcdo de que os componentes deste grupo estiveram, durante o
semestre, envolvidos com pesquisa de exploracao de texturas em torno das possibilidades
de criacdo em pecas de ceramica, experimentando ainda a aplica¢dao de engobe, esmalte
e carimbos. Apresentada em forma de relatério, continha muitas informagdes e conhe-
cimentos sobre o modo de producao, desde a ceramica indigena a ceramica industrial e
artistica. Tal contelido, ja tinha sido abordado de forma aprofundada com os académicos
nos fundamentos teéricos durante as aulas de ceramica. Observamos que este conteudo,
pela sua propria natureza, parece multiplicar-se em progressao continua se pensarmos
na ceramica como um universo de possibilidades de combinacdes entre tipos de argila,
técnica e procedimentos de modelagem, tipos de tratamento e tipos de queima.

Deste modo, a pesquisa, de certa forma supre possiveis lacunas que tenham ficado na
trajetoria de formacao destes académicos, pois ao tempo destinado a disciplina somam-
se as horas destinadas a pesquisa como atividades extra-classe. Isso serve ainda de para-
metro para analise de uma formacao necessaria e nao aligeirada. Assim, tendo a tematica
definida de forma conceitual no conteddo e forma, os académicos planejaram e criaram
o design e iniciaram o processo de criacao que, de forma sintética, pode ser observado

nas figuras abaixo.



Figura 4: Constru¢ao da modelagem dos “ovos”.

Figura 5: Aplicagdo de grafismos. Figura 6: Detalhe da textura- instalacdo “Identidades”.

Figurass 4,5,6. Processualidade da criacao da instalagdo e seu percurso poético. Fonte: Portfélio dos pesquisadores.
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O processo criativo, em funcdao do grande espaco a ser ocupado pela instalacdo
“Identidades”, exigiu um envolvimento que excedeu as expectativas do grupo em termos
de quantidade de pecas a serem construidas. Um registro inicial encontrado em meio as
anotagdes do grupo em portfélio previa a construgao de vinte unidades “Ovo” e cerca de
1.600 metros de barbante, quando ultrapassaram no final a 150 unidades - Ovo.

Isto porque, mesmo se tratando de formandos de um curso de duragdo de quatro
anos, os alunos ainda apresentaram dificuldade em dimensionar a composi¢ao em rela-
¢do ao tamanho do espaco e suas dimensdes em refletir analiticamente sobre seu uso,
0 que exigiu uma media¢do permanente para que o grupo visualizasse o espago circun-
dante e seu entorno, onde vazios se constituiram em estruturas e também espagos, em
harmonia e unidade com os objetos, ratificando a ideia de diversidade, igualdade em sua
formatividade plastica, visual e estética cuja poética nos da visibilidade da composicao,
fundindo, assim, forma e contelido, indissociaveis e de sentido, conceitos adquiridos na

trajetoéria de criagdo.

® P

I = il

™ ‘o
Figura 7: Projeto da planta baixa da Figura 8: Estudo volumétrico e Protétipo em
“Instalagao”. terceira dimensao da “Instalagao”.
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O projeto da instalacdao proporcionou ao grupo a discussdo conceitual, numa praxis
artistica, em que o conceito “Identidades” revelasse na forma uma indissociabilidade da
totalidade do conhecimento que ali se revelaria na instalacdo artistica. Assim, pode-se
perceber o esboc¢o representado em planta baixa na figura 7, materializada ap6s muitas
discussoes e relatorios teodricos. Ja na figura 8, pode-se visualizar a parte superior do estu-
do da instalacao “Identidades”, protétipo em terceira dimensao criada pelos alunos.

Nao se pode deixar de mencionar a importancia em se retomar a memoria das iden-
tidades e se construir um caminho criativo poético da instalacao, cuja op¢do tematica de
conceito e pratica se revelou como “identidades”, articulando arqueologia da ceramica
indigena e reconstrucao na perspectiva conceitual de uma arte visual contemporanea,
pois muitos académicos, ou quase a maioria, ndo conheciam ou nao conheciam em pro-
fundidade a realidade de um acervo arqueolégico, local da cidade, e o contado do grupo
de académicos com o acervo arqueolédgico do Centro de Organizacao da Memoria do Oeste
— CEOM/UNOCHAPECO desvendou, pela analise de documentos, uma histéria e muitos
conhecimentos, reavivando uma consciéncia historica, um mapa de possibilidades em
termos de tratamento da ceramica que, de outra forma, demandaria um investimento
intelectual de anos para a apropriacdo desses saberes e fazeres que o acervo provocou nos
académicos, futuros professores, na busca tedrica e em processos empiricos e criativos
para que o educando percebesse a amplitude do universo da producdo e conhecimento da
ceramica. Estas informac¢6es/conhecimentos, quando inter-relacionados com a imensa
producao do ceramista Francisco Brenand ou com a linguagem muito propria de Antonio
Ponteiro, possibilitaram uma leitura visual, textual e de visibilidade mais complexa de
como o0 processo artistico e cultural se comporta de formas diferentes e de acordo com o
seu contexto de origem historica e simbolico-cultural.

Esta mediacao de conhecimento pela pesquisa auxiliou na decisao do grupo, através
de uma proposta que se conectasse a seu tempo para representar seus questionamentos
e problematiza¢oes da sua realidade e a identidade subjacente a ela na conscientizacdao
com a diversidade cultural regional e na compreensdo da multiculturalidade presente na

histéria da cidade e das origens culturais e interculturais que a originaram.
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Isso possibilitou ao grupo a compreensio de que o processo artistico se manifesta para
cada sujeito e/ou grupo social em sua cultura vivida, de forma diferente e de acordo com

o contexto sociocultural em que vive uma determinada cultura e sociedade.

A poética de um grupo: a instalacao “identidades”

O grupo executor deste trabalho criador, na etapa de seu planejamento e pré-proje-
to, demonstrou uma maior resisténcia em participar da proposta, se comparado aos
demais; mas, enfim, houve a definicao de se trabalhar com a questao de identidade,
percebida na dificuldade de ajustamento social da cultura indigena Guarani, ainda hoje
na regido de Chapeco-SC.

Como diagnostico a este problema inicial, detectou-se que trés componentes deste gru-
po (50% do total) enfrentavam problemas com avaliacdes em outras disciplinas, o que pode-
ria determinar a impossibilidade de formarem-se com o restante da turma. Mesmo sendo
este grupo formado por alguns académicos que merecem destaque pela produgao plastica
ou visual e intelectual no decorrer do curso, o problema enfrentado pela dependéncia de
colegas em certas disciplinas com o restante da turma pelos académicos interferia emo-
cionalmente no andamento do trabalho. Por outro lado, percebeu-se também que toda essa
situacdo parece ter determinado a escolha do tema que, de modo geral, identifica a condicao
destes alunos em sua carreira académica, e o perfil que se constréi ao longo do tempo.

Ao iniciar esta analise pelo prisma do Ensino das Artes Visuais e a questao da for-
macao de professores, verificou-se que o grupo prop0s a tematica apressadamente, mes-
mo antes de refletir sobre a questao da identidade, pois inicialmente surgiu a ideia de se
espalharem potes de ceramica pelo chdao com elementos que identificassem cada um dos
componentes do grupo. Percebeu-se, assim, como ainda é dificil sensibilizar académicos
que ja estao encerrando sua graduacao, fato que deveria torna-los profissionais qualifica-
dos, mais atentos ao contexto sério de uma proposta problematizadora a partir da cultu-
ra local/ regional aprofundada. Pudemos constatar, entdo, que se perdeu o fio condutor

inicial da pesquisa que estes académicos estariam realizando sobre a cultura indigena



regional, tema ainda distante de estudos relacionados e articulados com o ensino da Arte
Visual. Alguns desses académicos ainda tinham duvidas a respeito das motivacdes que
conduziriam a elaboracao de uma proposta de ensino que partisse do problema da valori-
zacao de um referencial arqueolégico e cultural da histéria da cidade e de suas multicul-
turas na construcao do conhecimento para a disciplina de Artes Visuais.

Seguindo esta analise, agora pautada pela identidade multicultural, percebemos que,
através de um processo dialégico dentro da esfera reflexiva critica da proposta, o grupo
notou que poderia explorar o potencial e a valorizacdo cultural, ao entender que a cultura
local é permeada por diversas identidades e que suas identidades sdo constituidas por valo-
res transcendentes e compativeis a outras identidades, constituindo um individuo socio-
l6gico, como ja havia definido Stuart Hall (2000). Segundo este autor, “a nocao de sujeito
sociologico reflete a crescente complexidade do mundo moderno e a consciéncia de que
este nucleo interior do sujeito ndo era autbnomo e auto-suficiente”. (HALL, 2000, p. II).

A tematica identidades do projeto criativo da instalacao, foi mantido, vindo a tornar-
se o polo norteador do grupo. Considera-se que, ap0s uma trajetoria até certo ponto aci-
dentada, o grupo encontrou uma boa solucado plastica e visual para a ocupac¢ao do espaco
escolhido para a instalacdo tendo em vista uma adequada proposicao conceitual para ela,
o que favoreceu ainda o trabalho em grupo na criacao e execuc¢ao das pecgas que se consti-
tuiam de uma mesma forma com tamanhos e dimensdes diferentes. A esta altura deman-
davam apenas um trabalho poético de criacao, seguindo assim até o final do projeto de
criacdo, sem maiores conflitos internos no grupo. A instalacao “Identidades” pode ser
visualizado na figura 9 com a visdo total da mesma e na figura 10 possibilita visualizar um
fragmento da instalacao.

Como aborda Cauquelin (2005, p. 135) ao enfatizar sobre a arte contemporanea: “[...]
pouco importa que ela seja isto ou aquilo, deste ou daquele material, sobre este ou aquele
suporte, feito a mao ou ja existe pronto, o importante é cumprir a sua intencao”. E sendo
assim, o conceitual exige da arte contemporanea tempo, espago e um receptor que a rece-
ba com sua reflexao. Ela é portanto, aberta, tal como ocorreu no processo da criacao e inte-

racao da instalacao “Identidades”. Possibilitou o estabelecimento de relacdes dialégicas
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durante a criacdo e o didlogo conceitual entre as possibilidades da ceramica arqueolégi-
ca guarani e a ceramica artistica contemporanea. Gerou um acontecimento e experién-
cias no momento mesmo de sua ocorréncia, como uma construcao efémera, € como nos
coloca Stolf (2007, p. 76) “[...] a producao artistica contemporanea recusa categorias fixas,
fechadas, e autébnomas, solicitando uma reflexibilidade e uma multiplicidade de expe-
riéncias e procedimentos que se intersectam, um hibridismo formal-conceitual”.

Stolf (2007, p. 79) ainda cita llya Kabakov ao conceber que “[...] uma instalacdo total é o
local de um ato suspenso, onde um acontecimento teve, tem ou pode vir a ter lugar [...]
podem construir ou ter construido um acontecimento, mesmo que seja inevitavelmente
provisoriol..] transitivos”. Nessa dimensdo, uma poética do encontro multicultural e
intercultural da ceramica indigena como artefato cultural, e no vivido cultural, somos nés

multiplas “identidades” humanas na contemporaneidade.

Figura 9: Visdo Geral da instalacdo “IDENTIDADES” criada pelos Figura 10: Vista Parcial da Instalacdo
académicos. Fonte: Portfélio dos pesquisadores. “IDENTIDADES”. Fonte: Portfélio dos

pesquisadores.
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Para este grupo de académicos, a sociedade p6s-moderna assemelha-se a uma teia em
que as identidades dos individuos se interseccionam criando ramifica¢des e rizomas. “Um

A

platd esta sempre no meio, nem inicio nem fim. Um rizoma é feito de platés” (DELEUZE
€ GUATARRI, 2004, P. 33). O conceito de rizoma funciona perfeitamente como o ponto de
partida para se pensarem as multiplicidades por elas mesmas, visto que o fundamento do
rizoma é a propria multiplicidade que origina a diversidade de culturas, credos, ideologias.

Nesta direcao, em que os académicos entendem e falam de si, do outro e da sociedade,
e nao da identidade, e sim das multiplicidades e diversidades de culturas e identidades,
dizem:* Ao nascermos somos diretamente inseridos dentro de um determinado contexto social
ja existente, este dard inicio a constru¢do de nossas identidades, uma vez que com a interfe-
réncia didria dos fatores externos, bem como a constante mudanc¢a do mesmo, tem influéncia
direta sobre as pessoas, sobre suas identidades. [Assim] percebemos que nossas proprias iden-
tidades sdo miiltiplas e diversa, em mudanca constante, tornando um meio multicultural com
individuos multiculturais em constante modificacdo. E aqui percebemos, inclui-se também a
identidade indigena, uma vez que o indio de ontem ja ndo é mais o de hoje estando 0 mesmo
juntamente com o sistema em constante mudanca.

Isso tudo esta na forma e contetido revelados na instalagcdo “Identidades”, cuja concei-
tuacdo traz a analogia da teia (fios entrecruzados da instala¢do) como forma de represen-
tacdo do grupo - a sociedade - e denota uma série de relagdes necessarias a sustentacao do
meio social e a necessidade de pensar na atualidade as multiplicidades como fundamento
do rizoma. As cordas de sisal se cruzam e entrecruzam no espaco aberto assim como acon-
tecem nas relagdes sociais cotidianas e culturais. Sustentam objetos de ceramica com a
forma de ovo-origem, culturas, que se multiplicam e que, por sua vez, implicam uma série
de significados que, para os académicos, estao relacionados a propria origem do homem
multicultural e da sociedade, em especial no Brasil. O ovo é um simbolo universal e expli-
ca-se por si mesmo: “[...] 0 nascimento do mundo a partir de um ovo é uma ideia comum

a celtas, gregos, egipcios, fenicios, cananeus, tibetanos, hindus, vietnamitas, chineses,

Narrativas de reflexao registradas no portfélio das académicas no grupo da criagdo da instalacao “Identidades”.
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japoneses, as populacdes da Sibéria e da Indonésia e a muitas outras ainda”. (CHEVALIER;
GHEERBRANT, 1991, p. 672). Esta mesma nocao é explicita no trabalho de Brenand que em
diversas situacdes o usa como citacao mitica da cria¢cao do universo.

As superficies do ovo estdo cobertas por texturas como faria qualquer artesio em
qualquer cultura antiga; porém a maneira com que se encara a manifestacdo artistica
que determina a concep¢do formal artistica indica sua profunda insercao nos conceitos
contemporaneos da arte e seu encaminhamento em torno do tema “Identidades”, obser-
vando-se, nas unidades autogeradoras que representam o ovo, a possivel relacdo com a
identidade de cada individuo e suas culturas; portanto, das identidades, e ndo de uma
identidade. Representam, assim, a ideia de génese concebida pela analogia no ovo, possi-
bilitam rever historicamente a génese de culturas ancestrais e remetem a culturas locais.
Instituem e convergem para um espaco/tempo atual de um lugar e nao-lugar, como o
antrop6logo Marc Auge (1994, p. 83) nos esclarece: “[...] se um lugar pode se definir como
identitario, relacional e histérico, um espaco que nao pode se definir nem como identita-
rio, nem como relacional e nem como historico, definira um nao-lugar”.

Percebeu-se, entido, que os académicos sentiram a necessidade de repensar a natureza
das relacdes constituidas no lugar (comunidades de indigenas da regido), em func¢ao da
interface desse lugar com o espa¢o mais amplo do contexto local em que convivem 0s
indigenas e a sociedade do oeste de Santa Catarina, criando novas rela¢cdes em um nao-
-lugar, reflexdo em que se insere a instala¢dao dos académicos, expressao de saberes, sig-
nificados, simbolicos, inter e multicultural porque “o lugar” em que a ceramica indigena
se originou em sua forma identitaria no lugar, no aqui e agora na contemporaneidade esta

simultaneamente entre o lugar e um nao-lugar.

A construcdo, andlise e discussdo da pratica educativa.

O processo desenvolvido é expresso pelo grafico 1, em que se insere a proposta pedagogica

para o ensino e aprendizagem da ceramica, contetidos tematicos referentes a identidade



cultural da cidade de Chapec6, bem como saberes referentes a expressdao da ceramica na

pos-modernidade e dos saberes da formacao de professores de Artes Visuais.

Numa metrépole em que a produgdo de espaco se faz sem a existéncia de uma so-
ciedade civil vigorosa na defesa dos interesses basicos da maioria dos seus habitan-
tes, as transformagdes urbanas sé podem se realizar como um rolo compressor que
esmaga todos aqueles que ndo tém recursos para conquistar os beneficios injetados

na cidade. (KOWARICK, 1993, p. 84)

Assim, uma proposicdo construtiva de uma nova narrativa pedagogica requer conhecer
em maior profundidade as comunidades indigenas e as produc¢des arqueoldgicas da cera-
mica guarani que, em Chapec6/SC, sofreram e sofrem com as dificuldades causadas pela
falta de infraestrutura, pela falta de oportunidades, pela crescente violéncia na cidade,
com a ameaca constante de desapropriacao de territérios indigenas e, por outro lado, da
reapropriacdo das terras pelos indigenas. Muitas vezes, também os moradores da cidade
sdo vistos como os culpados dos problemas da cidade e de sua prépria condicio. Nesse
sentido, as vitimas sdo vistas como os culpados, o que exige didlogo cultural entre essas
comunidades, o que pode ser se efetivar, acredita-se, com a realidade na construcdo do
conhecimento da Arte Visual numa pedagogia e pratica educativa multicultural e inter-
cultural de trocas, aliando a ceramica arqueolédgica com a ceramica artistica pés-moder-

na. Um deslocamento de tempo e espaco. Mas de que deslocamento se fala?

A palavra “deslocamento” é freqlientemente usada para se referir ao ato de deslo-
car-se ou deslocar algo de um lugar a outro. Em outras palavras, deslocamento se
refere a um movimento vindo de uma idéia de retirar algo ou alguém de um dado
lugar ou espago e levar a outro. O deslocamento vai além de movimentos fisicos
e inclui mudancgas na personalidade e na identidade, tanto no aspecto individual

como no coletivo. (HAK, 2003, p. 23)
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Stuart Hall (2000) faz uma reflexao do que é o deslocamento e o situa em termos de
mudancas na identidade cultural dos sujeitos. Mostra que, para os teéricos que acredi-
tam que as identidades modernas estao entrando em colapso, a pés-modernidade trouxe
grandes mudancas no sentido de fragmentacao das noc¢des de cultura(s) antes vistas como
solidas e estaveis hoje desterritorializadas e reterritorializadas em uma nova cultura. Na
contemporaneidade, a identidade se revela como identidades, um campo miscigenado
e carregado de mesticagem e com multiculturas, destacando-se aqui a cultura ceramista
indigena guarani encontrada na regiao de Chapec6/SC e a articulagao com a ceramica con-
temporanea na construcao do conhecimento, no nosso caso em Artes Visuais, culturas e
cidade, como estimulo gerador na identidade e identidades da cultura (s) regional. Hall
destaca entdo que “[...] as culturas hibridas constituem um dos diversos tipos de identida-
de distintivamente novos produzidos na era da modernidade tardia” (HALL, 2000, p. 89).

Assim, o grande processo de migracdes na cidade, as culturas e consequentemente as
identidades constituem uma coesdo. Mas é preciso referir que a coesao precisa ser enten-
dida com alteridade e deve se dar sem que a identidade original seja perdida e também
sem que a nova cultura seja totalmente a inica assimilada. Assim, a tentativa de preservar
algo da cultura de origem, neste caso a cultura indigena Guarani na cidade e a miscigena-
¢do das demais culturas, acaba transformando-se em uma nova cultura.

Essa é uma possivel e ndo inica narrativa pedagégica que se apresenta para formacao
e acio de professores de Artes Visuais. E pensar e agir com a realidade vivida local e cons-
truida no cotidiano sociocultural do contexto histérico em suas multiplas dimensdes,
mas articuladas com as situagdes plasticas e visualidades entre o fruir - percepcao da rea-
lidade; o refletir - uma nova racionalidade em dialogo com a(s) cultura(s) e identidade(s)
; e 0 fazer — a poética e a expressao do sensivel nao s6 do pensar mas do vivido pelas cul-
tura(s) da cidade. Toda essa processualidade desencadeada pelo tema da cultura ceramica
indigena Guarani, foco da pesquisa, e a compreensiao das multiculturas e interculturas
em deslocamento a ser vivida e concebida localmente na atualidade trazem um contetido

que desencadeia saberes multiplos na formacao e acao de professores numa proposicao



pedagogica para uma Educacdo Multicultural. Além dessa ultima, Candau (2011) aponta

trés perspectivas e, dentre elas, destaca que considera basica— a perspectiva intercultural.

“[...] ¢ a promocao deliberada da inter-relagdo entre diferentes grupos culturais pre-
sentes em uma determinada sociedade [...] e a perspectiva cultural que defendo
promove uma educagdo para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre
diferentes grupos sociais e culturais. Uma educag¢ao para a negocia¢do cultural, que
enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes gru-
pos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a constru¢do de um
projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente incluidas. (CANDAU,

2011, p. 22-23).

Ainda Candau (2011, p. 25- 35) pontua praticas pedagogicas que possam viabilizar a pers-
pectiva intercultural e seus avancos, pautadas em “..reconhecer nossas identidades cultu-
rais[...] identificar nossas representacoes do “outros”. Ainda concebe a pratica pedagogica
como processo de negociacao cultural|...] e implica evidenciar a ancoragem histérico-
social dos contetudos e a concepcao de conhecimento que operamos” na universidade e
escola, que é concebida como espaco de critica e dialogo cultural e ainda de producao cul-
tural, em didlogo com a realidade vivida. Ou seja, uma proposicdo de narrativa pedagoégica

(ver Grafico 1) multi e intercultural para o ensino de ceramica na formacao de professores.
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Estas mudancas e deslocamentos, inicialmente ndo pensados criticamente pelos aca-
démicos, acabaram transformando o pensamento de nossas proprias ideias de identida-
des individuais que, a partir desse olhar, deixam de ser estaveis e fechadas. Esta perda de
um ‘sentido de si’ estavel é chamada, algumas vezes, de deslocamento ou descentracao
do sujeito. Esse duplo deslocamento-descentracao dos individuos, tanto de seu lugar no
mundo social e cultural quanto de si mesmos, constitui uma ‘crise de identidade’ para
o individuo”. Aqui Hall (2000) utiliza o deslocamento no sentido de descontracdo, uma
espécie de alteracao de lugar “no mundo social e cultural” assim como na personalidade
ou identidade do individuo. O deslocamento representa entao um processo tanto externo
quanto interno de mudancas que alteram a vida do sujeito.

Nesse sentido € que os conhecimentos referentes a ceramica arqueologica indigena
da regido oeste do Estado de Santa Catarina e sobre a ceramica artistica na pés-moderni-
dade constituiram o dominio reflexivo coletivo do e no grupo, o que, por sua vez, pode-
mos entender como responsavel pelo diagndstico e o incentivo a pesquisa desse grupo
de académicos, que acabou abordando, de forma mais predominante, a cultura ceramista
indigena Guarani encontrada na regido, sem, contudo perder de vista e promovendo asso-
ciacoes com a representacdo da ceramica na atualidade, garantindo assim a construgdo
de conhecimentos sobre Arte Visual e Plastica sem abandonar a histéria e o passado, mas
reconstituindo o saber e o fazer da arte ceramica arqueolégica local numa arte visual con-
temporanea pela “Instalacao Identidades”.

Um tempo necessario, ndo matematico, que se aplicaria na mesma medida ao longo
da histéria do mundo material, mas “[...] € um tempo que coincide com a minha impa-
ciéncia (e a impaciéncia dos sujeitos), de minha (e nossa) propria duracao a qual ndo
pode ser esticada e nem encolhida a nossa propria vontade”, pois ndo se trata, segundo
Bergson (2010, p. 24), “ja do pensado e sim do vivido”. Podemos dizer, entao, que a cerami-
ca arqueolodgica da regido oeste/SC, a ceramica artistica na pés-modernidade e o processo
de criagao poética sdo, sem davida, abstracdes, entendendo que a investigacdo-acao nao

€ uma operacao inteiramente artificial, e por isso ha necessidade do tempo e da duracao,



quer dizer da criacao de formas, criacdo continua do novo, que dura e impde um ritmo
ligado ao passado na duracdo do presente. Assim a ciéncia investigativa, num tempo e
duracao de maturagdo e/ou criagdo da ceramica artistica contemporanea, ao ritmo da
consciéncia histérica do saber e fazer da ceramica arqueolégica indigena sdao insepara-
veis. Abre janelas e caminhos no emaranhado do real reabsorvido na universal interacao,
que é a propria realidade tracada que a acao seguiu, envolvendo pesquisadores e pesqui-
sados na agao criadora.

Estes novos conhecimentos é que passaram a dar significados e a compor novos esti-
mulos na constru¢do-agao e criacao da Instalacao. Estes estimulos somente se tornaram
relevantes a partir do momento em que se fizeram e tornaram-se aprendizagens significa-
tivas para o grupo, pesquisando a realidade da cultura(s) e identidade(s) locais da regiao,
podendo-se inferir que, de outra forma, teriamos a mera constatacao de fatos ou relatos
alheios as necessidades dos individuos, o que assemelharia o trabalho do produtor plas-
tico e visual ao trabalho de um apresentador de telejornal que, para atender ao forma-
to imposto pelas emissoras, apenas lancam informagoes sem deixar marcas pessoais de
cunho ideolégico ou de afetos e subjetividades.

Entendemos que, mesmo que o artista e ou professor artista, que tente se declarar
isento e neutro em relacao a qualquer debate externo aos contetudos plasticos e visuais
da obra de arte ou da antiarte, assume uma postura e toma atitudes determinadas inevita-
velmente por estimulos externos e com isso acaba por imprimir seu ponto de vista sobre
questdes que podem ser comuns aos olhos de interlocutores acriticos, como no exemplo
da alegoria do jornalista, citado anteriormente. Assim, mesmo ndo tendo nenhum repre-
sentante da cultura Guarani no grupo de académicos colaboradores e tendo sido aborda-
dos conteudos dessa mesma cultura referentes a Arte na pds-modernidade que até entdao
pareciam tao distantes da realidade desses alunos, eles mostraram ser possivel com-
preender os conhecimentos de uma estética do cotidiano, mesmo que do antepassado, e

reedita-la no formato de uma linguagem e expressao artistica conceitual contemporanea.
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Grafico 1: Processualidade da proposta pedagdgica multicultural e intercultural para o ensino da ceramica com didlogo
cultural. Fonte: Construido a partir dos estudos e dados da pesquisa.
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Consideracoes

A busca de significados na ceramica elaborada por uma outra cultura, vai ao encontro da
possibilidade de trabalhar com esse conhecimento em processos de ensino/aprendiza-
gem que, neste caso, é norteado pela expectativa de promover minimamente o respeito
entre as diferentes formas de representac¢do cultural em suas diversidades e diferencas.

A construcao de uma proposta de ensino/aprendizagem em arte ao percorrer os cami-
nhos da ceramica artistica, se mostrou possivel pela utilizacao de um referencial calca-
do na ceramica arqueolodgica de origem Guarani encontrada na regiao oeste do Estado de
Santa Catarina. Por ela ser a tnica forma de representacdo da ceramica com uma preocu-
pacao estética, autenticamente regional, veio a tornar-se um referencial local na busca
pela construcdo de uma identidade cultural ou de multi-identidades.

Ao aproximar os contetidos abordados da realidade e conjuntura dos educandos, a ati-
vidade educativa parece fluir mais livremente, e 0s conceitos e teorias tornam-se mais
concretos e significativos para eles que passam a se entender como parte integrante de
um contexto e capazes, assim, de melhor assimilar e compreender as ideias e processos
de mediac¢oes dirigidos/ construidos na formacdo do professor.

Ter o contato com a ceramica Guarani produzida na regido num passado remoto e
aprender sobre ela surtiram efeitos, como o sopro de oxigénio na chama que transforma o
barro em ceramica, trazendo para a contemporaneidade a memoria identitaria da cultura
da cidade de Chapec6/SC, sem ficar no saudosismo, mas se apropriando e reconhecendo
saberes no ensino das Artes Visuais inseridos no contexto atual, com todas as implica-
¢Oes da construcao de uma ceramica criativa e conceitual para refletir a realidade cultural
regional e, para além dela, de uma sociedade como um todo, que se encaminha para a pés-
modernidade. Assim, as premissas tedrico- praticas da arte da ceramica se hibridizam e se
confundem nas mais diversas formas de expressdo artistica.

Em vista de outras propostas desenvolvidas, no mesmo contexto investigativo des-
ta pesquisa, percebeu-se um grande avang¢o dos colaboradores (académicos do Curso de

Licenciatura em Artes Visuais) que participaram deste projeto, caminhando na busca
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por propostas concretas que viabilizassem o ensino da ceramica em escolas de Educacao
Basica, onde normalmente a criacao de ceramica artistica é embargada pela falta de mate-
rial de argila na cidade. Também se evidencia a impossibilidade de efetivar a queima no
espaco da escola, ou mesmo pela inseguranca do professor por desconhecer o real poten-
cial do desenvolvimento da linguagem e cultura da ceramica na formacao intelectual de
criancas e jovens em idade escolar.

Desenvolvendo a educacao para a sensibilidade e cognicao dos educandos no sentido
de melhor perceber e entender o mundo em que vivem e de suas origens culturais, as ati-
vidades de trabalho criador proporcionadas pelo ensino das Artes Visuais figuram como
uma das alternativas importantes para o desenvolvimento do processo cognitivo, criativo
e afetivo do ser humano e alteridade.

Como perspectiva, esta pesquisa possibilitou, na formagado de professores, uma inter-
venc¢ado pedagodgica e artistica e abriu para o espaco da sala de aula a possibilidade de cria-
¢do em ceramica na construcao da civilidade e da cidadania que se faz pela percepcao de
que o meio social se constitui nas diferencas e alteridade. A diferenca de etnias, credos, de
idades, de género, de ideologias, de racas, de classe social, enfim, uma série de fatores que
paradoxalmente constituem a vitalidade social e o desenvolvimento e formacao humana.

A eleicao de um elemento cultural de uma etnia especifica, a cultura indigena local
da cidade de Chapecé/SC, ndo tem por objetivo equivocar os conceitos das teorias multi-
culturais mas sim fortalecé-las na medida em que traz a tona e com a devida importancia
facetas da construcao identitaria da regiao oeste do Estado de Santa Catarina. A real evi-
déncia dessa identidade deve ser reconstruida, revendo momentos em que os agricultores
encontram meio a seu cultivo, e na lida diaria, vestigios de ceramica de culturas indigenas
que por ali passaram ja ha muito tempo, sem, contudo, cogitar que estes pequenos objetos
ja desformatados possam representar parte de sua cultura material.

A convivéncia com a diferenca, que ndo pode ser percebida com um rapido olhar sobre
cacos de ceramica (e que, em alguns casos, se apresentam como o inico registro de toda uma
cultura), esta presente também nas idades, nos sexos, em grupos, em regioes, religioes, em

ideias e personalidades. Devemos perceber que somos diferentes e sempre o fomos. Dar-se



conta de que sobrevivemos, apesar e devido a essas diferencas, descortinou-se como uma
perspectiva a partir do contato com as novas proposicées da arqueologia, como é o caso de
discussoes que lancam uma perspectiva multicultural sobre novas pesquisas.

Entendemos que, de alguma forma, somos herdeiros desses povos que sobreviveram
ao seu tempo e superaram suas diferencas entre os grupos que aqui viviam antes do con-
tato com a cultura dominadora branca, resistindo ainda hoje a este choque brutal, quando
ndo extintos totalmente, perpetuando sua existéncia, mesmo que pelo mero registro de
sua cultura material. Deveriamos também estar mais dispostos a conviver com aquele que
nos parece estranho ou, ao menos, ser mais tolerantes com nossos semelhantes, porém
Nnao estamos e ndo Somos.

Hoje a producado da ceramica na cidade de Chapecé é totalmente inexpressiva, restrita
a apenas uma olaria que produz tijolos, e inexiste qualquer representante da ceramica
artistica, criando assim uma lacuna no ensino e criacdo da Arte Plastica e Visual porque
ndo encontra subsidios regionais na construcdo de referenciais para o ensino, em espe-
cial da ceramica indigena e a ceramica na atualidade.

Procura-se mostrar que, analogamente, o pensamento humano, no que se refere as
minimas reflexdes sobre sua existéncia, talvez tenha percorrido caminhos semelhantes
independentemente do periodo ou contexto em que € analisado. Longe de tragar generali-
zagoes, o que se quer dizer é que o ser humano, durante sua existéncia fisica e intelectual,
processa tanto problemas complexos como sobre o relacionamento social, como proble-
mas basicos a respeito de sua propria sobrevivéncia, os quais com o desenvolvimento
tecnolégico e intelectual passam a fazer parte de um conjunto de acdes inconscientes que
monitoram nossa vida.

Imaginamos que a maior contribuicao, por vias do ensino da Arte Visual subsidiado
pelos conhecimentos sobre a construcao da ceramica por povos antepassados, foi a de
criar possibilidades de conhecimentos para que os agentes do processo de ensino (alu-
no/ professor). Propor uma educacao sensivel que considere as solu¢des aos problemas
encontrados ou o simples exercicio criativo. Nesse movimento procurem inovacgdes

ao conhecimento instituido abrindo espacos para a diferenca e para o cruzamento de
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culturas, constituindo-se num grande desafio que exige um enfrentamento no ensino das
Artes Visuais na formacao e acdo de professores e, sem duivida, na sociedade.

Percebeu-se que mesmo na formacgao inicial de professores ha dificuldades em lidar
com o pluralismo e a diferenca de culturas, existindo um conforto com a homogeneizacao
e a padronizacao. Entretanto a diversidade é real, e as escolas, nos seus distintos niveis,
devem acompanhar e aprender a enxergar a heterogeneidade que acompanha a historia
humana, principalmente pelo conhecimento dos movimentos sociais do mundo moder-
no, entre os quais se destacam os referentes as questdes étnicas, como a(s) cultura(s) indi-
genas e afrodescendentes. Esse ¢ um novo olhar que se impde aos educadores de uma
maneira geral, na atualidade, pois s6 agora foi incluido o tema multiculturalismo na for-
macao inicial de professores. As relagdes entre Educacgdo, Artes Visuais e Cultura(s) cla-
mam diante das questdes colocadas pelo multiculturalismo, tanto no mundo, como nos
estados nacionais e suas realidades, mas e principalmente na realidade local, de cada um.
Essa foi a intencdo deste trabalho: oportunizar a realidade da cidade de Chapeco e sua for-
macao histoérica, ou seja, como cada um que nela vive construiu-se socioculturalmente.

As reflexdes apresentadas aqui desenvolveram-se justamente pela falta de conheci-
mento mais sélido sobre a cultura indigena guarani e da arqueologia da ceramica indige-
nae, por extensao, das questoes da criacao em ceramica artistica e as implicacdes pedago-
gicas da matéria-prima “adequada” para o desenvolvimento atual da ceramica na regido.

Sempre foi bastante perturbador atuar e defender a manutencio da disciplina de

Ceramica nos curriculos de cursos de graduacao e como pratica viavel no Ensino Médio e
Fundamental, tendo a disposicdo — comercialmente — apenas um tipo de argila vendida
que aparentemente ndo apresenta nenhuma qualidade plastica, impondo muitas dificul-
dades na modelagem para a ceramica. Os cordéis racham mesmo durante sua constru¢ao
e ndo suportam a minima curvatura. Tanto que para finalizar a construcao foi necessario
usar artificios como, por exemplo, escorar a peca com pano imido evitando que ele se
desintegrasse totalmente.

Constatacdes como estas reafirmam as premissas ja expostas nesta pesquisa de que

a obtencao de bons resultados dentro do universo que norteia a pratica da ceramica nao



depende diretamente do pleno dominio da técnica, da matéria-prima ou, ainda, da inter-
vencao de deuses e demonios. Cremos que esteja mais préxima a percep¢do sensivel
daquilo que nos rodeia e se apresenta como oportunidade ou como uma nova interpreta-
¢ao daquilo que sempre nos pareceu tao certo. O referencial arqueolégico indigena criou
possibilidades para o encaminhamento e o reconhecimento da producao e ensino da arte
visual, ultrapassando a ideia de um saber, ndo somente como subsidio, mas como conhe-
cimento e, para além, como a producdo da arte visual contemporanea.

A mediacdo do conhecimento da ceramica arqueolégica indigena no ensino da Arte
Visual foi intencional como pesquisa pela possibilidade de rever culturas e, mais do que
isso, pela possibilidade de conhecer mais aprofundadamente e compreender a cultura
indigena como parte da identidade de Chapecé frente a multiculturas presentes neste
contexto na contemporaneidade.

O que a pesquisa refletiu em sua positividade foi o fato de apontar e reconstruir com
buscas investigativas possibilidades pratico-educativas na formacdo de professores de
Artes Visuais no Ensino Superior. Propds uma formacao que relaciona conhecimentos
interdisciplinares da tradicao arqueologica de ceramica indigena e dos saberes contem-
poraneos do ensino da Arte Visual para um contexto atual, marcado pela complexidade
cultural. Promoveu uma formacao inicial para atuar com os profissionais da educacao
tendo como premissa o pensamento complexo, como referido por Edgar Morin (2003).
Tornou-os capazes de promover associacoes e a vincular areas distintas do conhecimen-
to humano reestruturando informag¢oes na forma de uma producao plastica assimilavel
pelo vivido, historicamente percebida ao longo do tempo e espaco da cidade e concebida
pela abstracdo do concreto. Articulou a ceramica arqueoldgica dos indios guaranis nos
estudos e pesquisa.

Isto tudo em sua forma e conteddo conceitual enquanto praxis, pelo processo poético
chegando ao apreciador, receptor da instalacao “Identidades”, criacdo ceramica contem-
poranea como conhecimento, tendo a interdisciplinaridade como fundamento multirre-
lacional e multirreferencial de saberes: a ceramica cultural indigena e a ceramica cultural
artistica contemporanea.
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MESTICAGEM EM ARTE — NARCISOS DIGITAIS E
AS NARRATIVAS TRANSMIDIA

Rogéria Eler | Faculdade de Artes Visuais | Universidade Federal de Goids

As imagens fazem parte das historias contadas: sejam as criadas a partir de desenhos, de
registros fotograficos, de registros filmicos, sejam advindas das interpreta¢des e da sensi-
bilidade de nosso sensoério a partir das narrativas na esfera do imaginario.

Na contemporaneidade, observamos manifestacdes de uma nova versdao no ato de
retratar, sobretudo de se autorretratar, de contar historias e fazé-las conhecidas. Para tan-
to, discorreremos sobre 0s conceitos que estruturam o desempenho da identidade social e
individual contemporanea e fundamentaremos a relacao e acao do interator a respeito da
manipulacdo da sua autoimagem através dos recursos tecnolégicos digitais.

Estas reflexdes e elucubracdes fazem parte da pesquisa de doutorado, em andamen-
to, que tem como objetivo compreender o universo das narrativas digitais, tematicas,
construcdes, edicoes, enfim, as dinamicas das histérias contadas no universo digital
contemporaneo.

Nesta abordagem, aproximaremos do contexto da tecnologia digital contempora-
nea influenciada pela midia e em que sdo reforcados o consumismo e a promocao da
autoimagem relacionada nesse ensaio com a metafora de Narciso. O corpo digital e seus
mergulhos nas plataformas, principalmente nas redes sociais, deflagram uma metamor-
fose digital das relacdes on line.

E por fim, sendo apenas um comeco, perceberemos como abordagens metodolégicas,
no contexto das areas de arte, podem estabelecer dialogos nos processos de criacao e edi-
¢ao de narrativas digitais.

Na histéria do ensino das Artes é possivel perceber a trajetéria das imagens desde o
periodo de polivaléncia até a atuacao do professor nas areas especificas de formacgao: tea-

tro, musica, danca e artes visuais.



Os conceitos referentes a grande area de Arte se ampliam, diante do emergencial con-
texto digital, abrangendo as quantas formas de propostas artisticas e suas possibilidades
técnicas, de cuja percep¢do e interpretacao se fez emergir o conceito de midia-arte digital.

As incursoes digitais sdo reconhecidas artisticamente, bem como as possibilidades
propiciadas pela arte e tecnologia, em ambientes virtuais ou matéricos, em especial o
dialogo com as demais areas que trazem relevantes contribui¢des ao processo criativo do
artefato digital.

Diante da socializacao das midias digitais, é relevante tal discussao e aprofundamento
no processo formativo nas Licenciaturas e na formacgao de professores em Arte. A partir de
tais reflexdes, algumas possibilidades metodolégicas podem ser consideradas para abor-

dagens no ensino de arte e arte computacional, midia-arte digital.

As imagens digitais

Capturadas e manipuladas, as imagens articulam informacoes e percep¢oes a partir de
seus contextos socioculturais. Eler (2009) pondera que “ao transferir as imagens digitais
para a rede, os Narcisos contemporaneos tém a intencdo de serem vistos por um nimero
cada vez maior de pessoas. Eles estdo em movimento nas inimeras conexdes existentes
no ciberespa¢o que promovem a autoimagem” nas imagens fixas e animadas.

Inameros sdo os fragmentos narcisicos que movimentam o fluxo de imagens, fixas,
através de praticas como o intercambio de producdes, frequentes no contexto digital a
partir de espacos de interacdo. Tais espa¢os sdo conhecidos como redes sociais, nas rela-
¢Oes estabelecidas em e-mails, blogs, fotologs, orkut, youtube, facebook, videojogos, dentre
outras. Esses Narcisos trafegam pela internet, fazendo uso de atalhos e links, num total
dominio e familiaridade que se atualizam a cada dia, a cada nova insercao, observando
modos de relacionamentos, normatividades e demandas dessa midiatizagao.

O significado da palavra Narciso vem do grego narcosis. Narcose significa um “sono

provocado por drogas ou anestésicos” que leva o paciente a um estado de diminuicdo dos
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reflexos. “A narcose é definida como o adormecimento causado pelo uso de narcético, que
altera a percepcao de si e dos outros” (MEDEIROS, 2000).

O espelho, no mito, o reflexo no lago, é o que atrai Narciso a morte, pela autocontem-
placdo e destruicao da sua identidade. Medeiros relata que, em diversas culturas, o espe-
lho significa revelacao, conhecimento, iluminacdo. Apos a sua morte, afogado no lago, no
lugar do corpo conhecido surge outro, denominado “flor de Narciso”.

O mito de Narciso detém uma metafora que propde didlogos com o cenario contem-
poraneo referendando a autoimagem, a autorretratacdao e as inameras possibilidades de
projecoes que propdem o “eu” idealizado.

O Narciso contemporaneo ndo se apresenta como nos moldes da mitologia grega, des-
truido, mas sim interminavel, fragmentado. Para o comportamento atual, o espelho tem
varias faces, advindas de espelhos quebrados, proporcionando reflexos em que os frag-
mentos destes trazem a possibilidade da alteracdo e multiplicacao da identidade.

Maria de Fatima Burgos acrescenta a constatacdo do impacto que as tecnologias midia-
ticas tém causado sobre os sentidos e as faculdades cognitivas dos seres humanos, em
relacdo a sua propria imagem, chegando a identificar essa influéncia com a narcose de
Narciso na contemporaneidade. Assim como Narciso, os homens tém-se “deixado entor-
pecer e fascinar por qualquer extensao de si mesmos em qualquer material que nao seja o
deles proprios” (MEDEIROS, 2000).

No exemplo, as intera¢des digitais vivenciadas na internet funcionam como duplo do
eu projetando ali uma ilusdo biografica. Esta ilusdo cria e recria identidades, que falecem
e nascem conforme as conquistas e sublimacdes que atendem ao projeto de resolver sua
insatisfacao, a nao conquista de si mesmao.

As referidas acdes, de transitos de imagens, adentram uma esfera gigantesca de com-
partilhamentos numa hibridizacao de conexdes humanas a partir da tecnologia, ganhan-
do um aspecto de autorretratacdo em que os Narcisos customizam uma identidade visual
hibrida e vivenciam experiéncias em outro corpo, a partir de avatares, por exemplo.
Embora seja um corpo digital é a extensao de si, o duplo do eu, em movimento, o que pro-

ponho, a partir dessas metamorfoses, considerar o interator enquanto Narcisos digitais.



Metamorfoses digitais

As relagdes nas conhecidas redes sociais tém sido fonte de pesquisa bem como foco de
interesse e investimentos de produtos de midias digitais que proporcionem, de alguma
forma, um efeito de refletir o individuo em caracteristicas cada vez mais proximas do
comportamento humano.

Contudo, as propostas de interacdes com as interfaces digitais tém sido uma trajetéria de
adequacoes a partir de percepg¢oes on line. Os chats, emails e outras atividades de conversa-
¢do, eram 0s principais servicos que as pessoas queriam, “as interfaces de conversacao ain-
da eram primitivas, dificultando a transmissao de sinais sociais basicos” (DONATH, 2007).

No final do século xXx, surge a presenca de avatares para representar a figura humana
no ciberespaco, mas ainda nao reproduziam as expressoes verbais ou gestos fisicos do
usuario. Nesse contexto Jenkins, em 2009, destaca o nimero e nivel relevante de acdes de
individuos, principalmente os mais jovens, no ciberespaco, sobretudo na pratica de apro-
priacao de cenas e personagens/avatares de séries de video, jogos em que fas criam “suas
préprias trilhas sonoras, seus proprios filmes e distribui tudo isso através da internet”.

Nadécadaatual, vivemos essas agdes em maior escala, com interfaces convidativas, em
que diversas plataformas de interagdo recebem as produgoes hibridas que os fas enviam
as redes de relacionamento, criadas e mantidas por eles, com o intuito de prolongar as
conversas e promoverem a¢des em rede como apropriacdes de cenas dos videojogos, de
seus proprios avatares no jogo, producgoes de narrativas digitais, que em alguns casos vao
além do proposto pelas produtoras.

As relacGes on line estdo se multiplicando e situacoes reais sao projetadas para o con-
texto das redes sociais digitais através de narrativas, historias contadas a partir de cena-
rios que contemplam periodos historicos, ficcdo cientifica, bem como movimentos, aces-
sorios, caracteristicas humanas e p6s-humanas.

Tais mudancas, na forma do corpo escolhido, tém caracteristicas de influéncia de con-

sumo, “mudar de identidade, descartar o passado e procurar novos comecos, lutando para
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renascer — tudo isso é estimulado por essa cultura como um dever disfarcado de privilé-
gi0” (BAUMAN, 2008).

Portanto ainda ha que se considerar o aspecto entorpecente das redes sociais, sobre-
tudo das empresas que movimentam o mercado de consumo de imagens digitais em
movimento.

Vivemos a era em que diferentes plataformas de interacao recebem producoes hibri-
das, em que as midias contemporaneas fundem-se com aquelas consideradas tradicio-
nais possibilitando apropriacdes, bricolagens, uma verdadeira metamorfose digital. Tais
movimentacdes nesses veiculos amplamente explorados pelo mercado de consumo con-
figuram em uma das maiores fontes de desejo da geracdo consumista contemporanea,
tanto da manipulacdo de artefatos digitais, quanto ao destino destas produgdes de consu-
midores, consumidos a partir dessas maquinas.

Em se tratando das narrativas no contexto da digitalizacdo da imagem, ou seja, no uni-
verso digital é de suma importancia entender como o individuo esta inserido nos proces-
sos narrativos. Este universo midiatico e suas particularidades, suas técnicas e aborda-
gens, suas concepcdes e relacionamentos, sua formacado e reconhecimento sao dinamicas
de processos de criacdo de narrativas digitais com caracteristicas de apropriacao, de histé-

rias ja existentes, bem como de autobiografias, caracterizadas no universo em rede.

Narrativas Transmidia

Narrativa (ou historiar) € uma estrutura organizacional para novas experiéncias e criacao
de conhecimento e de construcao. Constitui uma dimensao importante da aprendizagem

humana e esta presente desde sua génese. Para Barthes (1976, p. 19-20):

A narrativa pode ser sustentada pela linguagem articulada, oral ou escrita, pela
imagem fixa ou mdével, pelo gesto ou pela mistura ordenada de todas estas subs-
tancias. A narrativa estd presente em mito, lenda, fabula, conto, novela, epépeia,

histéria, tragédia, drama, comédia, mimica, pintura, vitrais de janelas, cinemas,



histérias em quadrinhos, noticias, conversacao. Além disso, sob esta quase infinita
diversidade de formas, a narrativa estd presente em cada idade, em cada lugar, em
cada sociedade; ela comeca com a prépria histéria da humanidade e nunca existiu,

em nenhum lugar e em tempo nenhum, um povo sem narrativa.

As narrativas, ao longo dos tempos, fazem parte da histoéria da humanidade em que as
experiéncias, orais ou escritas, sdo contadas de um para o outro, de uma geracao para a
outra, perpetuando assim contos, estérias, dentre tantas que conhecemos e fazem parte
de cada cultura. Contudo, para Benjamim (1994, p. 1) a arte de narrar esta em extincao,
“cada vez menos as pessoas se propdem a narrar alguma coisa, e uma das causas, para o
autor, € que as a¢oes de experiéncias estdo em baixa, e tudo indica que continuarao cain-
do até que seu valor desapareca de todo”.

Esta afirmativa de Benjamim esta embasada em um estudo que deflagra um processo
da evolucao da morte da narrativa em que a imprensa, através da informacao, é responsa-
vel por esse declinio, “quase nada do que acontece esta a servi¢o da narrativa e quase tudo
estd a servico da informacdo” (1994, p. 5).

Neste processo evolutivo, as midias digitais contemporaneas e suas provocacoes esté-
ticas e de consumo, suas inimeras possibilidades de manipula¢do, cada vez mais aces-
siveis aos individuos, ndo é de se espantar que a sociedade global esteja sendo moldada
num processo denominado por Henry Jenkins de “Cultura da Convergéncia”. Para ele, nes-
se processo, estao ocorrendo algumas situagoes emergentes as quais destaca: “a conver-
géncia dos meios de comunicac¢ao”, “cultura participativa” e “inteligéncia coletiva”.

Contudo, nesse contexto, fluem histérias midiaticas, mais em especifico as cons-
truidas a partir de identidades efémeras lancadas nos reflexos fragmentados, produzi-
das em diferentes plataformas e em ambientes virtuais de videojogos, em redes sociais
dentre outros espacos digitais, uma nova estética. No contexto midiatico, Jenkins (2009)
vem contribuir com um conceito mais especifico para definir um segmento narrativo,

a “Narrativa Transmidia” que representa um processo no qual elementos de uma ficcao
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estdo sistematicamente dispersos através de multiplos canais de distribuicdo com o
intuito de criar uma experiéncia de entretenimento inica e coordenada.

Jenkins explica que a narrativa transmidiatica surge em resposta a convergéncia das
midias, a “arte da criacdo de um universo”, que para viver essa experiéncia na totalidade,
os consumidores se tornam cacadores e coletores de fragmentos de histérias.

Os fragmentos de histdria estao espalhados pela rede onde os consumidores percor-
rem diferentes canais, redes sociais, discussdes on-line, em prol de um mesmo produto,
ou a série dele, na intencao de perpetuar o entretenimento e promover uma simbiose
entre o produto e seus fas.

Por causa da proliferacao tecnolégica, temos midias em todos os lugares, aparelhos
de varias marcas e configuracoes, aptos a desenvolver inameras possibilidades de acdes
e ndo necessariamente num mesmo lugar geografico. Jenkins (2009, p. 45) observa que
“a convergéncia também ocorre quando as pessoas assumem o controle das midias.
Entretenimento ndo é a Unica coisa que flui pelos multiplos suportes mediaticos”. Ha,
portanto criagdes de individuos nao identificados como artistas, contudo produzem nar-

rativas a partir das midias da cultura digital.

Mesticagem: narcisos digitais e as narrativas transmidia na formacao de
professores de Arte

O desafio desta abordagem é pensar em como levar a urgéncia da contextualizac¢do das
narrativas, desde sua génese até as dinamicas digitais, para a formacao de professores em
Arte, no intuito de gerar nesses o interesse por essa area de pesquisa bem como criar meios
para que tal cultura dialogue, com suas caracteristicas, com a geracao contemporanea.
Os processos formativos possuem suas caracteristicas de formac¢ao a partir das abor-
dagens metodolégicas que adotam em seus percursos. Os didlogos sao de suma importan-
cia nesses processos em que saberes, apreensoes e trocas sao objetivados além de discipli-

nas e suas particularidades.



As caracteristicas hibridas sdo intrinsecas as producées do contexto digital em que se
fazem necessarias metodologias que privilegiem a colaboracao entre as areas de conheci-
mento e os meios de producao dos artefatos, nesse caso os digitais.

Rita L. Irwin (2008) propde uma metodologia de investigacdo denominada A/r/tografia
permeandotrésvértices, theoria-prdxis-poesis, natentativadeintegrarteoria/pesquisa, ensi-
no/aprendizagem e arte/producao aos papéis identitarios artista-pesquisador-professor.

Um aspecto a se destacar nessa abordagem é a auséncia de favoritismo de areas e
identidades. Nessa perspectiva, a Arte e Arte-Educacdo alcancam a proposta interdiscipli-
nar, como destaca Ana Mae “pessoas com suas competéncias especificas interagem com
outras de diferentes competéncias e criam, transcendendo cada uma seus proprios limi-
tes ou simplesmente estabelecendo dialogos”. Tais dialogos sao metaforicamente concei-
tuados por Irwin como mesticagem.

A mesticagem (IRWIN, 2008) ¢é a linguagem da fronteira onde apesar de existir dife-
rencas, divergéncias, € um espa¢o potencialmente libertador “por meio do qual se pode
migrar a uma nova posi¢do de sujeito”.

Nessa perspectiva da A/r/tografia, o artista/pesquisador/professor, assim como o artis-
ta digital experimenta conhecimento/pratica/materializacao no contexto do processo de
criacdo. Eles estdo em movimento, em fronteiras cada vez mais hibridas. A mesticagem,
onde ocorrem construcdes, desconstrucdes, conflitos e reconstrucdes, traz importantes
reflexdes para a pratica dos a/r/tégrafos digitais. Contextualizando para o processo de
criacdo em arte/digital computacional, Marcos (2011) destaca o processo investigativo em
que o artista explora continuamente seu trabalho artistico, e quanto mais profundo for o
processo de reflexao-experimentacdao-construcao maior a chance de resultados relevan-
tes advindos da experiéncia processual cognitiva e perceptiva.

Marcos ressalta ainda, que o artista digital esta na fronteira acompanhando as rapidas
mudancas e atualiza¢des tecnologicas digitais, nas dindmicas de questionar, interpretar
e ressignificar, envolvidos no processo do “eu e do “outro”. “O processo de cria¢do em arte
digital assume assim a forma de experimentacdo artistica e investigacdo em arte, pois permite

ampliar significacdes e sentidos [...]” (MARCOS, 201I).
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Esses se identificam nas possibilidades constantes que a fronteira ocasiona em recriar,
repesquisar, reaprender e apreender representacdes e expressdes de mundo numa pers-
pectiva do didlogo, em que esta vertente pode ocupar lugar neste panorama hibrido e em
que A/r/t como mesticagem é uma metafora que pode nos ajudar nas experimentagoes e
compreensdes entre varios territorios.

O didlogo entre saberes pode ser identificado através de abordagens tais como a
transdisciplinaridade que ocorre quando uma equipe docente, entre outros envolvidos,
faz parte de um mesmo planejamento, de um mesmo processo, indo além de suas proé-
prias disciplinas, tendo como objetivo maior as constru¢oes desenvolvidas no grupo e
as apreensdes que advém desse processo, tanto para a equipe promotora quanto para os

receptores.

A transdisciplinaridade é complementar a aproximagao disciplinar: faz emergir da
confrontacdo das disciplinas dados novos que as articulam entre si; oferece-nos
uma nova visao da natureza e da realidade. A transdisciplinaridade nao procura o
dominio sobre as vdrias outras disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que
as atravessa e as ultrapass (Carta de Transdisciplinaridade, art. 3, 1994, acesso em

24 jul 2013).

Relacionamos, portanto, a metafora das fronteiras, de conhecimentos hibridos, com a uti-
lizag¢do simultanea dos meios digitais, tecnolégicos, infraestruturas que s6 tém condic¢des
de ser a partir do didlogo entre areas.

Nessa perspectiva, portanto, a partir da tematica das narrativas transmidia, é possivel
perpetuarmos os valores dessa arte, apropriando do contexto da arte digital, em dialogo
com as inimeras areas de criacao, numa mesticagem com as areas de arte-educacao, den-
tre outras, para transcender extramuros a formacao académica e alcancar as salas de aula

e avoz da cultura contemporanea.
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QUESTOES A PBOPOSITQ DE UM CURSO DE
ESPECIALIZACAO A DISTANCIA

Rejane Galvdo Coutinho | Instituto de Artes - UNESP

Este artigo tem como foco um curso de especializacao na modalidade a distancia para pro-
fessores de Arte da rede estadual paulista. O texto é fruto de participacdo em mesa no II
Encontro de Licenciaturas em Artes Visuais EAD*, quando tive oportunidade de apresen-
tar o curso e refletir sobre este processo de formacao continuada que coordenei junto com
um grupo de docentes, do Instituto de Artes da Universidade Estadual Paulista — UNESP,
entre outubro 2010 e janeiro 2013.

O processo teve inicio com uma demanda da Secretaria de Estado de Educag¢do de Sao
Paulo — SEESP, através do Programa Rede Sao Paulo de Formagdao Docente — REDEFOR,
que com esta iniciativa, buscava implementar uma politica de formacao continuada em
servico, de longa duracao, tendo, no entanto, como alvo imediato a implementacao de
uma nova proposta curricular.

O curso esta inserido em um amplo convénio firmado simultaneamente entre
a Secretaria de Estado de Educac¢do e as trés universidades estaduais: USP, UNESP e
UNICAMP. Coube a USP o oferecimento de cursos de gestao escolar, gestdo de curriculo
e gestdo de rede publica em sua Faculdade de Educacao, além dos cursos para professo-
res de Ciéncias e Biologia. A UNICAMP se responsabilizou pelos cursos para professores
de Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Historia e Educa¢do Fisica. A UNESP coube os
cursos para professores de Lingua Inglesa, Filosofia, Quimica, Geografia e Artes. Para se
ter uma ideia da amplitude e demanda do contexto, na primeira edi¢ao do curso, que teve
inicio em outubro de 2010 e terminou em novembro de 2011, foram oferecidas 9.910 vagas

para uma demanda de cinquenta mil pré-inscritos.

38 O Il Encontro de Licenciaturas em Artes Visuais EAD aconteceu junto ao X Semindrio Capixaba sobre Ensino da Arte
realizado pela Universidade Federal do Espirito Santo, entre 18 a 21 de junho de 2013.



Arte na educacao basica: fundamentos tedricos e perspectivas didaticas foi o titulo
dado ao nosso curso de especializacdo que tem os seguintes objetivos enunciados: 1)
Preparar professores de Arte da rede estadual paulista para analisar a proposta curricular
para o ensino de Arte e planejar aulas tendo como referéncias as abordagens contempora-
neas; 2) Preparar os mesmos professores para construirem as condi¢des em suas escolas
para o desenvolvimento do curriculo, adequando-o, sem perder de vista, aos objetivos de
formacao que abarcam contetidos e competéncias; 3) Favorecer a construcao de poética
pessoal no planejamento e desenvolvimento do curriculo. Ou seja, sdo objetivos centra-
dos na demanda da SEESP, na implantacao do novo curriculo, porém tendo como pressu-
posto que os professores e professoras, ao longo de sua vida profissional se deparam com
diferentes propostas curriculares, entdo, é necessario exercitar capacidades de analise
e contextualizacao de documentos curriculares, entendendo os vinculos destes com as
politicas institucionais. Outro viés importante para a efetivacao dos objetivos é a atuali-
zacao dos professores e professoras frente as abordagens contemporaneas de ensino de
Artes, afinal trata-se de um curso de pés-graduagdo na modalidade lato sensu.

A estrutura de todos os cursos que fazem parte do programa Redefor seguem o mesmo
modelo, a carga horaria de 360 horas é assim distribuida: 320 horas de atividades a dis-
tancia e 40 horas de atividades presenciais. Cada curso é composto de oito disciplinas,
agrupadas em quatro moédulos de 9o horas cada um, 8o horas a distancia e 10 horas de
encontros presenciais. As disciplinas, com duracao de cinco semanas, se organizam em
torno de um texto de referéncia elaborado por um professor autor que subdivide o con-
teido em cinco temas de estudo de forma inter-relacionada. Os temas sao mobilizados
através de atividades de estudo por semana, tais como: férum de discussao; trabalhos de
pesquisa individuais e/ou em grupo; elaboracao de textos sintese de discussdes ou de pes-
quisas; reflexdes sobre praticas a luz de teorias; exercicios de leitura e analise de textos,
imagens ou producgdes artisticas, entre outras possibilidades de atividades pertinentes
aos contetdos tratados. Toda esta movimentacao se da na plataforma virtual de apren-
dizagem (como em todo curso na modalidade a distancia) mediadas pela acao de um/a

orientador/a educacional online, o tutor ou tutora como é conhecido este/a mediador/a.
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Dada a extensdo do programa Redefor em todo o estado de Sao Paulo, os encontros
presenciais foram realizados parte nas Diretorias de Ensino (DE) das regides e parte nas
proprias escolas. Os quatro encontros nas DE foram organizados por moédulos e agrupa-
vam professores das grandes areas do conhecimento. Os professores de Arte se junta-
vam com os professores de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Educacao Fisica, na area
de Linguagem, Codigos e suas Tecnologias. As atividades foram elaboradas em parceria
pelos coordenadores dos quatro cursos envolvidos, tendo como eixo temas transversais
amplos, que poderiam gerar didlogos entre os educadores das distintas disciplinas e entre
seus pares. Ja 0s quatro encontros presenciais nas escolas tinham como pressuposto a
aproximacao das reflexdes vivenciadas no curso com a pratica pedagoégica. A elaboracao
dessa atividade ficou a cargo dos educadores responsaveis pelo curso de gestao escolar. A
conducao dos encontros presenciais foi feita por educadores indicados pela SEE, em geral
pertencentes aos quadros da propria DE.

Aqui vale um comentario sobre as dificuldades geradas por este modelo, que dificultao
entrosamento entre as atividades geradas na plataforma virtual de aprendizagem e as ativi-
dades presenciais. A operacionaliza¢ao das atividades presenciais foram feitas por distin-
tos educadores que nem sempre estavam envolvidos de forma comprometida com o curso
em processo. Acreditamos que para um curso com majoritaria carga horaria a distancia,
os encontros presenciais devem ser cuidados como preciosos espacos de troca e pertenci-
mento, espacos para elucidar davidas tanto técnicas quanto conceituais, espaco para con-
firmar presencas e afetos que podem consubstanciar as experiéncias de conhecimento.

Entre os instrumentos de avalia¢ao utilizados no curso, além das atividades semanais
relativas as disciplinas e avaliadas em sua processualidade pelos/as tutores/as, havia duas
provas presenciais com questdes de multipla escolha, cada uma delas com quarenta ques-
toes referentes as quatro disciplinas do curso. Ou seja, uma prova na metade do curso e
outra no final. Este modelo de prova, segundo o regulamento do programa Redefor, teria
intencdo de comprovar que o cursista que responde as atividades na plataforma virtual

é o mesmo que tem condi¢6es de responder as tais questdes de multipla escolha sobre o



mesmo tema em prova presencial. Segundo este raciocinio, evita-se assim a possibilidade
de fraude no sistema virtual.

Entretanto, em nossa experiéncia no acompanhamento do curso, nem todos os con-
hecimentos e reflexdes deles derivados sao passiveis de serem transformados em ques-
toes de multipla escolha. Alias, a l6gica de uma avaliacdo nestes moldes foge a qualquer
possibilidade reflexiva ou autoral, demandando conhecimentos cumulativos e racio-
cinios capciosos tanto dos elaboradores das questdes, os professores autores, quanto
daqueles para quem as questdes sao elaboradas, os professores cursistas. Seria mais ade-
quado elaborar avalia¢des presenciais nas quais as capacidades de reflexdo, de analise e
de sintese fossem exercidas.

O trabalho de conclusio do curso — uma monografia tematica relacionada aos contet-
dos tratados no curso e ao contexto de ensino e aprendizagem de Artes — encerra o pro-
cesso. Foi previsto um tempo ao final das disciplinas para desenvolvimento e elaboracao
do trabalho, na primeira edicao foram previstos dois meses e na segunda, ap6s avaliacao,
este tempo foi ampliado para trés meses. Dado ao grande niamero de trabalhos para ava-
liacdo, na primeira edicdo foram feitas apresentacdes no formato de posteres presenciais.
Esse formato foi avaliado como insuficiente diante das necessidades de interlocucao dire-
ta e presencial dos professores cursistas com os professores coordenadores e avaliadores
no momento de encerramento do curso. Na segunda edicao, as avaliacdes foram feitas em
formato de sess6es de comunicacdes, aos moldes de congressos cientificos. Nesse segun-
do modelo, sanou-se a demanda por interlocucdo, estimulada pelos debates em pequenos
grupos distribuidos em salas concomitantes, perdendo-se, por outro lado, a possibilidade

de perceber o todo dos resultados.
Sobre a estrutura curricular
Voltando ao projeto do curso, pensamos em uma estrutura curricular que convidasse o

professor a refletir sobre sua propria formacao, buscando valorizar suas experiéncias pes-

soais e profissionais como ponto de partida para explorar o novo e, a0 mesmo tempo,
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espaco de encontro consigo mesmo. A disciplina que abre o curso, Repertério de professo-
res em formacdo, de autoria de Luiza Helena da Silva Christov, é um convite para o profes-
sor entrar em contato com suas experiéncias formativas no campo da arte, estimulando
narrativas e os sentidos que delas podem advir.

No mesmo moédulo, temos a disciplina Ensino da arte no Brasil: aspectos historicos e
metodoldgicos, tecida em parceria com Ana Mae Barbosa e com pontuacoes das principais
tendéncias metodolédgicas feitas por mim, com intuito de ajudar o professor a situar a
diversidade de contextos e possibilidades de formacdo. Trata-se de histéria para entender
o presente e compreender as convivéncias e sobreposicdes conceituais, uma histéria que
gera subsidios para os enredos pessoais estimulados na disciplina inicial, onde pode-se
ancorar referenciais.

Para dar apoios filoso6ficos, conceituais e metodolégicos, o curso segue pela via da ins-
trumentalizagdo reflexiva. Pincamos alguns tépicos que consideramos capitais para um
processo de atualizacao no campo do ensino de Artes. O segundo médulo abre com a dis-
ciplina Emocdo, percep¢do e criatividade: a contribui¢do da Psicologia para Artes e ensino de
Artes, também de Luiza Christov, que busca adentrar as relacdes muitas vezes obscuras,
impressas no senso comum, entre Psicologia e Artes, ampliando referenciais conceituais
segundo diferentes abordagens. Ja a disciplina Metodologias para ensino e aprendizagem de
arte, de Rita Luciana Berti Bredariolli, com uma perspectiva arqueoldgica, busca situar o
contexto de surgimento de conceitos caros ao professor, como os de método e metodolo-
gia, aportando em concepgoes artistico-educacionais contemporaneas.

No terceiro médulo o foco é a cultura em diferentes acepcdes, também historiadas na
disciplina Arte como cultura: concep¢des e problematizacoes, de autoria de José Leonardo
Nascimento. Parte-se da ideia de arte como sistema cultural para compreender as rela-
¢oOes postas na disciplina seguinte, Recep¢do e mediacdo do patrimonio artistico e cultural,
de minha autoria, que explora o papel do professor como mediador nas relacées entre
0s sujeitos — os estudantes — e as praticas de producao, difusao e recepc¢ao dos diversos

bens patrimoniais.



No quarto e altimo modulo, a estética e a poética sdo os assuntos. Em Estética: histd-
ria de um conceito, visées contempordneas e educacdo estética, escrita por Mario Bolognesi,
Ana Portich e Anderson de Souza Zanetti da Silva, procura-se aproximar o professor da
complexidade da filosofia, sem abrir mao da densidade pertinente ao tema, para aclarar
0 campo conceitual. Em Poética, linguagem e midias, Milton Sogabe e Rosangela da Silva
Leote propoem um mergulho nas intimas especificidades da Arte, levando o professor
a adentrar processos de construcao de artefatos, objetos, imagens e acdes artisticas em
relacdes contextuais.

E uma estrutura curricular fruto de algumas escolhas diante de possibilidades de sele-
¢ao de contetidos e de docentes interessados em integrar o projeto. Sabemos que esta
estrutura nao abarca todas as necessidades nem pretendemos que ela seja modelar para
outros processos de formacao continuada. Ao apresenta-la com suas justificativas, gosta-

riamos de instigar o debate e gerar outros movimentos.

Sobre os recursos humanos

Dada a amplitude do convénio no qual se insere o curso, trabalhamos sob uma coorde-
nacdo geral da UNESP que atuava na interface entre a SEESP e demais IES envolvidas e as
coordenacdes de area. Cada curso tinha o seu coordenador de area e na dinamica da UNESP,
os encaminhamentos foram, na medida do possivel, compartilhados entre os cinco coor-
denadores dos cinco cursos e a coordenacao geral. Por sua vez, a coordenacao do curso de
Arte fazia a interface entre toda essa estrutura geral e a estrutura interna ao proprio curso,
se responsabilizando pelo funcionamento do mesmo. Trata-se de um modelo hierarquico
e cumulativo de responsabilidades que procuramos exercer de forma compartilhada.

O corpo docente envolvido com a estrutura curricular era composto majoritariamente
de professores do Instituto de Artes da UNESP, tendo uma professora convidada do Curso
de Filosofia da UNESP, Campus de Marilia, e uma professora convidada externa. Esses pro-
fessores autores foram responsaveis pelo desenvolvimento e escrita do texto do material

didatico, pela elaboracdo das atividades semanais, pela elaboracao das questdes para as
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provas, pela gravacao de videos para justificar e estimular o envolvimento com os textos e
pela elaboracao de sugestdes de temas para as monografias finais.

A interface entre essas producdes e esses professores autores, com os orientadores
educacionais, que efetivamente pdem em movimento o curso, era feita por uma educa-
dora que nesta estrutura se designava como a especialista. Neste modelo hierarquico, essa
funcao é semelhante ao de um supervisor educacional que tem um papel fundamental
no funcionamento do curso, pois trabalha diretamente com o conjunto de orientadores
educacionais, os tutores. Em nossa experiéncia, essa especialista tinha também a respon-
sabilidade de organizar o processo de formacao continuada interna de nossos tutores,
organizando as reunides semanais, selecionando temas de estudo, indicando leituras
complementares, oportunizando os encontros dos professores autores com o0s tutores
para aprofundar os conteudos tratados nas disciplinas, enfim, mantendo a boa tensdo e
distensao da equipe.

Tivemos o privilégio de trabalhar com uma excelente educadora no papel de especia-
lista e com uma competente equipe de orientadores educacionais. Esses tutores, orienta-
dores educacionais, foram contratados pela Fundacdo para o Desenvolvimento da UNESP
— Fundunesp — através de um concurso de titulos, tendo contrato CLT de 24 horas sema-
nais de trabalho, das quais 20 horas em atendimento aos cursistas na plataforma virtual
e 4 horas para reunides. Como se trata de um curso de especializacao, na selecao foram
privilegiados titulos de mestre e doutor, assim como experiéncia com formacao docente e
educacdo a distancia. Vale salientar que a remunerac¢do era condizente com as titulagoes e
experiéncias avaliadas. Na primeira edi¢ao, trabalhamos com uma equipe de sete tutores e
na segunda edicdao com dezesseis. Cada tutor/a era responsavel por uma turma de cinquen-
ta professores cursistas. Tivemos seis turmas na primeira edi¢do, num total de trezentos
inscritos, e catorze turmas na segunda edicao, quando oferecemos setecentas vagas.

Apesar de modelado como uma estrutura hierarquica, a coordenacao do curso de Artes,
em parceria com alguns professores autores, com a educadora especialista e toda a equipe
de tutores procurou vivenciar dinamicas horizontais de comprometimento e construcao

de conhecimento.



Algumas questoes nevralgicas da experiéncia

Sao muitos os problemas e conflitos advindos de uma experiéncia deste porte. Poderia
comecar discorrendo sobre a grande dificuldade que tivemos em corresponder a uma
demanda institucional, no caso, a demanda da SEESP que associou o oferecimento do
curso a implanta¢do de nova proposta curricular. Sobretudo, quando, em principio, tinha-
mos fundamentadas discordancias em relacdo a forma como a tal proposta curricular foi
elaborada e estava sendo implementada pela Secretaria. Esta discordancia de base, que
¢ de ordem politica e conceitual é tao profunda que me leva a pensar na grande contra-
dicao que foi aceitar o desafio de integrar este convénio e oferecer este curso. Creio que
0 que nos motivou inicialmente, a mim e a professora Luiza Christov que compartilhou
a elaborac¢do do projeto do curso, foi a possibilidade de ocupar um espa¢o de formacao
continuada junto aos professores de Artes da rede estadual paulista, fazendo aquilo que
mais gostamos de fazer e que acreditamos que fazemos com certa competéncia — inven-
tar espacos de formacao.

Poderia ressaltar também a grande dificuldade que tivemos ao longo de todo o proces-
so em lidar com um modelo de curso de antemao estruturado, fechado e hierarquico, que
ndo comportava participacdes decisorias dos atores envolvidos, e pouco se flexibilizava
em resposta a propria experiéncia.

Poderia apontar ainda, as grandes dificuldades que tivemos em relacao a amplitude do
convénio, tendo em vista envolver trés universidades e uma secretaria de educagdo que é
avaliada como um dos maiores 6rgaos publicos do mundo, o que envolve uma enormida-
de de acdes burocraticas.

No entanto, neste texto creio que é mais sensato focar em questoes de carater pedago-
gico relativas a esta modalidade especifica de formacdo, que nao deixam de envolver as
questdes citadas anteriormente, mas que sao da ordem das aprendizagens acumuladas
com a experiéncia.

Primeiramente gostaria de ressaltar o papel crucial dos orientadores educacionais —

tutores e tutoras - nesta modalidade de formacao, pois no contexto da EAD, este sujeito é
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eminentemente um educador que atua essencialmente como mediador. Creio que a ideia
de mediac¢do abarca grande parte das funcdes e responsabilidades desses atores, sobretu-
do se temos em mente uma perspectiva vigotskiana de mediacao.

Procuramos implementar uma rotina de trabalho que propiciasse espacos de forma-
¢do continua a esses orientadores educacionais, em reunides semanais, pois, como sao
eles que fazem a mediacdo na plataforma virtual entre o contetido/atividades e os cursis-
tas, era necessario estimular a disponibilidade para aprender em conjunto, o que signifi-
ca exercitar a possibilidade de uma educacdao emancipadora ao estilo Ranciére*, onde se
respeita a poténcia de cada sujeito, situados no mesmo plano e com as mesmas possibi-
lidades de aprendizagem. Nos deparamos com situa¢des, por exemplo, nas quais ao mes-
mo tempo em que os orientadores educacionais tinham a tarefa de acolher os cursistas,
integrando-os na plataforma virtual, iniciando-os nas questdes técnicas sobre o funcio-
namento e as ferramentas disponiveis, eles proprios precisavam exercitar e dominar esta
plataforma com suas ferramentas. Ao mesmo tempo em que estes mesmos orientado-
res precisavam estimular os cursistas a se envolverem com os contetidos das disciplinas,
compreendendo as propostas de atividades, em suma compreendendo a l6gica de uma
disciplina em plataforma virtual que se estabelece numa relacdo diferenciada das expe-
riéncias presenciais, eles proprios precisavam se envolver com estes mesmos conteddos,
se apropriando das propostas com seus objetivos e critérios de avaliacao.

Em suma, acreditamos que neste modelo de educacao, ndo deveria haver espa¢o para
que este tutor educador assumisse o papel tradicional de professor detentor do conheci-
mento, ao contrario, ele e ela deveriam ser incitados a abrir mao deste poder e a se colocar
no lugar do mestre ignorante. Tentamos estimular esta postura, o que nem sempre foi facil,
pois envolvia um processo de desconstrucao de paradigmas bastantes arraigados, além do
real sentimento de lutar por uma pratica de relacées horizontais, dentro de uma estrutura

posta de relacGes verticalizadas.

39 Jacques Ranciere, O mestre ignorante: cinco licdes sobre emancipacdo intellectual. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.



Do ponto de vista dos tutores e tutoras, uma das grandes queixas advinha da prépria
estrutura deste curso especifico, que colocava nas maos de cada um/uma deles/delas a
responsabilidade de acompanhar os processos de aprendizagem de cinquenta cursistas.
Sabemos que uma das tarefas do orientador educacional é validar a presenca de cada cur-
sista a partir das respostas dadas por este as atividades propostas semanalmente. Esta
validacao ndo se da simplesmente pela presenca ou auséncia de respostas as atividades,
mas pela qualidade dessas respostas. Diante da grande demanda de respostas a serem
validadas o desejado processo de avaliacao qualitativa e processual se via prejudicado.

No entanto, ao longo das duas edi¢des do curso, o grupo de tutores foi se aproprian-
do das ferramentas e criando uma dinamica de trabalho tendo por base as suas percep-
¢oes das necessidades dos professores cursistas frente ao potencial (e as dificuldades) do

ambiente virtual de aprendizagem e do projeto pedagogico deste curso.

Sobre os professores cursistas

Os nossos cursistas sao professores de Artes da rede estadual paulista, com experiéncias,
percursos e formacdes diversas, que durante o curso tém a oportunidade de conviver e
trocar com seus pares, no ambiente virtual, independente de sua localizacdao geografica.
A adesdo ao curso se dava de forma voluntaria, por desejo de ampliar sua formacio. A
SEESP oferece a possibilidade do curso com a condicao de que o professor nao o abando-
ne, chegando a sua conclusao. Caso haja abandono, o professor ndo podera participar de
outra iniciativa de formacdo oferecida pela Secretaria durante dois anos. £ uma forma de
pressao para que o professor assuma a responsabilidade da vaga que esta ocupando, afinal
a SEESP esta oferecendo gratuitamente para este professor um curso de especializacao
numa universidade publica de renome.

Mesmo assim, os numeros de desisténcias foram altos, em torno de 40% dos inscri-
tos na primeira e segunda edi¢des nao chegaram a concluir o curso. Isto mostra que ha
outras variaveis implicadas na permanéncia ou nao do professor no curso. Para ter maio-

res elementos para enfrentar este problema fizemos, junto com a equipe de tutores, um
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levantamento dos argumentos comumente apresentados pelos cursistas para as desis-
téncias. Elencamos algumas dessas dificuldades que detectamos ao longo do processo e
apresentamos por ordem de aparic¢do.

A primeira barreira é composta pelas dificuldades inerentes a plataforma virtual de
aprendizagem. Dificuldade para acessar a internet e se manter conectado, pois muitos
professores ainda ndo tém computador pessoal e usam 0s equipamentos das escolas ou
de lan houses. Dificuldade em lidar com o computador como ferramenta educativa, ou
seja, dificuldade em entender a légica do ambiente virtual de aprendizagem com suas
ferramentas. Foi grande o nimero de professores que desistiu do curso logo nas primeiras
semanas e muitos evidenciaram suas frustracoes.

0 segundo grande motivo de desisténcia é a disponibilidade de tempo para se dedicar
ao curso. Aqui vale ressaltar que os professores nao sao liberados de parte de sua carga
horaria para se dedicar ao curso. Muitos se inscrevem na ilusao de que um curso a distan-
cia ocupara menos de seu tempo do que um curso presencial e quando se deparam com
as exigéncias de leituras e os prazos para postar as atividades, percebem que ndo terao
possibilidade de ir adiante.

O terceiro motivo diz respeito as lacunas nas formagoes iniciais de parte dos professo-
res, que se apresentam como dificuldades de compreensao dos contetudos e das atividades
propostas na plataforma virtual, sobretudo, porque nesta plataforma toda a comunicacao
se da de forma escrita, através da leitura e producao de textos, como veremos a seguir.

Detectamos ainda, como motivos de desisténcia, dificuldades como, por exemplo, a
de participar dos encontros presenciais - pelo fato de serem realizados aos sabados (por
problemas religiosos ou de outros trabalhos) e, em alguns casos pelo fato dos encontros
serem realizados em cidades mais distantes. Também encontramos como justificativas
para as desisténcias muitos problemas de saude fisicos e mentais, assim como uma série

de problemas familiares de varias ordens.



Sobre a producao de textos em ambiente virtual de aprendizagem

Vamos ler um relato de uma das professoras cursista a sua orientadora educacional que

ilustra, em parte, esta questao.

Oi professora... Ndo tem sido fdcil para vocés incutirem essa ideia em nossa cabega, ndo é?
Mas acredito que ndo irdo conseguir se ndo for dessa maneira. Insistindo! Estamos com
muita dificuldade, e por conta dela jd vi muitos colegas desistirem. Alguns ndo conse-
guem entender o ritmo do curso, como ele funciona e vdo levando com médias abaixo
de sete. Outros, como eu, se esquecem de regras fundamentais...

Nao vou mentir. Nunca fiz trabalhos com normas da ABNT. Me lembro de uma professo-
ra, na faculdade que ndo lia nossos trabalhos e nos dava notas aleatoriamente. Sempre
escreviamos muito para obter nota, sem a preocupagdo com a coeréncia.

Esse texto de apoio que vocés nos mandaram estd mais fdcil e ainda mais claro.

Estou aprendendo a lidar com minhas lacunas de formagdo. Antes eu chorava e me
retraia diante de obstdculos, ndo me aproximava das pessoas por medo de ndo saber
determinado conteldo e assim deixei de aprender e também de ensinar muito. Sei que jd
falei bastante sobre isso, mas tenho o dever para comigo de falar o que sinto e a dificul-
dade que tenho. Nao estou justificando, mas tentando dizer a vocés que ndo desistam
da gente, pois essa é a hora de aprender. Sempre digo aos meus alunos que o que me

deixa mais feliz é poder ajudd-los. Acho que é tipico de professor, ndo é24°

Por outro lado, uma das orientadoras educacionais confessa que

Alguns professores cursistas tém muita dificuldade com a escrita, fazem textos com sé-

rios problemas de organizagdo de pensamento e sem nenhum poder de sintese. Eles nos

deixam numa ‘saia justa’, pois como falar de algo téo bdsico com pessoas jd formadas?

Relato de uma cursista do curso de especializagao, Arte da educagdo bdsica: fundamentos tedricos e perspectivas
didaticas, que integra o Programa Redefor da SEESP, em 26 de fevereiro de 2012.
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E um constante exercicio de delicadeza! Mas, ao menos hd aqueles que se esforcam e

isso deve ser valorizado.*

A escrita, num curso em plataforma virtual, € um dos grandes desafios a ser enfrenta-
do pelos envolvidos (educadores e estudantes) e, portanto, uma das habilidades que tem
espaco e demanda para se desenvolver. Quando ha empenho, ha crescimento nesse aspec-
to, e o desafio se torna uma das maiores poténcias de um curso dessa natureza.

No entanto, a questdo da escrita e da autoria de textos em resposta as atividades pro-
postas no curso, nos levaram a perceber, desde o inicio, que um dos recursos mais uti-
lizados pelos professores era a apropriacdo de textos ou parte de textos e imagens, sem
referéncia a fonte. Uma pratica que pode se situar no ambito da copia e que no meio aca-
démico se configura também como plagio.

Nossa primeira atitude diante desse contexto foi buscar informar aos professores cur-
sistas sobre os diferentes procedimentos de apropriacao de ideias, como as cita¢des indi-
retas e diretas, explicando a diferenca entre os procedimentos. Duas de nossas tutoras
escreveram um texto de orientacdo sobre esta questdo que tem a intencao de funcionar
como um tutorial*>. E este texto que a professora cursista comenta em seu relato acima.

Para alguns professores este alerta funcionou. No entanto, muitos se mantiveram fir-
mes no habito da apropriacao, coisa que veio a se evidenciar como muito problematica no
processo de construcao das monografias finais.

Em nossas reunides este foi um assunto em torno do qual conversamos demorada-
mente em diversas ocasides. A primeira atitude foi sempre de alertar e informar. Depois
usamos a estratégia de coibir este ato através de retirada de pontos nas notas das avalia-

¢oes quando, depois de alertados, os professores insistiam em manter as apropriacoes

41 Relato de uma orientadora educacional do curso de Arte da educagdo bdsica: fundamentos tedricos e perspectivas
diddticas, que integra o Programa Redefor da SEESP, em 2 de marco de 2011.

42 Texto de autoria de Camila Serino Lia e Christiane Orloski, “Escrever, citar, se inspirar, se apropriar, pesquisar, inter-
preter, recriar: os limites entre a autoria e o pldgio”, material de apoio diddtico do curso de especializagao, Arte da educa-
¢do bdsica: fundamentos tedricos e perspectivas didaticas, que integra o Programa Redefor da SEESP.



sem as requeridas referéncias. Esta persisténcia nos mostra o quanto este habito esta
enraizado no contexto de producao de textos dos professores e professoras.

Aqui levanto duas hipéteses que surgiram em nossas discussdes na tentativa de com-
preender a persisténcia dessa pratica. A primeira nos remete a propria cultura escolar,
aquela fincada em uma pedagogia tradicional, pautada na cépia e reproducdo. Grande
parte desses professores foram formados nessa cultura: da cépia da tarefa na lousa, da
copia de desenhos, da copia de textos, da copia da copia, ad infinito. De repente, esses pro-
fessores se veem diante de uma proposta que lhes solicita uma autoria, que busca saber o
que eles pensam sobre as questdes discutidas e tratadas nos textos. O que se revela é uma
grande dificuldade em se desapegar das certezas dadas e se lancar nas incertezas cambian-
tes de suas proprias ideias.

A segunda hipotese nos leva ao proprio contexto da plataforma virtual, ao contexto da
internet. O reino da virtualidade é um espaco por exceléncia de apropriacoes e de apaga-
mentos de autorias (hoje os direitos autorais sdo um dos grandes problemas do mundo
virtual). As ferramentas de “corte e cole” sdo talvez as mais populares desse ambiente. A
proximidade ou sobreposicao dos ambientes: de aprendizagem, de pesquisa, de comuni-
cacao, de brincadeiras e outros mais do mundo virtual, nos parece ser, a0 mesmo tempo,
poténcia e perigo, acentuando o grande desafio desta modalidade de formacao.

Para concluir este relato e estas breves consideracdes sobre o curso de especializa-
¢do, gostaria de enfatizar que temos claro que contribuimos com o processo de forma-
¢do continua dos professores de Artes do estado de Sao Paulo, especialmente daqueles
professores que conseguiram chegar até o final do curso - dado que pode ser verificado
na qualidade de grande parte dos trabalhos de conclusao e em testemunho dos proprios
professores. Sabemos, também, que de alguma forma contribuimos com a qualificacao
do ensino de Arte no estado, especialmente, quando oportunizamos aos professores uma
reflexao sobre os efeitos de uma politica curricular centralizadora e hierarquica, e, sobre-
tudo, ajudamos os professores a enfrentarem o fantasma da polivaléncia que continua

assombrando o meio escolar paulista.
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O fato de optarmos por realcar algumas questdes nevralgicas do processo, se deve a
uma postura critica que assumimos perante nosso compromisso e responsabilidade
social com a educacao.
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ARTE E O SEU ENSINO NA CONTEMPORANEIDADE

Maria Gorete Dadalto Gongalves | Universidade Federal do Espirito Santo

Quero dizer que ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que quem ensina
aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de
outro, porque, observado a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha
para apreender o ensinando-se, sem o que ndo o aprende, o ensinante se ajuda a
descobrir incertezas, acertos, equivocos.

Paulo Freire

Pensar a Arte e 0 seu ensino na contemporaneidade remete a pensarmos o contexto atual,
nos fazendo trazer a discussiao para um campo mais amplo: o0 do mundo em que vivemos
com todas as suas implicac¢des politicas, econdmicas, sociais, culturais e tecnolégicas, ja
que somos seres imersos e na busca da construc¢dao de caminhos para melhor preparar o pro-
fessor para atuar em escolas publicas no interior de nosso pais. De todas estas implicacdes,
destacamos a que toca diretamente na formacdo do professor de Artes: Como estes sujeitos
interagem com o mundo e com as tecnologias? Ou colocando de outra forma, preparamos
o professor para interagir com o mundo e com as tecnologias? Esta questao é emergencial.
Estes questionamentos surgem da experiéncia na formacao de professores para atuar
no ensino da Arte na educacao basica, e o que se destaca, além da propria formagdao em
Artes é o distanciamento da cultura local e global e a presenca das tecnologias em nosso
cotidiano. Isso implica em uma ruptura, uma formacao que inclua estes sujeitos no seu
contexto social e cultural e também no campo tecnolégico, uma vez que nossos alunos ja
trabalham ou irdo trabalhar com criancas e jovens que tém contato didrio com as tecnolo-
gias e redes sociais, e a maioria domina estes recursos, Como mostram pesquisas.
Observando-se que este nosso tempo € caracterizado pela presenca massiva das tec-
nologias digitais, celulares, redes sociais, ambientes virtuais, e que estas modificam os

fazeres da sociedade, os modos de ser e de atuar no seu entorno, de viver, é preciso criar
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estratégias metodoldgicas para que os sujeitos se apropriem dos meios tecnologicos dis-
poniveis com o objetivo de atingir e melhorar a sua insercdo e participacao na cultura

local e a aprendizagem de seu alunado de forma cidada e critica, tendo em conta que

A principal meta da educagao é criar homens que sejam capazes de fazer coisas
novas, ndo simplesmente repetir o que outras gera¢des jd fizeram. Homens que
sejam criadores, inventores, descobridores. A segunda meta da educacdo é formar
mentes que estejam em condicOes de criticar, verificar e ndo aceitar tudo que a elas

se propOe (PIAGET, 1970, p. 28).

Partimos da formacao do professor. Percebemos e presenciamos um grau de resisténcia
ao novo. A indagacdo retorna, tendo em vista que, apesar de termos avancado nas refle-
x0es e acdes sobre a formacdo do professor, ndo vemos no dia a dia de sala de aula o
conhecimento retornando aos seus alunos. Porque 0s nossos professores ndo levam para
asuasaladeaula as experiéncias vividas fora dela? Porque ndo utiliza das tecnologias para
aproximar praticas e teorias aos sujeitos?

O professor ndo pode se sentir e se eximir do compromisso de promover a aprendiza-
gem de seus alunos, mantendo-se distante das questdes que sdo colocadas pela socieda-
de. E uma grande resisténcia percebida é a apropriacdo das tecnologias. Fazem parte de
uma geracao que nao se sente confortavel no uso das tecnologias em razdao de ndo sentir
pertencente e necessaria em seu cotidiano. Desconsideram que seus alunos dominam e
utilizam cotidianamente as midias digitais, fazendo uso sem receio ou preconceito, mas a
escola ainda ndo. O que fazer para que a escola, em especial os professores experimentem
e levem para suas praticas educativas os recursos que estao disponiveis e que as pesquisas
tém demonstrado, favorecem a aprendizagem do alunado? Mas antes, é preciso pensar
como aprendemos?

Se tivermos como proposito que “quem aprende é um sujeito singular, dono de uma
complexidade especifica e, esta singularidade ou complexidade especifica, vai ser colo-

cada a favor ou contra a aprendizagem” (CRUZ, In: RAMOS € FARIA, 2011, p. 27), conhecer



esses sujeitos, promover ac¢oes, e problematizar situa¢des na direcao do novo, passam a
ser etapas importantes para desencadear novos saberes. Na relacao com os sujeitos, obje-
tos (cultura material e imaterial, livros, blogs, sites, obras de arte), entre outros fendme-
nos, se constroem com uma postura ativa e critica, significados que se apresentam como
resultados das interacGes saudaveis que ele fez no contexto sécio cognitivo afetivo (CRUZ,
In: RAMOS € FARIA, 2011, p. 90).

A partir de nossa experiéncia e reflexdes sobre o tema, podemos inferir que a modali-
dade EAD se apresenta como uma possibilidade de se investir na formacdo destes sujeitos,
como um novo espaco-tempo de apropriacao do conhecimento e uma alternativa para
aproximar o professor do uso das tecnologias na escola, de uma proposta de educacao
para a cidadania, de construcao coletiva e colaborativa, aproximacao das estéticas locais e
da apropriacao reflexiva do mundo vivido.

Ja esta praticamente estabelecido e demonstrado pelos resultados publicizados, que
estudar a distancia é uma possibilidade de manter os sujeitos, em locais onde vivem e
trabalham, principalmente considerando as dimensdes continentais de nosso pais, onde
as distancias de pequenas cidades as universidades tém impedido professores e futuros
professores a dar continuidade a sua formacao. A possibilidade de ter uma formacao uni-
versitaria, estar preparado para participar de concursos, ter um bom emprego e continuar
estabelecido préximo da familia, mantém estes profissionais nas cidades, investe-se na
melhoria da formac¢do dos professores e por consequéncia, melhora-se a qualidade de
vida destas localidades.

Na modalidade EAD, os relacionamentos e vinculos afetivos criados na interacdo entre
alunos, tutores e professores e na problematizacao com a cultura e meio social ajudam
a desvelar a rede de aprendizagem. E na intercessio da individualidade do sujeito e sua
histéria familiar, da cultura e contexto social, do desejo e inquietude e da ambiéncia que
se da a aprendizagem. Assim, é preciso pensar sobre como criar as condi¢des, espacos e
tempos que promovam a aprendizagem com autonomia, colaboratividade e afetividade

para Ser prazerosa.
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No ambito da universidade, se pretendemos preparar bons professores é preciso nos

vestirmos de

La Idea de hacer posible el aprendizaje de los estudiantes supone para el profesor
universitario asumir una nueva competencia. Implica que el docente ha de saber
alguna cosa sobre la forma de aprender del alumnado y sobre qué hace posible este

aprendizaje (SANCHO, In: FIDALGO, 2013, p. 31).

Ainda pensando o ensino superior e a sociedade contemporanea, Peter Scott aponta cinco
desafios ou dimensdes da educacio na sociedade contemporanea: aprendizagem centrada
no aluno, isto é, personaliza¢ao da aprendizagem; énfase na aprendizagem em grupo, espe-
cialmente, em pequenos grupos; professores e tutores como facilitadores da aprendizagem
do estudante, o tutor é um “primeiro entre iguais”, idealmente, em um grupo com o objeti-
vo comum de promover a sua aprendizagem coletiva; centralidade do problema ou projeto
como ferramenta de aprendizagem; e por fim, aprendizagem autodirigida e autbnoma. Para
Scott, na sociedade contemporanea, torna-se mais importante do que nunca que o aluno
torne-se um aprendiz autbnomo ao longo da vida. Essa é a inica maneira de sobreviver e
prosperar em um ambiente de mudanca incessante em que vivemos (SCOTT, 2013, P. 61).
Dessa forma, é preciso repensar o papel do professor em sala de aula e sua responsa-

bilidade critica e social.

Para mi, no creo que podamos avanzar mucho como docentes universitarios y como
investigadores si no revisamos cudl es nuestra nocién de conocimiento y, sobre
todo, ¢como lo concebimos, cémo nos posicionamos, qué papel tenemos nosotros
en su elaboracién y desarrollo? ;Cémo lo corporeizamos, cémo |6 corporeizamos en

otros?” (SANCHO, In: CORREA e ABERASTURI. 2013, P. 355)

Um primeiro passo tem sido romper com estruturas estabelecidas sobre o papel do pro-
fessor e do aluno na construcao do conhecimento e buscar no ensino focado no aluno a
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sua autonomia, considerando que ensinar nao é transmitir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producao ou a sua construcao (PAULO FREIRE, 1999).

Uma educacgao centrada no aluno, na aprendizagem e ndo mais no professor. Esta afir-
mativa provoca reflexdes: A experiéncia com EAD tem permitido rever praticas e propor-
cionar aos professores universitarios que atuam no curso, os professores em formacao
e aos futuros professores, espaco para construcao coletiva do conhecimento incluindo
a pesquisa, de forma mais autébnoma e que se apropriem dos meios tecnolégicos dispo-
niveis para que estejam preparados para fazer uso em sala de aula, tornando estas mais
dinamicas e ludicas e que promovam a aprendizagem.

E preciso que alunos e professores tenham a inquietude para “aprender a aprender”
como uma atitude de pesquisa, apontado por Pedro Demo (2011, p. 21I) e que 0 aluno/
professor vivencie as experiéncias, visite os pensamentos historicamente estabelecidos,
os modos de pensar, os modos de expressar seus pensamentos e atualizar criticamente
estas experiéncias.

E assim passamos a pensar como a tecnologia pode auxiliar na criagdo de espagos e
tempos que promovam a aprendizagem e que favorecam a aproximagao aos bens sociais
e culturais.

As nossas criancas e jovens estao distanciados da utilizacao das tecnologias na escola,
e talvez, porque os seus professores resistem a se incluirem neste campo. O aprendiza-
do baseado na pesquisa e autbnomo da EAD tem demonstrado nossa experiéncia, pode
proporcionar este acesso a uma formag¢do mais coletivizada, colaborativa e autbnoma,
proporcionando uma inclusao midiatica e tecnolégica dos sujeitos.

Dando um passo e investindo na democratizacao do conhecimento, em novembro de
2008, a Universidade Federal do Espirito Santo inicia a oferta do Curso de Licenciatura
em Artes Visuais na modalidade EAD, entendendo e assumindo o desafio de formar pro-
fessores de Artes. Em dezembro de 2012, o primeiro grupo de alunos finalizou o Curso,
fechando um primeiro ciclo de formagao inicial para os mesmos. Foram ofertadas 660
vagas, sendo 30 vagas para cada um dos 22 polos/municipios que aderiram ao Edital da

Capes. Dos 660 alunos que iniciaram o curso, 372 colaram grau, representando em torno
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de 57% até janeiro de 2014, percentual relevante em relacido a média nacional, restando 40
alunos matriculados e em fase de finalizacao.

Deste total de formandos, 109 alunos foram aprovados em concursos publicos da
Secretaria Estadual de Educacao realizado em final de 2012 e outros foram aprovados
em concursos promovidos pelas Secretarias de Educacdao dos municipios, totalizando
133 aprovados, e dois alunos foram aprovados no Programa de Mestrado em Educacao do
Centro de Educacao PPGE/UFES, em 2012.

A caracteristica do curso é ser semipresencial o que tem demonstrado um grande
incentivo para a permanéncia do aluno no curso. Esta modalidade prevé que os alunos
tenham encontros presenciais semanais nos polos de apoio presencial quando encon-
tram com seu grupo, discutem sobre as proposi¢oes feitas pelos professores e realizam
as praticas artisticas sob acompanhamento dos tutores presencial. Pelo carater do cur-
SO optou-se por encontros presenciais semanais, o que tem demonstrado ser importante
na criacdo dos vinculos e interlocucao entre tutores e alunos do curso. Elos afetivos sdao
criados entre os sujeitos-alunos e tutores presenciais, promovendo trocas de fazeres, de
conhecimento e enriquecimento da vida académica, criando um ambiente universitario
no municipio/ polo. As atividades artisticas e experimentais, proposicoes praticas e de
reflexdo, avaliacdes e também os seminarios semestrais sao realizados nos polos. Outros
espacos da cidade sdo reconhecidos e explorados, permitindo a intervencao dos alunos na
cidade. Assim, o aluno conhece e reconhece os sujeitos do entorno e se reconhece como
pertencente a este territorio, planeja agdes educativas para outros sujeitos, reconhece e
interage com a producdo cultural local.

Elos afetivos também sio construidos em ambientes virtuais. Importante conside-
rar que trata-se de um curso de longa duracao, devendo sua estrutura ser pensada para
tanto. Sdo quatro anos de estabelecimento de comunicacao e dialogos, de construcao do
conhecimento, permitindo que professores, tutores e alunos se envolvam colaborativa-
mente para construir o conhecimento. E preciso se preocupar com a permanéncia, com
o envolvimento e entusiasmo de todos os atores durante o curso. Uma equipe multidis-

ciplinar, envolvendo coordenador de curso e coordenador de tutoria, professores, revisor



de conteudo, designers (grafico, multimidia, video), designer instrucional, participa de
todas as etapas do projeto de elaboracao, planejamento e desenvolvimento de cada dis-
ciplina. No ambito académico e de ministracdao da disciplina, conta-se com professores,

coordenador de tutoria, tutores a distancia e tutores presenciais.

O que move a participacao destes atores neste projeto?

Os professores do Centro de Artes e do Centro de Educac¢do da UFES sao convidados pelo
Colegiado do Curso a participar na elaboracao dos materiais didaticos e das disciplinas do
curso, tendo suas indicacées aprovadas em reuniao de Departamento. A adesio dos pro-
fessores permitiu que fosse feito um trabalho sério na elaboracao do material didatico,
entendendo como material didatico todos os materiais utilizados no curso, AVA, impres-
so, videos, animacdes, objetos multimidia, etc. Sdo feitas reunides com os professores,
organizadas por modulos de disciplinas de forma a promover e permitir o acompanha-
mento de todos os materiais por todos os professores, por estagiario do laboratério de
design, revisor de conteddo e de um designer instrucional. Assim organiza-se de forma
compartilhada e coletiva, evitando-se redundancia ou auséncia de contetdos, discute-se
a utilizagdo de recursos e midias, de metodologia, focando o publico-alvo. As discussdes
sdo ricas e tém permitido a compreensdo da producao de um material para modalidade
a distancia, tendo em vista que a elaboragao de disciplina na EAD exige do professor um
planejamento rigoroso e detalhado, apontando os momentos de intervencao dos tutores
presenciais e a distancia junto ao aluno; exigindo planejamento flexivel, considerando
o tempo de dedicacdo do aluno ao curso e sua sobrecarga de trabalho. Esta experiéncia
apesar de nova para o professor tem sido rica e desafiadora. O material didatico do curso
inclui textos impressos, reconhecido como livro, web conferéncias, videos tutoriais, obje-
tos de aprendizagem, animacdes. O gerenciamento é feito no AVA (Plataforma Moodle),
buscando integrar as diferentes midias, onde o roteiro com as orientacdes da disciplina é

disponibilizado aos alunos e tutores, além de Féruns de discussao e chat. A modalidade
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EAD exige que o professor crie novas formas de ensinar, que repense o seu papel no pro-
cesso de ensino-aprendizagem e que invista no material potencialmente significativo
para o aluno, explorando recursos disponiveis e tecnologias que possam favorecer a sua
aprendizagem.

Considerando o publico-alvo da primeira oferta, formado por professores em exerci-
cio e comunidade em geral e que moram em localidades onde a Internet muitas vezes nao
esta disponivel, considerou-se imprescindivel a elaboracao do material didatico impres-
so-livro. Foi um esfor¢o coletivo envolvendo professores e Neaad — Ntucleo de Educac¢do
Aberta e a Distancia, desde a elaboracao, diagramacgdo e projeto grafico, contratagdo de
grafica e distribuicdo, para que os materiais chegassem aos alunos antes do inicio da ofer-
ta da disciplina.

E preciso considerar que os professores que elaboraram os materiais e as discipli-
nas sdo professores dos cursos presenciais da UFES e assumiram as disciplinas, além de
suas cargas horarias de docéncia presencial, de extensdo e de pesquisa, representando
uma sobrecarga de trabalho, tendo, por conseguinte, sido necessario um longo periodo de
dedicacdo para que se conseguisse produzir o material. Destaca-se, além da importancia
para o aprendizado do alunado, que foi uma experiéncia exaustiva, porém rica para os
professores na elaboracdo do material sobre suas praticas de sala de aula e se dedicarem
a produzir uma reflexiao didatica com cunho teérico dos contetidos de sua disciplina. A
experiéncia em EAD promoveu uma revisao das praticas no ensino presencial de muitos
dos professores que participaram do projeto.

O texto impresso ganha no curso a conotac¢ao de livro e ndo de guia de estudos como
é muito comum na EAD, entendendo-se que com o advento das tecnologias a possibili-
dade de organizac¢do da disciplina e o roteiro de orienta¢do e de atividades passam a estar
disponiveis no AVA-Ambiente Virtual de Aprendizagem e nao mais no impresso. O texto
impresso é um livro com um carater de leitura obrigatéria e que pode ser reusado em
outras ocasides pelo professor/aluno. Fatores como a precariedade de acesso dos nossos
alunos a obra de arte e a bibliografia basica e complementar, embora contem com peque-

na biblioteca nos polos; o incentivo a produ¢ao académica dos professores da UFES; e o



reuso ou a continuidade do uso do livro pelos alunos apés o término do curso, definiram
o formato e a decisao em se fazer material impresso. Foram produzidos 29 titulos para a
primeira oferta do curso, distribuidos gratuitamente aos alunos, tutores e professores do
curso e as bibliotecas dos polos e da UFES.

Nas webs conferéncias, o professor apresenta conteudos, atividades, metodologia e
tira davidas diretamente com o aluno e também com tutores num encontro sincrono,
sendo em média uma web por semana para cada disciplina. Caso o aluno nao assista a
web ao vivo, podera assistir a gravacao disponivel no AVA. O encontro sincrono com o pro-
fessor, além de ser o espago de aula, em que o professor apresenta seu discurso, direciona-
mentos e metodologia, aproxima os sujeitos entre si e a instituicao, recupera o sentimen-
to de pertencimento a universidade, de fazer parte de uma coletividade académica e poder
usufruir dos bens culturais, sociais e simbdlicos. Ter a fala do professor e poder dialogar
com ele, reforca o seu papel de condutor no processo ensino-aprendizagem. Condutor no
sentido de promover continuidades e rupturas na construcao do conhecimento. Resgatar
conhecimentos estabelecidos e promover alternativas, novos meios de acesso as infor-
macoes e conhecimentos, e novas metodologias de ensino.

O AVA do curso ¢ a Plataforma Moodle, usado como gerenciador das proposi¢des dos
professores nas disciplinas, da coordenacao de curso e secretaria. O curso contou, em seu
inicio, em 2008, com uma plataforma instavel com dificuldades de acesso, interrupcao de
funcionamento, impedindo o cumprimento dos prazos tanto de alunos quanto de avalia-
¢do dos tutores e professores, dificultando o dialogo entre atores, e contou com pequeno
espaco para repositorio, tendo em vista que por se tratar de um curso de Artes, sdo muitas
as imagens a serem postadas no AVA pelo aluno e também pelo professor, ocupando gran-
de espaco do servidor. Em 2009, a UFES investiu na compra de novos servidores especi-
ficos para sediar os cursos EAD, trazendo estabilidade e confiabilidade aos alunos. O AVA
conta, além do espac¢o de proposicao do professor, com Féruns que permitem uma comu-
nicacao e dialogo assincronos entre tutores, entre alunos, professores e alunos e permite
que as davidas ndo atendidas nas webs sejam sanadas, além de repositério de conteudos

digitais e multimidia.
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As disciplinas do curso sdo organizadas em modulos, como pode ser visto na figura 1.
Para exemplo, visualizamos a tela do ambiente virtual no Moodle, destacando o Médulo
VII e em sequéncia as ofertas das disciplinas deste médulo (12 oferta/22 oferta/32 oferta/

sala 2013/01 e Plano de estudos).

Figura 1: Tela do AVA

Clicando na 12 oferta, o usuario tera acesso as disciplinas e ementas deste médulo e em
seguida, clicando na disciplina terd acesso a programacao e roteiro de atividades, Foruns,
programa da disciplina e plano de curso, cronograma de webs e de provas, e em seguida as
orienta¢des do professor. As disciplinas sao organizadas em tépicos ou semanas (Figura
2), para melhor distribuicdo visual e também para que o aluno organize seu tempo, saben-
do que durante aquele periodo devera cumprir atividades online ou presenciais, assistir a
videos, fazer videos, intervencdes, leituras, discussoes, entre outros. A proposi¢do do pro-
fessor inclui um roteiro de estudos e atividades, podendo ser complementado e ampliado

pelos tutores com leituras, videos, pesquisas.
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Figura 2: Tela do AVA

A cada inicio de disciplina, é feito um Encontro de Formacao Continuada (Projeto de
Extensao registrado na Proex/UFES) com 0s tutores presenciais e a distancia, quando os
professores especialistas (nomenclatura usada pela Capes) apresentam os conteddos e
metodologia das disciplinas em encontros presenciais realizados na UFES, momentos em
que se aproximam dos tutores presenciais e a distancia para orientacoes e encaminha-
mentos sobre o andamento da disciplina. Quando sio ofertadas disciplinas praticas, as
atividades, experimentos e exercicios sdo propostos aos tutores, nestes encontros, para
que vivenciem a pratica que sera proposta ao aluno, e a partir de seu préprio fazer possa
criar dinamicas de apresentacdo ao aluno, e reduzam duvidas e esclarecam as dificulda-
des. Nestes encontros também sdo propostas metodologias de aproximacao e interacao
entre os tutores, estreitando os lacos entre eles. Sao também propostas dinamicas avalia-

tivas do processo, para acompanhamento das acdes dos tutores e correcao de trajetorias.
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Além dos encontros presenciais, a participacdo do tutor é incentivada no AVA do
Curso, em Foruns de Tutores especificos para dialogo com a coordenacao, entre tutores e
ainda em encontros de formag¢do continuada a cada dois meses na UFES.

E no didlogo entre os tutores do mesmo polo, avaliando e criando estratégias diante de
situacdes adversas, dificuldades de aprendizagem de alunos, preparacao e planejamento
dos encontros presenciais que sao minimizadas as dificuldades da funcado.

A primeira oferta do curso contou com dois tutores presenciais por polo e um tutor
a distancia, responsavel por cada polo. Considerando que foram ofertadas 30 vagas por
polo, cada tutor presencial respondeu por um grupo de 15 alunos e os tutores a distancia
por 30 alunos. Assim, os alunos foram acompanhados por seu tutor presencial, pelo tutor
a distancia e pelo professor. Os encontros presenciais obrigatérios aconteceram sema-
nalmente, com pequenos grupos de 7 a 8 alunos nos polos de apoio presencial. Relatos de
tutores presenciais destacam a experiéncia de tutoria, compartilhada em encontro de for-
macao de tutores realizado em maio de 2010: “Experiéncia inica, com momentos diver-
gentes. Exige paciéncia e compreensdo; confianca na EAD” (tutores dos polos de Colatina,
Domingos Martins, Afonso Claudio); “Responsabilidade, comprometimento, ampliacao
da visdo de aprendizagem, construcao coletiva do percurso de trabalho, troca de expe-
riéncia e ideias” (tutores dos polos de Nova Venécia, Linhares, Vila Velha); “Muito traba-
lho, enriquecedor, deveria se tornar profissao, exige capacitacdo permanente, experiéncia
nova” (tutores dos polos de Vargem Alta, Ecoporanga, Piima, Cachoeiro de Itapemirim);
“Ter flexibilidade, parceria e compreensdo, conhecer a histéria de cada um, trabalho inte-
grado” (tutores dos polos de Santa Teresa, Itapemirim, Sdo Mateus); “Autoavaliar-se cons-
tantemente, estar atenta as dificuldades dos alunos” (tutores dos polos de Conceicao da
Barra, Iina, Aracruz); “Responder rapidamente as questdes dos alunos, conhecer os alu-
nos, aproximar as proposicoes das experiéncias em sala de aula” (tutores dos polos de
Alegre, Venda Nova, Pinheiros).

Observa-se que apesar de nova e ainda sem regulamentacao no Brasil, a funcao de
tutor é entendida como facilitador da aprendizagem, problematizador, animador de rede

e mediador, além de exigir dominio de conteudo, fatores que favorecem a aprendizagem



e que reforcam o que propde os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a

Distancia:

O tutor deve ser compreendido como um dos sujeitos que participa ativamente da
pratica pedagdgica. Suas atividades desenvolvidas a distancia e/ou presencialmen-
te devem contribuir para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendi-
zagem e para o acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico (Referenciais

de qualidade para educagdo superior a distancia, 2007, p. 21).

0O campo de atuacao do tutor estimula a formag¢ao continuada, uma vez que exige leituras
do material didatico proposto pelo professor, textos de referéncia das diversas areas das
artes e seu ensino, exercicio de planejamento de atividades presenciais que enriquecam a
proposta, isto é, revisdo permanente de conteddos especificos ja estabelecidos, atualiza-
¢do dos conteudos das disciplinas, revisita as metodologias do ensino da Arte e metodolo-
gia EAD. Exige ainda assiduidade presencial no polo e no AVA do curso, além de favorecer
o didlogo permanente com alunos, professores e coordenacdo do curso. Resultado desta
formacao e ainda participacao e dedicacao dos tutores no projeto permitiu a alguns o aces-
so a cursos de mestrado e doutorado e aprovacao em concurso para professores nas IES.

A figura do tutor traz e inclui um sujeito no rol dos individuos envolvidos no proces-
so de ensino-aprendizagem do alunado que amplia o campo docente e retira ou reduz
a detencdo do saber creditada, na maioria das vezes, ao professor. A EAD traz e nos faz
refletir sobre a construcdo coletiva do conhecimento e este novo sujeito, o Tutor, princi-
pal elemento na cadeia de formacgao, com perfil de medidor da aprendizagem, facilitador
da construcao do conhecimento, isto é, um professor. Permite que se faca uma revisao
na funcao docente, distribuindo entre os atores, professores e tutores, a fun¢ao anterior-
mente centralizada apenas no professor. Por outro lado, nos parece que o aluno/professor
que tem sua formacado nesta modalidade em contato com esta outra forma de construir

seu conhecimento, repensa seu papel e sua pratica enquanto professor.
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Percebe-se que o envolvimento dos professores e tutores no projeto depende da comu-
nicacdo e dialogo permanente para manter o entusiasmo e incentivo na continuidade da
funcdo. O dialogo entre os tutores presenciais e a distancia € incentivado e mesmo provo-
cado continuamente. O isolamento é um grande motivo de desanimo, e provavel desesti-
mulador da continuidade no projeto, desmotivacao que redunda na auséncia, no desin-
teresse. Levando-se em consideracao que o papel do tutor € um dos principais fatores que
favorecem a aprendizagem: ser o mediador dos diversos discursos apresentados no livro,
nas leituras, no AVA, na web conferéncia, ser moderador de discussao, facilitador do dia-

logo e problematizador, ndo ha espaco para auséncia e desinteresse.

O que move a participacao do aluno neste projeto?

Considerando que, até 2008, as pesquisas apontavam insuficiéncia de professores de
Artes no estado e que grande parte dos professores de Arte em atuacao, principalmente
no interior do estado, ndo possuiam formacao académica necessaria para o pleno exerci-
cio da docéncia na area de Artes; que a distancia dos alunos a sede da UFES os impedia de
ingressarem no curso; a pequena oferta de vagas do curso presencial da UFES (60 vagas
por ano); e considerando que a EAD se apresentava como instrumento de democratizagcdo
do acesso a educacao, a UFES passa a ofertar o curso de Licenciatura em Artes Visuais EAD,
em 22 polos do estado.

Dificil pensar, nos dias de hoje, que comunidades inteiras, municipios distantes ou
mesmo 0s mais proximos da capital, ndo tenham acesso aos bens culturais “globalizados”.
Os sujeitos estdo distantes da producdo artistica. Falta repertério visual em consequén-
cia de ndo terem contato com as obras, com a produ¢do audiovisual, imagética, artistica.
N3ao ha nestas localidades espacos expositivos, cinemas, teatros. O curso passa a assu-
mir o compromisso de também construir este repertorio imagético e promover espaco e
ambiente de trocas, de exposicoes, e mostras de video nas localidades dos polos. Ensinar
Arte significa dar acesso a conhecimentos historicamente estabelecidos, promover dis-

cussoes, criar ambiéncia de producao, conhecer e intervir na sociedade e na cultura.



O que se percebe é que os alunos/ professores estio avidos por conhecimento, este
desejo é o que move a aprendizagem, precisando apenas de incentivo, mediacao, proble-
matizacdo, provocacao e ambiente para a aprendizagem. Ambiente fisico e virtual com
estrutura minima de trabalho, ambiente afetivo e ambiente universitario que permitam
trocas, parcerias, autonomia, colaboratividade, em consequéncia, aprendizagem.

Nas leituras do Férum de Egressos, criado no AVA, para que ex-alunos possam conti-
nuar em didlogo com a coordenacdo e outros alunos, podemos destacar algumas falas que
relatam experiéncias vividas por eles ap6s a conclusdo do curso e que modificam a sua
participacdo na sociedade, e permite que vejamos a insercdo socio-educativa do curso e

da EAD nas comunidades que ela abrange:

Descobri através da minha monografia, que a cultura brasileira nos possibilita um
enorme leque de pesquisas, entdo, vou me enveredar por esse caminho, estudar
mais sobre a cultura Afro-Brasileira. Estou ansioso para reger, pela primeira vez,
graduado, uma sala de aula. Sei que ndo vai ser tarefa facil, pois encontramos,
ainda, muita resisténcia por parte de alguns gestores e professores quando se fala
de arte-educagao na escola. Mas, € isso ai, a nossa proposta € quebrar paradigmas,
mostrar que a arte-educagdao nao &, somente, brincar de pintar, decorar escolas em
dias festivos ou datas comemorativas, mostrar que vai muito além disso, mostrar
que estamos propostos a formar alunos, ao final da Educagao Bdsica, perceptivos,
participativos, questionadores e com uma visao de mundo mais ampla e segura

(Marcio Gongo. Polo Conceicao da Barra, 2013).

O resultado dos concursos da rede estadual e das redes municipais, somado as avalia-
¢cOes, depoimentos e acompanhamento do curso, demonstram o vacuo na formacao do
professor e as competéncias adquiridas pelos nossos alunos assumindo estes espacos,
confirmado nas falas dos alunos:
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O curso de Artes Visuais oferecido na modalidade EAD foi a melhor coisa que me
aconteceu. Sou professora ha 10 anos, porém ndao me sentia uma educadora, era
como se faltasse algo em mim, sentia sempre um estranho vazio. Com o curso de
Artes Visuais, aprendi a olhar o mundo com outros olhos e principalmente, conse-
gui me afirmar como profissional. Hoje digo com todo orgulho que sou uma educa-
dora, pois consigo me ver assim, sem aquele vazio estranho!” (Marinelda B. da Silva.

Polo de Santa Teresa, 2013).

Também pode ser observado no depoimento dos aluno Victor Roque Pancieri e Aline

Daniela Grecco Pizzol,

Quando iniciei o Curso ndo pensei que seria tdo ‘6timo’ por se tratar de um curso
a distancia. Tive algumas dificuldades no percurso que quase me levaram a desistir.
Gragas a Deus que nao fiz isso, pois hoje vejo o quanto foi 6timo... Chegamos a ques-
tionar algumas vezes que estuddvamos mais que os alunos do presencial... E acho
que foi mesmo... Essa oportunidade que tive na minha vida de ter sido um aluno da

UFES, isso ninguém pode me tirar...” (Victor Roque Pancieri. Polo de Linhares, 2013),

Antes de iniciar meus estudos nessa Instituicdao, eu tinha uma visdo preconceituo-
sa em relagao ao estudo EAD. Durante o percurso e apds a conclusao do curso
de Licenciatura em Artes Visuais, tive que formular novos conceitos e percebi que
estudar a distancia requer muito mais atencao e disciplina que um curso regular.
Essa formacao foi essencial para minha formacao profissional. Utilizo grande parte
do material para realizar meu plano de aula e tive a satisfacdo de ter passado no
concurso da SEDU para professor. (Aline Daniela Grecco Pizzol - Polo de Venda Nova

do Imigrante, 2013).

Vivemos um momento de mudangas. Ha mais de 10 anos a Secretaria de Educagao do
Estado-SEDU, nao abria concurso na area de Artes em nosso estado. Mesmo sabendo que
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o namero de vagas ainda ndo atende a demanda das escolas puiblicas, a maioria das vagas
abertas em 2012 foi ocupada com ex-alunos do curso.

Em 2009, o governo do estado investiu na revisdo das diretrizes da area de Artes para
o ensino fundamental e médio. Naquele momento participamos da equipe, junto com
as professoras da UFES, Moema Martins Reboucgas e Adriana Magro e professores da rede
estadual, para elaboracao do Curriculo Basico da Escola Estadual. Ao mesmo tempo ini-
ciamos o curso de Licenciatura em Artes Visuais EAD, e vislumbravamos um momento de
mudancas: curriculo revisto, formacdo dos professores, salas equipadas para o professor
colocar em pratica seu aprendizado. Das a¢g0es propostas ainda ndo se conseguiu equipar
as escolas para o bom funcionamento da area de Artes, mas ainda ndo perdemos o esti-
mulo de continuar investindo na formac¢do do professor e quem sabe este reivindicara o
ambiente para as praticas artisticas.

A modalidade EAD tem permitido pensar o ensino da Arte. Pensar a formag¢ao do pro-
fessor no contexto contemporaneo, COmo um processo inquietante e inconcluso, assim
como é uma preocupacao oferecer condi¢oes para se pensar, refletir sobre que profissio-
nal é este que estamos formando.

Os relatos dos alunos permitem trazer as falas que tem permeado as reflexdes em con-

formidade com os objetivos do curso:

Garantir uma formagao de qualidade aqueles que necessitam atuar como professo-
res de Arte na rede regular de ensino no estado, isto é, um profissional inserido em
seu contexto social e ciente do papel social do educador; envolvido com as praticas
culturais e transversais; com visao de que o conhecimento estético pode e deve ser
acessivel a todos para o exercicio de sua cidadania, professor/ pesquisador; auténo-

mo; artista (Projeto Politico Pedagdgico do Curso, Artes Visuais-EAD/UFES, 2008).

Ha de se considerar o resultado ja demonstrado nos concursos das redes estadual e

municipais:
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Com tantas aprovagdes no concurso da SEDU temos certeza de que o curso que
fizemos foi muito bom! A EAD é um caminho mais do que vidvel para a formagao de

professores (Eliane Maciel Moraes. Polo de Sdo Mateus, 2013).

Estou muito feliz, pois passei no concurso do Estado e com boa colocagao. (...) n6s
com curso EAD conseguimos. Como se explica isso? Seria o método de ensino EAD
que de certa forma faz-nos maximizar a autonomia académica? Estou aqui pensan-

do nisso até agora... (Laura Nascimento. Polo de Cachoeiro de Itapemirim, 2013).

Muitos consideram o empobrecimento e precarizacdo do ensino na modalidade EAD, e
para que ndo aconteca no curso, tem-se investido na avaliacdo permanente do percurso
em andamento, na formac¢do dos professores para EAD, na elaboracao do material didatico
a ser produzido, incluindo-se as midias apropriadas ao publico-alvo, e, principalmente,
na formacao problematizadora e continuada e acompanhamento dos tutores presenciais
e a distancia. Processo que é avaliado, ajustado e reformulado continuamente.

Novos voos

Ap6s a primeira oferta do curso iniciado em 2008, é possivel rever praticas e propor revi-
soes para nova oferta do curso, observando-se que permanecem os desafios de desenvol-
ver métodos de trabalho que incentivem o aluno a: buscar intera¢ao permanente com pro-
fessores, coordenador de curso, tutores presenciais e a distancia; a ser um pesquisador; a
refletir sobre a realidade; obter confianca frente ao trabalho realizado, possibilitando-lhe
nao s6 o processo de elaboracao de seus proprios juizos, mas também do desenvolvimen-
to de sua capacidade de analisa-los criticamente. Que estimule a autonomia e a pesquisa,
a comunicacdo e o dialogo dos atores envolvidos (tutores, professores e alunos) no AVA.
Usando dos recursos tecnoldgicos disponiveis em suas experiéncias e vivéncias diarias
no curso, o aluno/professor tera mais confianca e seguranca em usar dos recursos em sua

pratica na escola.



A partir do acompanhamento, reflexdes e avaliacdo sobre a pratica da oferta da pri-
meira turma do curso e revisao do Projeto Politico Pedagégico do Curso, a oferta de nova
turma, pelo PARFOR/UAB, com previsao de inicio em agosto de 2014, atendendo a um
namero de 360 alunos distribuidos em 12 polos de Apoio Presencial no estado, foi aprova-
da pelas instancias da UFES e pela Capes.

Uma vez que os materiais impressos ja foram elaborados para a primeira oferta do
curso e podem ser reusados numa segunda oferta (mesmo que seja necessario uma revi-
sdo), pensa-se um investimento maior no desenvolvimento e uso das midias digitais,
jogos, objetos multimidia, videos tutoriais e documentarios, sempre tendo como objetivo
o aprendizado do aluno, considerando seu perfil. O investimento intelectual para a pro-
ducdo do livro pode agora ser canalizado para outras midias também importantes, mas
deixadas para um segundo momento na primeira oferta, considerando o grande esforco
dedicado pelos professores e equipe pedagogica.

Pensa-se também em outras iniciativas que possam favorecer a aprendizagem do alu-
no como, por exemplo, a oferta de maior nimero de oficinas nos polos, enriquecendo as
praticas artisticas; residéncia artistica nos polos, artistas convidados teriam espaco de
producao acompanhado por alunos; repositério de videos; melhorar a conectividade nos
polos, entre outras.

Sabendo da necessidade de formacao continuada e de atualizagdo permanente do
aluno/professor, além da oferta de mais uma turma de formacdo inicial de professores,
propoe-se o Curso de Especializagdo de Artes Visuais na modalidade EAD com previsao
de inicio em 2014, em tramitacdo nas instancias da UFES. Trata-se de expansdo da oferta
de formacgdo continuada, representando um despertar para que o professor ndo pare de
investir na sua formacao e se mantenha atualizado e em contato com as reflexoes e cor-
rentes do ensino da arte.

Também para garantir a continuidade de formacgao, sao ofertadas oficinas de carater
pratico e tedrico a alunos e ex-alunos, com a iniciativa de oferecer experiéncias de atelier,
de forma que o ensino de artes nao fique descolado das praticas artisticas. Repensar a

pratica de atelier sem a presenca fisica do professor no acompanhamento e orientacao no
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ato da atividade tem desafiado a equipe e demonstrado uma dificuldade do curso, mini-
mizado com a presenca do tutor especialista da area.

Nas praticas de ateliers e oficinas ocorre uma reverberacao da arte: o professor sai do
espaco fisico da UFES e se desloca para os polos, junto com alunos do curso presencial -
ocupam estes espacos de formacao dos polos como espaco expositivo expandido e esten-
dido e em troca as comunidades passam a ter acesso as producoes dos artistas.

E assim, a oferta do curso na modalidade a distancia tem permitido aos professores
da UFES e tutores a distancia uma aproximacdo as comunidades mais distantes da capital

Retomamos as questdes apontadas no inicio deste artigo, relacionadas ao ensino da
arte na contemporaneidade e como preparamos o professor para interagir com o mundo
e com as tecnologias.

Nao temos resposta definitiva, mas a experiéncia com EAD tem demonstrado que uma
educacdo centrada no aluno, trazendo suas experiéncias de vida e repertério social; que
considere a aprendizagem do aluno, refletindo como estamos provocando e produzindo
conhecimentos; resgatando o que a histdria nos apresenta e questionando criticamente os
fazeres, as praticas, e poder verificar se estao tocando e modificando os sujeitos em forma-
¢do; estaremos investirmos em cidaddaos mais envolvidos com a sociedade, produtores de
saber, capazes de pensar a realidade e de retornar ao seu alunado este conhecimento. O que
é proposto é oferecer repertério para uma revisita aos conhecimentos estabelecidos, porém
rompendo com a continuidade, que ele, professor, tenha subsidios para provocar rupturas.

Assim, acredita-se que uma formacao que inclua estes sujeitos em seu entorno, que
promova uma rememoria de seu repertério imagético e visual, que o inclua na sociedade
da informacao tecnolégica, permitira o acesso aos bens culturais locais e globais e podera
colocar a disposicao da comunidade de aprendizes a sua formacao, além de incentivar a
continuidade de sua formacao.

Finalizamos retomando Paulo Freire quando diz que, ensinar e aprender se vao dando
de tal maneira que quem ensina aprende (2001), e s6 no exercicio diario do professor com

este olhar que podera se preparar para exercer uma educacao emancipatoria.
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