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EDITORIAL

A urgéncia da EDUCACAO ARTISTICA
enquanto ac¢do agonistica: como

um terreno politico, epistemoldgico/
ontoldgico singular, alargado e plural

E bom ter a consciéncia de que a ac¢do de um professor ndo é inécua. Cada ima-
gem que escolhe, cada actividade que propde, cada decisdo que toma no decorrer
da sua acgdo pedagdgica estd imbuida das suas concepgdes sobre o que é a Educa-
¢3o Artistica; sobre o que os seus alunos tém de aprender na sua disciplina; sobre
o que é a Literacia Visual; sobre quem pensa que sdo os seus alunos..., ainda que

disso ndo esteja totalmente consciente.

RICARDO REIS (2011: 413)

1. O mundo ocidental no século XXI desvanece-se como cerne do desenvolvi-
mento, e espelho de um sistema politico democratico, optimista e irradiante, re-
sultado de um sistema global onde o ‘mundo financeiro’, escondido e incégnito,
comanda, move governos e dita politicas, sabendo deslocar para fora de si as
medidas-necessarias para superar os cataclismos financeiros criados pelas suas
politicas. Os resultados da ganancia dos poderosos, medidos na dimensao dos ex-
cluidos, dos sem-emprego-e-sem-esperanca, dos refugiados sem-espago-e-sem-
agua, dos residuos-sem-nome-e-sem-terra, dos novos-remediados, sdo desespe-
rantes para quem desacredita no que é mostrado e constréi a sua percepgdo
critica perante as representagdes dos dominantes hegemadnicos e lhes contrapde
uma pratica agonistica, e ndo se cansa de lutar por uma possibilidade de haver

um aberto no tempo que hd-de vir.

A urgéncia de alteragBes visiveis, é assumida de modo diferenciado por focos
resilientes, que nao ignoram os fracassos de narrativas alternativas, e em geo-
grafias onde o percurso histérico é diferente, onde a independéncia e a auto-
determinacgdo dos povos conseguida no século XX ndo se substituiram por co-
pias-apressadas das formas de poder do mundo ocidental e, noutro sentido e
em geografias sobrepostas, se procuram caminhos préprios, num percurso que
se entreluza com as posturas agonisticas face aos valores hegemaénicos do velho-

mundo-ocidental.

“Né&o pretendemos dominar o mundo”, declara um dirigente de uma firma trans-

nacional, “queremos apenas possui-lo”.

LATOUCHE, Serge (1998: 39)

Sdo tempos complexos e dificeis os deste inicio do século XXI, tempos multiplos e
encruzilhados que obrigam a atengdo, escuta e paragem, ao encontro de uma ac-
¢do esclarecedora, a mobilizagdo de uma disponibilidade plena do corpo e do jui-
z0, perante o que parece distante e o que se apresenta como distinto. Onde quer

que se esteja, estaremos em 2014, conhecedores das desgragas longinquas, dos
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éxitos das estrelas e das facanhas impressionantes de nos-
sos artistas, dos sorrisos-falsos-da-tv, das falsidades e dema-
gogias descaradas dos politicos-profissionais do poder, das
procuras de outros-ares-de-refugio em Marte, procurando
discernir o que nos é escondido, o outro lado do que nos
dizem os ‘especialistas’. Nesta actualidade de tormentos
abundantes, pretende-se promover o debate, de clarifica-
¢do agonistica de procura de um entendimento critico e
heterogéneo, busca-se a possibilidade simples de se poder
voltar a ter desejos pessoais e interesses proprios, isolados
dos discursos do ‘mercantilismo do consumo globalizado’,
das ‘economias do saber’, resistentes aos ‘dispositivos de
regulacdo’, capazes de lidar com o ‘vigiar e punir’, persisten-
tes numa capacidade de resposta ao convite permanente a
resignacdo e ao dormente conforto.

A organizacdo de este nimero do (in)visibilidades pelo Nu-
cleo de Educacdo Artistica do Instituto de Investigagdo em
Arte, Design e Sociedade (i2ADS/FBAUP), inscreve-se na
pertenca deste colectivo a um espaco de resisténcia no inte-
rior dos dispositivos de poder onde habita, procurando nas
heterogeneidades existentes uma acgao difusora de busca
de possibilidades de intervencdo critica, persistentes na
construgdo de uma narrativa comprometida apenas aberto,

que a atengdo aos tempos possibilita.

O conforto, a facilidade, o controle elevam a conversa as
formas de comunicagdo impessoal, em que se fala em vol-
ta dos problemas e em que cada um renuncia a si mesmo

para deixar falar momentaneamente o discurso geral.

BLANCHOT, Maurice (1959: 229)

A visibilidade deste panorama alarga-se pela maior parte da
humanidade, atormentada e numa revoltada imobilizagao,
deixada adormecer no charme que a sociedade de consumo
exibe, e nas opiniGes que a ‘economia do saber’ espalha na
procura da manutencdo das regalias que sobram da ganan-
cia dos centros financeiros, das simbologias de poder e dos
interesses que os cargos publicos oferecem. As acgdes de re-
volta, isolam-se e ndo adquirem espacos de representacdo
gue tornem visiveis e reforcadas as ideias que as alimentam.
Esta impoténcia de presenga agonistica significativa em prol
de uma democracia radical, resultante da histéria recente,

dos contratempos e do esgotamento das representagdes

6 | Editorial |

politicas geradas, apenas mostra a urgéncia de se contra-
riarem os caminhos de reproducdo deste modelo social, na

procura de um outro, aberto, em aberto.

A pessoa singular ndo é um inicio, e as suas relagdes com

outras pessoas ndo tém um inicio. ELIAS, Norbert (1987:

52)

2. Alinscricdo na Educacgdo Artistica acarreta uma implicacdo
critica na actualidade, por se tratar de uma area de acgao
interrelacional, um espago de producdo de realidade, ou
seja, um terreno nunca inécuo de intervencdo, que ou se
torna inerte na reproducdo das narrativas hegemonicas e
na disciplinacdo dos jovens e sujeitos, ou entdo, que per-
segue a construgdo de possibilidades criticas de um outro
devir, onde cada cidad3 e cada cidaddo possam ter os seus
proprios desejos e interferir democraticamente na comuni-
dade. Esta inscricdo critica tem um sentido redobrado por
ser a arte um campo de acgdo humana comprometida com
o politico e a arte contemporanea um lugar particular de
implicacdo no entendimento das encruzilhadas do tempo,
onde a actualidade configura complexidades que tém de ser
entendidas, numa compreensao que lhe configura o préprio
sentido.

No amplo territério que a Educacgdo Artistica habita, no-
meada assim por configurar o campo onde se estabelecem
relagdes educativas com a arte, na dimensao dos eventos
qgue lhe conferem dimensao social, alojados nos museus de
arte e nas institui¢des culturais, nas escolas de arte e na pre-
senga do artistico nos curriculos escolares, presentes no re-
lacionamento estabelecido por artistas com comunidades,
quer seja em modalidades formais e estruturadas, quer em
relacionamentos abertos, hibridos ou desmaterializados, a
relagdo anteriormente referida ao politico, tem a mesma

amplitude vinculativa que Ihe confere o sentido,

... 0 poder transformador da colectividade humana sobre
o seu destino que se funde (no aqui-e-agora) numa tem-
poralidade utdpica, incompreensivel, inimaginavel, que o

pensamento ja ndo pode alcangar.

JAMESON, Frederic (2001: 77)



3. A Educacdo Artistica vive um momento critico, em primei-
ro lugar porque as politicas hegemadnicas subtraem as con-
dicGes objectivas necessarias para o seu desenvolvimento,
criando situagGes escandalosamente desfavordveis nas es-
colas, nas universidades, nos museus e centros educativos.
Embrulhado em narrativas de reconhecimento do valor da
cultura nas sociedades, determinam-se politicas que ten-
dem a isolar a arte num reduto fechado, ao mesmo tempo
que se retrocede na criacdo de espagos educativos, onde
a proximidade a arte se torne possivel, pela experimenta-
¢do do seu fazer-saber, pelo envolvimento do corpo na sua
experienciacdo, pelo entendimento da sua complexidade,
pelo usufruto da sua natureza irradiante de vida.

Mas este momento critico corresponde também as incapa-
cidade de se gerarem praticas renovadas correspondentes
as demandas da actualidade, que se libertem do modelo de-
senvolvido no século passado correspondendo ao fulgor do
modernismo, e se criem outras realidades educativas onde
se instale a capacidade de fazer-intervir, a pratica da produ-
¢do de sentidos e de actos significantes, resultantes de um
entendimento do artistico construido numa proximidade a
arte, a seus produtos e discursos, que a reconhega como
um campo de actividade humana inscrita numa particular e
permanente procura do inalcangavel, e ndo por simulagdes

falseadoras do inimitavel.

Isso ndo é um cachimbo. A pintura mente. Mas ela diz a
verdade quando diz que mente. De todo o modo, é bom

nao confiar muito nela.

CAUQUELIN, Anne (2006: 107)

4. Este texto inicia a publicacdo de uma revista que marca
a presenca de uma vontade de na Educagdo Artistica se en-
tenderem as possibilidades de ‘um fazer’ renovado e con-
temporaneo, correspondente ao pensamento critico que se
torna esclarecido, também por uma ac¢do de recusa da ma-
nutencdo das rotinas e dos desanimos crescentes, face aos
muros sombrios que se vdo construindo e que dificultam o
seu exercicio.

Assinala-se, assim, numa demanda resiliente e positiva, a

possibilidade de se multiplicarem as ac¢des que conferem

a Educacdo Artistica outras possibilidades de interferéncia
educativa, democrdtica e propiciadora de posturas criticas
e de materializacdo das capacidades de produgdo de inter-
vengoes de natureza artistica das criancas, jovens e adultos.
Apela-se a este debate, a uma pratica revirada de onde ir-
radie a possibilidade de se aprender, ensinar, aprender/en-
sinar, sempre, em todo o lado, para se ser, para fazer, para

saber, para ndo-saber, para viver...

setembro de 2014

O presente numero da Revista Invisibilidades é um nu-
mero especial. Em primeiro lugar representa um trabalho
colaborativo entre o Nucleo de Educagdo Artistica do i2ADS-
Instituto de Investigacdo em Arte, Design e Sociedade, e o
corpo editorial desta revista, particularmente representado
na figura de Ricardo Reis que, enquanto colaborador tam-
bém deste Nucleo, prop6s a realizagdo colaborativa deste
numero.

Os textos aqui reunidos sdo, portanto, resposta a um
desafio que se apresentava como a urgéncia de um pensa-
mento e de uma postura radical em educacgdo artistica pe-
rante as ofensivas do poder. Um nimero que pretendia ndo
apenas denunciar, mas fazer viver as tensdes que borbulham
guando assumimos a intranquilidade do questionamento e
aceitamos de frente o desafio de viver agonisticamente. Se
os textos conseguem fazer transparecer os conflitos pré-
prios da complexidade dos tempos que vivemos, essa é uma
guestdo a que apenas cada leitor(a) podera responder. Mas
da sua leitura emergira a certeza de que estes textos trans-
portam diferentes backgrounds e posicionamentos tedricos
claramente diferenciados que revelam politicas de pensa-
mento. O mais interessante serd analisar cuidadosamente o
politico que cada um inscreve, que é a dimens3o necessaria
do antagonismo.

Mas o presente nimero é também especial porque in-
corpora em sim um outro nucleo de textos que, ndo sen-
do resposta a chamada langada para esta revista, sdo em si
mesmos reveladores de posicionamentos criticos em edu-
cacdo artistica a partir dos contributos de Elliot Eisner, que

recentemente nos deixou. Entender Eisner como uma ‘per-

| Editorial |7
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sonagem conceptual’, utilizando aqui a expressao de Gilles
Deleuze e Félix Guattari, que viajou por diferentes geogra-
fias e foi também diferentemente apropriado, é talvez uma
maneira justa de lhe prestar homenagem. O interessante
destes textos é que eles sdo o resultado de encontros que
estes diferentes autores tiveram com Eisner, encontros que
se podem dizer também encontros com ideias e com um
modo de pensar que permitiu a cada um(a) dele(a)s pensar
mais sobre aquilo que ja queria pensar. Deste modo, com
a publicacdo deste nimero da revista Invisibilidades cum-
pre-se um duplo objectivo: o de pensar sobre os poderes
gue constrangem as actuais praticas em educagdo artistica,
numa dimensdo internacional, e a lembranga de um autor
fundamental para uma larga comunidade de pensadores e
educadores na area da educacdo artistica. Que ele seja so-
bretudo lembrado ndo como ‘herdéi’ mas como intercessor

de pensamento.
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RESUMO

Participam do projeto bilateral Observatdrio da Formagdo de Professores
no dmbito do Ensino de Arte: estudos comparados entre Brasil e Argentina,
professores de trés universidades brasileiras e duas universidades argentinas
cujo objetivo é sistematizar estudos relativos a formagdo de professores nos
dois paises sul-americanos nos ultimos dez anos. Considerando a diversidade da
coleta de dados realizada no projeto definimos o recorte deste artigo buscando
compreender a formagdo do professor de Arte, o que requer uma analise historica
sobre as politicas de Educagdo Basica, um desnudar das relagdes entre o projeto
de educagdo no contexto atual e a formacgao de professores, sobretudo no ambito
do ensino de arte, seja no seu nascedouro, seja no seu desenvolvimento. Para
tanto abordaremos por meio dos estudos de Saviani de 2006, 2009 e 2011, os
pressupostos da Pedagogia Historico-Critica a fim de buscar contribui¢des para a
formagdo de professores de arte no Brasil. Embora o projeto abarque as reflexdes

entre Brasil e Argentina, neste artigo enfatizaremos o contexto brasileiro.

Palavras-chave: Politicas governamentais; Formagdo do docente em arte; Obser-

vatdrio; Brasil-Argentina.

RESUMEN

Participan del proyecto bilateral Observatorio de la Formacion de Profesores
de Artes (Brasil/Argentina) profesores de tres universidades brasileras y dos
argentinas cuyo objetivo es sistematizar estudios relativos a la formacién de
profesores enlos dos paises sudamericanos en los Ultimos diez afios. Considerando

la diversidad de la colecta de datos realizada en el proyecto, definimos el recorte
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de este articulo buscando comprender la formacién del profesor, lo que requiere
un andlisis histérico sobre las politicas de Educacion Basica, develar las relaciones
entre el proyecto de educacion en el contexto actual y la formacién de profesores,
sobre todo en el ambito de la ensefianza del arte, tanto en su nacimiento como en
su desarrollo. A tales efectos, abordaremos por medio de los estudios de Saviani
de 2006, 2009 y 2011, los presupuestos de la Pedagogia Histérico-Critica a fin de

buscar contribuciones para la formacion de profesores de arte.

Palabras Clave: Politicas gubernamentales; Formacién del docente en arte; Ob-

servatorio; Brasil-Argentina.

The project Observatory of Arts Teacher Education involves universities from two
countries (Brazil / Argentina). Professors from three brazilian universities and two
Argentine universities systematize studies relating to teacher training in the both
countries in South American in the past decade. Considering the diversity of data
collection conducted in the project Observatory of Arts Teacher Education, this
paper is framed with the purpose of understand the formation of the teacher.
That requires a historical analysis of the politics of Basic Education, baring
relations between the current education project and actual education especially
in the teaching of art. Whether its initial education or in continuing education.
We will address through studies Saviani 2006, 2009 and 2011, the assumptions of
the Historical-Critical Pedagogy to seek contributions to the training of teachers

of art.

Keywords: Government policies; Teacher training in art; Observatory; Brazil-Ar-

gentina.
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1. ASPECTOS HISTORICOS DA FORMAGAO

A Educacdo Artistica insere-se como disciplina obri-
gatdria no curriculo do ensino de 12 e 22 graus no Brasil no
inicio dos anos de 1970, de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo 5.692/71, e sua identidade é construida
sob a orientacdo tecnicista da lei, cuja meta era “[...] inserir
a escola nos modelos de racionalizagdo do sistema de pro-
ducdo capitalista”. Neste sentido, tal como uma empresa
privada, a escola deveria ser eficiente (Saviani, 1984: 13).

Em que pese sua gestacdo no seio de um modelo
de desenvolvimento econdmico dependente, ndo se pode
deixar de reconhecer que a lei 5.692/71* tornou obrigatdria
a disciplina Educagdo Artistica na escola, o que é louvavel.
No entanto, cabe perguntar: a lei por si s resolveu o proble-
ma do acesso a arte no Brasil para a maioria da popula¢do?
Ou melhor, a obrigatoriedade vincula-se as lutas dos profes-
sores por uma educagao artistica voltada aos interesses da
maioria? ou a lei apenas recompde as praticas educativas
impregnadas de uma mesma concepcao liberal de educa-
¢do e sociedade, cujo idedrio sustenta-se na “[...] ideia de
gue a escola tem por funcdo preparar os individuos para o
desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptidoes
individuais” (Libaneo, 1986: 2)? A formacgdo proposta para
alunos e professores, tem por objetivo reduzir o distancia-
mento entre os “doutos” e os “leigos”, entre a experiéncia e
o saber, entre o capital herdado e o capital adquirido? Ob-
serva-se, de fato, uma mudanca radical nas praticas politico-
pedagdgicas? O que se supera e o que se propde?

A disciplina Educagdo Artistica torna-se atividade
obrigatdria dentro deste contexto polifénico, desde a prati-
ca de academia advinda das Escolas de Belas Artes, do tecni-
cismo, até a livre expressao. A designagao Educacdo Artisti-
ca que nomeou a disciplina na escola, foi utilizada igualmen-
te nos cursos de formacgdo de professores polivalentes, nas
licenciaturas curtas, bem como a partir de meados de 1980
também nas licenciaturas plenas seguido das habilitagGes.
Pode-se dizer que existe uma convivéncia com diferentes
nomenclaturas designando o nome do curso de formagao,
mesmo apds a aprovacdo da mudanga do nome da discipli-

1 Alei5692/71 é uma reforma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDB aprovada em 1961 (lei 4024/61). Essa LDB foi reformada
em duas oportunidades. A primeira em 1968, com a reforma do ensino
superior brasileiro e a segunda em 1971 com a reforma da educagdo
basica (Lei 5692/71).

na para Ensino de Arte (Parecer CNE/CEB —22/2005).

No contexto de implementacio da lei 5692/71, a
politica governamental do governo militar é de reordena-
mento da educag¢do nos moldes do que ocorreu no trabalho
fabril e de acordo com as novas exigéncias de qualifica¢do
do trabalhador para que este possa atuar competitivamente
evidenciando o estreito vinculo entre educagdo e politica,
gue a escola é uma instancia perpassada de ponta a ponta
pelo politico, pelo econdmico, assim como pelo cultural. E
com base neste pressuposto que nasce a organizagdo em
torno de uma Federagdo de Arte Educadores do Brasil —
FAEB - em 1987, comprometida com uma educag¢do e uma
atuacdo no campo do ensino da Arte tanto politica quanto
pedagdgica.

Concebendo a educacdo (e a educagdo em Arte
também), como uma pratica que, longe de ser desinteres-
sada e neutra, mas que no modelo de sociedade capitalista
€ um instrumento de reproducdo social, também o é con-
traditoriamente de emancipagdo, o que leva o conjunto dos
educadores em Arte, sobretudo a partir dos anos de 1980,
a colocar no centro de suas preocupacées a pesquisa e a
reflexdo sobre os pressupostos tedrico-metodologicos do
ensino de Arte.

Partindo do entendimento de que a politica de
educacdo inerente a Lei 5692/71 também se inscreve na
histéria da Educagdo Artistica, disciplina hoje chamada de
Ensino de Arte, observa-se uma crescente oferta de cursos
de Formacdo de Professores na area e um aumento signifi-
cativo da Pés-graduacgdo, num total de 39 cursos no pais en-
tre mestrados e doutorados, no ano de 2012. Essa oferta de
formacgdo, no entanto, ndo é acompanhada pelo crescimen-
to de pesquisas sobre a formagdo nas licenciaturas em Arte.

O que se observa nos levantamentos bibliograficos
em anais de eventos, teses e dissertacdes, bem como em
periddicos realizados entre 2000 e 2011, realizados pelo
projeto Observatério da Formacdo de Professores no am-
bito do Ensino de Arte: estudos comparados entre Brasil e
Argentina — (OFPEA- Br Ar) — doravante chamado Observa-
tério, é que o foco dos estudos concentra-se muito mais
nas experiéncias concernentes ao ensino de Arte na escola e
nos relatos de formagao continuada desenvolvida em redes

de ensino, do que em estudos que abordam a formacgdo de
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professores nos cursos de graduacdo. Podemos exemplifi-
car com os dados apontados em outro estudo gestado no
campo do Observatério por (Hillesheim, 2013) que levantou
no Banco de Teses da CAPES 400 dissertagées com o tema
formagdo de professores em geral, buscando encontrar o
contingente de pesquisas sobre a formacgdo nas licenciatu-
ras em Arte (que totalizaram 31).

Do contingente de 31 dissertagdes, 22 foram des-
cartadas por abordarem aspectos da formagdo continuada
ou relatos de experiéncia de Ensino de Arte nas escolas ou
ONG's. Finalmente, sobre a formagao de professores nas
licenciaturas em Artes, restaram apenas 9 dissertacdes,
sendo que 8 delas foram desenvolvidas em programas de
pos-graduagdao em Educagdo e uma delas em programa de
Artes Visuais.

Ja as teses de doutorado, (Hillesheim, 2013) des-
taca que foram coletadas 89 teses entre os anos de 2000 a
2011, sendo que 13 se referem a formacdo de professores
de Arte. Entre elas s6 uma, de um programa de pds-gradu-
acdo em Educacdo, atende ao tema da formagdo de profes-
sores de Arte nas licenciaturas.

Outro aspecto apontado por (Hillesheim, 2013) diz
respeito ao lugar da formagdo de professores de Artes quan-
do se trata dos estudos de Pds-graduagdo. Neste contexto,
observa-se que raros estudos sdo desenvolvidos nos cursos
de Pés-graduagdo em Artes Visuais, pois a maioria realiza-se
nos cursos de Pés-graduagdo em Educagdo. Nesse processo
de reflexao, nos perguntamos: qual o lugar da Arte nos estu-
dos sobre a formacgao de professores de Artes Visuais? Que
especificidades permeiam a formacdo deste profissional?

Debrugando-nos sobre estas problematicas, pri-
meiramente cabe lembrar que a formagao do professor, em
especial do educador em Arte, implica uma teoria e uma
pratica conectada a luta por uma transformacdo das rela-
¢Oes sociais, por uma sociedade igualitaria e pela defesa
de uma educa¢do comprometida com o acesso ao conhe-
cimento artistico-cultural cuja finalidade é a formagdo de
homens e mulheres capazes de enfrentar os desafios ine-
rentes a relacdo da triade capital - trabalho - educacéo e de
criar um projeto politico-educativo comprometido com as
transformacgdes sociais, por consequéncia, com uma nova

educacdo ndo excludente. Enfim, pensar a formac&o do pro-

fessor é pensar também a educacdo, frisando que ambas
reivindicam uma filosofia da praxis (Vasquez, 1986).

Assim, tendo como pano de fundo a crise estrutu-
ral do capital, no contexto atual, é necessario pensar qual
formacao, de fato, é articuladora do fazer e do pensar; quais
os principios privilegiam as mudangas educacionais no que
tange a formacdo de professores no Brasil. Vejamos, inicial-
mente, que propostas de formagdo ganharam corpo.

No caso brasileiro, é no periodo de 1827 até 1890
gue a preocupac¢do com a formacgdo do professor se colo-
ca pela primeira vez; ou seja, é a época da independéncia,
precisamente em 1827, com a Lei das Escolas de Primeiras
Letras — quando “[...] os professores sdo obrigados a se ins-
truirem no método do ensino mutuo, as prdoprias expensas”
—, que se destaca “[...] a exigéncia de preparo didatico” do
professor, embora, de acordo com (Saviani, 2009: 144), “[...]
nao se faga referéncia propriamente a questdao pedagogica”.
Nesta perspectiva foram criadas as Escolas Normais, “[...]
gue visavam a preparacdo de professores para as escolas
primarias”.

Nesta linha de raciocinio, (Saviani, 2006: 145) lem-
bra o que argumentavam os reformadores da instrucdo pu-
blica do estado de S3do Paulo, realizada em 1890: “[...] sem
professores bem preparados, praticamente instruidos nos
modernos processos pedagdgicos e com cabedal cientifico
adequado as necessidades da vida atual, o ensino nao pode
ser regenerador e eficaz”.

Por ultimo, cabe argumentar que é a partir do sé-
culo XIX que se pde a necessidade de universalizar a instru-
¢do elementar, o que levou a organizagdo dos sistemas na-

cionais de ensino.
Estes, concebidos como uns conjuntos amplos
constituidos por grande numero de escolas or-
ganizadas segundo um mesmo padrdo, os quais
viram-se diante do problema de formar professo-
res — também em grande escala — para atuar nas
escolas. E o caminho encontrado para equacionar
essa questdo foi a criagdo de Escolas Normais, de
nivel médio, para formar professores primarios
atribuindo-se ao nivel superior a tarefa de formar

os professores secundarios (Saviani, 2006: 146).
As escolas normais traziam a pratica do desenho

como uma abordagem educativa. O desenho pedagdgico
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é presente no idedrio dos professores até os dias de hoje.
Conforme (Coutinho, 2008), a tese de Nereu Sampaio in-
titulada Desenho Espontdneo das Criangas: Considera¢oes
Sobre Sua Metodologia era em 1930 a Unica producdo que
abordava o desenho da crianga. O estudo foi apresentado
na Escola Normal do Distrito Federal, quando a capital do
Brasil era o Rio de Janeiro.

No mesmo texto (Coutinho, 2008) apresenta as
contribuicdes do educador Sylvio Rabello, que na condicao
de professor da Escola Normal em Recife publicou dois li-
vros, um sobre Psicologia do Desenho Infantil e, em 1937,
publicou o livro Psicologia da Infdncia, que se tornou uma
espécie de livro didatico para a disciplina de “Psicologia
Aplicada a Educac¢do” nas escolas normais e institutos de
educacgdo.

Nosso intento é compreender a formacgdo do pro-
fessor de arte, as influéncias dessa histéria da formagao de
professores no Brasil, e por isso, um exame sobre como as
politicas para a Educagdo Basica auxiliam a analise da influ-

éncia dos documentos oficiais na formacgao.

2. AS POLITICAS DE EDUCAGAO BASICA E A FORMAGAO DE
PROFESSORES DE ARTES NO BRASIL

Os ultimos 17 anos constituem marco histérico de
mudancas educacionais no que tange a formagao de pro-
fessores no Brasil (Sobreira, 2008). Nesse processo de mu-
dancas nas politicas publicas brasileiras, o pais passou a ter
um projeto, mesmo que inconcluso, de gestdo dos recursos
humanos para a educac¢do, a exemplo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96 - que influencia
um conjunto de outros documentos. A referida lei estabe-
lece um capitulo intitulado Dos Profissionais da Educacdo.
Neste capitulo ficam caracterizadas as diferentes atividades
profissionais dos educadores, no que se refere a defini¢ao
de principios que orientam a atuacdo profissional, sua for-
mac¢do em cursos de graduagdo (podendo ser oferecidos
em Universidades ou Institutos de Educac¢do), formagdo em
servico e continuada, sendo de responsabilidade dos Muni-
cipios, Estados e da Unido a promogdo de a¢des formativas,
segundo a reforma realizada na LDB pela Lei n2 12.796, de
2013:

§ 52 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios incentivardo a formagdo de profissio-
nais do magistério para atuar na educagdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa
de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados
em cursos de licenciatura, de graduagao plena, nas
instituicdes de educagdo superior.

O PIBID - Programa Institucional de Bolsa a Ini-
ciacdo Docente é um programa implantado pelo governo
federal com a aprovacdo do Decreto 7.219 de 04/06/2010
que visa criar uma equivaléncia entre a atuagdo docente e
a atuacdo na iniciagdo cientifica. A equivaléncia dos valores
das bolsas, o tempo de dedicacdo as acles e a existéncia
de professores doutores orientando as atividades em parce-
ria com os docentes da escola sdo os fatores de sucesso da
proposta. Embora o PIBID apresente considerdveis avancos
ainda n3do atingem contingentes satisfatérios de estudantes
em formacgdo, até mesmo porque a maioria dos licenciados
sdo formados em cursos privados que ndo tem acesso a es-
sas politicas ou equivalentes.

No contexto da LDB (Lei 9394/96), o artigo 67 afeta
os professores de Arte no quesito valorizagdo do magistério:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a
valorizagdo dos profissionais da educagao, assegu-
rando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos;

Il - aperfeigopamento profissional continuado, in-
clusive com licenciamento periédico remunerado
para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou
habilitagdo, e na avaliagdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliagdo, incluido na carga de trabalho;

VI - condigdes adequadas de trabalho.

Para (Saviani, 2011), existe um diagndstico relativamente
correto, no que diz respeito a analise da situagdo gerado-
ra da normatizagdo (leis, Decretos, Resolugdes entre outros
documentos). No entanto, as taticas de implementacdo das
mudancas necessarias ndo apresentam solucdes satisfato-
rias. Os documentos apresentam acessorios demais, per-

dendo o foco daquilo que a lei precisaria propor para estar

14 | Maria Cristina da Rosa Fonseca da Silva / Giovana Bianca Darolt Hillesheim | As Politicas Governamentais Brasileiras e sua influéncia na formagédo

docente em Arte |



de acordo com o diagnéstico realizado. (Saviani, 2011) acre-
dita que essa situacdo se da pela pressdo que os relatores
dos pareceres sofrem das diferentes posicdes politicas exis-
tentes no meio politico/educacional.

A LDB 9394/96, ao garantir o Ensino de Arte como
componente curricular, modifica a concepc¢édo de ensino por
atividade que caracterizou a construgdo da Educagdo Artis-
tica e propde a inser¢do do Ensino de Arte como disciplina
obrigatdria e conforme a lei objetivando o desenvolvimento
cultural dos alunos. No tocante a formacdo de professores
de Arte, se na concepcdo da 5692/71 o professor de arte
possuia uma formagao aligeirada, realizada em curta dura-
¢do, sem muita estrutura nos cursos de formacao inicial e
a orientacdo era focada prioritariamente na atividade e na
técnica, na concepcdo de formacdo de professores da LDB
9394/96 esse cendrio mudou. A concepgdo de docéncia se
ampliou, pois o professor é responsdvel na escola por pro-
cessos que extrapolam as ag¢des didatico pedagdgicas. Es-
sas mudancgas sociais no modelo de escola e de aluno nos
conduzem a uma contradigdo pois, de um lado, o profes-
sor de arte se vé diante de um universos de ampliacdo de
possibilidades de atuagdo, mais producdo artistica na area,
melhor producdo e veiculagdo da literatura, crescimento da
graduacgdo e pds-graduagdo e por outro lado, existe uma
formacgdo para a docéncia que se afasta dos aspectos filo-
soficos e se aproxima de solugdes praticas que minimizem
os problemas da realidade. Essa mecanizagdo do trabalho
do professor de arte caracteriza a concepg¢do de formacgao
de professores presente na LDB atual. Essa ampliacdo das
acbes do professor na escola, da ampliacdo do tempo de
trabalho para reuniGes e formacgdes, muitas delas mal ou
ndo remuneradas, podem colaborar com o aumento da pro-
letarizacdo docente.

Duas outras resolugdes propostas pelo governo fe-
deral atingem o conjunto das licenciaturas. A primeira, data-
da de 18/02 CNE/CP 1/2002, que define as Diretrizes Curri-
culares para a Formagao de Professores da Educagdo Basica
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao ple-
na. Com o objetivo de harmonizar o modelo de formacao
docente presente nas licenciaturas, o documento institui
principios, fundamentos e procedimentos a serem observa-

dos na organizacdo da formacgdo de professores para atuar
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na educacdo basica. A segunda, a resolugdo CNE/CP 2, de
19/02/2002, implementa a carga horéria obrigatdria de es-
tagio e define a pratica pedagdgica como componente cur-
ricular com mais de 800 horas de agao e reflexdo na escola.

A prética de estagio curricular como componente
obrigatdrio visa proporcionar conhecimento, pesquisa e re-
flexdo sobre a escola ao longo do curso. Também possibilita
a imersao da universidade com ferramentas capazes de am-
pliar a reflexdo a fim de solidificar a formacdo do licencian-
do, com uma melhor compreensdo do contexto para cons-
truir praticas emancipatdrias na escola. No modelo anterior,
o0 estagio era uma atividade terminal no curso, fato que pro-
porcionava pouco conhecimento sobre o cenario escolar.

Em 2009 foi aprovada a resolugdo que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo
em Artes Visuais, que orientou as reformas curriculares nos
cursos da area. Esse movimento afetou a formagdo de pro-
fessores de Arte porque a legislagdo proposta e a realidade
educacional exigiram novas demandas dos profissionais.

As diretrizes evidenciam a formagdo do bacharel
muito mais do que a formacdo do professor, dicotomia esta
também presente nos cursos que possuem as duas habili-
tagGes. Podemos aferir duas hipdteses para esse direcio-
namento uma de que, como ja havia uma resolucdo que
inseria os conteudos pedagogicos na matriz curricular das
licenciaturas, bastava propor contetdos artisticos; outra hi-
potese seria de que por tras dessa énfase no processo e na
teoria da Arte esta a concepgdo de que basta saber o conte-
udo para saber ensinar.

Outro documento que suscitou demandas para as
licenciaturas em Arte foi o documento das Diretrizes Curri-
culares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (Resolugdo
CNE n? 4, 2010), que propicia uma problematizagdo: o que
se propde para a organizacdo da Educac¢do Basica coaduna-
se com as diretrizes para a formagdo de professores (CNE/
CP 1/2002)? E para as licenciaturas em Artes, ha um didlogo
entre os documentos (CNE/2009)?

A Resolugdo CNE n2 4 de 2010, que orienta a orga-
nizagdo da Educacgdo Basica, tem como objetivo organizar
o funcionamento dos diferentes niveis da educacgdo basica,
bem como sua gestao, os processos avaliativos e a formagao

de educadores. No documento ha um conjunto de questdes
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que dizem respeito a organizagdo do Ensino de Arte na es-
cola, bem como da coexisténcia do professor de Arte neste
espaco social. No tdpico referente aos objetivos, aparecem
as relagdes com o campo da cultura.
Art. 32 As Diretrizes Curriculares Nacionais espe-
cificas para as etapas e modalidades da Educagao
Basica devem evidenciar o seu papel de indicador
de opgdes politicas, sociais, culturais, educacio-
nais, e a fungdo da educagdo, na sua relagdo com
um projeto de Nagdo, tendo como referéncia os
objetivos constitucionais, fundamentando-se na
cidadania e na dignidade da pessoa, o que pressu-
pde igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade,
respeito, justica social, solidariedade e sustentabi-
lidade (Resolugdo n24,2010).

A articulagdo com os indicadores nas opc¢des politi-
cas, sociais e culturais permite dimensionar uma integragao
com a Arte e seus diferentes cenadrios, apontando para as-
pectos relativos a igualdade, liberdade, pluralidade, diversi-
dade, respeito, justica social, solidariedade e sustentabilida-
de, que dialogam com principios politicos no campo da Arte.
Consolidam-se, por meio da Lei 10639/2003, a problemati-
ca da pluralidade étnica abordada a partir da inserc¢do na
aula de Arte, dos contetdos de cultura e histdria da Africa e
dos afrodescendentes, bem como a Lei n? 11.645, de 10 de
margo 2008, que destaca as culturas indigenas. Essa organi-
zagdo tematica numa perspectiva de visibilidade de outros
grupos culturais e sua influéncia na cultura brasileira cria,
também, demandas para a formacgao inicial e continuada de
professores.

No toépico Il da Resolugdo CNE n2 4 de 2010 fica
definido um conjunto de referéncias gerais que embasam
conceitualmente a lei e que apontam para a “liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensa-
mento, a arte e o saber”, demarcando uma intencionalidade
no envolvimento do contexto artistico-cultural.

Considerando o desafio de formar profissionais
para atuar na realidade, o documento traz indicagGes do
envolvimento dos professores, bem como formagao conti-
nuada, espaco fisico e salarios adequados, a fim de garantir
o pleno éxito da proposta. Ja o capitulo das diretrizes, que

aborda a organizagdo dos sistemas de ensino, assinala que:
Art. 14. A base nacional comum na Educacgdo Basica

constitui-se de conhecimentos, saberes e valores

produzidos culturalmente, expressos nas politicas
publicas e gerados nas instituicGes produtoras do
conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo
do trabalho; no desenvolvimento das linguagens;
nas atividades desportivas e corporais; na produ-
¢do artistica; nas formas diversas de exercicio da
cidadania; e nos movimentos sociais (Resolugdo n?
4,2010).

E certo que as Diretrizes para as Artes Visuais apon-
tam para outras demandas profissionais aos professores de
Arte, fato que reitera o que ja apontava (Oliveira, 2003), ao
abordar as reformas educacionais na América Latina na dé-
cada de 1990 que buscavam estimular os paises a ampliar a
rentabilidade da educagao, inclusive inserindo as empresas
na definigcdo de principios para a educagao.

Embora haja uma diretriz por forca do governo
federal, ndo ha a devida correspondéncia, na maioria dos
estados e municipios brasileiros, no amplo cumprimento da
legislagdo. O pagamento do piso salarial para os professo-
res tem motivado lutas sindicais constantes e as estruturas
organizativas das escolas ndo tém atendido as expectativas
nem da legislagdo em vigor, nem dos profissionais e gesto-
res.

A Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Profissio-
nais do Ensino Superior — CAPES - recebe, no ano de 2007,
uma nova tarefa: emprestar o modelo de sucesso de aper-
feicoamento de profissionais desse segmento em nivel de
Mestrado e Doutorado para a Educagao Basica. Esta agdo é
regulamentada pela Lei n? 11.502 de 2007. A Diretoria de
Educacdo Basica Presencial (DEB), propde uma série de pro-
gramas a fim de estimular mudangas no contexto da Educa-
¢do Nacional.

As investigacOes sobre a formacgdo de professores
estdo em crescimento, como aponta (Gatti, 2012). As atuais
politicas publicas colaboram para esse processo, existe uma
demanda estimulada por meio de editais, cresce o nimero
de pesquisadores analisando os programas, como aborda-
do por (Gatti & Barreto, 2009). Embora as autoras apresen-
tem um estudo minucioso sobre a realidade da formacdo
no Brasil, seus impasses e desafios, aparecem poucos ele-
mentos relativos as licenciaturas e professores de Arte. Nas
producGes da area sdo os anais de eventos que apresentam

estudos embrionarios sobre o tema da formagdo nas licen-
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ciaturas de Artes Visuais/Plasticas, como apontam (Silva
& Araujo, 2008). Em um segundo estudo, (Silva & Araljo,
2012) apresentam a inexisténcia de estudos que abordem
“a formacdo de formadores”. Nossa drea necessita estimu-
lar mais estudos que tomem o formador, seja o professor da
disciplina de Arte nos cursos de Pedagogia ou nas licenciatu-
ras em Arte, como elemento de analise a fim de identificar
as principais questdes desse intricado movimento de for-
mar os formadores que vdo atuar no contexto pedagdgico
da escola a partir da perspectiva da Arte.

(Gatti, 2012) analisou os trabalhos publicados na
revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos — RBEP - entre os
anos de 1998 a 2011, destacando 38 publicagées referen-
tes ao tema da formagdo. Para (Gatti, 2012: 438) é urgente
a implementagdo de “[...] politicas sistémicas, integradas e
duradouras, bem monitoradas, que possam provocar trans-
formagdes efetivas diante das caracteristicas socioculturais
dos estudantes que buscam ingressar nas licenciaturas”,
preparando-os para compreender os desafios e atuar como
sujeitos nesse cenario. A autora ressalta que os estudos
analisados abordam o trabalho dos professores, suas moti-
vagdes, o contexto e as contribui¢cdes que esses diagndsticos
podem exercer na formagdo de professores, oxigenando as
politicas publicas e a organizagdo dos cursos de licenciatura.
(Ferreira, 2012) destaca que os documentos brasileiros tra-
zem influéncia das orientagOes propostas pela Organizagao
para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)?
na regulacdo 3 da politica de formacdo docente no Brasil a
partir dos anos 2000. (Ferreira, 2012), por sua vez, ratifica a
posicdo de que estamos num momento de grande investi-
mento na formacgdo docente, no entanto, sua andlise critica
o modelo de eficacia subjacente aos documentos oficiais.
Essa politica de eficacia tem focado a formacdo nos proce-
dimentos didaticos, na definicdo de conteddos ministrados
e na avaliacdo externa a escola que vao validar, por meio
de exames, o processo avaliativo da educacgdo brasileira. Ao
mesmo tempo o modelo de formacdo de professores por

competéncias presente nos documentos governamentais

2 A OCDE foi criada em 1948 para ajudar os paises devastados pela Il
Guerra. Tem uma atuagdo a partir de comités de educagdo e possui par-
cerias com varios organismos internacionais entre eles o Fundo Monetario
Internacional - FMI.

3 Abordamos nessa regulagdo o conjunto de leis, pareceres e resolugdes
apresentadas ao longo do texto.

também coaduna com essa concepgao de eficdcia.

O Brasil possui acordos internacionais com a OCDE
por meio do Instituto Anisio Teixeira. (Ferreira, 2012), ana-
lisando os documentos da OCDE que tratam da concepcao
e da orientagdo para a formagdo docente, ressalta trés pre-
missas para a implementac¢do de uma politica eficaz e com-
petente segundo os principios neoliberais.

A primeira das premissas busca atrair os profes-
sores para a educacdo desde a formacdo inicial com pro-
gramas e estimulo de bolsas. Cabe ressaltar que a escassez
de professores no Brasil ja é uma realidade e que, segundo
dados do INEP (2010), faltam professores de Artes habilita-
dos, fato que gera uma necessidade de estimular a carreira
desde a graduagdo. Segundo (Neves, 2012) atual coordena-
dora da CAPES — DEB,

Em um contexto de baixa atratividade da profissao,

indicadores educacionais desfavoraveis, assime-

trias regionais, velozes transformagdes da ciéncia

e das tecnologias, demandas crescentes dirigidas

as escolas, novos padroes de comportamento de

criangas e jovens, exigéncias de uma sociedade que
demanda equidade, igualdade de oportunidades,

justica e coesdo social e outros tantos fatores, a

complexidade técnico-politica da questdo reveste-

se de contornos dramaticos (Neves, 2012: 356).

A segunda premissa é desenvolver uma formagao
considerando os novos parametros de eficacia®, programas
como o Pré-docéncia, Novos Talentos desenvolvidos pela
CAPES Educagdo Basica, podem ser considerados exemplos
dessa politica. Os programas propostos pela CAPES estdo
atrelados a uma visao liberal, baseada na ideia de compe-

téncia e eficdcia. Para a coordenadora da CAPES — DEB:

O educador Philippe Perrenoud (2000) propde
competéncias que partem da sala de aula, onde o
professor deve utilizar novas linguagens e tecno-
logias, organizar, dirigir e administrar a progressao
das aprendizagens — cujo plural alerta que é preci-
so também conceber e fazer evoluir os dispositivos
que identificam os diferentes alunos e os motivam
em suas aprendizagens e no trabalho em equipe.
(Neves, 2012: 359).

Ja (Saviani, 2011) apresenta a ideia de competén-

4 Parametros apontados, entre outros, por (Perrenould, 1999).
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cia vinculada ao cenario dos anos de 1960, o contexto de
implantagdo de concepgBes pedagogicas que previam uma
qualidade fabril nas escolas. Pode-se estabelecer um vin-
culo da concepgdo de competéncia e eficicia com o viés
pedagdgico do tecnicismo, modelo importado da educagao
americana para a realidade brasileira via acordo MEC-Usaid
que inspirou a cria¢do da Lei 5692/71.

Advém dessa concepc¢do de competéncia a ideia da
formagdo de um professor técnico estimulada pelas novas
politicas. O professor técnico é aquele que desenvolve sua
aula de modo pragmatico, repetindo uma pratica prescri-
tiva, ja o professor “culto”, como aborda (Saviani, 2011), é
aquele que, a partir de fundamentos cientificos e filosofi-
cos, compreende a realidade social e a partir desse contex-
to desenvolve proposta de formacdo aprofundada de seus
estudantes.

A terceira premissa apontada por (Ferreira, 2012),
diz respeito a reten¢do dos professores por mais tempo na
carreira, evitando o abandono da profissdo precocemente.
Com ag¢des como o piso nacional, planos de cargos e sala-
rios, formacdo continuada no contexto do trabalho (espe-
cializagbes e mestrados profissionais) e envolvimento dos
professores em projetos de pesquisa como o programa
OBEDUC — Observatério da Educagdo -, o governo preten-
de implementar sua politica de formagdo docente. Sobre a
permanéncia dos professores na carreira docente, (Saviani,
2011) conclui que se os professores forem valorizados so-
cialmente, tiverem estrutura adequada, formacdo e sala-
rios dignos, essa permanéncia sera uma consequéncia, pois
atrairdo jovens a investirem em sua formacgao, como outros
o fazem para carreiras mais valorizadas.

Dentre os diferentes programas oferecidos, desta-
camos o Plano Nacional de Formagao — PARFOR - que obje-
tiva propor formacgdo em nivel de graduag¢do no modelo pre-
sencial para os professores nao habilitados que atuam nas
redes escolares publicas. Estes profissionais ndo habilitados
existem também na area de Arte, atuam ministrando aulas
de outras disciplinas com habilitagdo e complementam a
carga horaria ministrando aulas de Arte sem habilitagdo.

As atuais politicas publicas ainda apresentam ca-
rater disperso, muitas vezes ndo consolidados, atuando de

forma parcial e com dificuldade de transformac&o: da reali-

dade salarial, da estrutural da escola, da formacdo proposta
nas licenciaturas, desencontradas das necessidades do con-

texto da escola.

3. OS ESPACOS DE FORMACAO INICIAL: AS LICENCIATURAS
EM ARTES VISUAIS

No campo da formagdo de professores de Arte,
(Araudjo, 2010) aborda a histéria buscando referéncias na
histéria da formacgdo de professores, tendo como marco a
Reforma Francisco Campos, no Governo Getulio Vargas, em
1930. A autora também enfatiza a distribuicdo geografica
dos cursos de Artes na atualidade. Analisa, igualmente, que
do ponto de vista do contexto da criagdo da disciplina o0 mo-
delo do governo civil-militar trouxe entraves para seu pleno
funcionamento. “No caso da formacdo de professores de
Artes, esses acordos resultaram na precariedade de recur-
sos humanos e financeiros destinados aos cursos e em poli-
ticas educacionais voltadas para uma formacgao tecnicista e
reducionista da concepgdo de docéncia” (Araujo, 2010: 07).

Nos dias de hoje hd uma concentracdo de cursos
na regido Sudeste e na rede privada, que, identificando ni-
chos de mercado, investiu fortemente na criagdao de cursos,
garantindo seus ganhos na quantidade de alunos atendidos.
(Araujo, 2010) aponta dois movimentos expansionistas para
os cursos de Licenciatura em Artes Visuais. Um na década
de 1970 como desdobramento da criacdo da disciplina de
Educacdo Artistica, e outro na primeira década do século
XXI, como ampliagdo dos cursos de graduacgdo nas IES brasi-
leiras. A autora destaca a existéncia de 126 cursos de artes
plasticas dentre os quais 39 criados no governo civil-militar
entre os anos de 1970 e 1979.

Dados sistematizados no Projeto Observatério
apontam que diante da distribuicdo geografica de atendi-
mento as demandas de formagdo de professores de Arte,
conforme dados do Censo Educacional de 2007, ultimo dis-
ponivel para analise publica, o atendimento em algumas re-
gibes, como Sul e Sudeste, apresenta equilibrio. Um exem-
plo é o nimero de professores de Artes atuando na Educa-
¢do Basica no Parana, que no Censo Educacional soma um
total de 984, entre todas as linguagens, sendo que destes,

127 sem habilitagdao. No entanto, em outras regides, como
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o Norte e Nordeste do pais, o nimero de professores em
exercicio profissional é muito pequeno diante da extensao
territorial dessas regides. O Acre é um exemplo alarmante,
pois possui menos de 0,5 professores de Artes atuando na
rede escolar publica.

Além dos problemas de falta de professores habili-
tados, baixa densidade no oferecimento de formacgao, fato
gue gera programas especiais de formagdao como o PARFOR,
a UAB entre outros, a formac&o universitaria de professores
vive um conflito entre dois modelos de formagdo confor-
me (Saviani, 2011). Para ele, configuraram-se dois mode-
los de formagdo de professores: o modelo dos contetdos
culturais-cognitivos e o modelo pedagdgico-didatico em
gue situamos o modelo de professor de Arte na atualidade.
Os modelos que datam do século XIX ainda persistem no
contexto da formacdo de professores na universidade, na
medida em que esses idedrios pedagdgicos antigos ressur-
gem revisados e adaptados para a atualidade, ou mesmo
persistem nas suas concepg¢des mais tradicionais. Aplicados
esses modelos na area de Arte, teriamos uma énfase na
formagdo por conteddos culturais-cognitivos que ficariam
concentrados no aprendizado de Arte visando os conteidos
da disciplina, a formag¢do de uma cultura artistica geral, am-
pliando a formacdo no que diz respeito as teorias artisticas,
aos processos artisticos, focando numa formagdo prope-
déutica do educador, entendendo que a partir do dominio
dos conhecimentos o professor de Arte poderia transp6-los
para a realidade.

J4 o segundo modelo ressalta o cardter pedagé-
gico-didatico com a preocupagdo de enfatizar os fazeres
artisticos no processo de ensino-aprendizagem na escola.
Nas tarefas artisticas, os conteudos sistematizados seriam,
nessa concep¢do, pensados para a pratica pedagdgica, bem
como os conteudos artisticos pensados para a aplicagdo em
sala de aula, pois a formagao do professor de Arte sé se con-
cretizaria com o dominio do como ensinar.

Ressaltamos as especificidades da formacgdo nas
licenciaturas em Arte como a formagdo do artista e a for-
macdo do professor, do pesquisador, o curriculo e a sele-
¢do de conteldo, a pratica e a praxis. Podemos dizer que
esses dilemas perpassam a tematica e, finalmente, as pra-

ticas artisticas e suas relagdes com as praticas pedagdgicas.
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Assim, para (Saviani, 2011), aproximar as licenciaturas da
escola por meio dos estagios e aprofundar o conhecimen-
to tedrico, reforcando os saberes sistematizados no campo
do conhecimento, auxilia a minimizar os dilemas existentes
entre dominio do conteudo e dominio pedagdgico. Para os
profissionais do Ensino de Arte, como abordavam (Fusari &
Ferraz, 2001: 53), o desafio é “[...] saber Arte e saber ser
professor de Arte” articulando duas dimensdes do ser pro-

fessor.

4, CONSIDERACf)ES FINAIS

Considerando a criagdo dos cursos de formacdo de
professores para o ensino da Educagdo Artistica a partir do
ano de 1971, pode se dizer que, mais do que as contribui-
¢Oes da disciplina na rede escolar, podemos identificar as
contribui¢Ges dos cursos de formagao como lugar de pro-
ducdo de conhecimento, de reflexdo no campo da Arte e
de producdo artistica. Podemos elencar também uma vasta
producdo bibliografica, um conjunto de programas de pds-
graduacdo e o investimento na formagdo de recursos huma-
nos individualmente qualificados para atuar nas escolas e
no cendrio da Arte. Mas necessitamos ainda democratizar
0 acesso a produgdo artistica, e formar recursos humanos
aptos a conhecer a Arte, produzi-la, dissemina-la e compre-
ender seus aspectos politicos, econémicos e sociais a fim de
construir um enfrentamento coletivo para a problematica
do acesso como proposto nas perguntas iniciais do presente
texto.

A dimensdo politica da formacdo de professores
de Arte com a inserc¢do institucional da area foi minimizada,
fato que poderia explicar o enfraquecimento das Associa-
¢Oes de Arte-Educadores nos estados brasileiros. A atuacao
politica associativa foi dando lugar a atua¢do nos cursos de
graduacdo e pos-graduacgdo. As lutas pela valorizagdo da
disciplina decresceram a partir da implementac¢dao da LDB
9394/96, motivada pela obrigatoriedade como componen-
te curricular. No entanto, os editais de concursos publicos
para professores de Arte, o modelo de formagdo continu-
ada disponibilizado pelas redes de ensino aos professores
e a falta de liberagdo para estudos de pds-graduagao sao

alvos de duras criticas pelos professores de Arte que atuam
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na escola. Outro aspecto de tensdo é a escassa politica de
valorizagao do magistério e a falta de estrutura para ensinar
arte nas escolas. Acreditamos que se houvesse uma politica
de fortalecimento das associagOes estaduais, os professo-
res organizados poderiam fazer frente a esses problemas e
fortalecer uma visdo de sociedade a fim de compreender
melhor os problemas da escola, o fen6meno da proletari-
zacao do professor, o aumento e a diversificacdo da carga
de trabalho e por consequéncia o fortalecimento da FAEB.
A compreensdo do seu préprio contexto contribuiria para
a formacgdo e, por sua vez, para a diminuigcdo da carga de
culpabilizacdo do professor de Arte.

Em relacdo as politicas publicas, incluindo a legis-
lagdo e os programas especiais, podemos concluir que pre-
domina um modelo liberal que pressupde a ac¢do individual
em detrimento da a¢do coletiva e que valoriza a concepgao
de eficicia e competéncia, inclusive desqualificando os
professores como educadores, sem considerar o continuo
desmonte realizado na escola publica. Um exemplo disso é
a ndo aplicagdo, por parte dos governos estaduais e munici-
pais, do percentual obrigatério nas escolas previsto na LDB.

Os documentos da CAPES/DEB guardam relacdo
com as concepcdes advindas da lei 5692/71, que foi produ-
zida num contexto polissémico a partir das contribuicdes da
Escola Nova e do Tecnicismo no que diz respeito a qualifica-
¢do do professor para a pratica e a formagao por atividade,
como no caso da Educagdo Artistica. Vislumbra-se aqui uma
énfase no saber fazer em detrimento do saber filoséfico. A
releitura desse pensamento liberal para os dias atuais justi-
ficam a énfase numa abordagem “neo-escolanovista” mar-
cada no modelo de formagdo de professores advindos das
politicas publicas atuais. E preciso ressaltar que a prdpria
visdo sobre o fazer pesquisa volta-se para a pesquisa sobre
a pratica, como se o universo de atuagdo docente fosse ex-
clusivamente a pratica, ou mesmo, considerar que a teoria
pode existir distanciada da pratica ou vice-versa.

Outro aspecto relevante do nosso ponto de vista é
que as politicas publicas sdo afetadas pelos diferentes proje-
tos politicos sociais, dado seu carater polissémico, apresen-
tando inclusive posi¢des internas contraditdrias advindas
do debate entre diferentes forgas politicas na sua feitura e

processo de aprovacao.

Tendo em vista as reflexGes anteriores, muito se
tem discutido e escrito sobre a formagdo do professor. No
entanto, ela ainda é pensada no ambito da dimensé&o técni-
ca ou do como ensinar, esquecendo-se que 0 como ensinar
nem sempre vem acompanhado de reflexdes sobre quem
ensina, 0 que se ensina, por que e para que se ensina. Isto
significa que as reflexes em torno da formagdo do profes-
sor exigem uma abordagem da teoria e da pratica educativa
comprometida com o acesso ao conhecimento artistico-cul-
tural, cuja finalidade é a formacgdo ultima de homens e mu-
Ilheres capazes de enfrentar os desafios inerentes a relagao
capital, trabalho, educac¢do e de criar um projeto politico-
educativo comprometido com as transformacGes sociais e,
por consequéncia, com uma nova educagao nao excludente.

Podemos falar hoje de um modelo especifico de
formacgdo docente em Arte? Do ponto de vista das analises
construidas nos estudos propostos pelo projeto Observa-
tdrio, ndo é possivel falar de um modelo diferenciado pois
vivenciamos um dominio dos pressupostos da educacdo
no campo do Ensino de Arte. Isso acontece porque ha uma
predominancia de formagdo nos cursos de Pds-Graduacdo
da area da Educagdo, também ha uma escassez de linhas
de Ensino de Arte e nomes congéneres nos cursos de Pds-
Graduagdo em Artes Visuais. Contamos na atualidade com
nove linhas dentre os 39 cursos existentes. Caso seja desejo
da area propor uma docéncia em Artes Visuais amalgamada
com os saberes especificos é necessario um investimento
nas linhas de ensino de arte nos cursos da Pds-Graduacgao
da area de artes visuais.

Outras pesquisas podem ser estimuladas a fim de
responder algumas das questGes em aberto no presente
texto. Destacamos entre elas duas para compartilhar com
o leitor: quais as especificidades de ser professor de Arte?
Que experiéncias de formagdo docente em Artes Visuais fo-
ram construidas na histéria recente dos cursos de licencia-
tura em Artes Visuais?

Longe de encerrar as reflexdes sobre o tema da for-
macado de professores de Artes Visuais, o projeto Observa-
tério construiu um conjunto de perguntas a ser investigadas
no contexto dos estados brasileiros com a intencdo de co-
nhecer as especificidades das licenciaturas e suas relagdes

com seus egressos, uma tarefa ainda inconclusa.
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RESUMEN

Este articulo da cuenta de como la educacion artistica para la comprension de
la cultura visual, que se vincula al desarrollo de una experiencia de educacién
inclusiva con estudiantes de secundaria en el marco del proyecto europeo Creative
Connections, permite afrontar la experiencia del estigma de ser emigrante que la
mayoria de los participantes llevan consigo como una posibilidad de visibilizacién,

reconocimiento y emancipacion.

Palabras Clave: interculturalidad; comprension de la cultura visual; educacidon

posmoderna; investigar con jévenes; subjetividades en transito.

RESUMO

Este artigo relata como a educacdo artistica para a compreensdo da Cultura Visual,
que se vincula ao desenvolvimento de una experiéncia de educagao inclusiva com
estudantes do ensino fundamental dentro das bases do projeto europeu Creative
Connections, permite afrontar a experiéncia do estigma de ser imigrante que a
maioria dos participantes leva consigo como uma possibilidade de visibilizac3o,

reconhecimento e emancipagao.

Palavras-chave: interculturalidade; compreensdo da cultura visual; educacdo

pés-moderna; pesquisa com os jovens; subjetividades em transito.
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This article reports on how arts education for understanding visual culture is
linked to the development of inclusive education based on an experience with
high school students as part of the European project Creative Connections. The
particularity of this case is that allows young participants facing the stigma of
being immigrant not as a limitation but as a possibility of visibility, recognition

and emancipation.

Keywords: interculturalism; visual culture for understanding; postmodern educa-

tion; research with young people; subjectivities in transition.

| Afrontar el ‘estigma’ de la diferencia desde la comprension de la cultura visual | Ana Cafiete Correas / Fernando Hernandez-Hernandez |23



iNVISIBILIDADES

EL MARCO DEL PROYECTO CREATIVE CONNECTIONS

Creative Connections (http://creativeconnexions.eu/es/)

es un proyecto colaborativo que cuenta con la financiacion
de la Comisién Europea dentro del programa Comenius
(EACEA-517844). Su principal objetivo es el intercambio
transnacional entre jovenes y nifios/nifias, en el que
participan seis paises europeos. Una universidad de cada
pais del consorcio coordina cuatro centros (dos de primaria
y dos de secundaria) para dar énfasis a la voz de los chicos
y chicas, especialmente a través de su relacién con el Arte
Contemporaneo. El programa ha creado un archivo con
obras de arte de diferentes artistas pertenecientes a los
seis paises vinculados al proyecto, con la finalidad de que
contribuyan a facilitar un proceso de indagacién sobre el
significado de la identidad cultural y de lo que puede querer
decir ser “ciudadano europeo”. Los jévenes comparten sus
reflexiones en forma de producciones artisticas en una
galeria on-line para iniciar asi una conversacion que busca
favorecer el intercambio y el didlogo entre los participantes.
El proceso reflexivo y de intercambio que corre paralelo al
desarrollo del proyecto trata de dar cuenta de cuestiones
qgue van desde la construccion de la identidad hasta otras

relacionadas con la propia educacion y produccion artistica.

El grupo de la Universidad de Barcelona, coordinado
por Fernando Hernandez, tomd la decisién de incluir
en el equipo investigador a una tercera figura, quien
actuaria como facilitadora y narradora de cada caso. En
la experiencia de la que aqui se da cuenta, Ana, como
estudiante del master en Artes Visuales y Educacion: un
enfoque construccionista, fue la encargada de tender un
puente entre la universidad y el IES Torras i Bages de I’
Hospitalet de Llobregat (Barcelona). Lo hizo vinculandose
a los dos grupos de la asignatura optativa de Educacion
Visual y Plastica de 4rto de la ESO donde desarrollamos
el proyecto junto con su profesora, Marta, siguiendo los
principios de la investigacion-accion. Ademas de contribuir
al desarrollo del proyecto nos planteamos explorar cuatro
cuestiones que tenian que ver con las posibilidades que
ofrece la educacidn de las artes visuales para favorecer que

los jovenes encuentren otro lugar para ser y aprender en

estos tiempos de marginalizacidon de quienes no participan
de los valores de los grupos hegemonicos:

e (Cudl es el papel de la voz en el proceso de
autorizarse y reconocerse los jovenes en el
proyecto?

e (Cbémo se constituyen las relaciones pedagdgicas
para posibilitar que todas las voces sean
reconocidas?

e (En qué medida un proyecto de educacion de
las artes y la cultura visual puede contribuir al
reconocimientoy la emancipacién de los jovenes?

e (iComo aprenden los jovenes a partir de la
educacion artistica -entendida como comprension
de la cultura visual- modos de ser y de relacion
que cuestionan las concepciones multiculturales
estigmatizadoras?

Estas cuestiones responden, ademas de a la finalidad del
proyecto, a un mantra que sobrevolaba en la practica
educativa del centro: “Aqui tenemos alumnos inmigrantes,
alumnos que llegan a escolarizarse ya en la ESO, alumnos casi
analfabetos, alumnos de bajo nivel cultural”. La presencia
de jovenes inmigrantes era mayoritaria (en torno al 70%),
pero lo que llamaba la atencién era la estigmatizacion que
de esto se hacia. Estigmatizacién entendida, como sefiala
Delgado (1998: 171), como el fendmeno en que una
minoria es acusada por la mayoria “de las desgracias que
afectan o podrian afectar la sociedad”. Lo que nos llevd
a preguntarnos como tener en cuenta desde Creative
Connections la voz de los chicos y chicas a través del arte
contemporaneo para cuestionar este estigma con el que

eran representados.

LA EDUCACION DE LAS ARTES VISUALES Y LA CULTURA
VISUAL EN UN MARCO PLURICULTURAL

El giro cultural en educacion se ha caracterizado por un
anhelo reformista que busca reestructurar y ampliar sus
perspectivas en busca de un modelo educativo mucho mas
cercano a la experiencia del alumnado y de su realidad
social y cultural (Banks & McGee Banks, 1989; Greeson,
2004; Campbell 2010; Boman et al 2012; Ortega, 2013).
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Asi, la educacién cultural ha puesto en entredicho una
educacioén artistica esencialista que se caracteriza por el
estudio Unico de las grandes obras de arte (Hernandez,
2000; Aguirre, 2000; Freedman, 2006; Bartholeyns et al
2010; Tourifidn, 2011; Hernandez, en prensa). Frente a la
concepcion modernista de que una Cultura es sindnimo
de una Sociedad, el acercamiento posmoderno a la(s)
cultura(s) se focaliza en el doble proceso de aprendizaje
vivencial (enculturacion) y formalizado (socializacion), que
ademads se ramifica de manera dindmica compartiéndose y
adaptandose permanentemente (Bullivant, 1993 en Efland,
Freedman, Stuhr, 2003).

Pero frente al desafio que plantea la relacién entre grupos
con diferentes modos culturales de mirar y de mirarse,
otros autores (Zizek, 1997; Barbosa, 1998; Colom, 2013)
nos advierten del peligro de caer en el esencialismo de
renacimientos identitarios que puedan terminar por afiadir
marginacion a las situaciones ya precarias de algunos
colectivos sociales, en lugar de llevar a cabo lecturas mas
caleidoscépicas que eviten una educacién neocolonizadora.
Esto nos puso en alerta ante la fetichizacion que se
esta haciendo de este tipo de practica educativa, que se
presupone inclusiva, pero que en realidad, puede marginar
a los alumnos supuestamente diferentes por su cultura,
como si de “discapacitados culturales se tratara” (Delgado,

2003: 69).

Autores como Manuel Delgado (1999), Rosi Braidotti
(2011), Zygmunt Baumann (2011) han definido la(s)
identidad(es) como una posicion de subjetividad en
transito. Pero no estd de mas sefialar que no es lo mismo
elegir un posicionamiento transitorio de la subjetividad que
encontrarse permanentemente en un transito impuesto.
Porque los chicosy chicas que llevaron a cabo el proyecto, no
son solamente inmigrantes, también son estudiantes en un
contexto con el que no siempre se comparten y reconocen
sus valores. La cuestion del estudiante como el Otro nos
obliga a situarnos en el entramado relacional y a explicitar
cuales son nuestros presupuestos acerca de la cuestion de
lo educativo, lo artistico y lo multicultural, aceptando que

es una situacién que depende del contexto, y de todos y
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cada uno de los puntos de vista que (re)configuran ‘al Otro’.
Lo que reclama, en la educacion en general y en la artistica
en particular, aproximaciones que ayuden a desmitificar
cuestiones que vinculan y limitan la cultura a un territorio

o a la etnicidad.

APRENDER A MIRAR(SE) DESDE OTRO LUGAR

Nuestro proceso de indagacion en el aula se inicid
pidiéndoles a los chicos que se agruparan de acuerdo a sus
afinidades y temas de interés: crisis econdmica, politica,
cultura popular, television, deportes, medio ambiente...
Inicialmente empezaron a pensar en realizar algunos
apuntes de forma individual para una futura obra conjunta.
Para algunos, estos temas fueron Unicamente un punto de
partida desde el que se inicié un proceso asociativo mucho
mas complejo y con mas implicaciones de las que ellos
mismos pensaban, de manera que algunos se reagruparon

cuando salieron nuevos temas para explorar.

Cuando tuvieron claro qué tema querian trabajar, llego la
hora de ver cémo podian hacerlo y especialmente, cémo
podian materializar sus ideas a partir del trabajo de los
artistas que proporcionaba Creative Connections en forma
de archivo. Pero esta exploracién les resulté dificil de
afrontar. Por ello les planteamos una propuesta que les
ayudara a transitar entre sus ideas, sus temas de interés y
su concrecion en un proyecto artistico. Como ejemplo les
mostramos los conceptos principales que se relacionaban
con los modos de ser artista, que estaban presentes en
cada uno de los bloques en que se organizaba el archivo
gue proponia Creative Connections: A: cartografos de la
identidad cultural; B: intérpretes de la diversidad cultural;
C: reporteros sobre la cultura; D: guias culturales y E:

activistas culturales.

Basados en esos referentes se les propuso que escogieran las
palabras clave que creyeran que tenian que ver con el tema
que iban a tratar en su obra o en el enfoque que iban a darle.
Se organizo bastante revuelo. Los miembros de un mismo

grupo comenzaron a debatir sobre la idoneidad o no de las
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palabras que algunos querian escoger (y otros no) y también
entre los distintos grupos se oian voces que reclamaban la
propiedad de tal o cual concepto. Estaban asi dando a la
vez sentido a los contextos de produccion y observacion, al
tiempo que actuaban como grupo critico que validaba sus
propias obras, de manera que sus interpretaciones formaban
parte de la construccién del conocimiento que ellos mismos
estaban generando. Tenian ideas acerca de lo que para ellos
era la cultura visual que iban proponiendo sus comparieros
y de las imagenes que comenzaban a desbordar las carpetas
virtuales de los ordenadores del aula, les hicimos ver que
en realidad, lo que estaban haciendo, era crear su “propio
archivo” en paralelo al del proyecto. Algo que no siempre
ocurrié como habiamos previsto. Hubo desubicaciones,
silencios y extrafamientos. Pero eso era también parte de
un proceso con subidas y bajadas del que ahora damos
cuenta a partir de tres de los ejemplos que se llevaron a

cabo.

LOS GRUPOS, LOS PROYECTOS Y SUS PROCESOS

A la hora de decidir cdmo dar cuenta del recorrido de los
jévenes dos cuestiones guiaron nuestras decisiones: la
primera fue que, como dicen Freedman (2006) y Hernandez
(2007), la(s) identidad(es) cultural(es) se aprenden, cambian
y varian a lo largo de las experiencias de aprendizaje y de
vida. La segunda tiene que ver con el reconocimiento que
Eisner (1988), Sullivan (2004) y Hernandez (2008) hacen
de la experiencia artistica como una forma genuina de
generar conocimiento. Y asi habia sido nuestro caso, desde
el comienzo del proyecto, pasando por las sesiones de
reflexién en las que debatieron cédmo las cuestiones sociales
y culturales también pueden presentarse de manera
artistica. Si en Creative Connections los jovenes “debian
utilizar el Arte Contemporaneo” como punto de partida
desde el cual crear y compartir, las producciones de estos
chicos y chicas también constituyen imdagenes discursivas,
que a su vez median otros discursos, de manera que su
creacion/produccion artistica, se presenta asi como una
via para la comprensidn y expresion de estos discursos que

constituyen sus identidades.

1. Unejemplo de aprendizaje asociativo en colaboracion

Els Solts es el nombre de un grupo que quiso indagar
a partir de los “sentimientos”. Después de explorar
temas como el amor, la amistad, la empatia, la envidia,
la tristeza... como primera actividad realizaron algunos
esbozos a partir de imagenes de la red que encontraban
tecleando el sentimiento con el que querian trabajar.
Las imagenes comenzaron a desbordar las carpetas
virtuales que creaban en los ordenadores del centro para
“inspirarse” en los dibujos que estaban haciendo. Estaban
creando, en realidad, su propio archivo. Imagenes del tipo
“visto en las redes” les sirvieron para, por un lado, hacer
que su realidad y sus intereses entraran en el proyecto
y en el aula, y por otro lado, como idea incipiente sobre
la que trabajar. Las primeras experimentaciones fueron
de tipo formal: variaciones en el tema representado vy
experimentacion técnica en sus propios esbozos a partir de

editores fotograficos...

Figuras 1y 2 - “Cada uno ha escogido las palabras

y las hemos ido a representar a través de dibujos
y también en frases” (Josselin Abigail). Fotos Ana

Canete.
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Pero todavia faltaba darle unidad a la obra que querian
crear. En la primera sesién que se organizd para pensar en
grupo, ademas de llevar a cabo una reflexiéon conceptual
comenzamos a familiarizarnos con las imagenes de Creative
Connections. La sesidn se desarrolld interrogando algunas
de estas imagenes, no todas, ya que el tiempo de la clase
-una hora- es limitado para comentar en su totalidad el
extenso archivo. Para intentar solventarlo, se les pidié que
escogieran algunas de las imagenes que les interesaran
o les llamaran la atencidn para comentarlas en el aula.
Conversamos durante la clase y nos fuimos a casa. Al dia
siguiente, Abigail habia traido varias fotografias sobre

“libros de artista” (figura 4).

Las profesoras (Marta y Ana) no entendieron a qué venia
todo aquello, pues no le habian explicado en qué consistia
hacer un libro de artista, ni habiamos visto ninguno en
clase. Al parecer Abigail se habia interesado por la obra
de A Butterfly Girl de Berenika Ovcackova (figura 3). Habia
buscado informacion sobre la artista y habia acabado
en algunas webs donde se mostraban mas obras suyas y
algunos libros de la artista, de donde habia sacado la idea

de realizar el suyo propio.

A los companferos les pareci6 una manera iddnea
para poder trabajar con las imagenes que ya habian
comenzado a buscar/transformar en la red en relacién a
los “sentimientos” y ademas vinculaban con otra artista
del archivo que también les habian llamado la atencidn,
como Ana Garcia Pineda, cuya obra presentaba el proyecto
Mdquinas y Maquinaciones (2008) era de hecho, una

especie de cuaderno de artista (Figura 5).

De esta forma, el grupo se repartio los distintos
“sentimientos” con los que querian trabajar y decidieron
hacer una tarea doble (que se fue multiplicando): la de
realizar una escultura en cartén a modo de gran libreria
(figuras 1 y 2) (a la manera de los ejemplos que habian
encontrado a partir de investigar mas sobre Berenika
Ovcackova) y realizar cada uno su propio cuaderno de
artista en relacion al sentimiento que iban a trabajar.

Estos libros contenian ademas toda una escenificacién de

Figuras 3 y 4. Figura 3 - A Butterfly Girl de Berenika
Ovcackova. Reproduccion cortesia del artista para el proyecto
Creative Connections. Figura 4 - Libro de artista de Berenika

Ovcackova.

Figura 5 - Ana Garcia Pineda (2008). Maquina-Lengua.

De la serie Maquinas y Maquinaciones.

dichos “sentimientos” que fueron autofotografiandose en
una performance fotografica (figuras 6, 7 y 8) en el mismo
instituto y que acabd de dar coherencia a la obray a todo el

proceso de indagacion.
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Figuras 6, 7 y 8 - Performativazar y representar los sentimientos. Fuente: Trabajos de los estudiantes.

Los chicos y chicas que desarrollaron este proyecto y el
proceso de exploracidon que han llevado a cabo, muestran
que esta experiencia ha funcionado como vehiculo para
la construccién de un significado, de una obra en la que
confluyen los intereses de todos los integrantes del grupo y

las obras propuestas por Creative Connections.

2. De la imitacion a la construccion de la identidad cultural.

El proceso dialdgico entre imagen-contexto.

El grupo de Campions decidié indagar a partir de la
fascinacion grafitera que les produjo encontrarse con la
obra de Banksy. Tuvieron claro que querian hacer algo
parecido. Pero tenian una dificultad: les gustaria hacer un
gran mural con un montdn de grafitis pero “solo el Jefferson
y el Colmenares saben pintar”. Se arma revuelo en el
grupo porque tienen clara la técnica que querrian utilizar
pero pocos son duchos en materia de grafiti y en general
en “esto del dibujo”. El tema que quieren tratar es futbol,
fatbol y mas futbol. Este tema no parece muy atractivo a
las profesoras que se preguntan sobre qué implicaciones
puede tener el hooliganismo en las construcciones de
identidad cultural. Aunque pensandolo bien... seguro que
son muchas. Marta comenta como se les podria ayudar a
enfocar el trabajo para que hicieran algo mas “profundo”.
Perolo cierto es que el temalo han escogido los jovenes y no,
como suele ocurrir en otras experiencias, desde la mirada e
intereses de los investigadores-educadores. En este sentido
Agirre (en Hernandez, 2011: 24) habla de los temas que
pensamos que mas van con ellos revelan nuestras visiones
sobre los jévenes y “sélo en raras ocasiones los temas de
la investigacion parten de los propios deseos de saber o

de las necesidades e intereses de los jovenes”. Al respecto

Hernandez (2011: 18) se pregunta ¢Como tienen lugar,
desde esta posicidn, las experiencias de creacidn de sentido
que fijan lo que “son” los jovenes? Los investigadores y los
poseedores del conocimiento disciplinar suministran a los
responsables de la administracidn [...] una serie de términos
que definen a los jovenes como “en riesgo”, “desafiantes”,
“problematicos”, “fracasados”, “radicales”, “superdotados”
etc. Con ello se configuran discursos, por lo general cortos
de mira y con connotaciones negativas, que se hacen
presente en las escuelas, hogares, centros comerciales y en

las manifestaciones de los politicos.

Quizd por eso mismo estdbamos infravalorandolos o
considerando poco importantes sus propias decisiones o sus
intereses (porque en el fondo seguiamos relacionandonos
con ellos como personas “en construccion”). Pero la
sorpresa no tardo en llegar. Habian estado trabajando para
la primera puesta en comun copiando dibujos de grafitis

que encontraban en internet y...

Hemos buscado un artista para inspirarnos
y se llama Banksy y hemos hecho varios
dibujos relacionados con futbol y grafitis de
su estilo. Las palabras que hemos elegido
estdn relacionadas también con el deporte:
leyendas, los mitos del futbol, o sea los
jugadores, los simbolos, cultura popular,
cuerpo fisico... y nacionalidad. Esta la hemos
elegido porque en muchos paises piensan que
todo el mundo juega al futbol y no siempre ha
sido asi. Hay muchos paises que la gente no
conoce y también juegan al futbol (Felipe y

Rodrigo, extracto de video).
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Al dia siguiente nos encontramos en el aula. Se acercaron
algunos integrantes del grupo para decir que estan
descontentos con la idea de su trabajo. Que no puede ser
que quieran hacer grafiti si sélo uno o dos saben pintar.
A Marta van con las dudas técnicas y les propone hacer
plantillas en esténcil, de manera que puedan trabajar “sin

ser grandes dibujantes”.

También se habian fijado en la obra de Dexter Dallwood
gue se encuentra en el archivo de Creative Connections. Su
eleccién estaba justificada. “Podemos pintar una cancha
de futbol y al fondo Barcelona”. Una conexion compositiva.
Un grafiti en la pintura. Un solo elemento... Pensamos que
era una mirada un tanto ingenua, pero en realidad estaban,
como ellos decian, “inspirdandose” en una asociacion
constante entre lasimagenes que ellos mismos encontraban
en la red. El proceso de investigacion que llevaron a cabo
muestra una vez mas, como en base a sus propios intereses
se produjo un aprendizaje mediado por asociaciones de
significados sugeridos por la experiencia. Habian establecido
conexiones con las obras de arte que proponia el proyecto,
las imagenes de los medios y la prensa deportiva y de su
propio entorno experiencial para, a su vez, crear sus
propias obras, su propio imaginario. La mistificacion del
proceso creativo “inspirado” se estaba convirtiendo, sin
haberlo trabajado especificamente en el aula, en un didlogo
bastante auténomo con su contexto. Y es propiamente de
su contexto la cancha de futbol que decidieron incorporar
como modelo de su obra: la del propio instituto équé otra
conocian mejor? Le sacaron fotos y realizaron un foto-
montaje con la ayuda de Marta, con una panoramica de
Barcelona al fondo vista desde el Torras i Bages. El nombre
del instituto en letras escritas en graffiti marcaba el centro
de la composicién, como habian visto en la obra de Dexter
Dallwood. En el centro de la pista se encuentran Messi y
Cristiano Ronaldo disputandose un baldn. Y sobre ellos,
en esténcil, las palabras que interrogaban toda la escena:
los mitos, las leyendas y la nacionalidad de una vista
estratificada y a la vez superpuesta de imdgenes que iban
desde su contexto mas cercano a la ciudad de Barcelona (y

mucho mas all3).

Figura 9 - “La periferia era ahora el centro, dénde se disputaba el gran

derbi enmarcado por los altos edificios de la Barcelona central” (Ana

Cafiete, Memoria del Trabajo Final de Méaster).

Esta cuestién encaja con uno de los presupuestos basicos
gue apoya la educacion artistica para la comprensién para
la cultura visual y es que los jovenes no crean motivados
Unicamente por puros valores técnico-formales, sino que lo
gue buscan es mejorar sus habilidades para desarrollar su
propio estilo. Entendiendo por estilo una ilustracién visual
de la riqueza de matices y referentes que consumen a diario

junto con sus intereses y motivaciones personales.

Banksy habia sido la conexién primera que habian podido
establecer con el archivo propuesto por el proyecto, como
elemento conocido y vinculado a su entorno. Aunque
pensaron en crear, en primera instancia un mural-graffiti,
pronto se dieron cuenta de la incomodidad que les producia
tener que trabajar Unicamente en base a un presupuesto
formal. Asi, el deseo de reconocimiento que habian temido
que no llegaria a través de la destreza técnica les habia
impulsado a re-contextualizar una actividad de ocio y un
contexto urbano que dejaban de ser “topicos adolescentes”
para convertirse en un ejemplo que revela que la identidad
cultural y juvenil es tan compleja como cualquier otra y esta

muy lejos de poder estereotiparla.
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3. De los procesos de resistencia y auto-expresion a la

apropiacion cultural.

A los componentes del grupo Sicaris las bandas latinas
les generaban curiosidad y admiracidn, por eso tuvieron
claro desde el principio cual seria su proyecto. De hecho,
fue el grupo que antes entregd sus obras. Si, en plural. En
enero habian terminado sus creaciones, frente al parecer
de algunos profesores descreidos que preguntaban
sorprendidos “épero quieres decir que se puede sacar algo

de este grupo?”....

En su proceso de aprendizaje y trabajo vemos como pasaron
de sus “votos de silencio” a las foto y video-(re)creaciones
de los procesos de iniciacion en algunas bandas latinas y a
la investigacién acerca de la articulacion de su simbologia. El
comienzo fue similar al de los grupos anteriores: definir sus
intereses acerca de lo que querian investigar. Se empaparon
de informacién y quisieron visionar y presentar algunas
peliculas. Su preferida fue la de Oscar Gonzalez (2010)
Destino Mara. Pero habian otras: de Andrés Lozano Pineda
(2008) La Gorra; la de Jorge Franco (2005) Rosario Tijeras.
Analesrecomendoé también la de Barbet Schroeder (1999) La
Virgen de los Sicarios. Hasta aqui todo bien, los “problemas”
comenzaron cuando Marta y Ana les preguntan si ya han
visto alguna de las peliculas... y la respuesta cada dia es la
misma: no. De pronto nos preguntan si pueden hacer un
estudio en el barrio sobre la seguridad de la zona. Ahora
ya no sabemos si estan fascinados por las bandas o si les

tienen pavor.

Al preguntarles qué es lo que les interesa realmente de
trabajar el tema que han elegido dicen que quieren criticar
la falta de seguridad que sienten que hay en el barrio.
¢Realmente lo sienten asi? Contestan de manera afirmativa:
esto es lo que es y lo que se dice. Ante la pregunta de si
para realizar ese estudio tienen alguna idea de cémo
presentaran el trabajo, la “obra”, sus caras, su silencio y su
indecisién -que va durando ya varios dias- dicen que no.
Se les propone revisar el archivo de Creative Connections
para ver si encuentran alguna idea (asi habia sido como
habian comenzado a trabajar los otros grupos y habia dado

resultado).

Alfinal de la clase ya lo han decidido. Van a pintarse el cuerpo
como L. Tatarova y van a imitar los tatuajes de la banda de
los Maras. Marta les dice que antes de pintarse les buscara
algo de informacién sobre pintura corporal, especialmente
por cuestiones higiénicas y de salud. Para que no se dafien la
piel. Les da también el nombre de algunos blogs que hablan
sobre pintura corporal, por si eso les da ideas, y pide a Ana
que les escriba una guia sencilla para que obtengan fotos
de calidad. Nos ponemos manos a la obra. Ese mismo dia
les enviamos la informacion y pocos dias después una parte
del grupo ya ha terminado la tarea jy en casa! Ademas no
solo se han fotografiado (figuras 9 y 10), han filmado todo el
proceso de realizacion simulando los procesos de iniciacion
de dichas bandas. En las fotografias podemos ver a Carlitos
posando para la cdmara con la piel dibujada con simbologia
mara. En los videos se ve el proceso de elaboracién de esa
pintura corporal a modo de tatuaje, como si de un rito de

iniciacion se tratara.

Figura 10 y 11 - Tatuaje, estigma y reconocimiento. Fuente: Trabajos

de los estudiantes.
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Aparentemente, la eleccidon de la palabra “estigma” para
designar de manera generalizada al tipo de marca corporal
ejecutada en Grecia y Roma, como signo de esclavitud,
competia tanto al uso frecuente de este vocablo para
referirse a la técnica de tatuar la piel como a la imposibilidad
de remover la cicatriz; ambas cuestiones ratifican el fin
estigmatico de la marca en el cuerpo y dieron lugar a
diferentes interpretaciones etimoldgicas y asociaciones
semanticas de las palabras estigma y tatuaje (Martinez,
2011: 150).

De la misma manera, el grupo de “las chicas”, mas
interesadas por la dimensidn linglistica de los signos maras,
las llevé a buscar los equivalentes en letras del abecedario
de los signos que las bandas utilizan. Su encarnacién opta
por ser, en lugar de pintura corporal, proyecciones de
estos signos encima de la piel posteriormente fotografiada
(figuras 11 y 12). Estas obras recuerdan a su vez a otras

obras, especialmente de artistas mujeres como es el caso
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Figura 12 y 13 - “La institucion es para ellos un campo de batalla

en el que poder conjugar y codificar multiples cédigos y multiples
significados” (Ana Cafiete, Memoria del Trabajo Final de Maéster).
Fuente: Trabajos de los estudiantes.

de Mona Hatoum (1988) Measures of Distance o Speechless
(1996) de Shirin Neshat.

Fascinados ante semejante idea no podiamos dejar de ver
en aquellas auténticas performances que el “problema
idiomatico”, que es “conflictivo” dentro de la institucion,
era para ellos un campo de batalla en el que poder conjugar
y codificar multiples cddigos y multiples significados. Del
mismo modo, que el chador también remite al mismo
tiempo a la reclusién y a la libertad de acceder a la vida
publica, aquellos chicos y chicas se autodenominaban
inmigrantes, negros o términos similares, que eran a la vez
signos de estigma y resistencia. Es interesante ver como
en todas estas obras, aunque diversas, es el cuerpo el que
encarna los conflictos sociales (en) del propio sujeto ¢No
es esa una nocion muy similar a la que Delgado daba de Ia
estigmatizacion? ¢Estaban performando fotograficamente
precisamente eso? (Recordemos también la experiencia

fotografica que lleva a cabo el grupo de Els Solts).

Los jévenes se sitlian, actian, hacen cosas que les permiten
improvisar y experimentar con imagenes y escenas propias
y ajenas. Son ingredientes y recursos distintivos de esa
performance fotografica: el control corporal, la sonrisa, la
seriedad, la posicidn, la gracia, el movimiento, la suavidad,
la furia, la dignidad, la juventud, el colorido, entre otros,
y, si se pudiera introducir la expresién de otros elementos
sensoriales, habria que anadir, el tono de voz, las risas y
otros sonidos y resonancias (Buixd, 1998: 183-184).

La autoexpresion en el propio cuerpo encarna la
interpretacion que hacen del entorno social y cultural,
apropiandoselo. Lo que nos lleva a recordar, en relacion
a la educacién para la comprensién de la cultura visual,
que el arte actla aqui como una via de expresién de las
preocupaciones de estos jovenes. Quienes interpretan su
experiencia de relacion de manera metafdrica, pero no
con un objetivo terapéutico, sino social y cultural, ya que
sus emociones no son estrictamente personales sino una
personalizaciéon de cuestiones sociales y culturales que

realmente les preocupan.
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AUTODEFINIDOS

Fernando Hernandez (2000) comenta que una de las
finalidades de la educacion artistica para la comprensién de
la cultura visual es evidenciar el recorrido por las miradas
entorno a las representaciones visuales de diferentes
culturas. Con la finalidad de confrontar criticamente a
los estudiantes con ellas, e investigar asi, acerca de las
representaciones y exclusiones de la historia visual (y
de la visualidad) de occidente, para asi indagar sobre
sus propias representaciones y exclusiones. Desde esta
posicidn los chicos y chicas del Torras i Bages, a través de la
observacion de imagenes de multiples ambitos (no sdlo las
procedentes del archivo de Creative Connections) junto con
las reflexiones colectivas en clase, han podido establecer
asociaciones que les/nos han ayudado a reflexionar sobre
el mundo en general y sobre el efecto que tienen sobre
nosotros mismos las distintas concepciones acerca de “lo
cultural”.

Pensamos entonces que han podido aprender que la(s)
cultura(s) y los momentos culturales, son aspectos que
participan de nuestra construccion identitaria, mediando
nuestras relaciones y a su vez cuestionando y constituyendo
nuevas concepciones sobre lo que entendemos que es
la identidad cultural. Este proceso incide en la forma de
entender el conocimiento, ya no como algo estanco, sino
como algo que construimos a través de las experiencias
visuales que se solapan y se asocian y que ya no obtienen
su forma a través de la presunta existencia de una cualidad
estética inherente. Lo cual nos lleva a preguntarnos: éiqué

tiene que ver esta imagen conmigo?

Poder contribuir a expandir los sentidos de la cultura visual,
ha permitido a los jovenes desarrollar un sentido de autoria
en el que la producciéon artistica ha sido un camino para
la comprensién y el aprendizaje. Esto ha sido asi, porque
durante su proceso han podido experimentar con multiples
conexiones —creativas, criticas, formales, emocionales... y
a través de la expresion de sus ideas. Lo que a su vez les
ha hecho conscientes de las motivaciones, intenciones y

capacidades artisticas de los demds comparieros.

Es importante reflexionar aqui también, acerca del papel
que ha tenido el grupo, como entidad corporeizada de la
dimensidn relacional que la educacién artistica para la
comprensién de la cultura Visual posibilita. Con relacional
nos referimos a la que se establece, por un lado entre el
sujeto y las imagenes, dialogando entre éstas y su contexto
(el de la propia imagen). Pero por otro, el que nos hace
comprender que al ser parte de distintos momentos
culturales (como algo labil y no conceptualmente cerrado),
estamos en disposicién de saber cdmo nos relacionarnos
con nuestro entorno. Porque en nuestro caso, cabe recordar,
que las obras no son fruto de un joven en concreto, sino de
unos procesos creativos que son en si mismos colectivos.
Esto ha fomentado los procesos dialdgicos que la propia
comprensién para la cultura visual propone. De esta manera
es como pudimos trascender la resistencia inicial ante el
proyecto, en la que, por mucho que quisiéramos hablar o
comunicarnos, no estdbamos en la misma (pre)disposicidn

para hacerlo.

Enelgrupo, cadaunosesituabay serecolocabaenfunciénde
las relaciones que establecia con el Otro y con las imagenes
(del Otro). De este mismo modo, nos ocurria a nosotros en
las reuniones del proyecto, cuando proponiamos medidas
de actuacién y nos aconsejadbamos durante el proceso.
Como dicen Petry y Hernandez (2013) basandose en Lacan,
una investigacion se basa en parte en los deseos y en el lugar
gue éstos ocupan dentro de la investigacion, asi como del
resto de inquietudes y deseos de los demas investigadores
del equipo. Por eso, una investigacién se constituye
también en una red de relaciones. Del mismo modo, en la
relacion que establecieron las profesoras, hubo también
negociaciones y continuas recolocaciones, igual que en las
teniamos ambas con los chicos y chicas y también entre los
propios compafieros participantes en la gestion de Creative
Connections. De hecho, en una de las sesiones finales que
organizamos para conversar acerca de lo que el grupo habia
aprendido con el proyecto, todos concluyeron en que se

habia aprendido sobre todo a trabajar en grupo.
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Estos procesos pueden reseguirse en todos los casos que
hemos expuesto y en los que hemos dejado por cuestiones
de espacio. Primero, buscando las emociones y resonancias
gue nos suscitan las obras de “Otros” -los artistas en este
caso- e intentando relacionarlas con inquietudes propias,
que permitan hacer emerger otras imdagenes. Una vez
que estableciamos cudl era la conexién conceptual que
vinculaban las representaciones sobre las que se interesaban
y aquello sobre lo que querian indagar, buscaban una
manera de representarlo ellos mismos, haciendo que se
preguntaran acerca de cémo un concepto determinado
se ha narrado o se representa y qué otras formas hay de

hacerlo.

La vision que ofrecemos aqui de Creative Connections no
pretende ser, en ninguin caso, un resumen de lo que ha sido
la experiencia del proyecto en general, ni de lo importante
qgue ha sido participar en él. Lo que nos gustaria compartir
es que de las experiencias que hemos presentado y que nos
han hecho reflexionar acerca de las distintas concepciones
sobre la identidad cultural que se manejan en un contexto
educativo conceptualizado como multicultural y en el que
las identidades de los jovenes se encontraban en posiciones
de subjetividad en transito, el lector, quien quiera que sea,
pueda reflexionar también sobre las aportaciones que la
educacidn artistica para la comprension de la cultura Visual
puede aportar al debate multicultural, permitiéndonos salir
al encuentro con nuestros propios intereses y cuestionarnos
conceptos naturalizados problematicos como los que
construyen nuestra subjetividad.

Asi pues, establecer puentes con la “realidad” dando forma a
la comprensién que tenemos del mundo y posicionandonos
en éste, nos permite ser conscientes de la capacidad de
la que disponemos para hacer escuchar nuestras voces y
salir de los transitos que mas que escogidos, nos vienen
impuestos. Lo que dibuja un camino para vincular la
educacidn a través de las artes y la cultura visual con las
situaciones, encrucijadas y tensiones a la que los jovenes
(y los adultos) nos enfrentamos en estos tiempos de

reconfiguracion de las relaciones sociales.
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RESUMO

O estudo sobre as performances tradicionais contemporaneas, ao permitir com-
preender as motivagGes das comunidades na relagdo com as suas vivéncias cul-
turais e expressoes estéticas proprias - atendendo aos processos parddicos, dia-
I6gicos e intertextuais -, impGde-se como determinante para a reflexdo em torno
das praticas teatrais na comunidade. Nesse sentido, o presente artigo reflecte a
urgéncia na demanda duma intervencgao artistica e teatral eficaz, mobilizadora e
transformadora. Salientamos os enfoques educacionais e sociais destas praticas
artisticas através da apresentacdo de um projecto de formacgdo de dinamizadores

teatrais, em curso na Universidade de Evora.
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RESUMEN

El estudio de las representaciones tradicionales contempordneas, permiten una
comprensién de las motivaciones de las comunidades en relacién con sus propias
experiencias culturales y expresiones estéticas.Atender a la parddica, los proce-
sos dialdgicos y intertextuales, es crucial para la reflexidn en torno a las practicas
teatrales en la comunidad. En este sentido, lo articulo refleja la demanda urgente
de una intervencion artistica eficaz, logrando aceder a la movilizaciéon y la trans-
formacién teatral. Hacemos hincapié en los enfoques sociales y educativos de
estas practicas artisticas mediante la presentacidén de un proyecto de formacion

de facilitadores de teatro, en curso en la Universidad de Evora.

Palabras clave: Teatro y comunidad; Performance, Cultura Popular.
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The study of contemporary cultural performances, allow us to an understanding
of the motivations of communities in relation to their own cultural experiences
and aesthetic expressions. Attending the parodic, the dialogic and intertextual
processes is crucial to understand community theatrical practices. The text re-
flects the urgent demand of an effective, mobilizing and transforming theatrical
intervention. We emphasize social and educational approaches of these artistic
practices by submitting a draft of theatrical training facilitators, ongoing at the

University of Evora.

Keywords: Theatre and community; Performance, Popular Culture.
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INTRODUCAO

Este artigo toma como referéncia os resultados duma
investigacdo, que partiu da analise de uma performance tra-
dicional no sul de Portugal - Brincas Carnavalescas de Evora
—compreendendo quer os seus sentidos na contemporanei-
dade, quer os seus contributos para a criagdo teatral comu-
nitaria (Bezelga, 2012).

A metodologia adoptada revelou uma multiplicida-
de de olhares, como area epistemoldgica de confluéncias,
relevando a pertinéncia dos processos dialdgicos, da incor-
poragdo das vozes dos interlocutores e ainda da dimensdo
projectual de participacgdo, ao longo de anos, nestas praticas
performativas.

Efectivamente, os contributos do teatro educagdo e
comunidade induzem a abordagens cada vez mais especia-
lizadas e implicadas, quer referindo-se a especificidades de
grupos e sub-grupos presentes nas sociedades contempo-
raneas, a um mesmo tempo sujeitos e objecto de interven-
¢ao, quer no enfoque da dimensdo politica que prespassa o
processo criativo.

A toda esta multiplicidade de praticas se reconhece
a tonica no desenvolvimento sustentado, na promogdo de
valores e boas praticas, na afirmagdo dos direitos humanos,
na superagao traumatica.

A funcdo social e transformadora do teatro esta pre-
sente em todas essas acepgOes e por esse facto ela é dese-
jada e urgente!

Para tal, conte-se sobretudo, com a pertinéncia da
visdo educacional ampla de Paulo Freire, do poder que a li-
teracia confere enquanto promotora da conscientizacdo e
exercicio de liberdade e cidadania assim como com as pers-
pectivas emancipadoras do Teatro para todos de Augusto

Boal.

CONTRIBUTOS DAS MANIFESTAGOES PERFORMATIVAS
POPULARES

A perspectiva aqui apresentada pressupGe a interac-
¢do com 2 sistemas da performance popular que se com-

plementam, o mundo dos reportérios da expressado artistica

popular e os codigos de teatralidade que se identificam em
diversas fontes do teatro e performances populares. Com-
preendé-los e respeita-los constituiram-se como passos
decisivos no nosso projecto de formacdo educacional e ar-
tistica na comunidade ja que se traduzem na oportunidade
de aceder aos padrdes estéticos que este tipo de manifes-
tacdes comporta.

Impde-se a um tempo, a identificagdo, utilizacdo e
re-apropriacao de elementos de diversificada proveniéncia
cultural, ndo se restringindo apenas aos estritos reportorios
teatrais, mas igualmente aos provenientes de outras areas
da expressao artistica e cultural: danga, musica, narragao
oral e escrita, etc. Neste contexto o progressivo interesse
pelas formas tradicionais e respectivo processo de patri-
monializagdo (Raposo, 2003), tem correspondido as neces-
sidades das sociedades contemporaneas, de espacos de
encontro com as suas « raizes » e de procura de sentidos
de continuidade, num mundo em que tudo é fortemente
transitdrio, modulado por fluxos e em constante mudanca.
Onde até mesmo o conceito de comunidade se encontra

comprometido (Bauman, 2003).

As manifestacGes performativas populares, caracte-
rizadas como espagos de celebragdo comunitdria em que
simultaneamente todos sdo actores e espectadores, fre-
guentemente desenvolvem nos individuos sentimentos de
autenticidade e permanéncia num contexto dindamico e vi-
brante. Tem-se vindo a assistir a uma recuperagao das for-
mas tradicionais, ou mesmo a sua inven¢do (Hobshawn &
Ranger, 1983) e a adaptagdo destas manifestagGes a certos
formatos com maior visibilidade para o que tem contribu-
ido a crescente dimensdo da vida social como espectacu-
lo presente no mundo contemporaneo. A transformacgao
gue ocorre ao nivel das praticas, das fungdes e significados
que lhes sdo atribuidos emerge da tensado criativa presente
nestas manifestagdes, entre a incorporagdao de elementos
culturais provenientes das referéncias globais conduzindo
ao aparecimento de objectos hibridos (Canclini, 2006) e as
tendéncias de cristalizagdo suportadas pelas nog¢des de au-

tenticidade de algumas encenacdes folcldricas.
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CARACTERISTICAS DA TEATRALIDADE DAS
PERFORMANCES POPULARES

A pesquisa transversal que levamos a cabo permitiu
entender a teatralidade como um territério maledvel onde
diversas tradi¢Ges e inovacdes operam proximidades e in-
teracgOes.

No entanto, e apesar do seu caracter festivo e multi-
expressivo, identificam-se um conjunto de elementos tea-
trais que as caracterizam.

O espaco da performance passa, numa primeira ins-
tancia, pela criacdo do territorio do jogo, onde — com a co-
munidade — fica estabelecido o pacto da natureza ficcional
da prépria performance, sendo a “rua” o locus preferido.
A disposicdo circular ritualizada é percepcionado como mo-
mento de efectiva sacralizacdo correspondendo a uma rela-
tivamente comum convengao de passagem do tempo e de
enunciagdo da viagem.

O posicionamento dos performers é organizado ten-
do em vista um continuo contacto visual entre todos, es-
truturando as suas posicdes relativas através dum discurso
sistémico que articula o posicionamento de uns face aos
outros, ao mesmo tempo que define o ‘de dentro’ e o ‘de
fora’ do espago de jogo. ajudando as audiéncias ndo fami-
liarizadas a (re)conhecer intuitivamente os seus lugares na
performance.

A nocdo de tempo na relagdo fabula versus enredo
preconizada por Eco (1983), sendo um dia ou uma vida in-
teira, pouco interessa. O posicionamento é o da tradi¢do
oral em que uma histéria se conta comecando por “Era uma
vez..” e, nesse contexto de verdadeira ‘atemporalidade’,
as divisGes metadiscursivas entre real e ficcional perdem
efectivamente o sentido (e os saltos e ‘décalages’ de espago
tempo e acgdo deixam de interferir).

Nas performances populares ndo raramente se re-
conhece a existéncia de um conjunto de performers, cujos
papéis desempenhados com alguma estabilidade, os defi-
nem como figuras/personagens, muito para além do tem-
po de realizacdo da performance. Efectivamente, o que
estes “actores” enunciam talvez ndo se possa chamar de
personagens, mas sim e apenas, figuras. O “actor” destes

contextos evidencia a separacgdo entre o ‘eu-actor’ e o ‘eu-

personagem’, reforcada por aspectos visuais e discursivos
equacionando-se a alteridade de eu pessoa, eu performer,
eu personagem.

A identificacdo da personagem é sobretudo realiza-
da por signos externos, que caracterizam tipos facilmente
reconheciveis. A tipificacdo conduz frequentemente a uma
especializagdo tornando-se tacita a distribuicdo de certos
papéis.

A figura de Mestre/ Mordomo, relativamente co-
mum nestas manifesta¢Ges, aparece associada a um proces-
so de Iniciagdo reservada apenas a alguns, nomeadamente
na senda da continuidade duma determinada linhagem. A
ela cabem diversas func¢des: lideranca, organizagdo, nego-
ciagdo e gestdo do grupo, distribuicdo de papeis, condugao
dos ensaios e preparativos.

A presenca do grotesco e o apelo da comicidade apa-
recem ligados a presenga de outras figuras caracteristicas,
gue tomam diversos nomes. Estas figuras estdo associadas a
diversas fungGe: organizagdo da cena; regulagdo do espacgo
e tempo; corte (instituindo a dualidade ordem/desordem);
reactualizacdo critica dando voz a insatisfacdo e a possibili-
dade de leitura das diversas camadas dramaturgicas oriunda
da prolepse das narrativas enunciadas na cena; e ainda pela
superacgdo desconcertante da narrativa (sobretudo através
de referéncias escatoldgicas e excessos de linguagem.

As praticas performativas sao muito diversas da tra-
dicdo realista europeia. As caracteristicas multi-expressivas
destas performances, através da incorporagdo do cortejo,
da musica e danga, remetem para uma forma de Teatro To-
tal.

Assiste-se a concumitancia de diversos géneros no
interior destas performances, o que lhes confere uma es-
tétca particular oriunda das multiplas influéncias do teatro.
Neste sentido, as vivéncias teatrais destas performances
vao desde entre as mais enraizadas tradigdes oitocentistas,
aos principios de multiplicidade do teatro pés-moderno, de
gue destacamos a estilizagdo, a economia de meios e mini-
malismo.

Se existem formas e cddigos que sdo agenciados
pelos performers, também existe um sistema de cddigos
convencionados para a sua leitura, enquanto objectos de

fruicdo co-participada. As audiéncias, por via de um pré co-
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nhecimento, procedem por habituacdo e fundem normal-
mente as suas expectativas com a estrutura tradicional que
lhes é sistematicamente brindada, embora se manifestem
abertas e livres para atender as novidades, as actualizagOes
narrativas, aos novos gags (e, portanto, a poderem rir-se de
si-préprios com eles).

Estes aspectos das performances populares tornam-
se particularmente relevantes para a formacgdo artistica,
nomeadamente no que se refere a sistematizacdo dos seus

contributos para as praticas de teatro e comunidade.

TEATRO E COMUNIDADE — UM PROJECTO DE
FORMACAO

No teatro contemporaneo assiste-se ao desejo de
transformar a cena num interface de inscrigdes culturais, de
sonoridades especificas, de pulsdes soltas e de corporalida-
des pluralmente marcadas, o que transforma a teatralidade
num horizonte de permanente investigacdo. Um projecto
que se alimenta do projecto e que incorpora a diversidade
expressiva numa estratégia ‘anarrativa’: como uma espécie
de ‘media res’ sem limites nem metas definidas.

As praticas teatrais tenderam nas ultimas décadas
para a poliexpressividade, para a polissemia oficinal e para
uma grande variedade de registos nao tuteladas

As desterritorializagbes foram assim sendo suces-
sivamente animadas por linhas de fuga que curiosamente
misturaram a tradi¢cdo e a contemporaneidade

A emergéncia de novas tendéncias prende-se com o
desejo de um regresso as origens e com o sentimento de
perda de referéncias fundamentais no teatro occidental. A
valorizacdo simbdlica da dimenséo ritual na experiéncia hu-
mana aliada a uma busca de autenticidade sdo alids ideias
partilhadas por Artaud, Brook, Grotowsky e Barba.

Os registos da teatralidade popular, independente-
mente das designacgdes colaterais e regionais, denotam vin-
culos naturais e espontaneos de proximidade e intimidade,
definem contextos de partilha e auto-construgdo, fazem de-
pender o texto e outros ditames da légica da prépria perfor-
mance e existem, no terreno, ao arrepio das dicotomias po-

der/ndo poder com que sdo amiude postulaveis. Além dis-

so, constituem-se como uma espécie de alegoria do mundo
gue representam, ao estabelecerem lagos particulares com
niveis pré-conhecidos de sentido. A sua dimensdo estética
reside nessa capacidade comunitaria de reconhecimento e
no dominio autotélico (valor préprio intrinseco) que se tra-
duz pela partilha criativa enquanto processo, de certo modo
ahistdrico e tendencialmente ritual.

A caracteristica multi expressiva remete-nos nao
apenas para os primordios do teatro mas igualmente para a
performance artistica contemporanea em que se salientam
os aspectos de mobilizagdo da individualidade criadora, de
inscri¢do e da consciéncia de apresentacdo para um publico
no contexto duma implicagdo comunitdria que lhe confere

sentido.

Podemos efectivamente detectar um sem ndmero
de exemplos de encontros, interferéncias e influéncias mu-
tuas, que conferem a estas performances populares uma
interessantissima actualidade, se comparados com recen-
tes opgBes do teatro contemporaneo. Schechner (1982), ao
reconhecer a existéncia actual de 4 formas teatrais (oral,
tradicional, moderna e pds-moderna), salienta a influéncia
das formas tradicionais no teatro pds-moderno: “The post
modern is influenced more by oral and traditional ways of
making theatre than any modern ways” (Schechner, 1982,
p. 106).

Sdo varios os autores que salientam as ten-
déncias pés-modernas das performances populares, nome-
adamente no que se refere a multiplicidade de significados,
temas e processos nos modos de criagdo, onde se acentu-
am o caracter ritual na procura de formas “para expressar
emogdes primdrias sufocadas pelas convengdes dominan-
tes”, resgatando a “manifestacdo original de cada sujeito e
de reencontros mdgicos, com energias perdidas” (Canclini,
2006, pp. 20/25).

Revelaram-se dbvios os contributos das performan-
ces populares, tendo a experiéncia — corpodrea e sensivel —a
memoria e o conhecimento sido distinguidos como desem-
penhando papéis importantissimos no desenvolvimento
criativo e da apreciagdo estética.

Muitos dos elementos presentes nas mais diversas

praticas de teatro e comunidade escapam a codificacdo te-
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atral estrita. Cabe neste dominio todo o tipo de elementos
expressivos provenientes ndo apenas da teatralidade. Estas
caracteristicas diferenciadas traduzem uma preocupacdo
em abranger linhas de forca fundamentais, que mapeiem
estas praticas, por natureza disseminadas e diversas nas
suas géneses, propdsitos e formas de dizer e de ser.

Passemos a examina-las:

- A diversidade estética, quer ao nivel da complexi-
dade dos signos propostos, quer ao nivel das incorporacgdes
desse material na comunidade que os gera e interpreta, sur-
ge como a primeira das caracteristicas. E possivelmente a
mais importante. Com efeito é o sentido ‘desprogramatico’
mas, ao mesmo, denso e tangivel na sua comunicacgdo, que
enforma — como um dado necessario —a diversidade de pro-
postas estéticas que encontramos nas praticas de teatro e
comunidade.

- Co-presenca de elementos integrantes da vida da
comunidade e da sua cultura. Esta integra¢do de dados do
dia-a-dia na cadeia ficcional assegura a presenga do ima-
ginario e do seu reconhecimento na prépria manifestagao.

- Manipulagdo da multiplicidade de elementos da
cultura popular, aspectos que vdo desde o uso especifico da
lingua a morfologia da cena

- a presenca ludica e festiva concorrem como mobi-
lizadores potenciando a criatividade e a entrega colectiva.

- Preocupacgdes de eficacia potenciando vinculos co-
municacionais que se estabelecem entre os diversos parti-
cipantes.

A eficdcia performativa em teatro e comunidade
decorre de varios factores que confirmam o permanente
didlogo com as performances populares: dimensdo multiex-
pressiva; identificacdo das personagens através de disposi-
tivos simples e imediatos (objectos e outros signos); uso do
coro e da forma cantada; recurso ao grotesco e non sense;
estratégias de narracdo e uso de proélogo e epilogo; e ainda
o facto de todos se sentirem ‘espect-actores’ da cena, na
consideragdo de que o espaco ficcional construido decorre
de uma realidade de que todos sdo (personagens e publico)
intrinsecamente parte; recurso as formas de cortejo e f6-
rum. A forma circular é valorizada em termos teatrais como
elemento que permite o contacto visual entre todos, a in-

clusdo das audiéncias e o estabelecimento de um foco de

atencdo; temas recorrentes do teatro tradicional que confe-
rem atemporalidade tematica. O que importa sdo as acgdes
(simbdlicas ou ndo) que permanecem, atravessando os fios
dos tempos. Vida e Morte, Honra, Trai¢do e Perd3do sdo iso-
topias ahistdricas que estdo presentes — hoje e sempre —na
vida e nos dilemas contemporaneos.

Nas praticas de Teatro em Comunidade, verifica-se
uma clara tentativa de retorno as formas simples. Como se o
‘readvento’ do jogo correspondesse a um desejo profundo:
A simplicidade pressupde sempre a ideia de um regresso,
embora corresponda a uma estética de experimentagdo e
despojamento.

O uso das formas populares desempenha um dbvio
factor de inclusao, ja que uma das preocupacdes deste tipo
de trabalho teatral se centra no potenciar da co-participa-
¢do. Este aspecto é reforcado pelas opgdes tematicas, de es-
pacialidade, de linguagem e de recursos técnico-estéticos.

As abordagens de Teatro e Comunidade assumem-se
metodologicamente como auto-reflexivas, apresentando-se
como um desafio e uma oportunidade para que os parti-
cipantes — individualmente e enquanto membros de uma
dada comunidade — sintam desejo de reflectirem sobre si
préprios, sobre as suas vidas, 0s seus projectos e esperangas
futuras.

No projecto de formagdo que temos em curso tem
especial destaque o conhecimento e experimentagdo de
formas e cddigos presentes nas performances populares,
que sem descurar pressupostos artisticos e estéticos, se re-
velam eficazes na inclusdo dos diversos participantes e no

desenvolvimento de processos de co-criagao.

A URGENCIA DE UMA PERSPECTIVA ARTISTICA
INTERCULTURAL

Ao reflectirmos sobre cultura e identidade na con-
temporaneidade temos que comecar por considerar a cul-
tura como algo dinamico e em constante evoluc¢do e nao ja

assente em identidades fixas e monocentradas.

A preocupacdo intercultural advém das necessidades
criadas pelas novas sociedades multiculturais na tentativa

de uma melhor inclusdo. Projectando as nogdes de partilha
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e identificagdo como centrais, Mchoul (1996) postula quase
uma superagao da nogao de cultura em nome das “commu-
nities” propiciando o cruzamento de culturas e o apareci-

mento de novas culturas!

As bases desta abordagem recaem sobretudo no dia-
logismo proporcionado pelo Teatro como linguagem artis-
tica e estética, no espago de encontro em contextos situa-
dos, com diferentes individuos e grupos. Para Augusto Boal
(1995) o espaco estético possui qualidades que estimulam a
reflexdao, a descoberta e o processo de expansdo dos univer-

sos intimos e sociais através da experiéncia.

Neste sentido, na formacdo/educacdo artistica e te-
atral contemporanea, com preocupacgées sociais engajadas,
devera ser criado um espago de questionamento laborato-
rial, para que de uma forma autbnoma e empenhada os alu-
nos investiguem e desenvolvam competéncias de mediagao
entre visdes, discursos, projectos, instancias e grupos so-
ciais identitarios, fomentando praticas performativas dialé-
gica e cooperadamente sustentadas. Nao se trata, pelo atras
exposto, de levar objectos construidos previamente segun-
do critérios paternalistas de adequagdo e utilidade (Bezelga,
2008). Alias sobre esta perspectiva refiram-se as posi¢des
de Thompson e Schechner (2004) quando afirmam: “(...)
the act of using theatre in these contexts needs to be un-
derstood as a process of meeting and competing performan-
ces, not as merely bringing theatre to people and places that
are theatre-less” (Thompson e Schechner, 2004, p.13).

Pretende-se, com esta abordagem, que num am-
biente seguro e protegido, os alunos sejam capazes de se
exercitar enquanto dinamizadores de projectos na comuni-
dade, assumindo uma relagdo horizontal baseada no respei-
to reciproco, na cria¢do de afectos e de lagos, que promo-
vem a oportunidade de reflexdao-ac¢do e a transformacdo de
praticas e constructos.

Convém ressaltar que ndo sendo a preparagdo de
artistas profissionais, vulgo formagdo de actores, o tema
deste artigo, importa desde ja enunciar os principios pe-
dagodgicos do teatro inscritos na formagdo de educadores,
professores e animadores centrando-os no favorecimento
de um ambiente desafiador e auto-reflexivo, que possibilite

a aquisicdo das linguagens dramaticas, a tomada de consci-
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éncia das capacidades expressivas individuais, a exploracdo
e experimentagdo em colectivo dos processos de criagdo.

Retemos algumas condicdes centrais:

- Alideia de jogo, como actividade primordial de rela-
¢do devera ser tomada como ponto de partida e de retorno.

- A integracao no processo criativo das dimensodes
rituais, arquetipicas e oniricas das performances populares
pressupéem um reconhecimento e leituras universais.

- A recuperacao de temas e formas do teatro tra-
dicional traduz-se numa preocupacdo pelo ‘ndo dito’, pela
preferéncia por um tipo de recriagdo que evita o ébvio;
aposta na autenticidade - recusando o artificio - e ainda na
reinvencdo do espaco e da prépria ordem da representacgao.

- A comicidade e o uso do grotesco, caracteristicos
das performances populares permitem o “espelhamento” e
um olhar critico imediato.

- A considerac¢do da importancia das novas formas de
comunicacdo, e de interac¢do com o publico (que pressu-
pde uma comicidade reflexiva) ligam-se, obviamente, a uma
valorizagao de espacos alternativos de sociabilidade, pelo
fazer artistico e vivéncia estética. fidelizam os seus partici-
pantes como publicos mais criticos e produtores culturais
auténomos.

- O processamento da transmissdo de saberes, en-
globando ndo apenas os representantes de diversas gera-
¢0es mas toda uma comunidade, devera ser realizado de
uma forma intuitiva e natural. Desta forma, valoriza-se a
aprendizagem decorrente do contacto directo e experi-
mentagao.

A possibilidade de conversar, observar e partilhar
momentos do quotidiano em contexto, ao invés de ser con-
siderada uma perda de tempo, revela-se uma insubstituivel
oportunidade de aceder e compreender as praticas cultu-
rais de uma comunidade, actualizando e reformulando con-
cepgOes construidas.

A narragdo oral, a implicagdo da memaria e a inter-
pretacdo subjectiva de acontecimentos e casos - através da
aplicacdo de metodologias audio-visuais de elicita¢do, por
exemplo -, revelam-se facilitadores da mobilizagao interge-
racional numa comunidade e oportunidade de construgao
identitdria. A partilha de histérias (aliando a dimensdo da

realidade e da fantasia) constituem-se em momentos de
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forte adesdo e coesdo dos participantes (Cohen-Cruz, 2005).

A criagdo de uma relagdo de confianga e a anulagao
de niveis hierarquicos é condicdo do desenvolvimento de
um Projecto, permitindo compreender na praxis os princi-
pios que enformam a abordagem teatral intercultural. Esta
constante pratica de ‘media res’ que visa a transformacao
social esta muito para além de todos os reducionismos e
codificagBes bindrias e/ou esquematicas.

Interessa levar em conta indicadores de eficicia
provenientes da investigacdo no ambito educacional, no-
meadamente os que decorrem de projectos formativos na
concepgdo das Comunidades de prdticas (Wenger, 1998),
em que a responsabilidade de aprendizagem partilhada e
a co-construgao de conhecimento se espelham sobretudo,
ao nivel de um mais rigoroso e adequado planeamento e
avaliacdo das acgbes — incorporando as motivac¢des, desco-
bertas e expectativas de todos os participantes -, num “En-

contro” a varias VOZES.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da analise das praticas e discursos produzi-
dos por criadores e estruturas de criagdo em Portugal, cujo
programa de ac¢do contempla a intervengdo teatral na co-
munidade foi possivel compreender que frequentemente as
abordagens de teatro e comunidade servem propdsitos so-
cioculturais e artisticos institucionais (nomeadamente aca-
démicos) que ndo levam em conta as experiéncias, vivéncias
culturais e motivag¢des dos individuos e comunidades, nao
correspondendo por isso as expectativas criadas e fracas-
sando os seus reais impactos. Desta forma, a reflexdao sobre
a formagdo do agente teatral com esta responsabilidade
mostra-se decisiva.

Saliente-se o papel polivalente do profissional que
desenvolve a sua acgdo teatral na e com a comunidade
considerando uma multiplicidade de fungGes: A um tempo
formador; educador; investigador; e artista. Indubitavel-
mente apresenta-se como mediador entre visdes, mundos
e contextos, envolvendo diferentes referéncias de ordem
cultural, social, artistica e estética, acentuando o caracter

dialégico da relagdo.

A dimensdo reflexiva é um imperativo que recai na
analise sobre as prdprias praticas. Assim o profissional ao
promover o desenvolvimento das competéncias de analise
e reflexdo individual dentro do grupo, inclui-se a si proprio,
ja que o trabalho teatral na comunidade é uma co-constru-
cdo.

O desenvolvimento de uma visdo ética do mundo —
no respeito de diferentes valores, acepgdes e perspectivas
— articula-se com as necessarias qualidades de lideranga e
pro-actividade do animador/facilitador (Bezelga, 2013).

O conhecimento fundamentado e experienciado,
numa praxis dialdgica, das formas das performances po-
pulares, torna-se ferramenta necessaria ao animador/faci-
litador. No entanto, tal conhecimento ndo pressupde uma
fidelizagdo aos conteldos e temas tradicionais.

A heterogeneidade com que as expressdes culturais
se apresentam e se reinventam, isentas da referéncia a ca-
nones estéticos, sdo denominadores comuns na contempo-
raneidade (Canclini, 2006). O caracter hibrido acompanha a
crescente vitalidade da cultura popular, pelo que se imp&e
continua investigagdo estabelecendo o recurso a formas
performativas eficazes possibilitando a vivéncia de proces-
sos criativos livres e actualizados.

A construcdo partilhada de conhecimento é o mo-
tor de desenvolvimento e transformacgédo individual, o que
remete para a considera¢do da abordagem de Teatro e Co-
munidade como eminentemente processual, no sentido em
gue se promovem no seio do grupo, as competéncias co-in-
vestigativas, co-criativas e co-avaliativas de ambito artistico,
estético e social.

Os resultados da investigacdo constituiram um esteio
particularmente rico que acabou por ancorar as diversas
chaves da teatralidade, entendidas como um sistema que
resiste ao fechamento e a cristalizagdo conceptuais. O ponto
de partida e os pontos de chegada da nossa pesquisa reflec-
tiram este percurso. Por um lado, problematizando os senti-
dos contemporaneos da performance tradicional; por outro
lado, enunciando os contributos que daqui advém para a
criacdo teatral contemporanea em contextos de desenvolvi-
mento comunitario e, desta forma, inquirir as relagGes en-
tre a educacdo, a comunidade e as praticas performativas e

teatrais.
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RESUMO

Este artigo faz parte da investigacdo “A Educacdo da Arte no Espirito Santo:
de professores a alunos” que teve como objetivo conhecer e acompanhar
o professor no exercicio da disciplina de Artes e sua formagdao como aluno do
Curso de Artes Visuais Licenciatura na modalidade Educagdo a Distancia (EAD),
da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Como corpus analitico foram
utilizados: questiondrios, narrativas, projetos, planejamentos e outras produgdes
disponibilizadas no ambiente virtual (AVA) do curso. Dividida em duas etapas na
primeira foi realizado um mapeamento da docéncia em Artes em todo o estado,
e na segunda foi realizada uma investigacdo de carater exploratério e participante
a partir das interagdes, estudos e projetos disponibilizadas no AVA. O objetivo é
o de compreender as mudangas pela qual esse aluno passou durante o curso.
Para este artigo foram escolhidas as interagdes realizadas a partir das disciplinas
“Estagio II” e “Trabalho de Graduacdo |I” tendo como referencial os estudos
qualitativos de cunho sociossemidtico, por possibilitar a analise das diversas

producdes textuais realizadas por esses alunos.

Palavras-chave: praticas das artes; formacdo de professor de Artes Visuais; artes

visuais.

RESUMEN

Este articulo forma parte de la investigaciéon “La Educacién de Arte en Espirito
Santo: de profesores a estudiantes” que tuvo como objetivo identificar y
acompanar al profesor que ensefia Artes y, al mismo tiempo, hace su formacion
como estudiante del Curso de Artes Visuales, Licenciatura dentro de la modalidad
Educacion a Distancia (EAD) de la Universidad Federal de Espirito Santo. Como
corpus analitico se utilizaron: cuestionarios, narraciones de su propia historia

docente, proyectos, planificaciones y otras producciones disponibles en el
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ambiente virtual (AVA). Dividida en dos etapas, en la primera se realizd una
cartografia de la docencia en Artes en todo el estado, y en la segunda se realizd
una investigacion de naturaleza indagadora y también participante a partir
de las interacciones, estudios y proyectos disponibles en el AVA. La finalidad
es comprender los cambios que este estudiante pasd durante el curso. Para
este articulo fueron elegidas las interacciones realizadas a partir de las
asignaturas “Estagio I1” (Practica laboral Il/ pasantia) y “Trabajo de Graduacién I”
teniendo como referencia estudios cualitativos en el campo de la sociosemiética
por posibilitar éste el analisis de las diversas producciones textuales

realizadas por los estudiantes/maestros.

Palabras-clave: practica del arte; formacion del maestro en Artes Visuales; artes

visuales.

This article is part of the research “The Education of Art in Espirito Santo: from
teachers to students”, which aimed to understand and observe the teacher in
the exercise of the Art discipline, so as his/her formation as a student under the
teacher licensing course of Visual Arts of the Federal University of Espirito Santo
(UFES in portuguese), in Distance Education modality (EAD in portuguese). As
analytical corpus were used questionnaires, narratives, projects, class plans and
other productions available in the virtual environment (AVA in portuguese) of
the course. The research was divided into two stages: in the first one, a mapping
of the Art’s teaching throughout all the State was carried; in the second one, an
exploratory and participant investigation was conducted from the interactions,
studies and projects available on the AVA. The goal is to understand the changes
through which the student has passed during the course. For this paper were
chosen the interactions which resulted from the disciplines “Estagio II” (Work
Placement Il) and “Trabalho de Graduacdo I” (Dissertation ), having as theoretic
referential the qualitative studies of social-semiotic character, for they allow the

analysis of the various textual productions undertaken by these students.

Keywords: art pratices; formation of Visual Art teachers; visual arts.
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1. PORQUE PESQUISAR O PROFESSOR EM FORMAGAO
CONTINUADA?

A partir de novembro de 2009, o curso de Artes Visuais
- Licenciatura, na modalidade semipresencial (EAD)!, é
ofertado pela Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES), com o objetivo de mudar uma realidade que
perdura em nosso estado desde a obrigatoriedade da
disciplina de Educacdo Artistica na educacgdo basica (1971),
a da atuacdo de docentes nos sistemas de Ensino publico
desde a Educagdo Infantil, Ensinos Fundamental e Médio
sem a formacdo especifica em Artes.

A oferta se deu no ambito da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), com uma proposta do Centro de Artes (CAR da UFES),
e em atendimento aos Editais lancados pelo Ministério da

Educacdo e Cultura (MEC) e o que moveu esta iniciativa foi

[...] constatar que ainda hoje grande parte dos professores
de arte em atuagdo, principalmente no interior do estado
[Espirito Santo], ndo possui formagdo académica necessdria
para o pleno desenvolvimento de atividades vitais para a
formagdo sensivel, social e cultural de nosso alunado. Essa
constatagdo [...] o Centro de Artes da Ufes viu na educagéo
aberta e a distdncia um importante e eficaz instrumento
de democratizagdo do acesso a educagdo e uma opgdo
de qualidade para atender aqueles que lutam por uma
habilitagdo em nivel superior, possibilitando a formagdo
adequada e sustentdvel dos atuais e futuros professores de
arte. (Gongalves, 2010,p. 65).

E importante esclarecer a existéncia de um Unico curso de
Licenciatura em Artes Visuais no estado do Espirito Santo
ndo conseguiu atender a extensa demanda profissional?
existente.

Para viabilizar este projeto foram criadas parcerias entre
o sistema de ensino federal (MEC e UFES) e os municipios
do estado. Estes seriam responsaveis por disponibilizar e
administrar as unidades em seus municipios que recebem

1 Modalidade semipresencial pois é obrigatéria a presenga do aluno se-
manalmente no Pélo de Formagdo em que ele esta inscrito.

2 Dados da Secretaria de Educagdo do Estado do Espirito Santo-SEDU/ES
e de pesquisa realizada por Rebougas (2005) apontaram para um nimero
de 1.200 profissionais atuando como professores da disciplina Artes e/ou
Educagdo Artistica na educagdo basica em municipios de nosso estado sem
aformacdo e a titulagdo de curso superior em arte. A Educagdo basica com-
preende as diferentes etapas da educagdo, desde o infantil, fundamental
ao médio.

a nomenclatura de Pdlos de Formagdo Continuada do
Professor e as Universidades a formagdo dos docentes
em nivel superior. Devido a demanda em nosso estado,
o curso foi ofertado em 22 Pdlos e possibilitou que tanto
os alunos de areas rurais, quanto aqueles que moram em
cidades localizadas em municipios vizinhos estivessem,
preferencialmente, a no maximo 50 quilémetros dos Pdlos,
e conseguissem deslocarem-se semanalmente para os
encontros presenciais que ocorrem, e também submeterem-
se as avaliacGes de cada disciplina que sdo obrigatoriamente
presenciais. Esta é uma caracteristica dessa oferta de curso,
a de contar com a presenca do aluno no Pélo, e |4 eles serem
mediados por um profissional da educagdo que recebe o
nome de tutor presencial, portanto, ser semipresencial, e
ndo a distancia

Para confirmar a grande demanda pela formacgdo, no
processo seletivo realizado em setembro de 2008, a procura
pelo curso foi maior que a do processo seletivo para o
ensino presencial. Foram ofertadas 30 vagas em cada Pdlo
Municipal, sendo 15 vagas para professor em exercicio e 15
vagas para o publico em geral. Ao todo, 3.315 candidatos
fizeram o Vestibular 2008/2 para o curso, destes 958 para
a categoria de professor no exercicio de sua fungdo e 2.357
para o publico em geral.
OempenhoaestemodeloparaaofertaUAB,quenormalmente
ndo destina vagas especificas para professores no exercicio,
foi condicao da UFES para aprovacdo do curso. O interesse
estava em combater praticas instituidas pelas Secretarias
de Educacdo Estadual e Municipais de complementac¢do de
carga horaria do professor de outras areas e disciplinas para
justificar a permanéncia do profissional na escola. Desse
modo, como a disciplina de Artes® é a que possui menor
carga horaria semanal, profissionais com graduagdo em
Pedagogia, Letras e até Geografia ministram a disciplina nas
escolas sem, entretanto, possuirem a formagdo superior
como garante a legislagdo.

Formar os que ja atuam na docéncia e possuem experiéncias
e formagbes diversificadas? Essa inquietagdo nos
acompanhou antes do curso iniciar, no processo do desenho

do curriculo* e, principalmente, no momento das ofertas

3 Artes é a nomenclatura atual que substituiu a anterior de Educagdo
Artistica.

4 O curriculo do curso de Artes Visuais Licenciatura na modalidade semi-
presencial (EAD) é diferente do ofertado na modalidade presencial.
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das disciplinas, aquele momento em que os programas sdo
pensados, repensados, debatidos pelo grupo de docentes
responsaveis pelo curso e, enfim, disponibilizados aos
alunos.

Todo esse processo foi acompanhado por um colegiado
representativo do qual

participam: professores das

instancias  departamentais e interdepartamentais
compostas por profissionais dos Centro de Artes e do Centro
de Educacdo e representantes de coordenagdo de Pdlo, de
tutoria e de alunos. Cada etapa do curso incluiu também
uma dindmica de reunides com a intencionalidade de
incluir os sujeitos aos quais o curso engloba, os professores
em formacgdo continuada, e, os demais alunos, ou seja
aqueles interessados em uma formagdo em arte e que por
motivos diversos (tais como a entrada na vida profissional
e/ou moradia distante), ndo puderam fazer o curso na
modalidade presencial, ou seja um publico diferenciado
daquele que ingressa atualmente no curso de Artes Visuais
Licenciatura na modalidade presencial (composto de jovens
gue em sua maioria ainda ndo ingressaram no mercado de
trabalho).

Portanto, esse curso possui para aqueles que ja sdo
professores a dimensdo de uma formagdo continuada em
docéncia, em nosso caso especifico, a formagdo em Artes.
O nosso interesse nessa investigacdo foi o de acompanha-
los no processo mesmo dessa formagdo, para adentrar e
conhecer como se da a articulagdo, ou ndo, dos saberes
advindos de uma pratica construida no cotidiano das salas
de aula, em confronto, ou ndo, com outros saberes, como os
que a academia lhes proporcionara.

Desse modo, na oferta e planejamento das disciplinas,
consideramos os dois espagos, tanto o da educagdo basica,
como o do ensino superior, como espagos instituidos de
formagdo, num mesmo nivel de competéncias para a
docéncia, sem hierarquizar um saber advindo da vivéncia
e da experiéncia, sobre o outro especifico da academia.
Se, por um lado, sdo dois espacgos formadores distintos,
exigem competéncias diferenciadas desses sujeitos. No
primeiro hd um saber-fazer que a todo o momento, se
modifica, pois advindo da pratica, se pauta num saber
constituido ali, no cotidiano dessa pratica, ou, como alguns

falam, “no chdo da escola”. Com os sobressaltos e surpresas

gerados por trocas estabelecidas, por condi¢des de trabalho
a que sdo submetidos, por uma legislagdo que regula,
legitima e hierarquiza as disciplinas por meio das matrizes
curriculares entre outras determinagdes e coer¢des a que
sdo submetidas. Do outro lado, estd o curso como o lugar de
investimento de valores que Ihes possibilitara a conquista
da “sala de Artes” e nela a atualizacdo de uma docéncia
enriquecida com o vivido nos espagos escolares em que
atuou, considerando tanto as poténcias advindas dali como
as lacunas.

Considerando o exposto acima, o nosso interesse foi o
de acompanhar o transito entre esses dois espacos de
formacgdo do aluno desse curso que é professor da educagao
bésica, que nomearemos aqui de aluno/professor: seus
saberes docentes advindos do cotidiano e aqueles do curso
numa articulagcdo entre eles e num alcance que se expande
e se estende as escolas e a cada sala de aula em que atuam

como professores.

2. COMO PESQUISAR E ENVOLVER OS ALUNOS NA
PESQUISA

A primeira etapa da investigacdo teve como objetivo
principal a aproximacgao do aluno do curso com a realidade
mediante um fazer investigativo, para que, desde a formacao
envolvéssemos, tanto os que ja atuam em sala de aula
(aluno/professor) como os futuros professores. O objetivo
era o de fazer com que o aluno do curso compreendesse a
sua ac¢do docente contextualizada e englobada por todas as
varidveis que possuem uma dimensdo que ndo é individual,
porém, coletiva. Acreditamos que essa aproximagdo se
da pela pesquisa, porque é a partir dessa pratica que a
realidade escolar é repensada e o seu fazer efetivamente
transformado.

E nesse escopo que o Estagio na modalidade de ensino
aberto e a distancia se sustenta, pois respeita-se a realidade,
a cultura, os problemas relativos a cada municipio ou cidade
a que pertence o aluno ou aluno/professor do curso. E é
em “Estagio I” que esse mapeamento € iniciado, a partir da
imersdo desses estudantes no contexto escolar, vivenciando

o seu cotidiano multifacetado.
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Para cada escola, uma cartografia foi desenhada, ou seja,
como é o trajeto até a escola, o que tem ao seu redor, como
a escola é fisicamente, as salas de aula, como se organiza
e se estrutura, enfim, munidos de maquinas fotograficas e
do diario de bordo, escreveram e registraram com imagens
0 que cartografaram. Em seguida, munidos de documentos
devidamente autorizados pelas autoridades competentes,
os estudantes iniciaram a aplica¢do dos questionarios.

A coleta de dados foi desenvolvida, basicamente, a partir
dos seguintes instrumentos de pesquisa: observagao,
incluindo fotografias e/ou filmagens, um questiondrio
com 16 perguntas e os registros em didrio de campo das
cartografias realizadas. A disponibilidade e o empenho
de todos possibilitou o envolvimento de todos os alunos
do curso totalizando 22 municipios pesquisados®nesse
mapeamento.

Ao todo foram entrevistados 612 professores, com idade
entre 26 e 40 anos, sendo mais de 90% do sexo feminino.
O perfil desses docentes, sua escolaridade, sua experiéncia,
os fatores extras e intracurriculares que influenciam em
seu fazer docente configuram um primeiro retrato dessa
docéncia no Espirito Santo que essa pesquisa apods a
tabulacdo de todos os dados conseguiu desenhar.

Na segunda etapa da investigac¢do, foi feito um recorte tendo
como parametro a abrangéncia e as diferentes realidades
de nosso estado e de sua docéncia. Os 22 Pélos em que o
curso foi ofertado estdo localizados, em todas as regides de
nosso estado, do sul ao norte, nas montanhas e no litoral,
com grande diversidade cultural, étnica e social. A nossa
pretensdo foi a de nesse recorte englobar essa diversidade
de espacos e culturas em que estes sujeitos atuam,
para melhor qualificar as suas praticas. Para analisa-las
utilizaremos tanto as narrativas elaboradas pelos mesmos
sobre a sua docéncia, como a analise documental dos
portfélios produzidos no curso, os estudos e investigacdes
anexados no ambiente virtual de aprendizagem (AVA), e
com este movimento compreender as mudangas pelas
quais esse aluno/professor passou durante o curso. Para
5 Os municipios pesquisados foram: Afonso Claudio, Alegre, Aracruz, Bom
Jesus do Norte, Cachoeiro de Itapemirim, Colatina, Concei¢do da Barra,
Domingos Martins, Ecoporanga, Guagui, Itapemirim, lina, Linhares, Man-

tendpolis, Piima, Pinheiros, Santa Leopoldina, Santa Teresa, Sdo Mateus,
Vargem Alta, Venda Nova do Imigrante e Vila Velha.

este artigo foram escolhidas as interagGes realizadas a
partir das disciplinas “Estéagio II” e “Trabalho de Graduacdo
I” tendo como referencial os estudos qualitativos de cunho
sociossemidtico, por possibilitar a andlise das diversas

producdes textuais realizadas por esses alunos.

3. PRATICAS HABITUAIS OU PRATICAS RESSIGNIFICADAS?

Sera que é possivel imaginar uma escola cujo funcionamento
se baseie em modos esperados de comportamento dos
sujeitos? Onde cada um desempenha o seu papel, segue
0 seu programa, ou cumpre seu plano de atividade didria
previsto, independentemente do que possam estar fazendo
0s outros sujeitos (e coisas, e eventos) que o cercam? Que
imite o funcionamento de uma fabrica em seu setor de
producdo programando o tempo a partir de sinais sonoros
gueanunciamahoradaentrada, dosintervalosentreasaulas,
do recreio e da saida e a sua prépria espacialidade, e nesse
espaco-tempo, cada qual desempenha o seu papel tematico
de ser professor(a), ser aluno(a), ser pedagogo(a), de ser
diretor(a), de ser bibliotecério(a), entre outros, e cumpre
uma funcdo determinada que tem ainda como caracteristica
a de ndo comunicarem-se com os demais? Ou, ao contrario,
esse espaco escola, ao ndo se programar pragmaticamente,
nem filiar-se a um conteldo predeterminado, possibilitara
que a competéncia modal, como atributo dos sujeitos,
tenha como efeito unir os actantes® em lugar de separa-
los? Assim, todo sujeito nela podera a partir de sua insercdo
nesse espago que o constitui, ser motivado, a querer, a crer,
a saber, a poder e consequentemente, a querer que o outro
gueira (ou ndo queira), crer que cré, saber que sabe, e assim
fazé-lo saber?

Esse espago escola, mesmo demarcado espacial e
temporalmente, é constituidoe compartilhado pelossujeitos,
e institui entre todos que ali circulam periodicamente,
como 0s pais em comparecimento as reunidoes, ou 0s que
o usam cotidianamente, como os profissionais da educacdo
e os alunos, competéncias semidticas que os “habilitam” a
comunicarem-se entre si. Entretanto, e ao mesmo tempo,
os fazem manipuldveis, uns aos outros, tanto sobre a base

6 Actante é uma unidade sintaxica formal que designa o que ou quem
realiza ou sofre o ato e participa de um processo.

48 | Moema Martins Rebougas | Prdticas de Artes Visuais nas escolas: habituais ou ressignificadas? |



de suas motivagdes e razdes respectivas, como a partir do
gue pensam da competéncia modal de seus interlocutores,
sejam eles os seus adversarios ou co-participes de seu fazer.
Portanto, o professor(a), o aluno(a), ou mesmo o(a)
diretor(a) ndo sdo papéis tematicos fechados, nos quais se
“moldam” comportamentos predefinidos. Sdo interagdes
entre sujeitos em que as competéncias dardao motivo as
interpretagdes e as influéncias do poder persuasivo, de
um com o outro, ou de um sobre o outro, e essas ocorrem
no ato mesmo em que se fazem, portanto, ndo garantem
nenhuma certeza “de sua eficacia” sobre o outro.

A escola, que consideramos e exemplificamos aqui, se
constitui como um espago sdcio-cultural’ordenado por
uma dupla dimensdo, ou seja, institucionalmente ela possui
normas e regras que tem como objetivo unificar e delimitar
as agdes dos seus sujeitos, mas por outro lado é constituida
cotidianamente pela complexa trama advinda das rela¢des
socais nas quais eles se encontram envolvidos, o que inclui
os conflitos que ali se instauram, os posicionamentos
individuais assumidos ou rechacados pelo coletivo, as
transgressdes e os acordos.

Como um espaco social, a escola vive uma vida social onde
as situacOes interactanciais descritas acima sdo de praticas
educativas e sociais que envolvem atores e, portanto,
sdo dotadas de regularidades, de intencionalidades, de
sensibilidades compartilhadas ou rechacgadas, e acima de
tudo por imprevistos. Essas praticas constituem-se como
situagOes semiotizaveis? Possuindo uma natureza distinta
dos “textos” que regem as escolas como os planos, as leis,
os regulamentos, ou que circulam nas maos dos professores
e alunos como os livros e manuais didaticos, como dar conta
das relacdes entre os sujeitos, das situacOes e das praticas
que ocorrem ali, ou que chegam a ela e sdo apropriadas,
vivenciadas e portanto sdo tdo educativas quanto as
originadas e destinadas para ela?

Se sdo situagGes semiotizaveis, assim como qualquer texto
(impresso, pictdrico, audiovisual, gestual entre outros),
podem ser assimiladas e analisadas como tal. Entretanto,
a escola e as praticas que nos interessa investigar sdo
as situacBes e/ou atos e ndo os textos enunciados em

determinado suporte, e para empreender esta tarefa

7 Cf. Dayrell (1996) .

Landowski (2009) propde a ampliagdo dos modelos
narrativos de Greimas® .

E esse arcabouco tedrico, proposto por Landowski (2009),
gue nos permite refletir sobre as condi¢gdes de sentido das
praticas instituidas na escola e assumidas, discursivamente,
pelos professores. Sabemos que as relagdes entre sujeitos,
dependendo de onde elas se ddo, os constituem, desse
modo, na escola, ou em espagos exteriores a ela, numa festa,
num supermercado ou mesmo na feira, serdo consideradas
as qualidades discursivas instaladas ali, nas interagdes entre
os atores, naquele momento e lugar.

Assim, os modos de funcionamento de uma escola, com o
qual iniciamos a nossa reflexao nessa etapa de investigacao,
constitui fases do regime de programacgao e de manipulagdo,
que envolvem relagBes interactancias movidas por
regularidades e por intencionalidades, produzidas em
interacdes desenvolvidas em um plano horizontal, exemplo
das programadas, ou em um eixo “vertical”, hierarquico,
como nas manipulagdes. Nestas, os coparticipantes podem
trocar valores objetivos, e nesta confrontagdo pdem em
jogo o reconhecimento de um dos destinadores pelo outro.
O sociossemioticista alerta que, se, no primeiro caso, as
razdes de submeterem-se a vontade do manipulador eram
fundamentalmente de ordem econémica, no segundo caso,
as motivagdes sdo de ordem identitaria.

Tendo como base as constitui¢cdes de sujeito manifestadas
em seus discursos e praticas, questionamos, se 0s papéis
assumidos pelo professor regem as praticas que ele elege:
Como preconiza Landowski (2005), o quanto em nossas
praticas cotidianas privilegiamos um poder-fazer e um
saber-fazer em detrimento de outros modos de relagGes
possiveis com o nosso entorno. Tal conduta, conforme
aponta o autor, se for eleita pelos sujeitos em suas praticas
ordinarias, objetiva o mundo e, desse modo, nos distancia
dele. Corresponde, assim, a uma visao dualista que separa
sujeito e objeto, sendo este visto e entendido como
exterioridade. O sociossemioticista advoga a existéncia
de um outro modo de relagdo entre o sujeito e o mundo-
objeto dado pelo encontro estético. Desse encontro entre
o sujeito e as qualidades sensiveis do mundo, emerge uma

experiéncia que é de uma aprendizagem:

8 Além do regime da programacgdo e da manipulagdo proposto por Grei-
mas (1970), Landowski (2009) acrescenta o de ajuste e do acidente.
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[...] do sentido estésico dos objetos mediante processos
graduais de ajuste as qualidades sensiveis dos elementos
com os quais o sujeito interage, quer se trate de obras de
arte, de outros sujeitos, ou ainda das coisas mais ordindrias
que compdem o meio ambiente da vida cotidiana
(Landowski, 2005, p.93).

Portanto, esta experiéncia, ndo se restringe a
comportamentos e papéis programados e considera aquelas
que englobam as qualidades das articulagGes presentes nos
eventos, ou seja, 0s sujeitos, os contextos e as culturas, e
também reconhecem a pluralidade, e, por conseguinte,
a polissemia de magnitudes de toda ordem com as quais
podemos tratar. Assim, o sentido, ou as condi¢des de
sentido, tal como prop&e Landowski (2009, p.32) “ndo
estdo fechadas objetivamente nas coisas, tampouco estarao
completamente submetidas a pura subjetividade de pontos
de vista, depende certamente, da mirada do sujeito”.
Temos, entdo, conforme o autor, nas narrativas programadas,
tais como as que determinam o tempo na escola (da aula, do
recreio, da entrada, da saida), as baseadas em necessidades
fisicas e bioldgicas (tempo para alimentagdo, para ir ao
banheiro), regularidades de comportamento de ordem
social e simbdlica, duas formas de motivacgdo. Para explicar a
primeira, motivacao stricto sensu, Landowski (2009) recorre
a Michel de Certeau (1994) que, ao analisar o cotidiano,
insere o “inventor”, como aquele sujeito questionador, que
redefine o sentido que atribui ndo sé aos objetos que o
rodeia mas as suas proprias praticas, desse modo constréi a
cada dia seu proprio mundo enquanto mundo significante.
Esse é um sujeito critico.

A outra forma de motivagdao é aquela em que o sujeito
acompanha comportamentos socialmente regulados,
explicitando o valor simbdlico que é possivel associar-
Ihes. Esse é um sujeito consensual, entretanto, possui a
capacidade de reivindicar, se necessario, as pertinéncias.
Apods explanar sobre essas formas de programacdo e de
motivagdo, Landowski (2009,p.40) argumenta que delas
se depreendem trés figuras fundamentais. A primeira
pautada em regularidades, casualmente determinadas
na programagao em que as nogBes de motivagdo e
intencionalidade ndo sdao pertinentes, ou seja, ela gera um

actante ativo puro (pensando na escola, um professor, ou

aluno) que executa os programas sem questiona-los.

A segunda envolve comportamentos relacionados a
competéncias modais de sujeitos motivados por uma
motivagdo de ordem decisiva, entretanto, questiona tanto
sobre o que desejaria, deveria e poderia fazer, que acaba
por ndo fazer.

E, enfim, as programagdes motivadas de natureza complexa,
amplamente automatizadas, que geram comportamentos
dessemantizados de praxis praticadas, e ao mesmo tempo
ressemantizaveis, se 0 sujeito reposicionar-se como
observador de sua prépria pratica. A esse, Landowski
denomina senhor todo-mundo.

E importante aqui esclarecer que as situacdes e as
categorizagdes apresentadas pelo autor, ndo correspondem
a papéis fixos destes atores, nem tampouco possuem
a pretensdo de engessar as situaglOes e as narrativas
produzidas por eles. O objetivo é a proposta de um modelo
analitico que permita articular e extrair as implica¢cOes
ideoldgicas inerentes aos discursos e as praticas tomados
como objetos de descrigdo semidticas.

Os regimes de sentido e de interagdo sdo procedimentos
entre sujeitos e objetos, e entre sujeitos que se articulam,
ou interferem entre si nas praticas e interagGes concretas,
portanto, ndo ha uma continuidade entre intencionalidade
e regularidade, nem ruptura entre manipulagio e
programacdo, o que ha é uma série de passagens graduais
gue encadeiam estes dois regimes entre si. Ou, ainda, como
no caso do ajustamento, a existéncia de uma dinamica
prépria dos atores, desse modo a interacdo emerge dela
mesma, no co-atuar de seu coparticipante.

Apresentada a base tedrica que fundamenta e conduz a
nossa analise, questionamos: Como é o atuar desse aluno/
professor? Como ele articula e se apropria dos conteudos
e metodologias da Arte e os relaciona com os significados
coletivos compartilhados socialmente? Nesse fazer, como
interfere em sua prética, a reorganiza e a re-apresenta em
planejamentos e propostas educativas em seu cotidiano ou
em projetos especificos de intervencdo na escola (como
em uma oficina inter e transdisciplinar tal qual proposta na
disciplina “Estagio 11”, ou ainda nos projetos que apresenta
em “Trabalho de Graduacao I”? O recorte nessas disciplinas

|H

(“Estagio II” e “Trabalho de Graduagao 1”), se justifica pois

50 | Moema Martins Rebougas | Prdticas de Artes Visuais nas escolas: habituais ou ressignificadas? |



a primeira possibilita o repensar a escola, deslocando
esse aluno/professor de seu papel e cenério rotineiro,
de docente no interior de uma sala de aula. A segunda é
o repensar, de todos os estagios realizados por eles, os
varios deslocamentos, e ainda engloba uma proposta que é

autoral, a de um projeto de uma monografia.

3.1. A proposta de/para ressignificar a propria pratica

Com a intencionalidade de provocar o aluno do curso de
Artes Visuais Licenciatura EAD, e principalmente o aluno/
professor, propomos os Estagios para todos, e a perspectiva
que abragamos foi a da pesquisa, posicionando-os como
observadores de seu préprio espaco/escola e de sua prépria
pratica docente.

Apresentaremos, a seguir, os principais objetivos da
disciplina Estagio Il, para que se possa acompanhar, como
nos, enunciadores de uma disciplina, promovemos esse
encontro com a realidade, tomando-a como uma totalidade
a ser investigada. Nas performances discursivas, estdo
incluidos o plano social (campo de estagio, as escolas
e seus sujeitos) e como na interagdo com esse campo 0s
professores/alunos discursivizam e quais praticas propdem.
Para tanto, apresentaremos inicialmente os objetivos
propostos pela disciplina, para depois apresentarmos os
discursos produzidos pelos professores/alunos modelizados
pelocurso. Aseguirnosobjetivos dadisciplinaocompromisso
e a responsabilidade de cada um na transformacgado da arte

na educacgdo escolar:

e Compreender o estagio como campo de pesquisa
e esta como uma possibilidade de descobrir,
entender e investigar fatos ou principios relativos
a uma determinada realidade.

e Conhecer os principios que fundamentam a
pesquisa de campo e a etnografia para pesquisas
em educacao;

e Conhecer os instrumentos de coleta de dados para
uma pesquisa de campo;

e Acompanhar e compreender a dindmica de uma
escola e a sua estrutura organizacional para que
possa conhecer as propostas e planejamentos
pedagadgicos, artisticos e culturais existentes nesse

espaco educativo;
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e Conhecer e conviver com alunos e profissionais da
educacdo numa escola de educagdo basica para
propor intervengdes educativas com metodologias,
conteudos e recursos da Arte (projeto de uma

oficina de arte).

Desse modo, o curso, tal qual um programa narrativo
de base do percurso gerativo de sentido proposto pela
semiotica, pressupde um sujeito disjunto de “certo saber”,
logicamente, ndo de todos os saberes, mas daqueles
especificos que compdem o objeto valor almejado por
esses professores ao retornarem a um antigo papel ja
desempenhado, o de ser aluno, e, para tanto, tendo de
passar por provas que o qualifiguem, como o vestibular
de ingresso para essa formag¢do. Com o curso, agregam-
se aos conhecimentos prévios desse sujeito, inserido na
cultura e na educag¢do, um “conhecimento da arte”, com o
reconhecimento que um curso de graduagdo |lhes confere.
Nesse programa narrativo de base do curso, as disciplinas, e
cada uma delas, possui também os seus préprios programas
narrativos com o objetivo de modalizar os sujeitos para
a acao, ou seja, modificar o estado inicial do “ndo saber”
para junto com eles torna-los sujeitos do querer, do dever,
do poder e do saber. Cada uma dessas disciplinas propGe
0 seu proprio programa, como os objetivos citados acima,
que enfatizam o dever, ou seja, o professor/aluno deve:
“conhecer os principios que fundamentam a pesquisa de
campo e a etnografia para pesquisas”, e ainda “conhecer
os instrumentos de coleta de dados para uma pesquisa
de campo”, ou mesmo o “acompanhamento de uma dada
realidade escolar”, e para avaliarmos se ele cumpriu com
todas as etapas previstas desse programa, ou melhor, se
realizou as a¢les, poderiamos, como numa concepgdo de
estagio ja apontada aqui, enché-lo de fichas e questionarios,
ou outros programas que tém como base o alcance de
uma dimensdo pragmatica e funcionalista da educacao,
legitimada inclusive pela legislagdo, como apontam
Guimardes e Oliveira (2009). Os pesquisadores, professores
das disciplinas de Estagio do Curso de Artes Visuais da
modalidade EAD da Universidade Federal de Goias,
criticam essa perspectiva didatica instrumental pautada
na produtividade, eficiéncia, racionalizacdo e controle dos
resultados padronizados da Lei 11.788, do MEC.
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Se o dever fazer ndo da conta da apreensdo da realidade,
as modalidades sdo as do querer, do poder e do saber e
esse conhecimento é formado na experiéncia concreta do
sujeito, pois se da na insercdo dele na cultura e em como
ele articula os saberes tedricos (do curso) aos das ac¢des
docentes cotidianas, com as praticas institucionais. Serdo
essas as modalidades que fazem esse professor/aluno
competente para a transformacdo. De sujeito disjunto para
sujeito conjunto, e essa pratica tem como objeto modal a
pesquisa, é ela que possibilitara “ver” a diversidade cultural
da escola e, como afirma Dayrel (1996, p. 144) constatar
qgue a escola é polissémica, possui uma multiplicidade de
sentidos e, portanto, se distancia do sentido Unico que a
ela atribui o sistema educacional ou até mesmo alguns
professores.

Outro objetivo presente na disciplina é o de romper com
uma pratica de estagio curricular obrigatério que se pauta
somente na sala de aula. O que implica toda a escola como
campo de estagio, assim, o “esperado” também estd em
observar como a vida social/comunitaria circula nesse
espago.

Ha uma cultura escolar muito presente e que se manifesta
de diferentes modos, desde na proposicio dos tempos
escolares (hora de entrada, de recreio, de aula, de saida);
como nos espac¢os (salas de aula, patio, laboratérios,
salas de direcdo e de professores, refeitério) e, em cada
um deles, um modo de comportamento esperado dos
sujeitos, tal como a obediéncia a certos papéis narrativos
e as expectativas que eles geram para si e para o outro (
diretor(a), professor(a), aluno(a), merendeira entre outros),
como se a vida social desses sujeitos pudesse ser deixada
Ia fora da escola. Sera que é assim? Para pensar o espago
escolar, Guimardes e Oliveira (2009, p.117) propdem a
metdafora da mola maluca, nela as posi¢cdes de hierarquia
e de divisdes entre os espacos escolares alternam-se,
intercalam-se, dialogam. Esse espac¢o, entdo ndo possui
aquela posicdo verticalizada que ainda pode persistir em
algumas instituicGes escolares, seja por determinagdo do
sistema que a escola integra, ou, ainda, como Reboucas &
Magro (2009) apontam, dependendo do turno, matutino,
vespertino ou noturno, a mudanca dos sujeitos no espaco

impGe um outro atuar nele. A cenografia é a mesma, contudo

os atores transformados assumem os seus papéis narrativos
com diferentes encenacgdes. Assim, o que a principio poderia
parecer imutavel, se transforma a cada mudanca dos atores
nesse mesmo espaco. Portanto, é a partir dessa interagao
com a escola que a proposta de estagio foi pensada. Quais
interacBes ocorrem ali? Constrdi-se sujeitos criticos ou o
senhor de todo mundo? Nesse atuar investigativo do aluno/
professor, desestabilizam-se os sentidos prévios para uma
compreensado da diversidade da qual a escola é constituida,
abrindo espago para uma convivéncia compreensiva e
dialégica com os demais profissionais da escola e com os
demais sujeitos que ali interagem.

A partir de nossa prépria imersdo nesse contexto como
uma das professoras das disciplinas® de Estagio, e a
partir de um corpus composto de aproximadamente 400
provas escritas, que compdem uma das etapas avaliativas
previstas na disciplina, foi possivel apreender as duas
formas de motivacdo apontadas por Landowski (2009),
qual seja, as consensuais, ou seja subjazem a execugao
de praticas instituidas nesse espaco escolar, ou praticas
habituais e a critica. Estas motiva¢des constituem sujeitos
qguestionadores de suas préprias praticas e desse modo
redefinem os sentidos advindos delas. Chamamos aqui de

praticas ressignificadas.

3.2. Praticas habituais

“o0 meu serd uma releitura de...”*°

“o meu foi sobre origami... porém em outros momentos
estaremos trabalhando outros temas como trabalho
com sucatas, modelagem em argila, pintura com cola e
pigmentos do barro/argila e fotografia”

“0 meu é sobre produgdo de tintas, pois a disciplina que
mais gostei entre outras, foi a de Cor e Laboratdrio”.

“0 meu e de x é de trabalhos manuais com sucata, onde

envolve CDs velhos, papeldo, retalhos, jornais, etc.”

O recorte acima é representativo do que chamamos
de praticas habituais. Sdo manifestagdes discursivas e

9 Asdisciplinas de Estagio do curso foram acompanhadas por duas pro-
fessoras, Moema Martins Rebougas e Leticia Nassar Mesquita.

10 Os enunciados foram retirados de um corpus composto por 400 provas
realizadas presencialmente nos Pdlos e constituem uma das etapas avalia-
tivas obrigatdrias da disciplina.
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responsivas da questdo avaliativa da disciplina “Estagio 11”
com o seguinte enunciado: O que o motivou na escolha para
a temdtica da oficina proposta na escola?

Apesar de serem pouco representativas quantitativamente®,
tais praticas mantém um modelo, algo como um papel
“decorativo” para a arte, e este modelo, conforme pode
ser constatado nos discursos produzidos nessa avaliagao,
estd presente na representagdo do que seja Arte para os
profissionais que atuam na escola.

A adoc¢do de um “modo de fazer” repetitivo, ou de o
emprego de um modelo para a educagdo da arte, tem sido
superada nas escolas com a entrada, principalmente pelas
vias de concurso, de professores com formagdo na area
(Artes Visuais, e/ou Educacdo Artistica). Assim, a realizacdo
de concurso nos sistemas de ensino, além de legitimar
esses profissionais e a area, pois ndo é compreendida mais
como uma disciplina de complementac¢do de carga-horaria
docente, cumpre um papel temporal de longo alcance ao
garantir a permanéncia desse profissional nas unidades do
sistema de ensino.

Assim, os discursos que iniciam com: “o meu foi sobre
origami ...", “escolhi o tema...”, ou “0 meu projeto...” além
de trazer as técnicas incluidas neles, sdo marcas de um
modo de fazer uma pratica disjunta de qualquer interagdo
com esse outro que sdo os sujeitos que habitam esse
espaco escolar e que fazem a sua dindmica funcionar. Para
interagir com eles é preciso conhecer desde a estrutura
organizacional da escola, sua histéria, sua memoria, até
0 que ainda se encontra confinado entre os muros que a
englobam, ou seja, os seus segredos. Ou, ainda, constatar
que as fronteiras fisicas presentificadas e diariamente
atualizadas por esses muros, por mais que a instituicdo
escolar mantenha o controle, tém sido derrubadas, dia apds
dia, por meio de a¢des rotineiras que ocorrem nesse espaco.
Tais acOes sdo realizadas por cada um dos sujeitos que ali
circulam, sendo assim, elas podem estar materializadas nas
propostas e planejamentos pedagdgicos, ou seja, escapam
dos manuais reguladores e homogeneizantes. Encontram-
11 Entre as 400 provas dos 22 Pdlos que ofertam o curso pela UFES, en-
contramos aproximadamente em 10% delas a referéncia a proposta de re-
leitura como cdpia a partir da apresentagdo do professor de uma reprodu-

¢do de obra, e a aplicacdo de técnicas descontextualizadas em detrimento
de uma tematica da Arte.
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se demarcadas nas roupas, gestos e musicas que ecoam
dos patios escolares, ou das quadras de esporte. Esses,
como espacos de passagem ou de recreio, permitem outros
modos de interagao entre os sujeitos, diferentes dos modos
“permitidos” e recomendaveis para uma sala de aula;
ou, ainda, estdo presentes nos habitos de cada crianga e
adolescente, ou nos eventos que ocorrem na comunidade
em que a escola se encontra situada.

Conforme comentamos anteriormente, mesmo que
numa frequéncia pequena, a manutencdo de praticas
existentes nas escolas, manifestadas e reiteradas nos
discursos produzidos, e nos “modelos” poderia ser “mais
esperada” numa temporalidade anterior a do curso, época
em que esses profissionais formados em outras areas e
ocasionalmente responsaveis pela disciplina de Arte na
escola contassem somente com sua propria “sorte”, ou com
manuais didaticos descontextualizados da realidade em
que atuam. Contudo, no quinto mdédulo do curso (o médulo
equivale ao semestre letivo), e como sdo sete mddulos para
integralizagdo do mesmo, a nossa expectativa, ainda mais

numa fase em que como alunos do curso possuem todo o
acompanhamento tanto dos professores da UFES, como dos
tutores, era a de superacdo da adogdo dos “modelos” para
as suas propostas de intervengao.

Os “modelos” aos quais nos referimos sdao as propostas
de releitura a partir de reproducdo de obras de arte
descontextualizadas, ou “soltas”, sem um encadeamento
que justifique o estudo daquele artista, ou daquela obra.
Se limitada a informacdo da vida do artista e cdpia da
reproducdo, distancia-se da Proposta Triangular de Barbosa
(1991) que tem as vertentes no fazer artistico, leitura da
arte e contextualiza¢cdo da arte, e se aproxima do modelo
académico de copia de “estampas”, presente nas academias
e nas aulas de arte de meados do século XX*. O origami
citado, descontextualizado, restringe-se as “chamadas
atividades artisticas”, herdeiras das técnicas, nos moldes
de “como fazer” presentes nos manuais e livros didaticos,
desvinculadas do pensamento de uma proposta que a
insercdo numa temdtica da Arte Contemporanea exige.
Tais modelos sdo herdeiros também de uma concepgdo de

educagdo pautada na transmissdo e aplicagdo de técnicas,

12 Cf Fusari & Ferraz (1993) e Rebougas&Corassa (2009).
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contudo, a arte ndo é “transmissivel” e nem “aplicavel”, pois
aarte eseuensino sdo atitudes e experiéncias, investimentos
em processualidades ancoradas e re-operadas pelas
significagOes. Tais propostas correm o risco de reforgarem
o pensamento daqueles que atribuem a incumbéncia do
professor de arte na organizacdo das festas escolares, ou
ainda a responsabilidade dele na decoracdo da escola nos
diversos periodos do ano letivo, principalmente nas datas
comemorativas.

Esclarecemos aqui que compartilhamos com os demais
educadores, tais como Dayrell (1996), que atribuem uma
grande importancia as festas promovidas pela escola,
como a de possibilitar momentos de confraternizagcdo e de
aproximacdo da familia com a escola, e com isso garantir a
presenca nesse espacgo de valores considerados universais
em nossa cultura. Paradoxalmente, ndo concordamos que a
responsabilidade recaia a um profissional, mas oportunizar,
em tais momentos, a promogao das a¢des compartilhadas
por todos da escola e de fora dela, como a familia e a
comunidade.

Como também sou professora do Curso de Artes Visuais na
modalidade presencial, sei que as propostas citadas acima
também se apresentam nos discursos produzidos por esses
alunos presencias, principalmente naqueles que também
sao professores da educagdo basica, o que nos conduz a
pensar na hipotese do espaco escolar como ethos difusor
dessa representacdo da educacgdo da arte, considerando
a permanéncia destas praticas como a perpetuagdo de
um estilo de educagdo da arte tal qual preconizado por
Discini (2003), que define este conceito pela recorréncia
de um fazer depreensivel de uma totalidade de discursos
enunciados.

A pesquisadora esclarece ainda que o estilo decorre de uma
leitura homogeneizada do mundo, e de uma totalidade
de discursos enunciados, ou seja, de nosso corpus de 400
questdes, 10% (dez por cento) deles reiteram um mesmo
fazer, o que produz um efeito de individuacdo dessa
totalidade, e um papel tematico meramente recreativo/
decorativo e, portanto, supérfluo para a educacgdo da arte
na escola.

Para uma melhor compreensdo de nossa hipotese,
recorremos a Dayrell (1996, p.139) e a sua reflexdo sobre

os modos como a instituicdo escolar ao modular a sua

apreensdo dos sujeitos somente como alunos homogeneiza
a si propria. Os alunos deixam de ser criancas, adolescentes,
perdem a sua distingdo de sexo, idade, origem e experiéncias
e compdem uma Unica categoria que é a de aluno.

Assumir esse papel de enunciador coletivo, responsavel pela
educacdo, é o esperado socialmente para esta instituicao,
e até a sua razao de existéncia, pois é ela que garante os
direitos de acesso a educac¢do. Contudo, por outro lado,
ao se constituir e se estruturar sempre do mesmo modo, a
escola se apresenta como uma institui¢do Unica.
Considerando a sua aspectualizacdo?®® temporal, a escola
mantém tempos e ritmos desde a sua fundagdo, tais
como os horarios de entrada, de aulas, de recreio e de
saida, comunicados sonoramente ora por sirenes ou outra
sonoridade; e a sua aspectualizacdo espacial conserva uma
mesma arquitetura, cercada entre muros, impondo um
limite fisico que, ao mesmo tempo que a segrega, se deixa
penetrar pelo entorno, que é avidasocial, e é elaque provoca
e modela o desejo dos sujeitos provocadores das dinamicas
que ali se instauram em seu cotidiano. Contudo, tanto
espacialmente (a arquitetura escolar conserva as mesmas
caracteristicas como a organizagao das salas dispostas em
simetria entre corredores, ou até mesmo a disposicdo
topoldgica dos médveis na sala, que remontam a arquitetura
do século XIX); como pedagogicamente, a instituigdo escolar
conserva varias praticas e legitima e mantém definidos os
papéis dos sujeitos que nela circulam (direciona sobre o
que se espera de um diretor(a), de um professor(a), de um
aluno(a) entre outros). Como um enunciador coletivo de uma
vida-escola, é ela que determina qual conhecimento aceito
e acumulado socialmente circulara ali, e de que modo sera
realizada essa “transmissdo”. Organizados em disciplinas e
estas em grades e curriculos, esses conhecimentos, nessa
perspectiva, poderao ser reduzidos a “produtos”, que como
tais possam estar contidos em manuais pedagdgicos, tais
como os livros didaticos, ou ainda reiterados em praticas
que se instauram no imagindrio do educador como um
estilo de educacdo aceito e aprovado pela instituicdo,
como os discursos de nosso corpus, que estdo como
numa camada de superficie impermeavel, camada do
sem sentido, pois estdo descontextualizados dos sujeitos

13 Aspecto em semidtica é a maneira pelo qual o discurso pde em pers-
pectiva seu objeto, ao mesmo tempo no eixo do tempo e em seu ambiente
espacial.
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a quem se destinam: a releitura e as atividades artisticas.
Um outro exemplo desta pratica de releitura encontramos
desde em projetos propostos, como em uma intervengdo a
partir de uma pintura de Tarsila do Amaral, o Abaporu na
fachada da instituigdo de uma escola (com uma dimensao
aproximada de 3x4 metros) e simulando uma cépia da obra,
dada a obediéncia das cores e composi¢ao e distribuicao
das formas. Posicionada no exterior da escola, e junto com
o verbal ARTES, escrito na vertical, designa e qualifica esta
como uma pratica aceita ali.

As praticas homogeneizantes, conforme Dayrell (1996,
p.139), pertencem a uma ldgica que “desconsidera a
totalidade das dimensdes humanas dos sujeitos — alunos,
professores e funcionarios — que dela participam”. Como
também, em nome e em prol da democratizagdao da escola,
defende e concebe um projeto politico e pedagdgico que,
tal como uma “forma”, é usado para conter algo sempre
com o mesmo formato, ou seja, modeliza'* o conjunto das
acGes e praticas que ocorrem em seu interior. Temos, assim,
motivacBes que constituem sujeitos consensuais, regulados

socialmente.
3.3.Praticas ressignificadas

Praticas ressignificadas sdo aquelas que sdo propostas pelos
“inventores do cotidiano”, como propds Certeau (1994).
S3do aqueles que, ao atender a manipulagdo feita pelos
destinadores sociais (comunidade, escola, coordenadores
do curso, professores da disciplina), repensaram as suas
praticas e as apresentaram em projetos autorais com
possibilidade de as ressignificar. Para melhor visualiza-las,
partiremos de um outro movimento metodoldgico que essa
pesquisa exigiu, que foi o mapeamento dos projetos da
disciplina “Trabalho de Graduagdo I”(TG1).

O mapeamento foi realizado a partir de 186 projetos de
TG1, pertencentes a professores/alunos de 18 Pdlos de
Formagdo, conforme constam nas tabelas abaixo. Para a
sistematiza¢do dos dados, consideramos primeiramente o
objeto da pesquisa, e quem sdo os sujeitos e quais praticas
contemplam. Estes dados estdo na tabela 1, e nela podemos
ler e acompanhar que as praticas sdo tanto as que ocorrem
no exterior da escola (envolvem os estudos das poéticas e

14 Modelizar em semidtica é dar uma forma, ou tomar a seu encargo o
“ser vivido” individual e social. Cf Landowski (1992, p.130)
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os processos de criagdo e nelas estdo envolvidos artistas e
artesdos), ou ainda ocorrem em seu interior (envolvem as
criangas e adolescentes, alunos das instituicdes que serao
pesquisadas por eles). Elas ainda podem ser divididas
em praticas inclusivas, por considerarem e atenderem as
politicas de inclusdo na escola e as contribuicdes da arte
nesse processo. Em praticas de formagdo do educador, pois
contemplam a formacdo do docente, e buscam investigar
guem é esse professor de arte e como ele se constitui como
tal. E, finalmente, as praticas da educagdo da arte, em
qgue estdo os projetos que envolvem as metodologias da
educacdo da arte.

Na segunda tabela, estdo os dados relativos a etapa
da investigacdo que trata dos documentos, e/ou/
corpus utilizado para a investigagdo. Como documentos
incluimos desde as técnicas de pesquisa que utilizam uma
documentacgdo indireta, ou seja, de fontes primarias e
secundarias. Incluimos aqui as pesquisas que possuem
como corpus analitico determinada producdo artistica
e/ou artesanal que irdo utilizar documentos primarios
(entrevistas, didrios, auto-biografias, fotografias entre
outros). Os estudos que possuem como meta investigar
determinado estilo, ou estilos, ou artistas, possivelmente
terdo de recorrer a documentos retrospectivos, como
objetos, gravuras, pinturas, desenhos, fotografias, livros,
entre outros. Incluem-se aqui as pesquisas dos suportes
midiaticos, somente 5 possuem esse interesse e elas tratam
de estudos sobre as tecnologias digitais e a educagdo. A
coluna de documentos engloba os estudos pertencentes
aos materiais encontrados em arquivos publicos, legislacgao,
regulamentagdes, entre outros.

Na terceira tabela estdo os referenciais utilizados nas
investigacdes e compreendem: a metodologia triangular
(com referenciais em Barbosa), semidtica (Buoro, Reboucgas,
entre outros) teorias de linguagem visual (Dondis, Arnheim,
entre outros), estudos antropoldgicos/culturais abrangendo
os da cultura visual (Hernandez, Guimaraes entre outros),
educacdo infantil (Cola, lavelberg, Benjamin entre outros).
Os projetos concentram-se em duas grandes dareas, a dos
estudos antropoldgicos/culturais, com 46 projetos e os
que incluem a Educagdo Infantil com 44. Suspeitamos,
com os dados que temos dos sujeitos envolvidos e que ja

foram apresentados aqui parcialmente, que esta escolha se
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Poéticas/Processos de Criacdo s
Polos RS - . puites, | Fomginde | oo
Artistas/ Criangas/ Arte
Artesdos Adolescentes
Afonso Claudio 5 1 1 1 1
Alegre 6 1 5
Aracruz 8 1 1 2
Bom Jesus 12 2 1 1 3
Cachoeiro de Itapemirim 8 1 1
Conceigdo da Barra 12 1
Domingos Martins 12 1 2 2 2
Ecoporanga 13 2 1
Linhares 9 3
lina 5 3 3
Itapemirim 20 6
Mantendpolis 12 2
Nova Venécia 16 1 2 1 1
Pinheiros 7 1 1
Sdo Mateus 6 1
Vargem Alta 15 1 5 1
Venda Nova 8 2 2
Vila Velha 12 3 4
Total 186 18 29 16 8
Tabela 1 - Cruzamentos dos Dados de Pesquisa, n.1
. Documental
polos Nimero de —
Obras Estilos Artistas Mi figti:: s Documentos Outros
Afonso Claudio 5 1 1
Alegre 6 1 1
Aracruz 8 1 1 2 1
Bom Jesus 12 1 1
Cachoeiro de Itapemirim 8 2 1 1
Conceigdo da Barra 12 1 1 1 3
Domingos Martins 12 2 1
Ecoporanga 13
Linhares 9 1 3
lina 5 1 1 1 1
Itapemirim 20 1 1 5
Mantendpolis 12 7
Nova Venécia 16 3
Pinheiros 7 1 1
Sdo Mateus 6 1 1
Vargem Alta 15 2 1 2
Venda Nova 8 3 1 2 2
Vila Velha 12 2 1 1 1
Total 186 19 5 11 5 29 2

Tabela 2 - Cruzamentos dos Dados de Pesquisa, n.2




justifica pelo fato de um grande niimero desses professores/
alunos desenvolverem a sua docéncia na educagdo infantil
atualmente, e, ainda, em outra época terem atuado ali.
Mas, se essa é uma suspeita que esta presente nos dados,
qual foi o motivo da escolha pelos estudos antropologicos/
culturais? A énfase do curso, ndo é a dos estudos
antropoldgicos e culturais, como a do curso de Artes Visuais
Licenciatura ofertado pela UFG. Das disciplinas ofertadas
gue possuem essa énfase podemos incluir a de “Interagdes
Culturais” e a de “Ceramica”, pois esta promoveu uma
investigacdo em todo o nosso estado sobre essas produgdes
e seus produtores. A comecar pelo destaque das Paneleiras,
que sdo patrimbnio imaterial tombado pelo Instituto de
Patrimonio Artistico Nacional (IPHAN). Por outro lado, os
seminarios interdisciplinares concomitantes a cada médulo
de ofertas de disciplinas promoveram e envolveram as
comunidades em que estdo localizados os Pdlos, e estes
com as escolas.

No Férum Construir saberes da disciplina de “Estagio 11”, as
propostas de intervengdo na escola contemplam esse olhar

gue abrange o entorno, abaixo alguns destes depoimentos:

“O nosso projeto é Fotografias que contam a nossa
histéria. O grupo escolheu esse tema visando resgatar
fatos relevantes que marcaram a nossa histéria por
meio de fotografias e registrar temas atuais que dardo

continuidade a mesma”.

“[...]é sobre A CULTURA ARTISTICA DOS POMERANOS. Para
realizd-lo estamos nos baseando na disciplina de “Fibras”,
pois na cultura pomerana é bastante voltada para estas
questdes como por exemplo os cestos feitos taquara e

cipd”.

“Leitura fotografica do passado ao presente e as mudangas
na sociedade”. E uma complementacdo de outro grupo
que vai fazer uma saida fotografica. Nés desenvolvemos na

escola EEEFM “Alto Rio Possmoser.”

“[...]dentro do projeto “Um olhar diferente da casa
Lambert” foi feito pelo nosso grupo um trabalho
envolvendo o que aprendemos na disciplina de Fotografia
e Ceramica. O grupo foi muito participativo. Eu e Rosinéia
utilizamos o bordado para trazer a visdao da trama da casa

Lambert que foi construida com tramas de madeira e barro.

| Prdticas de Artes Visuais nas escolas: habituais ou ressignificadas? | Moema Martins Rebougas |57

O resultado foram desenhos da casa, fogdo a lenha,

instrumentos de oficina, etc “.

“Meu trabalho vai abranger um pouco da cultura Capixaba,
como a Festa do Congo que ficou muito marcada no
estado e uma oficina referente as mascaras de congo. Essa
oficina terd como principal tema a confecgdo de pequenas

mascaras de argilas que sdo usadas como corddes na dia

da festa”.

As provocagGes durante o curso para que considerassem os
estagios como oportunidades de refletir sobre as praticas
educativas e as escolas como campo de pesquisa parecem
que deram certo, no que tange aos projetos contidos neste
mapeamento.Osalunos/professores,aosevoltaremparaseu
entorno, compreenderam que a Arte estd imersa na culturae
que, motivados, podem abandonar as regularidades seguras
das agles programadas e aventurarem-se em investiga¢oes
que, a0 mesmo tempo que 0s constituem, constroem
conhecimento. Ressaltamos, aqui, o mérito para ado¢do da
pesquisa como fundamento da configuragdo dos estagios,
e a presenca da investigagdo como opgao pedagdgica nas
disciplinas pertencentes aos demais fundamentos tedricos
e metodoldgicos propostos. Advogamos que somente pela
pesquisa é possivel ressignificar as praticas e construir
conhecimento a respeito das Artes e, nesse movimento, em
espiral, tal qual a mola maluca que figurativiza a imersao
pedagdgica do trabalho docente proposta por Guimaraes e
Oliveira(2009), nos aproximar da realidade dos estudantes,
criangas e adolescentes avidos por aprender (e nds, de
aprendermos com eles).

Como diz uma aluna:
A escola por muito tempo foi limitada a ser um ambiente
em que os professores transmitiam conhecimentos e
os alunos assimilavam. O conhecimento era visto como
produto sendo enfatizado, portanto os resultados e ndo
o processo pelo qual o aluno aprenderia. Além disso, ndo

havia nenhuma articulagdo entre o conhecimento escolar

e a vida dos alunos.

O mapeamento apresenta uma outra configuragao de
pratica docente, ndo como um modelo a ser copiado, e
nela o consensual proposto por um professor que cumpre
e acompanha o que ja estd previsto e programado. Os

projetos pertencem a sujeitos inventores, questionadores,
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Referencial
Pélos l:; f Estud'os. Teorias de Estudos N
-G. Met. L antropoldgicos . L. Educagdo
Triang Semiodtica / Formag3o de Llng'uagem Antropologlcos Infantil Outros
Professor Visual Culturais
Afonso Claudio 5 1 3
Alegre 6 5 2 2 1
Aracruz 8 2 1 3 2 1
Bom Jesus 12 1 1 1
Cachoeiro de Itapemirim 8 1 3 2 4
Conceigdo da Barra 12 2 1 1 4 1 2
Domingos Martins 12 1 2 2 5
Ecoporanga 13 1 2 1
Linhares 9 4 3
lina 5 1 1 4
Itapemirim 20 3 1 1 5 3 6
Mantendpolis 12 2 3 10
Nova Venécia 16 4 2 1 3
Pinheiros 7 1 3
Sao Mateus 6 1 4 1
Vargem Alta 15 6 3 1 5 2
Venda Nova 8 5 3 6 1
Vila Velha 12 2 1 5 2
Total 186 27 8 16 12 46 44 18

Tabela 3 - Cruzamentos dos Dados de Pesquisa, n.3

gue podem propor praticas ressignificadas, pois inclui nelas
o mundo enquanto significante. Como aponta Landowski
(2009) esse é o sujeito critico. Se ele foi capaz de discursiviza-
las pode ser capaz de pratica-las, essa é a nossa torcida!
Esperamos um redesenho do estado de nome Espirito Santo,
gue tem tantas cores, como as dos mantos dos reisados, das
saias das dancarinas do Congo, da austeridade e elegancia
do Ticumbi ao trangado das cestas dos guaranis e das casas
dos pomeranos.

Esperamos a escrita das histdrias orais, cantigas e
provérbios que passam de boca em boca, antes que
alcancem a regido em que habitam os esquecimentos: O
recontar da densa histdria de um lugar, que de mata densa
foi Capitania de Vasco Fernandes Coutinho, e ergueu em
1580 construgdes jesuiticas como a da igreja dos Reis
Magos, e tantos outros patrimonios materiais e imateriais
que constituiram o objeto de investigacdo desses alunos/

professores.
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RESUMO

Este artigo apresenta uma reflexao quanto a possibilidade de inclusdo por meio
do ensino de danga. Partiu-se de uma breve exposi¢do, baseada em literatura da
area da saude, sobre as caracteristicas da Sindrome de Down, para argumentar
sobre possiveis estratégias de inclusdo que partam de uma perspectiva que
seja efetiva e, ao mesmo tempo, transformadora. O estatuto epistemoldgico
da dancga, ainda em construgdo, tem-na fortalecido como area independente e
auténoma. Na pds-modernidade, uma vez que cada vez mais os profissionais
da danga constroem ndo somente a concepgdo cénica de seus espetaculos,
mas, também, em muitos casos, a propria linguagem corporal a ser utilizada, é

plausivel e desejavel fazer isso a partir de uma perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Danca inclusiva; Sindrome de Down; Danca e necessidades es-

peciais.
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Este articulo se centra en la posibilidad de la inclusién a través de la educacion
en la danza. A partir de una breve exposicidn, sobre la base de la literatura de la
salud, de las caracteristicas del sindrome de Down, para discutir sobre las posibles
estrategias de inclusion que se aleja de una perspectiva que es eficaz y, al mismo
tiempo de transformacidn. El estatuto epistemoldgico de la danza, todavia en
construccion, ha fortalecido esta drea como independiente y auténoma. En la
posmodernidad, ya que cada vez mas profesionales de la danza a construir no
s6lo el disefio escénico de sus espectaculos, sino también, en muchos casos, el
propio lenguaje corporal para ser utilizado, es razonable y conveniente hacerlo

desde una perspectiva inclusiva.

Palabras-clave: Danza inclusiva; Sindrome de Down; Danza y necesidades espe-

ciales.

This article focuses on the possibility of inclusion through dance education. We
start with a brief exposure, based on the literature on healthcare, regarding
Down syndrome features, to argue about possible inclusion strategies that
depart from a perspective that is effective and at the same time transforming.
The epistemological status of dance, still under construction, has strengthened
itself as an independent and autonomous area. In postmodernity, since dance
professionals are increasingly creating not only the scenic design of their shows,
but also, in many cases, the body language to be used, it is reasonable and

desirable doing so from an inclusive perspective.

Keywords: Inclusive dance; Down Syndrome; Dance and special needs.
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INTRODUCAO

O corpo humano, com seus incontdveis processos
quimico-fisioldgicos, reserva suas surpresas. Era de
se esperar que, em meio a tantas etapas de altissima
complexidade, algo pudesse, em algum momento, nao
seguir o curso esperado. E é devido a enganos microscépicos
gue, por vezes, um organismo completo se constréi de
forma inusitada e surpreendente. A tdo conhecida Sindrome
de Down (SD) nasce, justamente, de um pequeno, mas
perceptivel, deslize genético.

O presente artigo, de cunho tedrico, resultado de
pesquisa qualitativo-bibliografica, aborda os processos de
inclusdo social, especificamente o caso das pessoas com
Sindrome de Down, tendo por objetivo analisar a danca
como possibilidade educativa que promove a inclusdo.

A Sindrome de Down, reconhecida como uma
entidade nosoldgica somente em 1866 com o trabalho
de Langdon Down, possui registros antigos ao longo da
histéria, incluindo, entre eles, algumas obras de arte de
pintores como Andrea Mantegna (1431-1506) — “Virgem
e crianga” e “Madona e crianga” —, Jacobs Jordaens (1539-
1678) — “Satiro com camponeses” e “Adoragdo do pastor”
— e Pieter Porbus (1523-1584) — “Transfiguragdo” (Pueschel,
1993). No entanto, a causa da SD foi descoberta somente
em 1959, por Jerome Lejeune, Patricia Jacobs e outros
colaboradores (Pueschel, 1993), que a classificaram como
genética. Hoje em dia ja sdo conhecidos, basicamente, trés
mecanismos causadores da SD (Schwartzman, 1999a, apud.
Silva & Dessen, 2002) que resultam em um cromossomo 21
a mais.

Dentre as principais causas da sindrome figura
a idade materna avangada. Como a mulher nasce com
uma determinada quantidade de o6vulos que, ao longo
de sua vida, vdo sendo maturados e preparados para a
fecundacdo, estes sofrem um processo de envelhecimento
(Schwartzman, 1999b, apud. Silva & Dessen, 2002), podendo
causar desarranjos durante a divisao celular.

Quanto ao fendtipo, a crianca com SD apresenta
hipotonia muscular ao nascer, o que acaba por retardar o
desenvolvimento motor. Por causa disso, esses individuos

podem manifestar dificuldade para sentar, andar e falar.

Além disso, também comumente apresentam malformacGes
cardiacas, que normalmente precisam ser corrigidas
cirurgicamente (Rasore-Quartino, 1999) e que requerer
estratégias especiais no que concerne ao ensino de danca.

Enfatiza-se que o emprego de termos como “podem
manifestar”, “comumente apresentam”, entre outros, neste
artigo, é proposital e foi adotado porque ndo se pode
generalizar: cada individuo é Unico e a histéria de vida
pessoal e os estimulos recebidos desde os primeiros dias de
vida em funcdo das estratégias de inclusdo e acessibilidade
que se vém criando e aprimorando nos ultimos tempos —
em especial desde a assinatura da Convencgao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia em Nova
York, em 30 de margo de 2007, promulgado no Brasil pelo
Decreto no. 6.949 de 25 de agosto de 2009 (Presidéncia
da Republica — Casa Civil, 2009) — fazem grande diferenca
no desenvolvimento do individuo, sendo este, inclusive,
um objeto de discussdao neste texto. Por outro lado, certas
caracteristicas, como as citadas (hipotonia muscular e
tendéncia a alterages cardiacas) sdo prevalentes e, para se
pensar um ensino de danga efetivamente inclusivo, ndo se
pode fechar os olhos para a realidade.

Existe ainda uma série de altera¢des em diferentes
regibes do cérebro que acabam por trazer diversas
consequéncias, como “dificuldades nas formas de raciocinio
gue exigem entendimento simbdlico, captacdo de relagao
temporo-espacial e elaboracdo de pensamento abstrato”
(Casarin, 2007, p. 25), sendo todos esses requisitos
fundamentais a pratica artistica. A autora menciona, ainda,
como caracteristica prevalente na SD um desequilibrio
no modo de perceber a realidade em sua diversidade e
dificuldade em exercer constantes adapta¢des, afirmando
gue “a adaptacdo fluida a uma realidade variavel decide em
termos praticos a capacidade e possibilidade do ser humano
aproveitar-se da independéncia e autonomia na vida diaria”
(Casarin, 2007, p. 25).

Nesse sentido, cita-se o trabalho de Andraus, no
qual se afirma que “o ensino sistematizado de improvisagao
em dancga revela-se um conteddo poderoso para ajudar o
educando a desenvolver-se com autonomia” (Andraus,
2013, p. 809), justamente porque a o exercicio de tomada

de decisGes em processos de improvisacdo em dancga
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é entendido, no trabalho citado, como um exercicio
de liberdade, e “Essa liberdade é o que permite ao
aluno desenvolver sua capacidade de escolha, requisito
fundamental a um improvisador” (Andraus, 2013, p. 809).
Em que pese o fato de que ndo se pretende discorrer
sobre o conceito de autonomia, é preciso destacar Kant
(1985) como pensador que problematizou esta questdo
em articulagdo com o tema da liberdade. No contexto do
Iluminismo, evidenciou a importancia da saida do estado
de menoridade pelo homem, por meio da superagdo da
preguica e da covardia (Kant, 1985). Nota-se que a dimensdo
da conquista da autonomia é individual e depende da
vontade do individuo.

Entdo, se por um lado, o trabalho de improvisa¢do
pode significar um desafio para o educando com SD
porque ele tende a encontrar “dificuldade em exercer
constantes adaptagdes” (Casarin, 2007, p. 25), por outro
lado um exercicio desta natureza, conduzido com firmeza e
afetividade pelo professor, sem desqualificar o aluno diante
dos fracassos, mas, ao mesmo tempo, sem se acomodar
diante deste aluno com falsas crencas como “ele ndo ira
conseguir, entdo é melhor ndo cobrar”, pode configurar
uma estratégia proficua para se pensar a educagao artistico-

corporal desses educandos.

Casarin (2007) ainda afirma que

(...) aaprendizagem e a elaboragdo de respostas podem
ser maislentas e trabalhosas quando as alteragGes estdo
presentes, como na Sindrome de Down. A retengdo
de informagdo pode estar sujeita ao esquecimento,
o processamento das informagGes podem estar
dificultado e o bloqueio informativo pode atrapalhar
a aprendizagem e a dificuldade de habituagdo pode
levar a dificuldade de desprendimento de um estimulo

para dedicar-se a outro (Casarin, 2007, p. 25).

Mais uma vez, um trabalho sistematico de
improvisacdo pode auxiliar o educando com Sindrome de
Down na medida em que ndo se cobra dele que memorize
sequéncias, como se a ampliagdo do conhecimento em
danca estivesse atrelada a capacidade de memorizagéo.

Momentos pontuais de elaboragdo de pequenas sequéncias

podem ser validos como um exercicio para desenvolver esta
capacidade, sem configurarem, no entanto, um pilar para o
ensino de danga — como ocorre no contexto tradicional de
ensino de técnicas codificadas como o ballet classico.

Apesar de as caracteristicas fenotipicas serem
determinadas geneticamente, o ambiente é fator
fundamental no que diz respeito ao grau de profundidade
de cada uma dessas alteragGes. A intervencdo precoce
e a estimulacdo da crianca desde os primeiros meses de
vida vém se fazendo cada vez mais presentes, gracas a
disponibilidade de informagdes a respeito e a mecanismos
diagnodsticos que, ao permitir o diagndstico pré-natal da
SD, auxiliam a aceita¢do da familia e o planejamento de
estratégias para estimulacdo do desenvolvimento.

Do ponto de vista formal, este artigo estd
estruturado em trés momentos. Parte-se de uma
investigacdo sobre “As relagdes familiares: o bebé ideal x o
bebé real”, em seguida discute-se “O ambiente escolar e a
educacdo inclusiva” para entdo se discorrer sobre “A danga

na educagao inclusiva”.
AS RELAGCOES FAMILIARES: O BEBE IDEAL X O BEBE REAL
E extremamente dificil para a familia, e
principalmente para a mdae, sufocar a imagem do bebé
idealizado ao longo dos nove meses de gesta¢do para dar
lugar ao bebé real, muito diferente do primeiro. Sentimentos
como raiva, culpa e angustia se misturam em um verdadeiro
turbilhdo, construindo um estado de luto (Sunelaitis, Arruda
& Marcom, 2007). No entanto, na maioria das vezes, esses
pais passam a buscar ativamente informacdo a respeito da
sindrome, bem como programas de auxilio do governo, e
mesmo outras pessoas que vivem a experiéncia de ter um
familiar préximo com este diagndstico (Pueschel, 1993).
Além disso, também reconhecem que o estimulo precoce
€ de extrema importdncia para que a crianga se desenvolva
da melhor maneira possivel (Silva & Dessen, 2003). Apesar
disso, as expectativas dos pais com relagdo ao futuro da
crianga com SD estdo, na maioria das vezes, aquém daquilo
gue provavelmente esta conseguird atingir, e é preciso a
aceitacdo desta realidade para se comegar a pensar em

inclusdo, para se trabalhar esta expectativa de modo a
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ajudar esses pais a enxergarem as qualidades de seus filhos
— as reais, ndo as imaginadas.

De acordo com Voivodic e Storer (2002), “S&o as
primeiras experiéncias emocionais e de aprendizagem,
vivenciadas nas relagbes com os pais, que serdo
responsdveis pela formagdo da identidade e, em grande
parte, pelo desenvolvimento da crianga” (Voivodic & Storer,
2002, p. 32). No caso especifico das criangas com SD, essas
primeiras experiéncias podem ficar comprometidas devido
ao impacto que a noticia deste diagndstico produz na
familia. Desta forma, para Casarin (2001), a crianga com SD
possui, além da condi¢gdo de anomalia da qual é portadora,
todos os reflexos decorrentes da dificuldade de uma
ligacdo afetiva entre a mae e a crianga desde os primeiros
momentos de vida, o que pode afetar suas possibilidades
de desenvolvimento. Sentimentos negativos com relagdo a
crianga recém-nascida sdao extremamente comuns em um
primeiro momento; contudo, aos poucos, estes vdo sendo
substituidos por sentimentos de carinho e dedicagdo (Porto
& Baltazar, 2005).

O ritmo do desenvolvimento neuropsicomotor na
criangca com SD é mais lento se comparado a criangas nao
portadoras da sindrome, e este fato “(...) pode prejudicar
as expectativas que a familia e a sociedade tém da pessoa
com Sindrome de Down” (Ramos, Caetano, Soares & Rolim,
2006, p. 266). Durante certo tempo, isso foi determinante
no que diz respeito a estimula¢do do bebé, que era deixada
de lado, uma vez que a crianca era considerada incapaz
(Ramos et al., 2006). Hoje, no entanto, esta visdo vem sendo
modificada, uma vez que a SD esta cada vez mais presente
em nosso cotidiano, seja por meio de propagandas, novelas
ou campanhas (Porto & Baltazar, 2005).

Para que seja possivel proporcionar um ambiente
favoravel a fim de que o desenvolvimento da crianga com SD
ocorra da melhor maneira possivel, a estimulagao precoce
faz-se necessdria. O primeiro passo se da ainda logo apds
o parto, no hospital, situagdo em que a maioria dos pais
recebe a noticia do diagndstico da SD. De acordo com
estudos de Porto & Baltazar (2005):

Quarenta por cento dos pais relataram que o médico

os informou que seu filho possuia Sindrome de Down

de uma maneira incompleta e destrutiva, enquanto
20% sentiram indiferenca por parte do médico e outros
20%, preocupagao, o que pode ter influenciado uma ma

aceitagdo do filho por parte dos pais (Porto & Baltazar,

2005, p. 32).

Desta forma, o acompanhamento de um psicdlogo,
muitas vezes, pode fazer a diferenga no tocante a reagao
imediata dos pais e aos primeiros momentos da vida do
bebé (Porto & Baltazar, 2005).

Vé-se, pelo que precede, que o diagndstico da SD,
especialmente para os pais, tem potencial desestabilizador
em varios aspectos da vida familiar. Assim, faz-se necessario
o investimento em programas de intervengdo que visem a
fornecer atendimento especializado a essas familias desde o
diagnéstico da SD, o qual deve ser feito, preferencialmente,
ainda durante a gestacdo. Desta maneira, estes pais
poderdo receber o auxilio necessario para que o processo
de adaptacado a crianga ocorra de forma plena, oferecendo

suporte clinico e psicoldgico. Com essas medidas,

(...) pais e familiares [conseguiriam] lidar de modo
mais adequado com a crianga com SD, facilitando
o desenvolvimento de todo o seu potencial e
contribuindo para a qualidade de vida destas familias

e para o estabelecimento de relagGes familiares mais

sauddveis (Henn, Piccini & Garcia, 2008, p. 491).

Além do atendimento especializado durante
a gestagdo, intervengBes nos estagios iniciais de
desenvolvimento,comatendimentopsicolégico, fisioterdpico
e fonoaudiolégico auxiliardo no desenvolvimento motor
e repercutirdo positivamente quando a crianga chegar ao
estagio em que comegara aprender danc¢a. Na outra via,
a experiéncia com a danca auxiliara esses atendimentos,
permitindo que esta crianga exercite corpo e mente em
uma atividade que proporciona experiéncia estética,
gue nenhum dos atendimentos clinicos ird proporcionar.
A arte traz ao individuo experiéncias de construgdo de
sentidos e significados para a propria vida, de pertinéncia
a espécie humana — “eu dango como os outros dangam” —,
favorecendo a construgao da autoimagem e desenvolvendo
a autoestima. Passa-se, agora, a discutir aspectos que

envolvem o ambiente escolar e a educagao inclusiva.
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O AMBIENTE ESCOLAR E A EDUCAGAO INCLUSIVA

Aos pais resta a duvida a respeito do que fazer
quando o filho com SD atinge a idade escolar. Qual seria
o melhor caminho: o ensino regular ou uma escola
especializada? Como se dardo as rela¢des entre os colegas
de classe, professores e funcionarios?

A resposta a essas perguntas ndo é simples, e sé
aparece apas as primeiras experiéncias escolares. A crianga
com SD precisa frequentar algum tipo de espaco escolar,
ndo ha duvidas, uma vez que este oferece uma gama de
estimulos cognitivos e relacionais que impulsionardo o
desenvolvimento daquele individuo. Assim, é necessario
averiguar como a crianga se adapta a determinada escola,
seja ela especializada ou ndo.

Como com qualquer outra crianga, ndo é possivel
estipular ou prever quais serdo os limites alcangados por
aquele determinado individuo ao longo de sua vida e, desta
forma, ndo se pode trabalhar com generalizagdes quando o
assunto é a educacgdo da crianga com SD, especialmente a
educacdo artistica. Contudo, é preciso levar em consideracdo
que existem necessidades educacionais proprias
relacionadas as especificidades da sindrome, e que estas
devem ser investigadas e trabalhadas apropriadamente
visando a uma maior compreensdo das informagdes que
estdo sendo transmitidas (Bissoto, 2005). Desta forma, é
importante a presenca de profissionais capacitados em
sala de aula, que detenham um conhecimento basico a
respeito da sindrome e do manejo de seu portador. Além do
conhecimento técnico, condigdo sine qua non para o éxito do
trabalho com criangas com SD, parece também fundamental
a sensibilidade do profissional para a compreensdo de cada
crianga no seu universo, respeitando a singularidade, o
potencial e a condicdo de desenvolvimento no contexto
da aprendizagem. Em principio, uma boa formacgao técnica
parece suficiente para esta percepg¢do; no entanto, ndo se
trata apenas de diagnosticar a poténcia da crianga por meio
de um padrao, mas, justamente, por meio daquilo que nao
se repete compreender as nuances de cada um.

Apesar de isso ainda ndo ser uma realidade na
grande maioria das escolas em diversos paises, existe

um esforco atual para que a educacdo se torne cada dia
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mais inclusiva. De acordo com o Seminario Internacional
do Consdrcio da Deficiéncia e do Desenvolvimento -
International Disability and Development Consortium (IDDC)
-, realizado em margo de 1998, em Angra, na india (Almeida,
2007), a educagao inclusiva s6 existe quando se reconhece
que todos os alunos podem aprender, respeitando-se suas
diferengas, e quando o sistema educacional permite que
estruturas, sistemas e metodologias atendam a demanda
do aluno e possibilita estratégias para a promoc¢do de uma
sociedade inclusiva, ndo oferecendo restricdo de materiais
e recursos para o trabalho (Almeida, 2007). Além disso, a
educacdo inclusiva tem “(...) como objetivo a construcdo
de uma escola acolhedora, onde ndo existam critérios ou
exigéncias de nenhuma natureza, nem mecanismos de
selecdo ou discriminacdo para o acesso e a permanéncia
com sucesso de todos os alunos” (Alves & Barbosa, 2006).
Assim, a educagdo inclusiva pressupde que, apesar
de as criangcas com e sem SD — ou outras necessidades
especiais — possuirem objetivos e processos diferentes
na escola, elas podem aprender juntas. Isso significa que
o processo de desenvolvimento deve ser diversificado
e criativo, visando ao atendimento das demandas e
necessidades peculiares de cada individuo (Alves & Barbosa,
2006). Assim, de acordo com Teixeira & Kubo (2008):

(...) A educacdo inclusiva é benéfica para todos os
alunos e ndo apenas para aqueles que, aparentemente,
enfrentariam maiores obstaculos para desenvolveram
relagdes de amizade com seus colegas. A inclusdo de
pessoas com necessidades especiais no sistema regular
de ensino é um processo complexo que requer o

envolvimento e a participagdo de todos os integrantes

das organizagOes escolares (Teixeira & Kubo, 2008, p. 91).

No Brasil, ja estd em vigor, desde 2003, o Programa
Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, da Secretaria de
Educagdo Especial, que busca “(...) promover a educagdo
continuada de gestores e educadores das redes estaduais
e municipais de ensino para que sejam capazes de
oferecer educa¢do especial na perspectiva da educagao
inclusiva” (Ministério da Educacdo, 2007). O programa esta
funcionando, atualmente, em 162 municipios, oferecendo

cursos de formagdo de gestores e educadores. Discorre-se,
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no préximo tépico, sobre a danga no contexto da educacgao

inclusiva.

A DANCA NA EDUCAGCAO INCLUSIVA

Aarte, de modo geral, abre espago para a expressdo
de sentimentos e ideias, possibilitando o desenvolvimento
da imaginagdo e da criatividade, bem como a vivéncia
de experiéncias estéticas, sendo, desta maneira, uma
importante estratégia formativa, potencializadora da
sensibilidade. Por causa disso, ela figura entre os principais
estimulos utilizados em educagdo, especialmente nos
primeiros estagios (4 a 6 anos, correspondente a Educacao
Infantil, no Brasil, e 6 a 8 anos, correspondente aos dos
primeiros anos do Ensino Fundamental), seja com criangas
portadoras ou ndo da SD. Suas diversas modalidades — entre
elas a musica, o teatro, a danga e as artes visuais — possuem
uma gama de potencialidades que podem ser utilizadas para
a transposicdo de dificuldades enfrentadas por portadores
da SD.

A danga, por exemplo, exerce grande influéncia
fisica e intelectual na formagdo do individuo, sendo capaz
de produzir melhora consideravel no que diz respeito a
coordenacdo motora, anoc¢dode lateralidade, consciénciado
proprio corpoedoespaco,alémdetrabalharaexpressividade
e acriacdo de uma linguagem individual e Unica por meio do
movimento (Flores & Bankoff, 2010). Além disso, trabalha
aspectos imprescindiveis ao desenvolvimento do esquema
corporal que, por sua vez, tem papel importante no que
diz respeito ao dominio psicomotor, ou seja, influencia
diretamente no desenvolvimento de habilidades motoras
(Furlan, Moreira & Rodrigues, 2008).

Existem, ainda, trabalhos que ressaltam o potencial
terapéutico da danga, dentre os quais se pode citar como um
dos mais difundidos no Brasil a dangaterapia, desenvolvida
pela bailarina argentina Maria Fux (1988). Tendo trabalhado
com diversos pacientes, tanto sem necessidades especiais
guanto com deficiéncia visual, auditiva, SD, autistas, entre
outras, Fux aperfeicoou cada vez mais seu fazer em sala
de aula e chegou a conclusdo de que, na dancaterapia,
é necessario reconhecer, primeiramente, as inumeras
mudangas que se operam no préprio corpo mediante

diferentes estimulos e experiéncias, para que, entdo, seja

possivel reconhecé-las e estimula-las nos outros. Para
tanto, a bailarina utiliza diversos tipos de estimulos para o
movimento, tais como cores, objetos, musica e palavras.
Dessa forma, o individuo apropria-se, aos poucos, de seu

proprio corpo e seus movimentos. Para Fux,

O corpo, quando se expressa no espago, realiza
sequéncias que sdo seu universo. O homem é um
universo em miniatura. Através daquilo que sente
e vive, transforma seu ritmo interno em sons — que
podem ser palavras —, e se o desenvolve no espaco,
com seu corpo, pode expressar aquilo que é, seus
medos, suas angustias, suas alegrias (Fux, 1988, p. 95).
A autora complementa seu pensamento
enfatizando a importancia do reconhecimento de um ritmo
interno para a construgcdo da experiéncia percebida pelo

sujeito:

O conhecimento do ritmo interno pode constituir
uma experiéncia enriquecedora, que permitiria aos
especialistas reconhecer e interpretar a linguagem
profunda que tém diante deles: um corpo que esta
expressando seu mundo interno, que nos conta como

estd, sem palavras, com a linguagem ndo-verbal do

movimento (Fux, 1988, p. 95).

Emboraaautoraserefiraapercepcdodaexperiéncia
pelo especialista, é possivel inferir que o reconhecimento do
ritmo interno é, mais do que um recurso técnico para quem
ensina danga, um conteudo primordial a ser trabalhado
junto ao aluno, em consonancia com a propria valorizagao
da subjetividade preconizada pela pés-modernidade, apds
o advento de pesquisas de abordagem fenomenoldgica
como as de Merleau-Ponty (1999) e Husserl (2006), que
influenciaram e influenciam terminantemente grande parte
da produgdo em danga contemporanea.

Pouco se discute, ainda, a respeito do potencial
artistico que a danca — ou qualquer outro tipo da arte —
possibilita. Esta discussdo esta restrita aos proprios circuitos
das artes, mas, ao transpor para a sociedade em geral,
esta ainda entende as relagdes de ensino de forma muito
pragmatica e, no que compete a arte, presa a um paradigma

que a entende como supérflua. Biesta (2013) afirma que
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(...) a relagdo entre os governos e os cidaddos mudou
em muitos casos de uma relagdo politica para uma
relagdo econdmica: uma relagdo entre o Estado como
provedor de servigos publicos e o contribuinte como
o consumidor de servigos estatais. Value for Money
[bom uso do dinheiro dos impostos] tornou-se um
principio orientador nas transagdes entre o Estado e
seus contribuintes. Essa maneira de pensar esta na
base do surgimento de uma cultura de prestagdo de
contas que resultou em sistemas rigorosos de inspegdo
e controle e em protocolos educacionais cada vez mais
prescritivos. E também a ldgica por tras dos sistemas
de vales-educacgdo e da ideia de que os pais, como os
consumidores da educagdo de seus filhos, devem decidir

em ultima analise o que deve ser oferecido nas escolas

(Biesta, 2013, p. 36).

Pais que decidem o que deve ser oferecido nas
escolasequendotenhamsido, eles préprios, conscientizados
do valor da arte na sociedade, tendem a preferir que seus
filhos aprendam os requisitos e informagdes explicitamente
necessarios a formacdo em profissdes mais “rentaveis” e
muitas vezes ignoram que as habilidades desenvolvidas em
arte-educagdo podem auxiliar seus filhos, inclusive, a atingir
esses objetivos.

No que se refere a produgdo em danga inclusiva,
muito do que se produz ainda possui um apelo de carater
filantrépico, que mais expde a deficiéncia do que a naturaliza.
Em alguns casos, tragicamente, a deficiéncia esta relacionada
a propria mensagem que se deseja transmitir ao publico — o
gue, muitas vezes, acaba por expor o individuo, excluindo-o
sob o pretexto de incluir. O bailarino (com deficiéncia ou
ndo) nao é entendido como possuidor de um estilo préprio
de movimentagdo, capaz de comunicar e expressar, mas sim
como simbolo de superagdo e alvo de compaixdo. Para que
se possa comegar a falar em danga inclusiva, este cenario
precisa ser modificado. A deficiéncia nestes casos, nota-se,
esta na prépria arte, e ndo na deficiéncia em si.

No entanto, ja existem trabalhos que sdo
produzidos por companhias compostas por integrantes
com e sem deficiéncia, cujos espetdculos tém, em sua
concepgdo estética, uma proposta inclusiva. Dentre estas
companhias podemos citar a Crespusculo Cia de Danga (Belo

Horizonte, MG, Brasil), a Giradanca (Natal, RN, Brasil) e a

Cia Integrada Multidisciplinar (Lisboa, Portugal). A primeira,
criada em 1996 como parte integrante da Associagao
Crepusculo, possui como referéncia a pesquisa em arte
contemporanea e é hoje referéncia nacional quando o
assunto é danga inclusiva; a companhia defende que “(...)
a troca entre as diferencas produz novas consciéncias,
vivéncias e reflexGes, propiciando acontecimento de soma
e amplitude dos seres” (Crepusculo Cia de Danga, 2013). Ja
a segunda, criada em 2005 por Anderson Ledo e Roberto
Morais (Giradanga, 2013), ganhou destaque recentemente
na revista portuguesa Mutante, na qual se destaca que
“(...) a diferenca é vista como ferramenta de trabalho,
como desafio de ir mais além na inclusdo social através da
danga contemporanea e das possibilidades de expressao
corporal que esta oferece” (Capitdo, 2013, p. 100). E, por
fim, a Cia Integrada Multidisciplinar (CIM), fundada em
2007, que mantém uma parceria com a Associagdo de
Paralisia Cerebral de Lisboa (APCL), a Associacdo Vo'Arte
e o Centro de Reabilitacdo de Paralisia Cerebral Calouste
Gulbenkain (CRPCCG) para a realizagdo de seus trabalhos. A
CIM pretende uma “constante reflexdo da arte associada a
pessoa com necessidades especiais, como meio integrador
e de desenvolvimento de competéncias” (CIM, 2013).
Espetaculos de danca que tomam a deficiéncia
como assunto — ao invés de, ao contrario, incluir a pessoa
com deficiéncia para tratar de outros assuntos ou conceitos,
0s quais poderiam ser adotados, inclusive, por companhias
nao inclusivas — ndo perfazem o que seria a verdadeira
inclusdo de individuos portadores de SD ou de qualquer
outra deficiéncia fisica ou intelectual. Esta se da quando
os limites da deficiéncia sdo transcendidos, passando-se,
assim, a enxergar o portador da sindrome como um ser

humano com uma expressividade Unica.

CONCLUSAO

Este artigo buscou propor uma reflexdo sobre o
ensino de danga para criangas com Sindrome de Down e
citou exemplos de companhias de danga que vém realizando
espetaculos efetivamente inclusivos. Para tal, partiu de uma
breve exposi¢cdo, baseada em literatura da area da saude,

sobre caracteristicas da Sindrome de Down, considerando-
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se a importancia de divulgar este conjunto de informagdes
para o publico especifico da danga e da arte-educagdo para
proposicGes de estratégias de ensino de danga que sejam
realistas e, justamente por isso, transformadoras.

E importante que, cada vez mais, o arte-educador
tenha elementos para construir o seu pensar e, também,
estratégias praticas de trabalho em arte e em arte-
educagdo, com fundamentagdo tedrica, de modo que ele
esteja apto a propor estratégias em interlocugdo com os
profissionais da area de saude, dado que, cada vez mais, as
equipes multidisciplinares vém constituindo um modelo de
atendimento em saude.

O estatuto epistemolégico da danga, ainda em
construgao, tem se fortalecido como area independente
e autdonoma. Na pds-modernidade, uma vez que cada vez
mais os profissionais da danga constroem ndo somente a
concepc¢do cénica de seus espetaculos, mas, também, em
muitos casos, a prépria linguagem corporal a ser utilizada, é
plausivel e desejavel fazer isso a partir de uma perspectiva

inclusiva.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, M. S. R. (2013). A escola inclusiva no século XXI. Disponivel em:
http://www.bengalalegal.com/seculoxxi#topo. Acesso em 23 de junho de
2013.

ALVES, D. O., & BARBOSA, K. A. M. (2006). Experiéncias educacionais
inclusivas: refletindo sobre o cotidiano escolar. In: Roth, B. W. (Org.).
Experiéncias educacionais inclusivas: Programa Educagdo Inclusiva: Direito
a Diversidade. Brasilia: Ministério da Educagdo (Secretaria de Educagdo

Especial).

ANDRAUS, M. B. M. Ensino de improvisagéo em danga: busca de uma
dimensdo epistemoldgica a partir da experiéncia artistica e docente

na prdtica da danga. Trabalho publicado nos Anais do VII Seminario “A
producio do conhecimento em Educacdo/ Politica Educacional do século
XXI: paradoxos, limites e possibilidades”, realizado de 7 a 9 de outubro de
2013. pp. 806-811. Disponivel em: https://www.puc-campinas.edu.br/
midia/arquivos/2013/out/anais-do-vii-seminario---2013.pdf Acesso em
11/10/2013.

BIESTA, Gert. Para além da aprendizagem: educag¢éo democrdtica para
um futuro humano. Tradugdo de Rosaura Eichenberg. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2013.

BISSOTO, M. L. (2005). Desenvolvimento cognitivo e o processo de
aprendizagem do portador de Sindrome de Down: revendo concepgdes e
perspectivas educacionais. Ciéncia & Cognigdo, 4, 80-88.

CAPITAO, S. Q. (2013). Gira Danga: Conquista do corpo. Mutante, 17,
98-105.

CASARIN, S. (2001). Os vinculos familiares e a identidade da pessoa com
Sindrome de Down. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia). Pontificia
Universidade Catélica, Sdo Paulo.

CASARIN, S. (2007). Sindrome de Down: caminhos da vida. Tese
(Doutorado em Psicologia). Pontificia Universidade Catdlica, Sdo Paulo.

Companhia Integrada Multidisciplinar. Sobre a CIM. Disponivel em: http://
ciaintegradamultidisciplinar.blogspot.com.br/p/about-cim.html| Acesso em
21/11/2013.

Crepusculo Cia de Danga. Disponivel em: http://www.crepusculo. org.br/
crepusculo-cia-de-danca/ Acesso em 21/11/2013.

FLORES, M. I., & BANKOFF, A. D. P. (2010). Influéncia da danga expressiva
sobre o equilibrio corporal em portadores da Sindrome de Down.
Conexdes, 8 (3), 35-46.

FURLAN, S., Moreira, V. A. V., & RODRIGUES, G. M. (2008). Esquema
corporal em individuos com Sindrome de Down: uma analise através da
danga. Revista Mackenzie de Educagdo Fisica e Esporta, 7 (3), 235-43.

FUX, M. (1988). Dangaterapia. Sdo Paulo: Summus.

Giradanga. Companhia. Disponivel em: http://www.giradanca.
com/#!companhia
/cson Acesso em 21/11/2013.

HENN, C. G., Piccinini, C. A., & Garcias, G. L. (2008). A familia no contexto
da Sindrome de Down: revisando a literatura. Psicologia em Estudo, 13
(3), 485-93. doi: 10.1590/51413-73722008000300009

HUSSERL, E. (2006). Ideias para uma fenomenologia pura e para uma
filosofia fenomenoldgica: Introdugdo geral a fenomenologia pura. 2. ed.
Sdo Paulo: Ideias e Letras.

KANT, I. (1985). Resposta a pergunta o que é Esclarecimento. In Textos
Seletos.

2.ed. Petropolis: Vozes.

MERLEAU-PONTY, M. (1999). Fenomenologia da percepg¢do. 2. ed.
Tradugdo Carlos Alberti Ribeiro de Moura. Sdo Paulo: Martins Fontes.

Ministério da Educagdo (Secretaria de Educagdo Especial). Programa
Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade (2013). Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=250
&Itemid=826. Acesso em 23 de junho de 2013.

OTTO, P. A, NETTO, R. C. M., & VIANNA-MORGANTI, A. M. (2009).
Principios de Genética Humana e Médica. In: Lopes, A. C. Tratado de
Clinica Médica (pp. 1816-47). 2. ed. Sdo Paulo: Roca.

68 | Mariana Andraus / Flavia Pagliusi / Samuel Mendonga | ReflexGes sobre o ensino de danga para alunos com Sindrome de Down |



OTTO, P. A. (2009). Aconselhamento Genético e Calculo de Riscos. In:
Lopes, A. C. Tratado de Clinica Médica (pp.1847-58). 2. ed. Sdo Paulo:
Roca.

PENNINGTON, B. F., MOON, J., EDGIN, J., STEDRON, J., & NADEL,
L. (2003). The neuropsychology of Down syndrome: evidence for
hippocampal dysfunction. Child Development; 74 (1), 75-93.

PORTO, T. H., & BALTAZAR, J. A. (2005). Analise das percepgdes e
consequéncias na relagdo entre os pais e portadores da Sindrome de
Down. Terra e Cultura, 40 (21), 29-35.

Presidéncia da Republica — Casa Civil. Decreto n° 6.949 de 25 de agosto
de 2009. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2009/decreto/d6949.htm Acesso em 21/11/2013.

PUESCHEL, S. (1993). Sindrome de Down: Guia para pais e educadores.
Trad. Lucia Helena Reily. Campinas, SP: Papirus.

RAMOS, A. F,, CAETANO, J. A., SOARES, E., & ROLIM, K. M. C. (2006).
A convivéncia da familia com o portador de Sindrome de Down a luz da
Teoria Humanistica. Rev Bras Enferm, 59 (3), 262-8. doi: 10.1590/50034-
71672006000300003

RASORE-QUARTINO, A. (1999). The present state of medical knowledge
in Down syndrome. In: Rondal, J., Nadel, L. Down syndrome: a review of
current knowledge — World Congress (pp. 153-62), 6 ed. London: Whurr.

SCHWARTZMAN, J. S. (1999a). Histérico. In: Schwartzman, J.S. (Org.).
Sindrome de Down (pp. 3-15). Sdo Paulo: Mackenzie.

SCHWARTZMAN, J. S. (1999b). Generealidades. In: Schwartzman, J.S.
(Org.). Sindrome de Down (pp. 16-31). Sdo Paulo: Mackenzie.

SILVA, N. L. P,, & DESSEN, M. A. (2002). Sindrome de Down: etiologia,

caracterizagdo e impacto na familia. Interagéo em Psicologia, 6 (2), 167-76.

Silva, N. L. P., & DESSEN, M. A. (2003). Criangas com Sindrome de Down
e suas Interagbes Familiares. Psicologia: Reflexdo e Critica, 16 (3), 503-14.
doi: 10.1590/5S0102-79722003000300009

SUNELAITIS, R. C., ARRUDA, D. C., & MARCON, S. S. (2007). A
repercussdo de um diagndstico de sindrome de Down no cotidiano
familiar: perspectiva da mae. Acta Paul Enferm, 20 (3), 264-71. doi:
10.1590/50103-21002007000300004

VOIVODIC, M. A. M. A., & STORER, M. R. S. (2002). O desenvolvimento
cognitivo das criangas com Sindrome de Down a luz das relagGes
familiares. Psicologia: Teoria e Prdtica, 4 (2), 31-40.

s3aavaraisiaul

| Reflexées sobre o ensino de danga para alunos com Sindrome de Down | Mariana Andraus / Flavia Pagliusi / Samuel Mendonga |69



iNVISIBILIDADES REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCACAO, CULTURA E ARTES | #6 | ISSN 1647-0508

Educa¢ao do Campo e o Ensino de Artes Visuais: contexturas

Educacion del Campo y la Enseianza de las Artes Visuales: contexturas

Education in Rural Area and Teaching Visual Arts: contextures

Fabiane Pianowski
fabiane.pianowski@univasf.edu.br

Universidade Federal do Vale do SGo Francisco, UNIVASF, Brasil

Tipo de artigo: Original

RESUMO

A Educacdo do Campo, nascida das lutas dos movimentos sociais pelo direito a
terra, objetiva antes de tudo a valorizagao e o desenvolvimento do sentimento de
pertencimento do camponés. N3do se trata de uma educagao rural que tem como
referéncia a educacdo urbana, mas sim uma educacdo por, para e pela terra.
Como as demais disciplinas, o ensino de arte também deve estar contemplado na
Educagdo do Campo, e do mesmo modo, a referéncia para esse ensino nao pode
se restringir aos canones da historia da arte ocidental ou aos modelos urbanos,
ao contrario, é necessario que este ensino esteja contextualizado levando em
consideragao as particularidades e necessidades dos educandos do campo. Nesse
artigo, estabelece-se uma discussdo a respeito do papel do Arte/Educador do
Campo, apresentando as origens da Educa¢cdo Campo e como se estrutura essa
maneira particular de se pensar a Educagao, para finalmente refletir sobre como
os arte/educadores, através da Proposta Triangular, podem atuar para conseguir

realizar um ensino de artes visuais que respeite a arte e a cultura campesina.

Palavras-chave: Arte/educacdo; Educa¢do do Campo; Proposta Triangular; Prati-

ca pedagodgica.

RESUMEN

La Educacién del Campo, nacida de las luchas de los movimientos sociales por
el derecho a tierra, objetiva primeramente la valorizacién y el desarrollo del
sentimiento de pertenecer del campesino. No tratase de una educacion rural que
tiene como referencia la educacidn urbana, sino que es una educacién pory para
la tierra. Como en las demas asignaturas, la ensefianza del arte también debe
estar contemplada en la Educacién del Campo, y del mismo modo, la referencia
para esta ensefianza no puede estar restricta a los canones de la historia del arte

occidental o a los modelos urbanos, al revés, es necesario que esta ensefianza
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sea contextualizada y considere las particularidades y necesidades de los
educandos del campo. En este articulo, se establece una discusion respecto del
rol del Arte/Educador del Campo, presentando las origenes de la Educacion del
Campo y como esta se estructura de una manera particular respecto a las formas
tradicionales de ensefianza; y, finalmente, se presenta una reflexién sobre como
los arte/educadores, a través de la Propuesta Triangular, pueden actuar para
conseguir realizar una ensefianza de las artes visuales que respecte el arte y la

cultura campesina.

Palabras-clave: Arte/Educacion; Educacion del Campo; Propuesta Triangular;

Practica pedagégica.

Education in Rural Area —related with the landless workers movement— aim
recovery and development the rural belonging feeling. It is not a rural education
referenced in an urban education, but an education through and for the earth.
As in other subjects, art education should also be provided in the Education in
Rural Area, and likewise, the reference for this teaching cannot be restricted to
the canons of Western Art History or urban models, unlike it is necessary that
this teaching is contextualized and considers the characteristics and needs of
rural learners. This article provides a discussion about the role of the Rural Art/
Educator, showing the origins of Education in Rural Area and how it is structured
in a particular way compared to traditional forms of education, and finally, is
presented a reflection on how the art/educators, through Triangular Proposition,

can teach Visual Art respecting art and culture of rural area.

Keywords: Art/Education; Education in Rural Area; Triangular Proposition; Peda-

gogical practice.
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INTRODUCAO

De acordo com o dicionario Houaiss da lingua
portuguesa o termo “contextura” tem varias acepg¢des que
podem ser resumidas em contexto, trama e conexdes. Essas
trés definicdes do termo serdo utilizadas no presente artigo
para a apresentagdo e vinculacdo da Educagdo do Campo
com o Ensino de Artes Visuais.

Em “Contexto” serad tracado o histérico da Educagdo
do Campo no Brasil e sua situacdo atual. Em “Trama”
serdo abordadas as questdes que implicam em uma nova
forma de pensar a Educacdo do Campo. E, finalmente, em
“Conexdes” serdo estabelecidas as relagGes entre o Ensino
de Arte e a educagdo ndo formal como referéncias para a

Educacdo do Campo.

CONTEXTO: HISTORICO DA EDUCAGAO DO CAMPO

Para melhor entendermos o panorama da Educacdo
do Campo é importante pensarmos em quais momentos da
histéria, quer seja através das politicas publicas, quer seja
através dos movimentos sociais, estabeleceram-se seus
marcos. Nesse sentido, o primeiro marco foi a Declaragao
de Direitos Humanos (ONU, 1948), que colocou a educagdo
como um direito de TODOS.

No Brasil, esse direito nem sempre foi cumprido,
no entanto, apds anos de desigualdades econdémicas e
exclusdo social, com a ajuda de novas politicas publicas e,
principalmente, dos movimentos sociais, esse panorama
vem mudando. Em 1988, a Constituicdo Federal Brasileira
reafirmou o direito a educagdo a todos os brasileiros. No
entanto, seria somente em 1996 com a Lei Nacional de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (Brasil,
1996) que se garante legalmente a educagdo basica aos
habitantes da zona rural e se estabelece que os tempos e
modos de ser do sujeito do campo devem ser respeitados.

Ndo obstante, apesar de estar previsto em lei, as
mudangas reais sdo lentas e para agilizar esse processo
cabe a populacdo civil organizada pressionar para exigir
seus direitos. Uma das formas encontradas para que
isso acontecesse foi através da realizagdo de Encontros

Nacionais. Sob essa perspectiva, em 1997 aconteceu o

| Encontro de Educadores e Educadores da Reforma Agraria
- ENERA, no qual os movimentos de luta pela reforma
agraria, especialmente o Movimento dos Sem Terra (MST),
apoiados pelas organizagdes ndo governamentais (ONGs) e
pelas universidades, exigem uma maior atengdo a formagao
dos assentados.

Um ano depois, em 1998, acontece a | Conferéncia
Nacional por uma Educagdo Basica do Campo, em Goias. Esse
encontro sera fundamental porque é nesta ocasido quando
se estabelece o termo “Educacdo do Campo” em oposi¢ao
a conhecida “Educacdo rural”. A Educagao do Campo nao é,
portanto, uma teoria educacional, mas sim uma exigéncia
das lutas dos sujeitos do campo e dos movimentos sociais
associados a terra. A educagdo rural, por outro lado, foi
instituida pelos planos educacionais do governo federal, de
maneira a impor os saberes da cidade aos sujeitos do campo
através de propostas descontextualizadas e desconectadas
da realidade do meio rural. De acordo com Roseli Caldart
(2012, p. 263), “a educagdo DO campo ndo é PARA nem
apenas COM, mas sim, DOS camponeses, expressao legitima
de uma pedagogia DO oprimido”.

Em 2002, instituem-se as Diretrizes Operacionais
da Educagdo do Campo (Brasil, 2002), no entanto, sera
somente em 2010 quando a Educacdo do Campo passa a
ser incluida nas Diretrizes Nacionais da Educacdo Basica
(Brasil, 2010b). Além desse fato, o ano de 2010 é importante
porque também é quando se institucionaliza o Programa
Nacional de Educacdo da Reforma Agraria — PRONERA
(Brasil, 2010a), criado em 1998. Além disso, esse decreto que
institucionaliza o PRONERA torna obrigatdrio as instituigdes
de ensino superior a consideragdo da Educacdo do Campo
ndo sé como componente curricular, mas também como
formacao dos sujeitos do campo, promovendo a intera¢do
entre campo e cidade, sem deixar de respeitar os tempos
proprios da realidade agricola nas suas ofertas de formagao.

Atualmente, pelo Censo/2010 somente 15% da
populagédo brasileira vive no campo, em 1982 esse indice era
de 32% e em 2000 de 19%. O éxodo rural é consequéncia de
uma larga histéria de desigualdades sociais e de desprezo e
desrespeito com avida no campo. Nesse panorama, também
de acordo com o Censo/2010, dos 334 mil educadores do

campo, 41% tem nivel superior, sendo que a maioria (59%)
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possui apenas o nivel médio. No entanto, atualmente,
através dos esfor¢os do governo federal e de suas politicas
publicas tenta-se sanar essa deficiéncia com a implantacdo
de programas educacionais como o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades
Federais — REUNI ou Programa Nacional de Educag¢do da
Reforma Agraria - PRONERA, como se tratam de programas
bastantes recentes sé vislumbraremos realmente seus
resultados em alguns anos.

Outro problema da Educagdo do Campo, além
da deficiéncia na formagdo dos educadores, é a falta de
instalacdes adequadas e o fechamento constante de escolas.
Além disso, normalmente o ensino oferecido é somente de
primeira a quarta série, de modo que muitos adolescentes e
jovens tém que se deslocar até a cidade para poder estudar,
perdendo a possibilidade de aprender a partir do lugar
onde vivem, ou seja, de sua propria realidade, sem falar que
também perdem o tempo de ser jovem (Cavalcante & Silva,
2010).

A partir desse breve panorama é possivel constatar
que ha ainda muita coisa para ser feita em relacdo a
Educagdo do Campo e que, apesar da mesma estar
amparada legalmente, na realidade é necessario e urgente:

e ampliar os niveis de formag¢do dos educandos do
campo, tanto em relagdo a Educacdo Infantil, como
as demais etapas da Educagao Basica;

e investir na formacdo de educadores do campo;

e investir em pesquisas na area e na elaboragdo de
materiais didaticos contextualizados;

e garantir a existéncia das escolas do campo,
impedindo o seu fechamento;

e que 0s municipios e estados estabelegam suas
diretrizes para a Educa¢dao do Campo acorde com
as Diretrizes Nacionais e com as necessidades

locais.

TRAMA: EDUCACAO DO CAMPO COMO UMA NOVA
PERSPECTIVA EDUCATIVA

De acordo com diversos autores (Arroyo, 2011;
Arroyo & Fernandes, 1999; Caldart, 2012; Oliveira, 2012;

entre outros) a Educacdo do Campo é a educacdo para a

cidadania, da luta pela terra, pelas territorialidades, pelos
direitos, pela cultura e saberes dos sujeitos do campo.

Os sujeitos do campo sdo assentados, quilombolas,
comunidades indigenas, mesticos, populacdo rural dos
centros urbanos e todo aquele que se identifique como
“sujeito do campo”.

A Educagdo do Campo, nascida das lutas dos
movimentos sociais pelo direito a terra, objetiva antes de
tudo a valorizagdo e o desenvolvimento do sentimento
de pertencimento do camponés. Por isso ela ndo é uma
educagdo rural que tem como referéncia a educagao
urbana, mas sim uma educacgao por, para e pela terra. Nesse
sentido, é importante que a formag¢do do educador do
campo contemple a formagdo politica, em que o histérico
de desigualdades e a relagdo opressores e oprimidos seja
estudada.

Essa educagdo deve prever também o
reconhecimento dos saberes locais e das matrizes culturais
dessas populacdes. E importante considerar o tempo
do campo para colocd-lo em sintonia com o tempo do
conhecimento, como nos recorda Miguel Arroyo (Arroyo &

Fernandes, 1999, p. 17):
A escola tem que incorporar o saber, a cultura, o
conhecimento socialmente construido, no entanto, os
curriculos das escolas basicas do campo ndo podem
reproduzir o conjunto de saberes da escola da cidade.
Neste sentido, é preciso incorporar no curriculo do
campo os saberes que preparam para a produgdo e o
trabalho, os saberes que preparam para a emancipagao,
para a justica, os saberes que preparam para a realizagdo
plena do ser humano como humano. [...] Ndo podemos
separar o tempo da cultura do tempo de conhecimento.
O que estou propondo é que os préprios saberes
escolares tém que estar redefinidos, tém que vincular-

se as matrizes culturais do campo aos novos sujeitos

culturais que o movimento social recria. (grifo nosso)

Nesse sentido, Arroyo ndo defende apenas que a
Educacdo do Campo deve ser organizada por ciclos e ndo
por séries, para que os saberes, interesses e desejos dos
sujeitos do campo sejam levados em consideracdo; também
deixa claro que a Escola do Campo ndo é a mesma escola
que temos na cidade e que, portanto, ele deve ser (re)

pensada tendo em vista outros interesses e objetivos.
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A Pedagogia da Alternancia, pedagogia que leva
em consideragao a alternancia entre o tempo do campo e o
tempo da escola, integrando ambos saberes, é considerada
pelos pesquisadores da drea como a solugdo educacional a
este contexto, estando prevista nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (Brasil, 2010b) no que tange a
Educagdo do Campo. Cabe salientar, que essa pedagogia foi
criada na Franga em 1935 e trazida ao Brasil em 1968 pelo
padre jesuita Pietrogrande, primeiramente para o Estado do
Espirito Santo.

Atualmente, no Brasil, as escolas que aplicam a
Pedagogia da Alternancia sdo conhecidas como Escolas
Familias Agricolas (EFAs). Segundo a Unido Nacional das
Escolas Familias Agricolas (UNEFAB), existem apenas
duzentas escolas no Brasil que aplicam essa pedagogia. Em
termos nacionais esse valor é muito baixo, no entanto, esta
prevista a implementagdo de mais 40 EFAs ainda para o ano
de 2013. Esses dados mostram que ha um crescimento no
cenario educativo do campo.

O educador do campo deve, portanto, considerar
esses diferentes tempos, estar em sintonia com as lutas
e movimentos sociais dos sujeitos do campo. A escola do
campo deve ser um espaco participativo, dialdgico, no qual
as comunidades campesinas tenham voz e vez. Também
deve ser um espacgo heterogéneo de valorizacdo tanto das
diferengas como das singularidades. A escola do campo é um
espago de vivéncia, de didlogo, de luta; é também um espago
de transformacgdo social que vislumbra a emancipac¢édo dos
seus alunos através da sua ativa participacdo e direito a
decidir.

Nessa escola, a avaliagdo tem que ser diagnodstica
e serve para ver como os educadores e educandos avangam
no processo de ensino-aprendizagem, como se desenvolve o
olhar critico, como se fortalece a autoestima e o sentimento
de pertencimento. Enfim, essa avaliagado possibilita observar
como o sujeito do campo reconhece-se como tal e tem
orgulho de pertencer a cultura campesina, de ser um sujeito

do campo, de ser um camponés.

CONEXOES: ARTE/EDUCACAO DO CAMPO

A professora Lucia Oliveira (2012) estudou a

situacdo das escolas do campo no semiarido baiano, em

especial nos municipios de Juazeiro, Valente e Uaua. Através
do seu estudo Oliveira encontrou duas situagdes:

e a Educacdo do Campo a cargo dos municipios

é insuficiente e descontextualizada, néo
considerando a relagdo dessa educagdo com as
lutas e movimentos sociais dos sujeitos do campo,
salvo em algumas excegoes;

e a Educacdo do Campo realizada através ou com

0 apoio de organizagdes ndo governamentais
(ONGs) sdo muito mais efetivas porque levam em
consideragdo a vida e os saberes dos sujeitos do
campo.

Nessa pesquisa, Oliveira coloca que somente o
municipio de Valente tém um programa instituido pela
prefeitura que é realmente significativo e que leva em
consideracdo as particularidades e necessidades dos
sujeitos do campo, realizando atividades contextualizadas
e integradas ao meio ambiente que extrapolam a sala de
aula e ocupam os espacos significativos desses sujeitos na
integracdo dos saberes instituidos e os saberes empiricos.

Nas demais cidades estudadas, somente a
participacdo de ONGs ou de Associagdes promovem
um ensino conforme as escolas do campo de Valente,
sendo que a maioria das escolas sdo escolas tradicionais
que desconsideram a realidade do campo e trabalham
apenas com a tematica urbana na sala de aula.

A arte/educadora Ana Mae Barbosa (2002) afirma que o
melhor ensino de arte ndo estd na sala de aula, mas sim
nas ONGs preocupadas com a reconstrugdo social de jovens
e adolescentes. Nesse sentido, o pensamento de Barbosa
em relagdo a arte/educacdo corrobora o panorama das
escolas do campo apresentado por Oliveira (2012). Sob a
mesma perspectiva, Livia Marques Carvalho, através de sua
pesquisa de doutorado sobre o ensino de arte nas ONGs
(2008), também coloca que as atividades de arte/educacdo
sdo fundamentais na reconstrucdo social de jovens e

adolescentes.

Através da andlise dos estudos mencionados
podemos concluir que as atividades de educag¢do nao
formal sdao extremamente proficuas quando pensamos em

transformacao social e emancipac¢ao dos sujeitos, posto que ela:
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e fortalece a autoestima;

e desenvolve o sentimento de pertencimento;

e promove a convivéncia e o didlogo intercultural;

e valoriza os saberes dos educandos dando espacgo

para o didlogo e a participagao;

e promove o desenvolvimento cognitivo;

e  possibilita o acesso aos saberes culturais universais;

e ocorre em um espac¢o flexivel, heterogéneo e

participativo.

No ensino de arte da Educagdo do Campo é necessario,
portanto, que se busquem essas referéncias para a pratica
educativa, uma vez que além de todo o mencionado
anteriormente também é fundamental que o espaco de
acdo do arte/educador esteja contextualizado levando
em considera¢do as particularidades e necessidades dos
educandos do campo. Nesse sentido, os arte/educadores
do campo devem ter a postura do professor critico reflexivo
(Pimenta & Lima, 2004), ou seja, o professor que busca um
processo de ensino-aprendizagem contextualizado, que
considera tanto os conhecimentos instituidos como os seus
préprios conhecimentos e o conhecimento dos alunos e
que tenha acima de tudo uma postura investigativa, que
reflexione sobre a propria pratica, porque esta também é
conhecimento.

Os arte/educadores do campo também necessitam
atuar com a postura dos mediadores culturais, no sentido
do estar entre: “um estar entre atento e observador, no
olhar e na escuta, para gerar questdes que apenas tem
sentido se provocam a reflexdo, a conversagdo, a troca entre
os parceiros. Um estar entre que precisa ser mais apurado”
(Martins, 2005, p. 55).

Irene Tourinho (2009) coloca que a mediagdo cultural é
uma pratica que promove o didlogo e a participagdo, assim
como ndo busca verdades nem respostas concretas, mas
incita o pensar, o analisar e o refletir. Nesse sentido, o arte/
educador do campo deve ser um provocador que consiga
gerar um didlogo dos saberes entre os saberes do campo e
os saberes instituidos e os seus proprios saberes tanto como
educador como cidaddo. Este Gltimo elemento, a cidadania,
é muito importante que seja ressaltado, posto que na
Educacdo do Campo, é fundamental um comprometimento

ético e politico do educador, que deve buscar acima de tudo

a formacdo de cidad3os criticos e participativos.

Como focos das atividades de arte/educacdo ¢é
importante trabalhar as matrizes culturais locais, a
arte popular, a producgdo cultural do sujeito do campo,
sem negar, no entanto, o direito a conhecer as demais
expressdes, producdes e a¢des culturais. O arte/educador
do campo deve entdo ter essa flexibilidade, essa sabedoria
da conexao, para ligar os multiplos pontos de vista em um
“rizoma”, essa rede que ndo tem um nucleo mas é formada
por inimeros pontos, sem hierarquias, em um fluir do
conhecimento (Deleuze & Guattari, 1995).

Com Guattari (1990), também aprendemos a pensar
a educacdo sob o enfoque das trés ecologias: a mental
(humana), a social (coletiva) e a ambiental (ecoldgica).
Esses conceitos inspiram a Educacdo Ambiental e devem
estar presentes também quando pensamos a Educagdo do
Campo, posto que ambas estdo voltadas para a cidadania
e ambas buscam a formacdo de sujeitos emancipados,
criticos e capacitados para promover a transformacao
social. Para ambas, os conceito de sustentabilidade é
também muito relevante e deve ser considerado como
elemento da pratica educativa. Mas, cabe destacar, que ser
sustentavel no ambito das praticas artisticas ndo é apenas
realizar atividades com material reciclado; ser sustentavel é
respeitar a terra, valorizar o lugar em que se vive, respeitar o
outro e se reconhecer na diferenga, ser cidaddo consciente
de seus direitos e deveres, ser ético. Nesse sentido, a arte
como mobilizadora de pensar, ver e refletir o mundo a
partir dos enfoques estético e sensivel deve ser entendida
como conhecimento e ndo como mera execugdo técnica de
atividades artisticas.

N3do obstante, quando discutimos sobre a educagdo
do campo existem poucas referéncias em relacdo ao ensino
especifico das artes visuais. A maioria dos trabalhos de arte/
educagdo que encontramos no contexto da educagdo do
campo sdo trabalhos que estdo no ambito da performance
(mUsica, teatro, danca e circo) e ndo no ambito das artes
visuais (artes plasticas, artes graficas etc.).

Nessa perspectiva, estdo por exemplo as atividades
apresentadas no Segundo Festival de Artes das Escolas de
Assentamento do Parand (MST/PR, 2013) que foram —em

sua totalidade— performaticas, restando as artes visuais
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somente a aprecia¢do por parte dos alunos, posto que a
visitacdo aos museus de arte fazia parte da programacao,
ndo havendo, no entanto, nenhuma exposicdo de artes
plasticas dos alunos nesse festival. E claro, que essa
constatacdo ndo diminui a enorme importancia deste
evento no fortalecimento e empoderamento através da
arte e da cultura dos cerca de dois mil estudantes da regido
sul do Brasil que tiveram a oportunidade de conhecer e
se apresentar no Teatro Guaira em Curitiba, um espaco
artistico de grande relevancia onde ja se apresentaram
artistas reconhecidos nacional e internacionalmente. Essa
constatacdo apenas alerta para a debilidade do ensino das
artes visuais no contexto da Educac¢do do Campo.

Carvalho (2008), no seu estudo do ensino de arte
em ONGs observou uma predominancia de atividades
performaticas (67%) em relacdo as artes visuais (33%) nas
instituicGes pesquisadas. Para a autora, isso ocorre porque
as atividades performdaticas tém mais potencial para as
apresenta¢des publicas e para a realizagdo de trabalhos
coletivos, e que, por outro lado, corroboram as possiveis
exigéncias do apoio financeiro (marketing) necessario ao
funcionamento da maioria das ONGs, uma vez que essas
atividades tém maior visibilidade. Nesse sentido, a autora
alerta para esse fato no sentido de que se ofereca uma
maior diversidade de modalidades artisticas como modo de
ampliacdo do leque das experiéncias estéticas. No entanto,
acredita-se que apds a formagdo da primeira turma em
Arte/Educacdo do MST, que aconteceu em julho de 2013
(Percassi, 2013), esse panorama possa mudar dando as
artes visuais o0 mesmo espa¢o de importancia das artes
performaticas.

A Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa (1998),
criada nos anos oitenta e em vigor até os dias de hoje,
tanto na educagdo nao formal, como nos indica o estudo de
Carvalho (2008); como na educagdo formal, como podemos
constatar analisando os Parametros Curriculares Nacionais
de Arte — PCN/Arte (Brasil, 1997), é uma referéncia muito
importante para os arte/educadores do campo que
pretendam trabalhar com o ensino das artes visuais.

Essa proposta teve como referéncias: as Escuelas del
Aire Libre do México e que, portanto, tem como principios

a valorizacdo da arte local e os conhecimentos dos préprios

sujeitos; os Critical Studies (Inglaterra) na proposta de
leitura e andlise da arte através da sua contextualizagdo; e
a Discipline Based Art Education — DBAE, responsavel por
pensar nos contelidos e na organizagdo do ensino de arte. E
se estrutura a partir de trés vértices, ndo hierarquicos e nao
sequenciais: conhecer arte (contextualiza¢do), apreciar arte
(leitura e andlise) e fazer arte (produgdo).

Adaptando a Proposta Triangular as atividades de arte/
educagdo do campo temos que pensar:

e 0 conhecer arte através da contextualizacdo ndo
somente das obras de arte universais e candnicas,
mas também das produgdes/aces culturais
dos sujeitos do campo, incentivando a atitude
investigativa dos mesmos a fim de que eles
construam pequenas “historias da arte” a partir da
sua propria cultura e estabelecendo relagdes com
outras referéncias culturais;

e a3 andlise e a leitura _da arte considerando os

multiplos pontos de vista, promovendo um
verdadeiro didlogo intercultural, um didlogo de
saberes, em que os saberes dos sujeitos do campo
sejam ouvidos e valorizados a fim de possibilitar a
esses educandos a sua formacao critica e reflexiva;
e o fazer arte ndo como a reprodugdo mecanica e
descontextualizada de produgGes artisticas, mas
pensar um fazer arte como uma pratica reflexiva
em que o processo e o produto sejam significativos

para aqueles que o fazem.

CONCLUSOES

O préprio conceito de arte tem que ser revisitado uma
vez que ja ndo podemos mais pensar em arte erudita e arte
popular sob uma distingao de valores, em que a primeira é
mais importante que a segunda. Depois do reconhecimento
da diferenca cultural e do estabelecimento de conceitos
como multiculturalismo critico, interculturalidade, estudos
culturais sabemos que ndo ha culturas puras, mas que
vivemos em um mundo de culturas hibridas (Canclini, 1992)
e nessa diversidade todas as culturas tém uma produgao

artistica vélida, que precisa ser estudada e valorizada.
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A Educagdo do Campo como um espaco de
educacao ndo-formal heterogéneo, flexivel e participativo
necessita contar com um ensino de arte que promova a
reflexdo, a autoestima, o pertencimento, o empoderamento
na perspectiva da interculturalidade, defendida por Ivone
Richter (2000), de um ensino de arte que promova a
interacdo de diferentes culturas, sua vivéncia e seu didlogo
sem perder de vista a luta pelos direitos dos sujeitos do
campo de terem uma vida digna, de serem valorizados
e respeitados e de terem reconhecida a sua importancia
para a cultura brasileira. Praticas participativas e dialdgicas
como pode ser a Proposta Triangular no ensino das artes
visuais mostram-se como fundamentais para que os arte/
educadores neste contexto sejam verdadeiramente Arte/

Educadores do Campo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARROYO, M.G. (2011). Curriculo, territorio em disputa. Petrépolis: Vozes.

ARROYO, M.G., & FERNANDES, B.M. (1999). A educagdo bdsica e o
movimento social do campo. Brasilia, DF: Articulagdo Nacional por uma
Educagdo Basica do Campo. (Colegdo por uma Educagdo Bésica do Campo
ne 2).

BARBOSA, A.M.T.B. (2002). La reconstruccidn social a traves del arte.
Perspectivas, 32 (4). Retirado de http://www.ibe.unesco.org/publications/
Prospects/ProspectsPdf/124s/bars.pdf

BARBOSA, A.M.T.B.(1998). Tépicos Utdpicos. Belo Horizonte: Com/Arte.
BRASIL (2010a). Decreto n? 7.352, de 4 de novembro de 2010: dispde
sobre a politica de educagdo do campo e o Programa Nacional de

Educagdo na Reforma Agraria - PRONERA.

BRASIL (2010b). Parecer CNE/CEB n? 7/2010, de 7 de abril de 2010:
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢do Basica.

BRASIL (2002). Resolugéo CNE/CEB n 21, de 03 de abril de 2002: institui as
Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica das Escolas do Campo.

BRASIL (1997). Pardmetros curriculares nacionais: Arte. Brasilia: MEC/SEF.

BRASIL (1996). Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996: estabelece as
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Brasilia: MEC.

CALDART, R.S., PEREIRA, I.B., ALENTEJANO, P., & FRIGOTTO, G. (2012).
Diciondrio da Educagéo do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola
Politécnica de Saude Joaquim Venancio, Expressdo Popular.

CANCLINI, N.G. (1992). Culturas hibridas: estrategias para entrar y salir de
la modernidad. Buenos Aires: Sudamericana.

CARVALHO, Ligia Marques (2008). O ensino de artes em ONGs. S3o Paulo:
Cortez.

CAVALCANTE, G.C., & SILVA, M.G. (2010). O campo vai a cidade: escola
nucleada urbana e o (des)encontro de saberes e praticas educativas. In:
Semindrio de Educagdo de Adultos da PUC-Rio, 1. Rio de Janeiro. Anais...
Rio de Janeiro: PUC/Nead.

DELEUZE, G., & GUATTARI, F. (1995). Mil Platés: Capitalismo e
Esquizofrenia. Sdo Paulo: Editora 34.

GUATTARI, F. (1990). As trés ecologias. Campinas: Papirus.

MARTINS, M.C. (org.) (2005). Mediagéo: provocagdes estéticas. Sdo
Paulo: Pés-graduacdo Instituto de Artes da UNESP.

MST/PR (2013). Segundo Festival de Artes das Escolas de Assentamento
do Parand. Retirado de http://festivaldeartesdara.wordpress.com

OLIVEIRA, L.M.S.R (2012). Educagdo do campo na perspectiva do
desenvolvimento sustentavel: analise comparativa entre os modelos
experienciados na zona rural dos municipio de Juazeiro, Uaua e Valente,
no semidrido baiano. Revasf, v.1, n. 2, 42-56.

ONU. Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. Nova lorque, ONU,
1948.

PERCASSI, Jade (2013). Primeira turma de Arte-Educag¢do do MST se
forma em Teresina. Retirado de http://www.mst.org.br/Primeira-turma-
de-Arte-Educa%C3%A7%C3%A30-do-MST-se-forma-em-Teresina

PIMENTA, S.G., & LIMA, M.S.L. (2004). Estdgio e docéncia. Sdo Paulo:
Cortez.

RICHTER, I.M. (2000). Interculturalidade e estética do cotidiano no ensino
das artes visuais. Tese. Doutorado em Educagdo, UNICAMP, Campinas.

TOURINHO, I. (2009). Visualidades comuns, mediagdo e experiéncia
cotidiana. In: Barbosa, A.M., & Coutinho, R.G. Arte/educa¢éio como
mediagdo cultural e social (269-283). Sdo Paulo: UNESP.

s3aavaraisiaul

| Educagdo do Campo e o Ensino de Artes Visuais: contexturas | Fabiane Pianowski |77



iNVISIBILIDADES REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCACAO, CULTURA E ARTES | #6 | ISSN 1647-0508

Risco & Stroke - que lugar para o design de comunica¢ao na formagao de
um jovem autor?

Tracado & Stroke - écual es el lugar del disefio de comunicacién en la formacién de un joven autor?

Line & Stroke - what role has communication design in a young author training?

Raquel Morais
raquelmorais70@gmail.com

Research Institute in Art, Design and Society (i2ADS), School of Fine Arts, University of
Porto, Portugal - www.i2ads.org.

Tipo de artigo: Original

RESUMO

Dentro da investigacdo relativa a tese de doutoramento em curso, pretende-
se com este artigo responder a duas questdes fundamentais que servem de

caminhos a reflexdo:

- Como pode um projecto de design grafico e de comunicagdo afectar
o significado e a construcdo do mundo dos jovens? Tendo em conta
os estudos de caso que irdo ser apresentados baseados na acg¢do da
investigagdo, que articulagbes a investigacdo tedrica em educagdo

artistica estabelece com a vontade e a possibilidade da mudancga?

Num contexto de escola profissional, particular e artistica, o curso técnico
de Design Grafico surge com uma vontade de dar aos alunos ferramentas de
compreensao do mundo. O design grafico e a comunicagdo visual sdo o pretexto
para analisar e refletir sobre a experiéncia educacional - como pode um projecto
artistico afectar o significado e a constru¢cdo do mundo, e como é que os jovens

podem ser criticos e refletir sobre as suas préprias escolhas e atitudes.

Pretende-se aprofundar as questdes particulares relativas a Educagédo do design
Grafico e de Comunciagdo, o seu ensino num sistema profissional e de nivel pré-
universitario, com relagdo com uma educagdo responsavel para a cidadania e

desenvolvimento sustentavel.

Este artigo esta dividido em trés grandes blocos: uma primeira parte de introdugdo
ao tema revelando a posicdo sobre o que é o Design e uma educa¢do em Design
servindo de contextualizagdo dos caso de estudo; Uma segunda parte relativa aos
caso de estudo e reflexdes decorrentes da ac¢do-investigacdo; Uma terceira parte

de caminhos e pistas de resposta as questdes iniciais.

Palavras-chave: Educacgdo Artistica e do Design; Educagao para o Desenvolvimen-

to Sustentavel; Ac¢do-investigacdo em Design e Comunicagdo.
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RESUMEN

Dentro de la investigacion relativa a la tesis doctoral en curso, se pretende con
este articulo contestar a dos cuestiones fundamentales que sirven de caminos a

la reflexion:

- ¢Como puede un proyecto de design grafico y comunicacion afectar
el significado y la construccion del mundo de los jévenes? Teniendo en
cuenta los estudios de casos que van a ser presentados basados en la
accion de la investigacion, équé articulaciones establece la investigacion

tedrica en educacidn artistica, con la voluntad y la posibilidad de cambio?

En un contexto de escuela profesional, particular y artistica, el curso técnico de
Design Grafico surge con una voluntad de dar a los alumnos herramientas de
comprensién del mundo. El design grafico y la comunicacidn visual son el pretexto
para analizar y reflexionar sobre la experiencia educacional - cdmo puede un
proyecto artistico afectar al significado y la construccion del mundo, y como es
que los jovenes pueden ser criticos y reflexionar sobre sus propias elecciones y

actitudes.

Se pretende profundizar en las cuestiones particulares relativas a la Educacién
del Design Grafico y de la Comunicacidn, su ensefianza en un sistema profesional
y de nivel pre-universitario, y su relacion con una educacién responsable para la

ciudadania y el desarrollo sostenible.

Este articulo estd dividido en tres grandes bloques: una primera parte de
introduccién al tema revelando la posicién sobre lo que es el Design y una
educacién en Design sirviendo de contextualizacidon de los casos de estudio;
Una segunda parte relativa a los casos de estudios y reflexiones resultantes de la
accion-investigacion; Una tercera parte de caminos y pistas a la respuesta a las

cuestiones iniciales.

Palabras-clave: Educacién Artistica y Del Design; Educacién para el Desarrollo

Sostenible; Accion-investigacion en Design y Comunicacion.
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Within the research for the doctoral thesis in progress, the intention of this article
is to provide an answer to two fundamental questions, which may be considered

paths for a reflection:

- How can a communication and graphic design project affect the
meaning and the construction of the world of youth? Having in mind
that the case study projects that will be presented are based on action,
how can the theoretical research in art education establish connections

to the will as well as to the possibility of changing?

In a private vocational artistic school context, a technical graphic design course
comes with a willingness to provide students with tools to understand the
world. Graphic design and visual communication are the pretexts to analyse and
to reflect upon educational experience - how can an artistic project affect the
meaning and the construction of the world, and how can young people have a

critical approach and thus reflect upon their own choices and attitudes.

It is intended to deepen the particular issues regarding the education of Graphic
Design and Communication, which is taught in a vocational system and at a pre
- university level, by connecting it to responsible citizenship and sustainable

development education.

This article is divided into three main blocks: the first part is an introduction
to the subject’s position on what is Design and Design Education in order to
contextualize the case study; the second part is about the case studies and the
reflections arising from action-research; the third is about the paths and tracks of

response to the initial questions;

Keywords: Arts and Design Education; Education for Sustainable Development;

Action-Research in Design and Communication.
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O contexto dos estudos de caso sdo vividos no curso técnico
de Design Grafico na Escola Artistica e Profissional Arvore
(EAPA) no Porto, Portugal®. A escola tem uma experiéncia de
cerca 30 anos de ensino profissional e artistico. E uma escola
de ensino de nivel secunddrio pré-universitario, privada,
com autonomia pedagdgica, onde os cursos profissionais
aprovados pelo Ministério da Educa¢do sdo ministrados e
financiados pelo POPH (Programa Operacional Potencial
Humano) E um lugar onde ainda se tenta a experiéncia
pedagdgica, a reflexdo critica e onde os professores e
técnicos tentam um trabalho de equipa em contacto com
o mundo das empresas e instituicdes da cidade. Todos os
cursos, de nivel secunddrio, tém a duracdo de 3 anos e
conferem habilitagdes ao 122 ano de escolaridade. Em
média, os alunos entram na escola com 14 anos e saem
com 17. Cerca de metade tenta prosseguir estudos no
ensino superior em areas artisticas, enquanto que os
restantes tentam o mercado de trabalho ou outros modelos
de formacdo profissional. Mais a frente neste artigo sera
descrita a estrutura do curso técnico de Design Grafico no
ambito dos seus projectos e metodologia de ensino aplicado

aos estudos de caso.

Entende-se aqui que uma educag¢do em Design Grafico
deverd ser uma educagdo preocupada com as questdes
sociais e uma forma de compreensdo do mundo numa era
digital povoada de imagens e ecras. As relages com um
design social e uma reflexdo a partir da cultura visual sdo

evidentes e que mais tarde também se exploram.

Para melhor definir os campos estudados, torna-se
necessario entdo definir o termo Design, o campo do Design
Grafico e de Comunicagdo nas Artes e na Educacdo Artistica

e colocar no contexto histérico a profissdo e o seu ensino.

1 Mais informagdo no site da escola, em http://www.arvore.pt (dltimo
acesso em 31 de Janeiro 2014);

2 Mais informagdes em http://www.poph.gren.pt (dltimo acesso em 31
de Janeiro 2014);
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1. O SIGNIFICADO DE DESIGN NO SEU LUGAR NA
EDUCACAO ARTISTICA

O Design grafico e de comunciagdo tem um papel ainda
pequeno e secunddrio dentro do mundo “maior” de
conhecimento que é a Educacdo Artistica, comparando
com outras areas de enfoque, por exemplo, nas areas
de conhecimento das questdes ligadas as artes pldsticas
ou performativas. Prova disso é a pouca investigacdo
publicada nesta drea, nomeadamente em Portugal. Mais
pequeno e pouco estudado se torna, quando em particular
tentamos aprofundar as questdes especificas do Design
Grafico e de Comunicagdo, ligadas a uma educacdo de
nivel pré-universitario, técnico e profissional. Isto deve-se a
variadas razbes, entre as quais: O design é uma disciplina
relativamente recente nas escolas portuguesas, mais
recente se torna a um nivel de ensino secundario. S6 em
2006 ¢ introduzido no sistema nacional o curso profissional
e técnico de Design Grafico que foi feito a partir do curso
de Desenho Grafico nascido nos anos 80 com a introdugao
do sistema de ensino profissional em Portugal; A area
profissional tem muitos requisitos e divisGes (vejam-se por
exemplo as varias tipologias da pratica do design, desde
ao design de moda, produto, etc) existindo igualmente
enumeras saidas profissionais; A disciplina de critica de
design ou a investigacdo em design normalmente é feita sob
o ponto de vista do artefacto e da pratica do design, ndo ha
uma tradicdo de estudos criticos especificos do design ou
da teoria do design ligados a pratica do ensino e visando
uma educacdo global. Algumas excepgdes sdo, por exemplo,
as teorias nascidas nos anos 70 aliadas ao Design Thinking,
com a sua aplicagdo nas engenharias, gestao e educag¢do; Em
Portugal, um designer normalmente ndo é preparado para
ser um professor, ndo estuda especificamente para essa
profissdo enquanto que noutras dreas artisticas existem
estudos e cursos especificos para ser um professor. A cultura
de escola e ensino de um designer que um dia podera vir
a ser um professor, baseia-se na concep¢do de “mestre” e
na relacdo hierarquica que se pode estabelecer entre os
“seguidores” e o “mentor”; Ha uma grande diferenca de
métodos e perfis entre um designer (ou alguém formado na

area artistica) e um professor. Um designer essencialmente é
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um comunicador visual que é “treinado” para trabalhar para
uma necessidade especifica, publico-alvo, técnicas e regras
formais; A existéncia de uma variedade de nomenclaturas
e alguma confusdo em relacdo aos nomes e papeis
desempenhados pelo designer de comunicagdo fazem com
gue exista mais dificuldade em definir a profissdo ou as suas

fungdes.

Mas se no mundo profissional ainda existem tantas
nomeclaturas e “nichos”, essa questao é reflexo ainda da
recente entrada no mercado da legitimizacdo da profissao
por via das escolas superiores. Desde o “artista” dos anos
20 do séc. XX, que arranjava as formas e a composicao
da pagina, fazia igualmente as ilustracbes e decoracgdes
da tipografia, até ao designer do inicio do séc. XXI, a
profissdao e tarefas alteraram-se consideralvelmente. N3o
so se assistiram a alteracGes e mudangas radicais ao nivel
técnico, bem como a introdu¢do do mundo digital veio
alterar praticas, tempos, aquisi¢cao de informacgao e formas
de comunica¢do em si, a que um designer ndo pode ficar
alheio. Também as preocupac¢des do designer sofreram
alteragbes, se no inicio seria uma profissdo para servir
guase exclusivamente de apoio ao mundo das vendas e da
publicidade, cedo se descobriram as vantagens de dominar
a comunicagdo visual para efeitos sociais, de propaganda
ou politicos. Em conclusdo, o lugar do Design Grafico ou de
Comunicagdo na Educagdo Artistica € um ponto pequeno
inerente a sua pratica e ensino, o Design como disciplina e

profissdo ainda busca o seu lugar.

O interesse deste tema e abordagem, pela via do ensino
pré-universitario, relaciona-se principalmente por incidir
numa fase muito particular no desenvolvimento do jovem e
ainda as escolhas definitivas em relagdo a sua profissdo ou
continuagdo de estudos nao estarem fechadas. Os alunos
gue frequentam o curso técnico de Design Grafico na EAPA,
na sua grande maioria, ndo serdo todos designers. Mas estes
3 anos de formagdo final no ensino secundario sdo de grande
importancia quanto a construcdo de valores identitarios
e da passagem da adolescéncia para a juventude, irdo ser
cidaddos maiores de idade e de plenos direitos. Como um
curso técnico de Design pode ensinar para além do design

e das técnicas?

Na tentativa de melhor compreendermos o fendénemo
do Design, a sua pratica, ensino e profissionais, tentemos
primeiro duas abordagens: uma no sentido da codificagdo
e etimologia da palavra, e outra, num sentido histérico do
aparecimento da profissdo e da sua legitimizagdo pelas

instituicOes de ensino.

A confusdo de significados da palavra Design e como é
amplamente aplicada provavelmente relaciona-se com
a origem e o seu duplo significado: quando usado como
verbo liga-se ao acto de fazer, projectar e planear. Como
substantivo, significa o produto, o artefacto, o resultado
e finalidade em si. A origem da palavra inglesa tem como
base a palavra latina — “designare -, “de”, e “signum”
(marca, sinal) significa desenvolver, conceber”. A palavra
“design” surgiu no século XVIIl, no Reino Unido, como
tradugdo do termo italiano disegno (desenho), mas sé
com o desenvolvimento da producgdo industrial e com a
institucionalizacdo da sua pratica, com a criacdo das escolas
dedicadas ao ensino especifico do design, é que esta
expressdo passou a caracterizar uma actividade exclusiva
no processo de desenvolvimento de produtos e servigcos
(Braga, 2011, pp. 11). Havia que distinguir entre o desenhar
(to draw) e o conceber ou projectar (to design). O produto
dai resultante adquiria igualmente a caracteristica da sua

concepcao, poderia ter mais ou menos “design”.

O termo inglés design é hoje amplamente utilizado
em Portugal. Porque usamos design e nao desenho, a
semelhanga dos vizinhos espanhois, ou até a palavra
debuxo, entretanto caida em desuso, seria motivo provavel
e valido para um outro artigo. As razdes certamente
prendem-se com uma certa cultura de importacdo dos
termos algo-saxonicos ligada a publicidade e marketing,
mas também, devido a educagao dos percursores do design
portugués, que estudaram fora do pais e trouxeram para
Lisboa os primeiros gabinetes e agéncias de publicidade. A
palavra design comega entdo a ser amplamente utilizada em
Portugal a partir dos finais dos anos 60 do séc. XX, aquando
um grupo de profissionais da area, nomeadamente Sena da
Silva, Daciano Costa, Antdnio Garcia, entre outros, se auto-

intitulam de designers. Em 1971 tem lugar a “12 Exposi¢do
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de Design Portugués” realizada pelo entdo Instituto Nacional
de Investigagdo Industrial (Fragoso, 2012, pp. 66) e que
confere o nascimento oficial desta actividade. Nas décadas
seguintes, sdo criados cursos superiores e escolas de design,
pelo estado e por alguma iniciativa privada. E entdo com a
institucionalizagdo da pratica do design e do seu ensino, que
sdo criados os primeiro cursos técnicos ou profissionais de
design, com o nascimento do ensino profissional no curriculo
nos anos 80. Na sua génese, o curso de Artes Graficas lidava
com as praticas industriais e artisticas de impressao e tinha
como objectivo a formagdo para a profissao de desenhador
ou artista grafico. Com a introdugdo dos meios digitais nos
anos 90 e a consequente evolugdo das areas profissionais
ligadas ao design grafico, sendo a extingdo da profissdo de
desenhador grafico uma realidade, o curso é revisto em
2006. Surge assim o actual curso técnico de Design Grafico,
mais ligado as questdes da comunicagdo visual e a criagao
gréfica, tendo em consideragdo a evolugdo do mercado e

das tecnologias digitais.

O Design nasce assim da necessidade de regulamentar
objectos do quotidiano, da industrializagdo massiva e da
publicidade aos produtos e servigos num mundo em pleno
desenvolvimento econdmico e em expansdo capitalista.
Desde os anos 1990, que a disciplina obtém plena aceitagdo
e é também nesta década que novas necessidades de
comunicagdo nascem. Os designers graficos ndo sé sdo
requisitados por questdes publicitarias e de marketing das
empresas, de tratamento da “imagem” da empresa, mas
também, sdo contratados para resolver questBes visuais
ligadas a assuntos sociais e politicos. Ndo estdo sé ligados,
por vezes num segundo plano, ao comércio e vendas,
mas também a informacdo, instrucdo e apresentagdo. A
linguagem visual da persuacdo volta-se para as questdes
éticas, sociais e pessoais. O Designer sente que também ele
pode mudar o mundo para um mundo melhor e ndo tem
que estar em exclusivo ao servico da sociedade por vezes

futil e onde o uUnico interesse é o lucro.

Alids, ja na origem da criagdo das escolas de ensino do
Design no inicio do séc. XX e que deram significado a

especificidade da profissdo de Designer, residem ideais
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que procuram um afastamento das artes tradicionais e a
defesa de pressupostos universais, cientificos e politicos
para a resolugdo de problemas. E na génese do design que
residem as questdes centrais da dictomia forma-fungao, as
ligadas aos objectos utilitarios para todos, a universalidade
da forma, a uma produg¢do em massa para que os objectos
sejam mais acessiveis a todos, a um design para todos e

ligado a democracia e a questdes politicas.

A criacdo dos primeiros movimentos artisticos e escolas em
qgue o design é ensinado, acompanham essa ambito social
do design, vejamos:

No inicio do século XX na Russia revolucionaria, o
Construtivismo abre portas a unido entre a Arte e
Tecnologia ao servico das necessidades de uma nagdo.
A ideia fundamental era “construir, educar e comunicar a
populagao sobre factos que se desenrolaram na fase inicial
da implantacdo do socialismo” (Curtis, 2011, pp. 25). Apds
1918, os artistas iniciaram um trabalho de organizagdo da
vida cultural e artistica do pais visando a educagdo pela
propaganda massiva. Em 1920 sdo criadas importantes
escolas em Moscovo: o Inchuck (Instituto de Cultura
Artistica) e o Vkhutemas (Estudos Artisticos e Técnicos
Superiores), voltadas para uma formagdo abrangente
em arte, arquitectura e design onde homem, tecnologia,
maquina e arte se fundem. Este movimento é percurssor de
um design social pelas preocupagdes perante o colectivo em
deterimento do individual, “pelo pao, pela paz e pela casa”
(Fragoso, 2012, pp. 25-26).

Em 1919 na Alemanha, a Escola Bauhaus e os movimentos
modernistas também vao ser influenciados pelos “ventos”
construtivistas e a acgdo social que a arte e o design poderao
ter no quotidiano. O projecto Bauhaus, de vida atribulada,
interrompido pelo Fiihrer Hitler e pela 22 guerra Mundial,
vai influenciar toda a educagdo do design no sentido de uma
educacdo global, técnica e convergente de varios saberes,
tedrico e pratico. Depois do seu fecho definitivo em solo
alemdo, em Berlim de 1933, os principais professores e
directores seguem para a Europa aliada ou para os Estados
Unidos. Em Chicago em 1937, Moholy-Nagy funda a “New

Bauhaus” e Walter Gropius é professor de arquitectura em
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Harvard até 1952. Em 1950, Max Bill, ex-aluno da Bauhaus,
Otl Aicher e Inge Aicher-Scholl, fundam a escola privada
“Ulm Hochschule fiir Gestaltung” (Escola de Design de Ulm)
numa tentativa de rejuvenescimento do estilo Bauhausiano
de ensino. Fechou em 1968 por problemas finaceiros e
lutas internas. A escola alema de Ulm defendia o “design
como elemento de utilidade social e o designer como um
condutor da informagdo (e ndo um artista), cujo trabalho
era o de dar claridade e ordem na organizagdo visual da
informacdo” (Braga, 2011, pp. 18). E alids Otl Aicher, que

|Il

cunhou o termo “comunicacgdo visual” para englobar todas
as especialidades num Unico vocadbulo. Este termo indica
precisamente o que significa e ainda hoje se utiliza. Refere-
se a especializa¢des que lidam com o aspecto visual da
mensagem, como ilustragdo, tipografia, design interativo,
design web, design de embalagem, design de informacao,

entre outras.

Apesar de as vozes pods-modernistas serem muito
criticas quanto a aura da escola Bauhaus e da verdadeira
importancia da sua heranca deixada na histdria de arte e do
design, ndo deixa de ser marcante o legado desta escola nos
dominios da metodologia do design, do Design Thinking, de
pedagogias aplicadas as artes e técnicas, do Modernismo e
do Estilo Internacional, na combinacédo interdisciplinar do

artesanato, artes aplicadas e a industrializagdo massiva.

Para concluir esta parte referente ao papel social do Design,
das escolas percursoras e de alguns momentos chave na
histéria do design, torna-se obrigatdrio referir a publicagdo
em 1964 do manifesto “First Things First”3, pelo designer
inglés Ken Garland e apoiado por mais de 400 designers e
artistas. Este manifesto foi umaimportante forma de reacgao
contra a Gra-Bretanha dos “ricos e abastados” da década
de 1960, na tentativa de radicalizar o projecto de design de
comunicagdo que entretanto se tinha tornado “preguicoso
e acritico”. Reafirmou o conceito de que o Design ndo é algo

isento de valor neutro e baseou-se nas ideias compartilhadas

3 Copia do manifesto no site de Ken Garland: http://www.kengar-
land.co.uk/KG%20published%20writing /first%20things%20first/index.

html?utm_source=twitterfeed&utm_medium=twitter (ultimo acesso em
31 de Janeiro 2014);

pela Teoria Critica, a Escola de Frankfurt e da contra-cultura
prépria do ambiente vivido nos anos 60. “First Things First”,
reuniu contra a cultura consumista e tentou adicionar
uma dimensdo humanista a teoria de design grafico e de
comunicagdo®. Mais tarde foi actualizado e republicado com
um novo grupo de signatarios como o “First Things First 2000
manifesto”® na revista Adbusters em 1999. Este manifesto
relaciona-se directamente com a educagdo do design pois
uma grande maioria dos designers que o assinaram também
desempenham fung¢Ges como professores ou colaboradores
de escolas artisticas e de design, passando esta cultura de
interesse social aos seus alunos. Este manifesto continua
actual e ciclicamente é recuperado quer em conferéncias
ou revistas da especialidade, reescrito, analisado ou ainda
criticado.
Design, portanto, significa essencialmente projectar
artefactos ou servicos para determinado grupo ou
necessidade detectada, lida com os seres humanos a um
nivel direto pois tem sempre como finalidade o Outro e
as suas aspiragées. O Design desde a sua origem, foi um
produto de ambigdes sociais e de diferentes intengdes
politicas, culturais e econdmicas. “O design nunca é
neutro no cenario social” (Braga, 2011, pp. 18). Em termos
latos, o design grafico é um tipo de linguagem, com os
seus coédigos préprios, que serve essencialmente para
comunicar de uma forma visual. Serve para comunicar,
mas igualmente para vender, alertar, informar, entreter,
educar e interagir. O design grafico e de comunicagao esta,
deste modo, submerso na nossa vida quotidiana, social,
econdmica e cultural. O que se verifica e igualmente sendo
mais uma prova que o design é social e dinamico, é que os

diferentes conceitos e abordagens feitas ao design estdo em

4 “..we have reached a saturation point at which the high pitched
scream of consumer selling is no more than sheer noise. We think that
there are other things more worth using our skill and experience on.
There are signs for streets and buildings, books and periodicals, cata-
logues, instructional manuals, industrial photography, educational aids,
films, television features, scientific and industrial publications and all the
other media through which we promote our trade, our education, our
culture and our greater awareness of the world. ...” Garland, First Things
First.

5 Mais informagdo em http://www.eyemagazine.com/feature/article/
first-things-first-manifesto-2000 (ultimo acesso em 31 de Janeiro 2014);
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permanente alteragdo em virtude das também constantes
alteragBes culturais, sociais e econémicas, bem como, da
necessidade que parte dos “actores do design” de produzir

conceitos em permanente mutagao®.

Segundo Nigel Whiteley vivemos uma condi¢do pds-
moderna em que teoria e pratica se fundem existindo
uma “erosdao da distingdo entre teoria e pratica [que] é
sintomatica de um desmoronamento maior das fronteiras
que separavam disciplinas, areas de conhecimento e
metodologias cientificas” (Whiteley, 1998, pp. 63). O
conceito de disciplina também ele se alterou em relacdo
aos anos 60, em que o desejo de autonomia se expunha
na relagdo entre a pratica e a teoria, “Antes conceituadas
como independentes, auténomas e compartimentadas, as
disciplinas tradicionais hoje ddo lugar a interdisciplinaridade,
outro sintoma caracteristico da condi¢do pds-moderna.”
(Whiteley, 1998, pp. 63)

Ainterdisciplinaridade surge assim como tracgo identificador
na adaptagdo do design as circunstancias culturais e sociais
do tempo que mora. Whiteley desenvolve uma série de
modelos que se relacionam diretamente com modelos
de escolas e ensino. Para Whiteley existem cinco tipos de
designer, que passo a descrever brevemente.
- o “designer formalizado”; o que busca a
funcionalidade maxima, heranca da dictomia forma-
funcdo, é criado em instituicGes que condenam
a parte tedrica e até filoséfica do design, tendo
principios enraizados no Modernismo e na escola
Bauhaus;
- o “designer teorizado”; que é o oposto do
formalizado, tem grande formagdo tedrica em
deterimento da pratica, sendo incapaz de relacionar
teoria e pratica;
- o “designer politizado”; ligado ao modelo

anterior e com origem nos ideais defendidos pelos

6 Design, then, is not only a process but also a vehicle of ideology and
a means of expressing national, institutional or corporate aspirations, a
point underlined in the 1980s by the importance given to it in many coun-
tries. Increased global competition, mostly brought about by those new dy-
namics in the world economy, was met by increasing government interest
in and promotion of design in many countries. (Julier, 2004, pp.13)
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Construtivistas Russos apds a revolucdo de 1917.
Segundo Whiteley, este modelo possui algumas
variantes: o designer “radical” do final da década de
1960 deu lugar ao designer “responsavel” da década
de 1970, que nos anos de 1980 comegou a dar mais
atengdo para as questdes ambientais. Este designer
“verde” ou “ecoldgico” deu lugar ao designer “ético”
da década de 1990, onde passou a perceber o
design como um fenémeno visceralmente ligado ao
consumo, com uma relagdo intima com o sistema
politico e social. Os partidarios desse modelo
possuem uma certa tendéncia a pressupor que tanto
0 processo de design quanto o de consumo sdo
racionais, onde as pessoas agirao de “forma correta”
e tomardo decisdes “sensatas” segundo escolhas
responsaveis baseadas na informacg&o correcta;

- O “designer consumista”; Ndo é propriamente
aquele que consome, mas sim, aquele que projecta
focando sempre o consumo quase em exclusivo.
N3o possui grande poder tedrico nem preocupacgdes
politicas ou ambientais. Uma critica e reac¢do a
esta concepc¢do de designer consumista tem origem
na influéncia exercida pelo livro “Design para o
mundo real: ecologia humana e troca social”, de
Vitor Papanek, lancado em 1972, que teve como
intengdo promover uma nova “agenda social para
os designers” e repercutiu internacionalmente esta
ideia de design atento e critico. O livro de Papanek e
o manifesto de 64 “First Things First” vieram alterar
consideralvelmente esta nocdo de designer e o tomar
consciéncia do designer também como formador de
opinido.

- O “designer tecnoldgico”; Em que é desenvolvido
um certo fanatismo pelos avancos tecnolégicos e
informaticos em deterimento de uma reflexao critica,
assemelha-se ao modelo consumista com enfoque
na tecnologia.

Para Whitley, todos os modelos possuem limitagGes.
Surge assim o modelo ideal, o “designer valorizado”
que congrega todas as qualidade dos modelos

anteriores, em equilibrio.
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Para isso é necessdrio desenvolver um novo modelo de
ensino, que seja adequado as necessidades da nossa
sociedade, do nosso mundo e que transforme o estudante
num profissional sofisticado, que deve estar bem informado
e capaz de discutir e reflectir de forma critica, além de ser
criativo em termos de projecto. O futuro profissional deve
ter pleno conhecimento dos valores do design, além de

saber conciliar e unir teoria e pratica, de forma construtiva.

E neste modelo de designer valorizado que se situa o
modelo da escola onde os estudos de caso ocorreram.
Com preocupagbes sociais e culturais, trabalhando
com a comunidade e as instituicdes vizinhas a escola, o
curso técnico de Design Grafico tem como inspiragdo os
prinicpais temas do programa da UNESCO de Educacdo
para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS)’ de forma a
qgue os alunos tenham uma consciéncia e sentido critico
daquilo que os rodeia. Desta forma também se pretende
que estejam preparados para um futuro incerto mas que
a resolugdo de problemas e as questdes multidisciplinares
e inter-temdticas sejam estruturais a qualquer tarefa ou

profissao.

Interessa entdo esta dimensdo social e preocupada do
design, do seu ensino e do futuro profissional dos jovens.
Pois é esta dimensdo “valorizada” ou com outro valor para
além do valor do consumo e das “imagens de marca”, que
se relaciona directamente com a Educacgdo, para o bem e
para a construg¢do de um futuro melhor. Pressupde a ideia
de uma transformacdo positiva na pessoa através de uma
actuacdo ética. Logo, ao educarmos alguém, estamos a
transformar essa pessoa em alguém melhor, estamos a
transcender e a passar uma determinada cultura de valores
para a construgdo de uma sociedade melhor. Pressupoe
igualmente, pela parte de quem educa, ser um agente de

mudanca ética.

A educagdo para a cidadania respeita e acata os valores

essenciais no ensino artistico de descoberta e exploracdo

7 Mais informagdes em http://www.unesco.org/new/en/education/
themes/leading-the-international-agenda/education-for-sustainable-
development/education-for-sustainable-development/ (dltimo acesso em
31 de Janeiro 2014);

do Mundo, na preparagdo de melhores cidadaos através do
desenvolvimento da inteligéncia sensivel, da resolucdo de
problemas, do estimulo da criatividade e desenvolvimento
cognitivo e da destreza manual. O curso técnico e
profissional insere-se nesta légica de proporcionar aos
alunos competéncias técnicas e habilidades que os prepara
para uma futura profissdo. Na escola em questdo, o objectivo
vai para além da destreza pois como escola exclusivamente
artistica ha mais de 30 anos acreditamos que as Artes e o
Design poderdo ser um elemento chave de compreensao e

mudanc¢a do mundo.

A arte e uma educacdo artistica poderdo tornar-se
elementos-chave para uma consciéncia do eu e do outro,
de uma cultura de responsabilidade e afirmacdo do futuro
cidaddo auténomo, de julgamento sobre o real. A construgao
da educagdo do olhar sensivel, segundo Silvia Pilloto
baseada em Paulo Freire, € um dos objectos de pesquisa
no campo da Educacgdo e Arte e uma das preocupacdes da
escola na actualidade. Trata-se de um olhar que “amplia
as leituras do mundo”, ndo um olhar exclusivamente
unidirecional e centrado na realidade puramente visual, é
um olhar aberto a outros sentidos e complexo na sua analise
(Pilloto, 2008, pp. 10). E uma leitura sensivel, para além da
descodificacdo mecanica, que permite uma compreensao
mais profunda do mundo e prepara os futuros cidadaos
para uma interpretacédo critica do que os rodeia, implicando

a percepcdo das relagdes entre texto e contexto.

As artes, deste modo, podem ser um veiculo promotor da
unido de diferentes classes e extractos sociais, de diferentes
etnias e de trocas culturais, podem desenvolver capacidades
em outras aprendizagens e saberes, reforgam o didlogo entre
pares e entre educadores e alunos. A educagdo artistica e do
design pode também ser um veiculo para o questionamento
da actualidade e consequente constru¢dao e compreensao
de uma consciéncia ética sobre a obra, o objecto e a sua
utilidade e vida. Apresentados t3o vastos objectivos e
argumentos para um ensino das artes e do design, a posicao
do professor serd a de guiar os alunos neste territdrio ao
mesmo tempo consolidando os alicerces para uma futura

profissdo. A escola artistica deve estar intimamente ligada
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com o meio e os seus produtores, insere-se no real e procura

o didlogo da multiplicidade dentro da diversidade.

2. ESTUDOS DE CASO

Os estudos de caso aqui apresentados correspondem a
projectos que tém em comum terem sido realizados na
Escola Artistica e Profissional Arvore (EAPA) no curso técnico
de Design Grafico e a alteracdo do habitual espaco da aula,
a sua deslocagdo e consequente estrutura da aula, matérias
leccionadas, ritmos de trabalho e interacgao com os colegas,
técnicos e professores.

Como atras foi referido, os cursos da escola sdo de nivel
de ensino secundario (pré-universitario), profissionais
e artisticos, todos ligados ao design e as artes, a saber:
Animacgdo 2D/3D, Conservacdo e Restauro, Desenho Digital
3D, Design de Equipamento, Design Grafico, Design de Moda
e Multimédia. A componente das disciplinas tecnoldgicas
é comum a todos os cursos, e no caso especifico do curso
de Design Grafico, existem duas disciplinas fundamentais:
Oficina Grafica onde se leccionam os conteudos relativos
as ferramentas digitais e ndo digitais e Design Grafico, onde
se leccionam questdes relativas a criacdo e ao projecto de
comunicacgdo visual. Estas disciplinas tem grande articulagado
e, apesar de serem dadas por professores diferentes, sao
coordenadas entre si através das propostas de trabalho e
dos projectos. O trabalho em equipa extende-se também
a outras disciplinas, nomeadamente na construgao
de conteldos, em trabalhos de pesquisa ou na escrita
da memodria descritiva de cada projecto. O curso tém
enumeras parcerias com entidades vizinhas ou empresas,
faz regularmente projectos que simulam uma situagdo
real de trabalho, sdo projectos que mais tarde sdo de facto
aplicados e produzidos. Serve esta contextualizacdo para
melhor se entender a mecénica de trabalho do curso:
ha um pedido de uma entidade, nas varias disciplinas e
com um calenddrio pré-determinado trabalha-se para o
pedido, entrega-se o projecto e cada disciplina avalia as
competéncias inerentes aos contelddos leccionados, na
maioria das vezes adaptando a situa¢do real. Os alunos

tém que fazer todas as diligéncias e contactos inerentes

ao trabalho, tendo varios professores responsaveis e guias
deste percurso. Os tempos de aula sdo vistos como pontos
de encontro de forma a analisar o decurso do projecto, sdo
feitos pontos de situagdo semanais, revertidos em avalia¢do

a disciplina e auto-avaliagao dos alunos e professores.

A escolha dos estudos de caso deveu-se a serem projectos
em que se estavam a experimentar outras formas de
leccionagdo e deram-se no tempo da investigagdo, onde um
certo olhar mais atento teve lugar. Interessava entender os
processos e consequéncias da mudanca do habitual espaco
da aula, do contacto e projectos com entidades fora do sitio
seguro que é a escola, as diferentes abordagens do papel do
design grafico e de comunicagdo na sociedade digital e da
imagem, bem como, o papel do professor-guia e do aluno-
autor em paralelo com um percurso escolar. A metodologia
de analise situou-se na observagao directa e em entrevistas
abertas, na construcdo de episédios de vida dos alunos. A
observagdo seguiu-se a posterior analise, reflexdo, didlogo,
confronto e escrita também com os jovens. Dai por vezes
a escrita adquirir uma forma de “relato” algo pessoal, por
ser vivida pela autora no seu duplo papel de professora e
também investigadora. A sala de aula transforma-se assim
num espaco de ac¢do e reflexdo, num “laboratério” de
experiéncias que ndo sdo necessariamente exemplares, sdo
episodios vividos que valem o seu relato pelas experiéncias

e reflexdes produzidas.

Os alunos hoje sdo estimulados por multiplos aparelhos
e interfaces, vivem num mundo mediatizado em que o
conhecimento ndo é construido necessariamente numa
sala de aula. O cldssico isolamento da sala de aula e da
escola, como uma entidade protetora e de alteragdo per
si do individuo, esta distanciada da realidade vivida. “As
formas tradicionais de praticas lectivas e abordagem
curricular estdo em exposta discordancia, com as actuais
dindmicas do conhecimento e da aprendizagem, num
mundo fortemente mediatizado que é o dos nossos alunos.
Os novos media interactivos, em associacdo com as vastas
bases de dados dos velhos media, suscetiveis de rapida
digitalizagdo, estdo a revolucionar os tradicionais conceitos

sobre educacdo e tornam possiveis novos contextos sociais

s3aavaraisiaul

| Risco & Stroke - que lugar para o design de comunicagdo na formagéo de um jovem autor? | Raquel Morais |87



iNVISIBILIDADES

e culturais de aprendizagem.” (Rodrigues, 2011, pp.33)
O apetecivel “mundo 13 fora” entra constantemente
na aula, através de multiplos interfaces e mecanismos.
Ao mesmo tempo, o ensino particular do design ndo se
faz desfasado da realidade, o design é um exercicio de
projectar para o outro, para a necessidade detectada nesse
mundo. Nesta mediagdo de forgas encontra-se o professor
com as obrigacdes de executar um programa definido,
num calendario estabelecido e uma lista obrigatdria de
objectivos e competéncias. A complexidade, a diversidade,
a interacgao e a multiplicidade dos suportes sdo conceitos
desfasados da estrutura normativa do curriculum. Mas
a realidade vivida na sala de aula coloca a necessidade e
pressdao na mudanga. Esta mudanga torna-se mais urgente
quando falamos de um ensinar preocupado e apaixonado no
sentido de um envolvimento como sujeitos fomentadores
da aprendizagem mas também como autores e parceiros

dos jovens alunos.

Os casos de estudo tém caracteristicas diferentes: o primeiro,
o livro “Tipografia em Ambiente Urbano” pretendeu abrir o
debate as questGes sobre a cdpia, o plagio e a inter-relagdo
de técncias tradicionais e artisticas de impressdo (serigrafia)
com as técnicas digitais de aquisicdo e tratamento de
imagem, composicdo de texto e construgdo de um livro; O
segundo projecto, “Tecer Outras Coisas”, enquadra-se num
espago de didlogo e construgdo entre alunos, professores,
artistas, designers e ex-empregados do setor téxtilem regime
de voluntariado; O terceiro projecto, “Raiz” é o resultado de
uma Prova de Aptiddo Profissional (PAP)&, prova obrigatdria
e publica que permite a conclusdo de um curso profissional
e que devera ser um projecto demonstrador dos saberes

adquiridos ao longo de todo o percurso escolar;

LIVRO TIPOGRAFIA EM AMBIENTE URBANO

Nasce no contexto de ensino profissional do curso técnico

de design grafico, e igualmente, num contexto de estagio

8 Mais informagdes em https://dre.pt/pdfls-
dip/2013/02/03301/0000200009.pdf ou em http://dre.pt/
pdfls/2004/05/119B01/00290038.pdf (Ultimo acesso em 31 de Janeiro
2014);

da professora Sara Lopes para o mestrado em Ensino das
Artes Visuais no 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino
Secundario da Faculdade de Filosofia da Universidade

Catodlica Portuguesa.

Este projecto seria posteriormente alvo de concurso
(“Grande C”) promovido a nivel nacional pela AGECOP
(Associagdo para a Gestdo da Copia Privada)’. Toda a
proposta de trabalho segue metodologias e formas de
abordar as questdes do design grafico inseridas na légica do
curso e da practica lectiva.

A propdsito de uma reflexdo sobre o plagio, a relagéo ética e
deontoldgica com os direitos de autor e conexos, escolheu-
se o formato de livro para desenvolver um projecto de
design grafico que uniu alunos, professores e técnicos.
Com pleno dominio de todas as fases, desde a concepgao,
passando pelo desenvolvimento de conteidos, montagem
e finalizando na produgdo e acabamentos, este projecto pos
a prova a capacidade da turma e da escola na produgdo do
objecto. Alunos, professores e técnicos juntaram-se lado-
a-lado num propdsito de construcdo emergente de um
artefacto que aborda as questdes técnicas do design grafico
e artes graficas, mas também, as questdes conceptuais,
clarificadoras do caminho percorrido, da identidade e
dos significados. Pretende-se reflectir sobre um projecto
complexo, original e ambicioso, que encerra em si mesmo
uma ideia completa de ensino artistico contemporaneo,

experimental e transdisciplinar.

O concurso pretendia que as escolas trabalhassem pecas
originais executadas por alunos, préprias dos meios de
comunicacdo a que eles diariamente acedem, ganhando
desta forma uma consciéncia sobre o plagio, os direitos
de autor e conexos. O desafio era o de criar uma peca
completamente original em que os conteddos (imagem
e texto) fossem exclusiva responsabilidade dos alunos.
Na disciplina de Design Grafico os contetudos a leccionar
seriam precisamente os relativos ao mddulo “A Imagem”.
As professoras ao terem conhecimento deste concurso de
imediato formularam um projecto em que a imagem fosse
discutida sob o ponto de vista, primeiro da sua observagao,
segundo, da sua aquisicdo, e por fim, da sua andlise e

9 Mais informagdes em http://www.agecop.pt/ (Ultimo acesso em 31 de
Janeiro 2014);
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Imagem 1 - (no sentido dos ponteiros do relégio) Capa, duas paginas e impressio do livro em

serigrafia.

contextualizagdo. Como a escola se situa em pleno centro
histérico da cidade do Porto e patriménio da humanidade?,
a ideia de descobrir pelo olhar atento a cidade sob o
pretexto de uma visita foi encontrada. O formato livro surgiu
na légica da necessidade de registo de 23 alunos juntos
numa Unica pega. Seria impresso em serigrafia, cosido e
colado na Oficina Grafica, numa edi¢do de 50 exemplares.
Chegou-se ao titulo “Tipografia em Ambiente Urbano” por
tema e conteldos se basearem na descoberta de formas
tipograficas na malha da cidade, na composigdo atenta da
tomada da fotografia e na consciéncia sobre o copyright e

os direitos de autor.

Um dos objectivos primordiais seria o de educar o olhar dos
alunos através do uso da maquina fotogréfica, do enquadrar
a composicdo e descobrir o “para 13” do primeiro plano,
do dbvio. A tipografia aqui surge como um pretexto para
esse treino do olhar e da composic¢do, de forma a existir um
objectivo claro na procura dentro da textura da cidade, algo
para descobrir e enquadrar. Ainda na sala de aula, a cada
aluno foi sorteada uma letra do alfabeto. Toda a turma e

10 Mais informagdes em http://whc.unesco.org/en/list/755 (ultimo

acesso em 31 de Janeiro 2014);

professoras sairam para a zona
circundante a escola e iniciaram o
passeio pela cidade. Esta proposta
continhatambémumacomponente
ludica e de envolvimento entre os
intervenientes importante para o
conhecimento mutuo e de reflexdao
sobre a cidade que habitamos.
Cada aluno com a sua maquina
fotografica, enquadrava, focava, na
tentativa da procura de cada letra
na sombra ou reflexo do pormenor
capturado. Nesta busca, o olhar
percorria os edificios e a luz de
uma cidade marcada pela histéria
e patriménio. Desvendavam-se
“coisas que nunca tinha visto”,
nas palavras de uma aluna, pela
distraccdo de quem passa por ali
todos os dias.

J4 em aula, cada aluno procedeu
a seleccdo das imagens e ao processo de retoque,
enquadramento e composi¢do nos planos de impressao. De
seguida os alunos escolheram trés palavras iniciadas pela
sua letra que relacionassem significados e conceitos com
as imagens captadas. Produziram-se conteudos textuais
originais ou devidamente identificadas as suas fontes.
Depois de multiplos testes, correcgbes e retoques procedeu-
se a impressao final. Todos os cadernos foram impressos em
serigrafia a uma e trés cores. Seguiram-se os acabamentos,
coser os cadernos, montagem, colagem e encadernagdo do
livro. Assim se realizou um livro de originais em que alunos
e professoras, se transformam em criadores, autores e

originais.

A complexidade deste projecto reside nas multiplas
dimensdes que detém: a conceptual, a oficinal, a técnica, a
da produgdo e execucdo da obra grafica; esta complexidade
é verificada também por ser uma obra colectiva em que a
contribuicdo de cada um é primordial, a falta de uma destas
partes poria em risco toda a construgdo do livro. S6 foi

possivel a sua concretizagdo se todos os alunos colaborassem

s3aavaraisiaul
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para o mesmo, fossem responsaveis na sua individualidade,
tornando-se, ndo s6é uma obra grafica per si, mas também
uma obra colaborativa, em que cada individuo detém uma
importancia para o todo formado pelo grupo-turma. De
referir outra dificuldade, transformada prontamente em
desafio, que foi a circunstancia de a proposta congregar
métodos de trabalho digitais, ndo-digitais e oficinais em
diferentes fases metodoldgicas. A falha de apenas uma
parte ou fase metodolégica poria em risco todo o projecto
final sendo que tal sé foi ultrapassado por uma tomada
de consciéncia do grupo da sua importancia, de constante

atencgdo ao ritmo e dindmica no trabalho diario.

Ensinar design através da cidade e da tipografia é,
consequentemente, um ensinar implicado sobre o que nos
rodeia, é a tentativa de explicar e compreender o mundo
da informagdo e da imagem, é dissecar e estruturar em
continuo processo de troca, é sobre valores e contetdos.
A partilha desses valores culturais entre pares, professores
e alunos é de uma enorme riqueza. O ensino assume aqui
um papel aparentemente ludico, de envolvimento entre

as pessoas e a cidade numa clara relagdo de respeito e

descoberta.l!

11 “In order to get citizens to think critically about their environment,
we suggest walking as an aesthetic practice, and the creation of pictures
as a personal artistic intervention. In this sense, calligraphy and typogra-
phy should be considered an important graphic resource in art education
exercises, and used by teachers to educate.” (Huerta, 2010, pp. 80)

TECER OUTRAS COISAS

O projecto Tecer Outras Coisas (TOC) esta localizado numa
sala da empresa téxtil Coelima, em Pevidém, Guimaraes.
Surgiu da vontade de um artista e também professor na
EAPA, Max Fernandes (imagem 2), de fazer um projecto
assumidamente artistico, um projecto auto-sustentavel
apoiado pela Junta de Freguesia e Camara Municipal, que
aliasse a EAPA (professores e alunos), os voluntarios (ex-
empregados da industria textil e moradores na freguesia) e
artistas ou designers convidados.

E um projecto apaixonante para o seu criador e para os
seus intervenientes. Todos estdo |a por mote préprio e
com uma enorme vontade de aprender-ensinar o que
sabem. Os alunos participam neste projecto dentro do
estagio curricular (ou Formagdo em Contexto de Trabalho,
denominada de FCT) a tempo inteiro, durante quatro
semanas, 8 horas por dia. Vivem e convivem diariamente
com os voluntarios, professores e artistas. Aos alunos é
pedido que dialoguem, interajam e construam projectos
ligados ao design de moda ou ao design grafico em conjunto
com os voluntdrios e artistas. Os alunos, numa primeira
fase, definem que metodologia e conceito irdo implementar
de forma a chegar a um objectivo previamente tragado.
Os voluntarios também ajudam a definir estratégias e
metodologias, dentro da sua area de conhecimento ou
apenas, dando a sua opinido. Os voluntarios sdo parte
activa e assumem o papel, por vezes de técnico maquinal
e repetitivo, ou de igualmente, interveniente na acgao,
determinantes no fio condutor do projecto. Aqui o papel
tradicional do professor adquire outra dimensdo. Ele torna-
se um “guia” nas pesquisas, alguém que acompanha o
projecto dos alunos e voluntarios, o orienta e que o leva a
tomar decisOes baseadas na responsabilidade individual e
na ética. Ha relagdes que se constroem e transformam, ndo
por imposicdo da sua autoridade, mas sim, por descobertas
e vontade de percorrer um caminho comum, o do aluno
com o professor. Para o professor alteram-se igualmente
as questdes de conhecimento e dominio da “sua” matéria
pois deixa de ser a do campo exclusivo do seu dominio para
alcancar territérios longiquos. Sem um objecto ou objectivo

definido, sem a meta a atingir, os voluntdrios e alunos tem

90 | Raquel Morais | Risco & Stroke - que lugar para o design de comunicagéo na formagdo de um jovem autor? |



Comtiruie £,

VALE PO AUE

Imagem 3 - Algum do material grafico produzido no TOC; (no sentido dos ponteiros do relégio) Identificador visual para o projecto, Identificador

e economato para o projecto “Construir”, material de informagao do TOC e cartaz para um desfile da colec¢do de moda para crianga.

que decidir, fazer escolhas e conceptualizar uma ideia,
todos juntos. Alunos e voluntdrios tornam-se por vezes
professores, quando partilham experiéncias e saberes uns
com os outros, passando a informagdo que sabem, numa
partilha constante.

Tudo é executado em grupo, decisGes e criagdes. “A
ndo formalidade é uma fragilidade”??, segundo Max
Fernandes. No entanto, penso que esta fragilidade pode
ser transformada em uma qualidade pois abre a cria¢do ao
imprevisto, ao casual e até ao erro, estd criado um enorme
campo aberto de possibilidades. Arigidez das estruturas leva
auma quebra quase inevitavel, esta flexibilidade e tolerancia
abrem um imenso campo criativo de exploracgdo, de partilha
e sobretudo, pronto a transformacgdo e a renovagdo. Nao
sendo algo rigido, controlado por uma entidade, nem

7

autoral, a presenca do colectivo é permanente, fomenta
uma energia criadora saudavel, sem lideranca
ou subalternos, sem hierarquias numa vontade
comum de criar, fazer, aprender, aprender-
fazendo. Promove uma relagdo afectiva entre
os intervenientes sem compromissos formais,
propicia um ambiente de vontade comum, de
troca de experiéncias no dominio profissional
mas ndo so, histérias de vida sdo contadas,
dramatizadas e exploradas. Sem a légica da
productividade e da reprodugdo em série,
foram executadas colecbes de moda para

criangas e adultos, publica¢des e obras de arte.

12 Em entrevista concedida a 21 de Dezembro de 2011;

O que sobressai neste projecto tdo original é a premissa
de uma ideia de sustentabilidade social, do projecto
comunitdrio, que junta geracdes e individuos com
variados conhecimentos de diferentes dreas e niveis do
conhecimento. E um projecto assumidamente artistico e de
design social, contendo a ligacdo a comunidade e a escola:
pessoas aprendem e ensinam umas com as outras pela
sua experiéncia com o mundo, pelos seus conhecimentos
adquiridos, vividos. “Urge que designers, ndo apenas
através do seu trabalho, mas também pela sua vivéncia,
exercam sua cidadania com mais plenitude” (Miyashiro,
2011, pp. 83). Acrescento que urge na educacdo dos futuros
designers que a componente da cidadania seja incorporada
no trabalho efectivo e de forma estrutural na formacgao, que
os alunos tenham uma experiéncia concreta e responsavel

com o design.
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Imagem 4 - Parte da exposigdo final do material gréafico produzido no TOC.
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O design grafico tranaforma-se igualmente numa ferramenta
poderosa de comunicagdo, educativa e de unido entre as
pessoas envolvidas. Surge a invulgar relagdo que se produz
entre os voluntarios, alunos e professores/artistas ou
designers a volta do artefacto e do que ele quer transmitir.
Torna-se um lugar de experimentagdo e independéncia na
accdo de cada um em atengdo, ou como primeiro objectivo,
o colectivo. “Today, professional design practice involves
advanced multi-disciplinary knowledge that presupposes
interdisciplinary collaboration and a fundamental change in
design education. This knowledge isn’t simply a higher level
of professional education and practice. It is a qualitatively
different form of professional practice. It is emerging in
response to the demands of the information society and
the knowledge economy to which it gives rise.” (Friedman,
2012, pp 150)

O PROJECTO RAIZ

Aos alunos finalistas do curso técnico
de Design Grafico, foi dado o desafio
de encontrar um problema e tentar
uma solucdo, dentro do tema geral de
“Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel” (EDS), segundo a UNESCO.
Diogo Machado (imagem 5) sentiu que
a troca e transmissdo de conhecimentos
na comunidade escolar (entre
professores, alunos, artistas, designers e
técnicos) poderia ser melhorada. Surgiu
desta forma a ideia de fazer um projecto
gue conseguisse unir a comunidade
em torno da arte e do design, vistos
como um todo. A ideia nasceu quase
naturalmente, a partir das experiéncias
tidas ao longo dos 3 anos de formagao.
Segundo as palavras do Diogo,
“professores, alunos e funcionarios
para mim eram todos iguais, na [escola]

Arvore sempre me ensinaram isso, essa

Imagem 5 - Diogo Machado, autor do projecto RAIZ.

ligacdo, essa forma de estar”!®. Acresce-se a atitude das
relagdes entre corpos docentes e discentes o que o Diogo
entende por conhecimento adquirido. Na sua opinido,
0 conhecimento mais interessante e cativante pode ser
transmitido fora do conteudo da aula “nem o aluno quer
sé receber o conteldo-aula, quer é receber outro que
esteja fora”. Prossegue que era mais interessante os poucos
minutos de intervalo do que propriamente a aula “por vezes,

aqueles 10 minutos (depois da aula acabar) depois de uma
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Imagem 6 - Conceito grafico do identificador do projecto RAIZ.

13 Em entrevista concedida a 21 de Janeiro de 2013;
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tarde, davam-me conteido e margem de manobra para
continuar mais”. A analise do Diogo ao “conteudo-aula” e
“conteudo-fora da aula” afere uma relagdo afectiva com o
conhecimento e a aquisicdo de informagdo. Num ambiente
mais descontraido, sem o rigor do planeamento e do tempo
a passar, surge um conhecimento tacito, implicito, que
perdura e ganha acrescida importancia a quem aprende.
E quase um aprender sem dar conta disso, pelo didlogo e

interac¢do com os outros.
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e professores podem realmente fazer no bairro e na cidade.
E um espago amplo para apreciar a aprendizagem baseada
na transmissdo de conhecimento, sem as barreiras classicas

entre professor (mestre) e aluno (o aprendiz).

A estrutura principal de cada projecto final do curso de
design grafico é testada ao longo dos trés anos do curso. Eum
projecto multidisciplinar onde é lancado um tema-desafio

incial e estruturador escolhido pelo conjunto de professores
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Imagem 7 - Conceito grafico do identificador do projecto RAIZ.

O espago RAIZ foi entdo pensado para desenvolver a
“produgdo cultural”, uma forma de trazer uma nova energia
as relagdes dos seus membros. E uma espago de troca
cultural através da arte e do design, para a “transmissdo de
experiéncia e conhecimento”, um espago para “fomentar
sinergias (...) a alunos com ideias inovadoras e geradoras de
efectiva mudanga artistica e social”, nas palavras do Diogo,

no seu relatério final do projecto.

RAIZ foi concebido para ser um espago fisico dentro da
escola, bem como, uma plataforma “digital”, um site e uma
pagina no Facebook. Pretende ser uma forma de promover

a escola fora dos seus dominios, para divulgar o que alunos

da turma. Os alunos, mediante uma problemdtica associada
a EDS, escolhnem o que querem estudar e desenvolver.
O grupo de professores transforma-se num grupo de
guias e conselheiros do projecto, em fases previamente
determinadas, professores e alunos apresentam, discutem
e avaliam cada projecto. A metodologia das aulas é uma
combinagdo de metodologia de projecto com didaticas

associadas a pratica lectiva. (imagem 7)

Todo o projecto é desenvolvido com diferentes professores
e alguns convidados (ex-alunos, grupos de teste ou publico-
alvo, profissionais de areas especificas, entre outros) que

formulam perguntas, fazem apresentagdes e reflexdes,
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avaliam, tendo um papel interventor e, por vezes, decisivo.
RAIZ levou trés meses a ser desenvolvido e finalizado. O
tema-desafio langado a turma foi “30 anos da Escola” a
ser tratado dentro do programa EDS. RAIZ comegou com
a sensagdao de que a comunidade escolar, que integra
alunos, professores e técnicos, estava distante, ndo tinha
um local especifico para o desenvolvimento de projectos
e conhecimentos fora do curriculo escolar. Do problema
detectado, o projecto evoluiu para uma solugdo, a criagao
de um espaco, ndo necessariamente fisico, mas também
uma plataforma digital, e mais importante de tudo, um
lugar conceptual de “transmissdo e conhecimento”. RAIZ
poderia ter uma sala, um site ou uma pagina no Facebook,
mas o mais importante foi a discussao e reflexao que gerou
no grupo professores-alunos ao longo do caminho da sua

criagdo.

Da entrevista feita ao Diogo a propdsito deste projecto, é
interessante ele salientar, com a distancia de 6 meses apds
a sua finalizagdo, a importancia de um ensino artistico, nao
necessariamente feito de técnicas e objectos belos, mas sim,
gue serve essencialmente para nos por a pensar e a interagir
com os outros: “o ensino artistico vive de seres pensantes,

algo que se transmite e se da a conhecer, comunica”.**

RAIZ pode ser entdo uma exposigdo ou um livro, é
suficientemente flexivel para ser transformada ano apds ano,
enquanto os alunos e professores assim o quiserem. Diogo
desenvolveu a sua ideia a partir de duas fontes: o projecto
educativo da escola Arvore® e do conceito de coworking.
As palavras-chave foram: conhecimento, intercambio e
transmissdo. Dai evoluiu para estudar o significado de
“professor” e “aluno”, o papel de cada um deles, estudar
as diferentes pedagogias e estratégias, realizou entrevistas,
chegou ao conceito de Deleuze e Guattari de Rizoma. A fase
seguinte foi a de construir o projecto relativo a comunicagdo
e ao design grafico, a parte pratica apds a especulagdo. A
abordagem visual foi sendo definida pela pesquisa, onde as

palavras-chave deram origem a um identificador e aimagem

14 Em entrevista concedida a 21 de Janeiro de 2013;

15 Mais informag&o no site da escola, em http://www.arvore.pt (Ultimo
acesso em 31 de Janeiro 2014);
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Imagem 8 - Cartaz final do projecto RAIZ.

do cartaz. A construgdo e conceito da imagem principal do
cartaz segue a estrutura de “reconstrucdo” do elemento
humano formado por partes de professores, alunos e
técnicos, formando um sé. E a representacdo e traducdo
grafica do elemento da reciprocidade e transmissdao como

solugdo para o problema inicial.

Todos os outros elementos foram desenvolvidos seguindo
a mesma ldgica, a construgao de um espago comum com
a participacdo dos varios actores. No final do ano lectivo e
dentro das comemoragGes oficiais dos 30 anos da escola,
RAIZ criou uma exposi¢do e um catdlogo na Casa Sandeman,
vizinha do edificio da escola, no Jardim da Cordoaria. Todos
os projectos executados na escola até ao momento que
envolviam a comunidade e a relagdo da escola com outras

instituicGes foram identificados e documentados.
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importante da prova, mas sim,
foca-se a importancia do projecto
no processo de construgdo e
criagdo, e ainda nas relagdes
produzidas neste caminho de
aprendizagem. Afinal, aprender é
também um processo, ndo é um
produto. O processo de fazer um
artefacto é também um caminho
de construcdo e reconstrucdo
do conhecimento, bem como,
o0 processo de construgdo de
significados subjectivos que cria
limites emocionais e afectivos
numa turma, numa escola e

num bairro. RAIZ é um projecto

ANALISE DD ESPACO URBAKD

individual para uma comunidade,
um espelho de si, uma forma de
entender e ordenar o mundo em si

mesmo.

A educagdo em design tem

sido vista como um ensino

eminentemente practico, baseado
universais sobre

5 em conceitos

a forma, criados por escolas

modernistas, como a Bauhaus ou

el - Ulm, ou movimentos artisticos

como De Stijl. Esses conceitos

resolveram varios problemas e

Imagem 9 - Paginas do catalogo da exposi¢do Casa Sandeman.

O projeto RAIZ também exemplifica como o design de
comunicagdo pode ser uma ferramenta poderosa na
construgao do conhecimento, como os alunos ativamente
podem construir e reconstruir conhecimento, das suas
experiéncias no mundo. Como conseguem eles construir
a sua identidade como “seres pensantes” que assumem
e se identificam. E igualmente como o podem expressar
em productos funcionais e proprios da comunicagao

grafica. O produto final, que ndo se assume como o mais

mostram-se muito Uteis para
ensinar a composi¢dao, a ordem
e hierarquia, e compreender a
percepgdo visual, por exemplo. O que eu posso observar
nas minhas aulas é que os alunos podem facilmente
resolver os exercicios apresentados e comentar os exemplos
mostrados, mas é necessario um enorme esfor¢o para fazé-
los trabalhar e aplicar num projecto, onde esses conceitos
sdo obrigatérios. A universalidade dos métodos modernistas
nado se aplica a questGes mais profundas e pessoais, que
s6 podem ser respondidas na nossa rotina diaria, pois

sdao questdes que normalmente estdo relacionados com
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questdes culturais locais, pertencendo a um determinado
legado que nos rodeia e faz parte de nés. Por outro lado,
os alunos tendem a resolver melhor os problemas que lhes
sdo particulares, que questionam a sua posicdo no mundo
e a sua individualidade. A universalidade da forma e o rigor
das grelhas ndo conseguem dar uma resposta satisfatdria.
Também aqui sdo importantes as questGes identitarias e
gue confere uma certa originalidade ao artefacto. Torna-se
mais empolgante produzir e interagir com publicos-alvo que
existem e com os quais nos identificamos, do que algo ao
nivel da simulagdo, do abstracto e pouco tangivel. Se por um
lado os alunos precisam dessa resposta do que os envolve a
um outro nivel, o que podemos observar é uma percepgao
filtrada pela singularidade da nossa proépria cultura e do

lugar onde podemos interagir.

O Design gréfico e de comunicagdo, permite-nos enquanto
profissionais criar, inovar, redesenhar, construir, construindo-
nos igualmente enquanto pessoas e profissionais,
encontramo-nos em permanente mutagao, pois o trabalho
nunca se repete, ndo se cria a rotina nem a monotonia
inerente, por isso, “permite a satisfacdo profunda que
provém apenas de levar uma ideia a bom termo e ao seu

desenvolvimento efectivo” (Papanek, 2007, pp. 9).

Quando se unificam o design grafico, o ensino profissional,
a educacdo artistica e a sustentabilidade social, entdo
temos todo o potencial, enquanto professores, de formar
jovens preocupados e interessados em dar o seu contributo
enquanto pessoas iddoneas e coesas. Ensinar design é,
consequentemente, um ensinar implicado sobre o que nos
rodeia, é a tentativa de explicar e compreender o mundo
da informacdo e da imagem, é dissecar e estruturar em
continuo processo de troca, é sobre valores e conteudos.
E também uma actividade da insatisfacdo, da resolugdo de
problemas nem sempre com sucesso, feita das tentativas
e do percurso, de caminhos percorridos que nem sempre
deslumbram a meta, da experiéncia que falha e faz outra
vez, da tentativa-erro, do acaso e da procura.

E na procura do “designer valorizado” de Whitley, que se
encerram as questdes inerentes a aula de design, para um

“ensino valorizado”.

Mais do que formalidade e aspecto dos artefactos
produzidos, a aula de design devera ser uma reflexao sobre
0 processo de ensino e de aprendizagem, uma tomada
de consciéncia sobre o mundo que nos rodeia, uma
preocupacdo da posicdo individual em relagao ao colectivo,
ndo esquecendo um olhar para o passado em termos
histéricos e tecnoldgicos de forma a abordar o futuro
encarando-o com a naturalidade da aprendizagem de mais

uma ferramenta e conceito.

3. POSSIBILIDADE DE RESPOSTA AS QUESTOES INICIAIS

Dos diferentes casos de estudo, podemos retirar alguns

caminhos de resposta, algumas possibilidades de
caminhada.

Do primeiro caso de estudo — Livro Tipografia em Ambiente
Urbano-osalunos, técnicos e professores trabalharam lado-
a-lado na construcdo de um livro Unico e completamente
original. A cooperacdo e a igualdade provocam uma energia
renovadora, ligacOes afectivas e emocionais que conduzem
a uma aprendizagem implicita, para além da matéria
abordada. E no trabalho de equipa, na responsabilidade
individual perante o grupo que nascem ensinamentos de
respeito, igualdade, liberdade e cooperagdo. Ao mesmo
tempo foram abordadas as questdes ligadas a construgao da
imagem, a copia e plagio, tdo constantes numa sociedade

digital da informacao.

Do segundo caso de estudo — Tecer Outras Coisas —
onde uma comunidade sem escolariedade luta por uma
dignificacdo do seu trabalho em conjunto com artistas e
estudantes, podemos verificar uma sala de aula num lugar
“fora do sitio”. Sem o edificio escola e todas as suas regras
e hordarios, um grupo de alunos conseguiu ouvir, perceber
quais as necessidades e problemas, desenvolver um plano
de resolucdo e dar resposta de uma forma auténoma. A sala
de aula fora do sitio € o mundo “fora da escola”, uma escola
dentro do mundo e ndo um lugar fora, uma escola que cria
lagos emocionais para uma aprendizagem com sentido.
O lugar da escola, afinal, ndo deverd ser tao diferente do

mundo real fora da escola, afinal o lugar de aprendizagem
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pode ser o mundo ca fora, pois a escola cada vez mais se
distanciou da realidade pratica do dia-a-dia e ja ndo é o

lugar exclusivo onde se aprende tudo.

O ultimo caso de estudo — projecto Raiz — a relagdo com a
comunidade que circunda a escola e criar um projecto de
unido entre alunos, professores, funcionarios, técnicos e
artistas. Um lugar de didlogo que a escola também o devera
ser. Os alunos tornam-se autores, fazem o seu projecto,
desenham o seu percurso, definem as suas metas, repensam
sobre a escola onde estiveram 3 anos e o seu futuro. Tornam-
se autonomos no fazer, no falhar e experimentar.

A escola devera ser um espaco de inovagdo e criatividade.
As artes e o design sdo ferramentas poderosas para se
criarem esses espac¢os, bem como, o desenvolvimento
da autonomia do aluno. A autonomia serd a “arma” para
o futuro. Numa escola profissional, mais do que bons
técnicos e preparados para o mundo do trabalho, interessa
desenvolver a autonomia e a resolucdo de problemas, pois
serdo as Unicas ferramentas, que poderemos com toda
certeza, hoje prever em relagdo ao futuro profissional.
Enquanto “alunosautores” podem iniciar essas valéncias e

essas ligagdes.

Os projectos em desigh sdo metodoldgicos, seguem
um programa de resolu¢do de problemas definido pelo
alunoautor. Tem objectivos concretos e passam pela
experimentacdo de solugdes onde criatividade, iniciativa,
espontaniedade, imprevisto, o erro e falha acontecem, a
resposta na maioria das vezes é uma resposta conceptual e

criativa a resolugdo do problema.

A escola do séc.XXI devera ser entdo um espago de didlogo,
de liberdade e de contacto com o mundo, ndo ser um
esconderijo protector. Um lugar onde o aluno escolhe o seu
trajecto, define os seus objectivos, sente a necessidade de
aprender as ferramentas para concretizar o seu objecto,
conforme as suas necessidades. Um lugar de ideias,
conceitos, criatividade, imaginagdo, um lugar de autores e

de professores co-autores.

“It does not matter whether the individual ends up
becoming a professional artist: the important thing is
that the direct experience of art makes the individual.”
Anthony Gormley (Hickman, 2005, pp. 10)
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Os desafios tedrico-metodologicos da abordagem da cultura popular
no ensino de arte na educagao basica
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RESUMO

O presente artigo discute a inser¢do das festas tradicionais no ensino de arte,
destacando os aspectos tedrico-metodoldgicos da pesquisa de pds-doutorado
que busca articular as interfaces das praticas culturais populares encontradas em
Fortaleza-BR e Porto-PT, com a finalidade de que, ao identificar tragos analogos,
contribua para fundamentar a compreensdo de suas matrizes culturais, influéncias
mutuas e a descoberta de um contato histdrico e dialético, fenébmeno que esta
prenhe de contradigdes e sujeito a transformacgdes proprias do tempo no qual
estd inserido. Como forma de analise empirica visualizou-se as festas joaninas

dentro da perspectiva de compreendé-las no quadro das manifestages da cultura
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popular de maior relevo nas cidades do Porto e de Fortaleza articulando-a ao
contexto do ensino de arte na escola basica. Como resultado do perfil encontrado
na referida festa popular tradicional faz-se uma reflexdo sobre o conceito de
identidade cultural apoiando-se em autores como: Hall, Woodward, Silva, Boas,

Ortiz, dentre outros.

Palavras-chave: Arte; Educacgdo; Cultura Popular.

RESUMEN

Este articulo aborda la integracién de fiestas tradicionales en educacién artistica,
destacando aspectos tedrico-metodoldgicos de una investigacion que busca
articular las practicas culturales populares interfaces en Fortaleza-BR y Porto-
PT, a fin de que, mediante la identificacién de rastros similares, contribuir para
apoyar la comprension de sus matrices culturales, las influencias mutuas vy el
descubrimiento de un dialéctico e histdrico contacto, fendmeno que esta lleno de
contradicciones y sujeto a las transformaciones de la época en la que se inserta.
Como una forma de analisis empirico se visualizé las fiestas joaninas dentro de
la perspectiva de entenderlas en el contexto de las manifestaciones de la cultura

popular mas relevante en las ciudades de Porto y Fortaleza y la articulacién con
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el contexto de la educacion artistica en la escuela primaria. Como resultado del
perfil de esta tradicional fiesta popular hemos por fin uma reflexién sobre el
concepto de identidade cultural apoyandose em autores como: Hall, Woodward,

Silva, Boas, Ortiz, entre otros.

Palabras-clave: Art; Education; Cultura Popular.

This article discusses the integration of traditional holidays in art education,
highlighting theoretical-methodological aspects of the postdoctoral trying
articulate the cultural practices popular interfaces found in Fortaleza-BR and
Porto-PT, in order that, by identifying similar traits, contributes to support the
understanding of their cultural matrices, mutual influences and the discovery of
a dialectical and historical contact, phenomenon that is full of contradictions and
subject to transformations of the time in which itis inserted. As a form of empirical
analysis visualized the joaninas holiday inside the perspective to understand
them in the context of manifestations of popular culture more relevant in the
cities of Porto and Fortaleza articulating it to the context of the art education in
elementary school. As a result of the profile found in the said traditional popular
holidays makes a reflection about the concept of cutural identity supporting by

altores as: Hall, Woodward, Boas, Silva, Ortis and others.

Keywords: Art; Education; Popular Culture.



INTRODUCAO

A discussdo que apresentamos se nos impds quando nos
defrontamoscomareflexaoresultante dapesquisadecampo,
realizada ao abordarmos a questdo da cultura popular e sua
insercdo no ensino fundamental. Tal problematica tem se
mostrado assente na proposicao metodoldgica que toma as
praticas culturais de populagdes que se situam em realidade
histérica e social, nas quais o popular e o tradicional sdo
negados em seu valor de conhecimento académico e
escolar, buscando reconhecer-lhes, entdo, o estatuto de
saber pertinente aos fundamentos de um ensino escolar de

arte que esteja carregado de sentido e significado.

Os primeiros achados da investigacdo levaram
ao aprofundamento dos estudos sobre a metodologia
adequada a pesquisa em foco. Ao visualizar as festas
populares como /Idcus privilegiado do popular e do
tradicional em sua manifestacdo mais imbuida da vida
comunitdria envolto em momentos de celebragdo, reuniao
e aprendizagens coletivas, optamos por este elemento
como enunciado indispensdvel a um ensino de arte que se
responsabilize por levar as geragdes atuais, uma iniciagao
ao patriménio cultural e, as vindouras, uma possibilidade
de educagdo carregada da producdo coletiva da arte da

humanidade em geral e de cada lugar em especial.

Reconhecendo o popular tradicional como
momento de constituicdo da cultura de uma determinada
populagdao e como agao-cultural comum a diversos povos,
imaginamos articular as raizes das referidas praticas,
encontradas em Fortaleza-Ceard e em Porto-Portugal,
com a finalidade de observar tragos culturais analogos,
pressupondo que contribuamos com um olhar mais apurado
sobre suas origens e como tais praticas se afirmaram em

distintas culturas.

Encarando, desta maneira, encontraremos
convergéncias em distintos métodos de pesquisa, ou seja,
ao projetar esta investigacdo pensamos em metodologia
comparativa, mas ao nos posicionarmos frente aos dados
encontrados demo-nos conta da impossibilidade de

alcancarmos as raizes mais profundas das relagdes, que se
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trava em tal fend6meno social em um conjunto que articula
aspectos das interagdes travadas entre os sujeitos das
praticas festivas em diferentes contextos, os procedimentos
de transmissdo cultural, a renovagdo e manutencdo das
tradicdes, para mencionar apenas reduzidos aspectos
da grandeza deste fato formativo da cultura de uma
comunidade, impossiveis de ser abordados apenas com

base nas generalizagdes proprias ao método comparativo.

Assim, como nos ensina Frans Boas, em sua
Antropologia Cultural: “Em suma, antes de se tecerem
comparagées mais amplas, é preciso comprovar a

comparabilidade do material”. (Boas, 2004, p. 32).

O objetivo de nossa investigacdo é descobrir os
processos pelos quais as festas populares com seus ritos se
desenvolveram, e as conexdes que guardam com a educagao
dos mais jovens. Acreditando, com Boas, que “(...) quando
se pode comprovar que ha uma conexdo histdrica entre dois
fendmenos, estes ndo devem ser aceitos como evidéncias
independentes” (Boas, 2004, p. 33).

Compreendemos que mesmo ao identificar uma
mesma matriz cultural, bem como as influéncias reciprocas
e o contato histérico entre Portugal e Brasil nossa reflexao
deve-se pautar por uma fundamentacdo histérica e dialética
pela qual todo fendbmeno esta sujeito a contradi¢Ges e
transformagdes préprias do tempo historico no qual esta

inserido.

Valemo-nos da convic¢do de que a agao do sujeito
é fruto em grande parte das aprendizagens do meio no
qual estd imerso, e dos quais a propria escola é parte
integrante, e por meio de suas atividades influencia o modo
de ser e pensar do educando. Novamente chamamos Boas
para reforcar a ideia de que, “(...) o método que estamos
tentando desenvolver baseia-se num estudo das mudangas
dinamicas da sociedade que podem ser observadas no

tempo presente” (Boas, 2004, p. 47)

E flagrante, entdo, que este ndo se restringe a um
estudo comparativo, mas compde-se também de um estudo
etnoldgico que colocara a disposicdo um material descritivo
e analitico das formas culturais festivas que deitam raizes

em um passado remoto e que ainda hoje se constituem em
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praticas culturais vivenciadas e transformadas com a reagao
dos individuos a cultura na qual vivem e as influéncias das

mesmas sobre a sociedade e a educacdo da sensibilidade.

O estatuto epistemoldgico desta pesquisa encontra
assim desafios que colocam em xeque sua validade enquanto
ciéncia da educac¢do. Em outras palavras, preocupa-nos ndo
a cultura popular tradicional como um receituario para
praticas pedagdgicas bem intencionadas, mas reconhecer
as manifesta¢des festivas como rituais que acompanham
a humanidade desde a mais remota antiguidade incluida
como parte indispensavel a formagdo sensivel e humanistica

de nossos estudantes.

Langar mdo dos variados recursos metodolégicos
de pesquisa qualitativa tornou-se, assim, um imperativo,
digamos categdrico. Voltamos nosso olhar para percursos
tracados na antropologia com a metodologia etnoldgica,
de onde pensamos em organizar uma recolha de praticas
das festas populares de Fortaleza e do Porto e, para tal, nos
utilizamos de meios variados como a fotografia, a filmagem
e a visita a espacos onde tais manifestacbes se fazem
presentes (pragas, parques e praias) e o lugar privilegiado
da educagdo (a escola) onde a festa demonstrou-se ainda
ausente ou distante, até a recursos do método biografico,
quando ao entrevistar o professor procuramos identificar
as ligagbes que o mesmo estabelece entre suas proprias
vivéncias culturais e aquelas que realiza em sua pratica

docente.

Ficaria ao leitor, com certeza, uma duvida sobre os
possiveis choques que a utilizagdo de metodologias distintas
poderia causar ao resultado desta pesquisa, indagacdo a
qual nos antecipamos em responder afirmando que tal
embaraco foi superado na medida em que as metodologias
empregadas confluem ao conceberem uma perspectiva de
pesquisa social que nao restringe o objeto de conhecimento
aos grandes acontecimentos, a histéria das elites, “(...)
mas também a histéria enquanto memdria coletiva do
quotidiano (...)” ( Ferrarotti, 2013, p. 41)

Dessa maneira, as anadlises aqui foram elaboradas
gragas a uma grande variedade de instrumentos de coleta
de dados, sejam eles oriundos do acesso primario como na

entrevista, que exige do pesquisador o cuidado de exercer

a maxima isen¢do, motivando o entrevistado a participagdo
sem, contudo, influenciar suas colocagdes, ou utilizando
materiais secundarios como recortes de jornal, com
reportagens pertinentes ao tema com o qual se estabelece

um didlogo com outros interlocutores.

Ao falarmos em método de pesquisa é
importante dizer que mesmo buscando fundamento em
metodologias distintas de investigacdo dos fendmenos,
tais metodologias tem uma mesma concepgdo tedrica:
histérico-critica e dialética, vendo o sujeito como resultado
das relagBes socioecondmicas e culturais das quais participa
cotidianamente, mas entendemos que ao mesmo tempo
em que sofre a acdo da histdria, através do processo de
conscientizagdo, deve procurar entender suas causas,
desvelando as relagdes e conexdes causais que as fazem ser
assim hoje, e reconhecer as possibilidades de transformacao

destas mesmas relagdes em suas causas e efeitos.

Nossa tarefa primordial deve ser delimitar
claramente o objeto de estudo da pesquisa em questdo,
determinar a ordem dos fatos que a compde para sé ai poder
procurar identificar caracteres comuns entre contextos
suficientemente proximos em suas praticas sociais e
educativas. Ou seja, inicialmente, agruparemos situagdes
sobre a mesma denominacgdo, “festejos populares”, nas
duas comunidades pesquisadas, a fim de apresentar ao
leitor um conjunto de fatos sociais capazes de identificar ou
distinguir este fen6meno, enquanto processo de formacao

da sensibilidade e da sociabilidade em contextos educativos.

Sé apds a descricio de festejos populares em
Fortaleza e no Porto é que trataremos de categorias de
analises nas quais ambas as situagdes se identificam ou nao,
para na sequéncia projetar possiveis viabilidades destas
festividades em contextos educativos nos quais as mesmas
possam contribuir de maneira decisiva para o fortalecimento

do ensino de arte nas séries iniciais do ensino fundamental.

Propomos, assim que a arte-educagdo deva ser
trabalhada em contexto escolar, com o propdsito de dar
sentido as experiéncias estéticas de professores e alunos,
ampliando suas percepgbes quanto a riqueza cultural das
manifestacOes artistico-populares nacionais, no Brasil e em

Portugal; ou seja, verificar se faz sentido a recorréncia as
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artes tradicionais num projeto formativo que, ao identificar
o tempo destinado a este conteldo de carater tradicional
nos curriculos escolares nos dois paises e a forma como é
ensinado, fomente a interacdo de saberes e praticas para
um ensino de artes mais criativo e enriquecedor a formagao
de professores e alunos.

Outro aspecto de grande relevancia para a escolha
da tematica, festejos populares no ensino de arte, para a
realizacdo da presente pesquisa deveu-se a crenca de que
ao revestirem-se de padrdoes multiformes das linguagens
artisticas tornam-se portadores de uma pluralidade cultural,
ainda mais quando comparamos o encontrado em Fortaleza
com o Porto, estratégia escolhida para fundamentacdo

metodoldgica dessa investigacgdo.

Compreendemos que as expressdes culturais
locais, ao mesmo tempo em que, identificam e dao
sentido ao particular, projetam-se e articulam-se ao
universal desde que captemos seus aspectos em comum
e suas diversidades. Existe, assim, nesta variedade de
manifestacOes, caracteristicas estético-funcionais ndo
s6 de identidade local (nacional), mas representativo do
envolvimento espontaneo e social, bem como da dimensao
dialégica que confere a arte uma fungdo de praxis que a
mesma significa. Ou usando das palavras de Elder Pacheco
em Arte e Tradigdes em Barcelos: “Um dos fatores salientes
nas artes populares é o da concepgdo estética como uma
fungdo socialmente actuante - os objetos intervém na vida

quotidiana das pessoas.” (Pacheco, 1979, p. 18)

Consideramos que situada histérica e socialmente,

a arte popular constitui-se evidentemente numa
perspectiva universal, pela acdo transformadora que a
mesma desempenha, ndo so por seu aspecto formal, mas na
medida em que exprime a manifesta¢do cultural da classe
trabalhadora afirmando-se como consciéncia de classe e
sua condicdo de produtora de cultura e possibilidade de
intervencdo criativa no real. Desta maneira, a cultura popular
exprime-se como uma arte viva porque é essencialmente

util e funcional ja que serve ao homem que a produz.

Procuramos, com esta investiga¢do, ao questionar

o modelo hegemoénico de pratica escolar constituida como
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locus de acesso ao saber erudito, reafirmar, como o fez
Paulo Freire, que o saber escolar ndo pode prescindir do
universo cultural do educando e, ao mesmo tempo, afirmar
a existéncia de uma cultura popular, reconhecendo sua

singularidade e validade no ambiente educacional.

Como Helder Pacheco, em Tradigdes Populares do
Porto “(...) defendemos, sobretudo, que o reencontro vital
com a heranga popular significa a subversdo necessaria a
passividade criativa em que mergulhamos.” (Pacheco, 1985,
p.14)

Dentro da proposta deste trabalho adotaremos,
de aqui em diante, o seguinte roteiro: relataremos festejos
populares de S3o Jodo em Porto/PT, e faremos algumas
reflexGes sobre tais manifesta¢des e sua dimensao educativa,
seja no ambiente escolar ou comunitario. E evidente que
os estudos realizados das obras de diversos autores, aqui
mencionados, sdo o pano de fundo sobre o qual vamos

compondo esta colcha de retalhos que ora expomos.

FESTAS JOANINAS

No Porto e em Fortaleza, os festejos joaninos sdo
considerados pela populagdo em geral o mais tradicional e
sdo ansiosamente esperados. Nesta festa, a cidade do Porto
vé radicado o momento de celebragdo da vida comunitaria,
e as ruas da cidade s3o tomadas por todos. E uma noite,
23 de junho, na qual se mantém vigilia, pois o foguetério
nao deixa a cidade dormir. Assim, tal manifestagdo mantém
ainda hoje praticas que estdo enraizadas no passado
como fruigdo coletiva de uma agdo cultural que alimenta a
identidade e o patriménio cultural desse povo. Em Fortaleza
ndo ocorre mais a mesma participagdo comunitdria e sim

em espacos mais fechados e privados

Mas, ao contrario do que a maioria das pessoas
possa pensar, os fundamentos de tal pratica popular tém
origem naturalistica, como afirma Coelho: “(...) os costumes
populares tém suas raizes nos velhos cultos naturalisticos.”
(Coelho, 1993, p. 274) Dessa maneira, praticas como acender

fogueira, que no ano de 2013 ainda se pode assistir, nas
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comemoracgdes a Sdo Jodo, bem como o costume de saltar
fogueiras remontam a crenga ancestral de que assim se
obtém influéncias benéficas sobre a saude e se afugentam

maleficios.

Assim, na noite de S3o Jodo, as pessoas ficam fora
de casa até a madrugada, segundo Coelho: “(...) a fim de
apanhar as orvalhadas, isto é, o orvalho sagrado desta noite
que da vida para longos anos (...)” (Coelho, 1993, p. 311).
Isso faz parte desse conjunto de tradi¢Ges que se perde nas

brumas do tempo e da sentido a vida.

E essencial perceber que as festas, ditas hoje
religiosas, tém origem nas manifestagdes relativas ao
vinculo do homem a natureza, como no caso das festas
joaninas fica patente a relagdo com o solsticio de verao, pois
gue nas chamas da fogueira evidencia-se a intima relagao
que estabelecem com o simbolo de origem representativo

do sol, ja presente nos cultos pagdos.

O periodo joanino no Porto é muito rico em
manifestacdes do universo tradicional. Ao passar pelas
ruas encontram-se nas calgadas muitas pessoas vendendo
manjericos em pequenos jarrinhos. E uma planta que
tem uma forma arredondada e um suave olor, mas é de
conhecimento geral que ndo se deve cheira-la diretamente
e sim colocar as maos nas folhas para entdo aspirar-lhe o
perfume através da pele das m&os. Sdo acompanhados de
uma plaquinha que vem ficada na terra com uma quadra
em homenagem a S3o Jodo. Como exemplo, podemos citar
a seguinte:

Anda o povo contente
Com o manjerico na mdo
E uma imensa alegria
Na noite de SGo Jodo

Também, andando pelas ruas, € comum encontrar
montas que ficam nas vitrines das lojas e sdo miniaturas da
procissdo a Sao Jodo.

Na véspera de Sdo Jodo, a cidade do Porto engalana-
se toda e espera-se ansiosamente o ponto alto da festa que
sdo os fogos de artificio. A meia-noite da-se o foguetdrio
na ribeira e parece que toda cidade vem assisti-lo. Sao

inimeras pessoas caminhando pela ribeira e trazem a mao

alho-porro ou martelinhos de plasticos para baterem nas
cabecas uns dos outros. (Hoje, os martelinhos substituem
quase na totalidade os ramos de alho-porro e arruda, que
eram usados tipicamente para abencoar ou livrar do mal as
pessoas como que para abengoa-las). Caminham de um lado
para o outro e muitas churrasqueiras sdo postas as ruas para
assar sardinhas que também fazem parte da tradicdo. Em
muitos lugares da cidade as pessoas montam caixas de som
e ouvem musica e dangam em grupos de amigos. Também
sdo montados palcos em pontos estratégicos da cidade
onde se apresentam artistas locais, bem como dangam em
muitos pontos da cidade ao som de conjuntos musicais.

Ao mesmo festejo a cidade de Fortaleza ja se
manifesta de forma privada, pois além de ndao mais envolver
toda a cidade numa comemoracao coletiva, mas em redutos
restritos a grupos fechados, também suas quadrilhas,
dangas tradicionais deste periodo, correspondem hoje
a um grande investimento turistico e comercial, para
aqueles que participam, visto que se transformou em
festivais competitivos e ndo mais em espacgos e tempos de

convivéncia desinteressada.

UMA REFLEXAO INICIAL SOBRE A IDENTIDADE CULTURAL

Qualaimportanciadeseaprofundaroconceitodeidentidade
cultural nesse trabalho? Quando abordamos “identidade

|n

cultural” ja delimitamos ai um quadro de perspectiva
histérico e socialmente definido, ou seja, pretendemos
nos remeter a um conjunto de condicionantes de ordem
histérica e ndo a um essencialismo bioldgico ao qual o
termo também pode remeter. Assim, nessa perspectiva,
a identidade vincula-se as condigBes simbdlicas marcadas
pelas praticas e relagdes sociais de um dado grupo que lhe

confere sentido e os diferencia de outros.

E necessério fazer, preliminarmente, a configuragio
de qual identidade estamos falando uma vez que o referido
conceito é, como nos afirma Hall, “(...) demasiadamente
complexo, muito pouco desenvolvido e muito pouco
compreendido na ciéncia social contempordnea para ser

definitivamente posto a prova.” (Hall, 2011, p. 8)
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Como se da em outros estudos da area, ndo
pretendemos, estabelecer, aqui, afirmagGes conclusivas,
mas tdo somente contribuir para o debate sobre identidade
cultural, apresentando elementos que foram elucidados
no momento da pesquisa sobre as manifesta¢Oes artistico-
populares em Porto - Portugal e Fortaleza — Ceard no exato
momento em que tais praticas, para muitos, encontram-se
em decadéncia, mas para a pesquisadora sao marcadores
significativos de identidade cultural e representam para as
comunidades envolvidas fortes momentos simbdélicos para

a vida coletiva.

E por meio dos significados engendrados pelas
praticas sociais das quais participamos que damos sentidos
a nossas vidas e vamo-nos tornando aquilo que somos. A
vivéncia cultural da contornos a nossa identidade na medida
em que dando sentido as experiéncias coletivas torna
possivel optarmos entre as varias identidades possiveis.
Desta maneira, é correto afirmar que uma identidade se
constroi a medida que somos expostos a crengas, ritos,
praticas sociais que pela repeticdo sao reforgadas como

pertinentes ou nao.

Compreendemos entdo que a identidade cultural
pode ser um processo de escolha ou de falta de escolha.
Uma vez que, se a comunidade local se abstiver de
apresentar as novas geragoes praticas préprias do lugar de
onde o jovem olha o restante do mundo, fornecendo aos
mesmos as referéncias capazes de identifica-lo a cultura
local, a homogeneidade cultural promovida pela sociedade
de mercado e de consumo o distanciara de tudo o que
representa seus pares e familiares, aqueles que partilham o
mesmo modo de ser e estar no mundo.

E obvio que esta identidade cultural a que nos
referimos ndo é algo estatico, mas constituida frente
as mais diversas influéncias e num mundo globalizado
sdo plurais e diversificadas as influéncias. Para Kathryn
Woodward, em Identidade e Diferenga: “A homogeneidade
cultural promovida pelo mercado global pode levar ao
distanciamento da identidade relativamente a comunidade
e a cultura local.” (Woodward, 2012, p. 21)

Muitas sdo as formas de classificagdo que a

identidade cultural recebe como: pluralidade, diversidade

ou identidade em crise, todas frutos dos processos de
mobilidade das mais variadas formas, seja pela migragao,
colonizacdo ou fluidez dos meios de comunicagdo de massa.
Porém, o sujeito fala a partir de uma dada situagdo historica,

social e cultural especifica.

Nessa perspectiva social e educativa percebemos a
identidade como uma necessidade do sujeito cognoscente
de articular espacos interiores e exteriores, ou seja, entre
0 pessoal e o social. O individuo em formacdo estabelece
para si e para o outro uma imagem com a qual se projeta
no mundo e se constrdi como parte de uma determinada

comunidade.

Mesmo ao constatar que hoje este perfil construido
pelo sujeito, sob diversas influéncias, é cada vez mais
impactado pelas informag¢des das midias sobre os eventos
sociais distantes, que se tornam, pela insisténcia dos meios
de comunicacdo de massa, muitas vezes mais presentes
do que os eventos da cultura local, acreditamos que a
referéncia das contextualidades locais é indispensavel a
uma estabilizagdo do sujeito quanto ao lugar que ocupa no

universo social e cultural.

E visivel que, com as mudangas produzidas
pela “modernidade tardia”, os sistemas de significacdao
multiplicam-se confrontando-nos com um numero
alucinante de informacgGes e, como resultado, temos que
mesmo as manifestagdes pertinentes as culturas locais
veem-se invadidas por produtos massificadores de uma
industria cultural que descaracteriza em proveito préprio,
de maneira desconcertante, os signos dos eventos sociais

locais.

E certo que os interesses da industria cultural
estdo distantes do interesse das popula¢des das aldeias ou
periferias das cidades do Porto ou de Fortaleza, como de
tantas outras espalhadas pelo mundo afora. Quando uma
comunidade leva seus jovens a participar de ranchos tipicos
ou grupos etnograficos, seus objetivos sdo diametralmente
opostos ao de uma empresa fonografica ao levar para
milhdes de lares a musica mais recente gravada por ela.
Aquele promove uma vivéncia cultural enraizada na vida

de uma comunidade que celebra juntos a partilha do
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quotidiano, a fertilidade da terra ou outros elementos da
vida coletiva, enquanto uma gravadora vende um produto
desenraizado capaz de agradar a todos exatamente pela

banalidade ou alto teor de vulgaridade do seu produto.

Como estd amplamente visualizado em teorias
sobre a identidade, este conceito surge no bojo das
transformagdes sociais ocorridas desde a década de 60 do
século passado em movimentos sociais que se opunham,
segundo Hall, “(...) tanto a politica liberal capitalista do
Ocidente quanto a politica estalinista do Oriente.” (Hall,
2004, p. 44) Assim surge o que veio a ser conhecido como
politica daidentidade, umaidentidade para cada movimento
social, onde o pessoal é politico e o que esta em destaque é

a humanidade.

Por outro lado, o conceito de globalizagdo
amplamente usado no campo da cultura é na verdade
originado no ambito da economia uma vez que buscava
a internalizagdo dos mercados, facilitando as trocas de
produtos aliados a multinacionalizacdo de empresas que

passam a operar em mercados internacionais.

Constatamos assim que a apologia a globalizagcdo
da cultura, que anda hoje tdo presente no discurso corrente
pelo qual ndo ha interesse da juventude sobre a cultura
local, mas antes uma ansia por conhecer o externo, o
mundialmente difundido, é uma resposta aos apelos da
sociedade de mercado que ao fortalecer uma cultura

homogeneizada vende seus objetos em maior escala.

Em suma, existe uma vasta gama de posi¢des acerca
do conceito de identidade ligadas as nog¢des de etnia, nagao,
género, espacgos geograficos ou contextos histéricos, mas
interessa-nos aqui argumentar que diante do fen6meno
educativo as questdes relativas a identidade ndo nos podem
passar despercebidas e que a opg¢do que defendemos é a
de que a escola enquanto participe de uma determinada
comunidade busque “(...) recuperar a “verdade” sobre seu
passado na unicidade de uma histéria e de uma cultura
partilhadas que poderiam, entdo, ser representadas, por
exemplo, em uma forma cultural como o filme, para reforgar
e reafirmar a identidade (...)” (Woodward, 2012, p. 28).

O que nos parece claro é que mesmo as identidades
nacionais vém se desmistificando enquanto unidade, ja que
o hibridismo das populacGes é uma realidade incontestavel
em todos os paises. O que faz-nos conscientes de que a
identidade nacional hegemonica é representante de uma
classe que detém o poder e que impde sua versdo da
histéria e uma representa¢do da nagdo que nao pode ser
identificada a todos. Assim, argumentamos que é valido
em contexto educativo reforcar as identidades locais como
forma de resisténcia a homogeneizagdo provocada pela

globalizagao.

Concordamos, entdo, com Hall ao constatar que:

As identidades nacionais permanecem
fortes, especialmente com respeito a coisas
como direitos legais e de cidadania, mas as
identidades locais, regionais e comunitarias
tém se tornado mais importantes. Colocadas
acima do nivel da cultura nacional, as
identificagGes “globais” comegam a deslocar
e, algumas vezes, a apagar, as identidades

nacionais. (Hall, 2011, p. 73)

Uma cultura mundializada, portanto, ndo exige
a extincdo das manifestagdes culturais locais, mas ao
contrério se alimenta delas e coabita na medida em que
estas diversidades possam ser transformadas em produtos

comercializaveis pela industria cultural.

Em nossa pesquisa um bom exemplo deste
fenémeno é facilmente percebido quando nos deparamos
com o uso na cidade do Porto de martelinhos plasticos
gue vieram, na noite de S3o Jodo, a substituir os antigos
alhos que eram tocados nas cabegas dos transeuntes como
forma de oferecer bons fluidos e de espantar o mal em
nome de S3o Jodo. Hoje quase ninguém mais se lembra
do que representa este ato como forma simbdlica na qual
se procede a uma espécie de bencdo. Ou seja, a industria
importa vender martelos plasticos e a populagdo perde aos

poucos os elos com esta tradigdo.
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O que viemos argumentando desde o principio
deste estudo pode parecer utdpico demais, mas realmente
agimos no campo da utopia, ndo como algo, idilico ou
ilusério, mas como um povir, um vir a ser, alids, muito
apropriado quando refletimos no campo da identidade que
também se constroi dia a dia. Como nos lembra Kathryn
Woodward “(...)ao ver a identidade como uma questdo de
tornar-se” (Woodward, 2012, p. 29). Estamos conscientes
da desproporcionalidade que representa nos opormos ao
processo de desenraizamento provocado pelos grandes
conglomerados econdmicos mundiais, mas ndo resta outra
opc¢do aos educadores que pensam em formar jovens mais

conscientes.

E evidente que, como afirma Ortiz, “tanto a escola
como as tradi¢des populares tém um ambito de atuacdo
restrito ao dominio regional ou nacional.” (Ortiz, 2000,
p. 165) mas temos clareza também que o mundo é um
espaco no qual se confrontam diferentes concepgdes e
idedrios humanos e cabe a escola como instituicdo voltada
para o interesse comum, mesmo que numa luta desigual,
travar este combate a bem do desenvolvimento de uma

mentalidade a favor da liberdade e da democracia.

A propria categoria identidade se constroi a partir
das diferencas e das simbologias e rituais que se opta como
formas elementares pelas quais os sentimentos sociais
tém existéncia. Assim, identidade e diferenca resultam de
relagdes sociais de poder que, quer queiramos ou nao,
povoam o espaco educativo através do processo de producado
simbdlica e discursiva onde se afirmam identidades que
traduzem os desejos e modus vivendi de diferentes grupos
que se encontram, assimetricamente, situados em relacao
ao acesso aos bens culturais criados, desenvolvidos e
produzidos pela humanidade para toda humanidade e n3o

para o lucro e beneficio de poucos.

CONSIDERACOES FINAIS

O fundamento da expressdo artistica na escola deve

ser a cultura local em articulagdo a cultura universal.

Assim conhecer o universo local ampliando-o para uma

IH

compreensao “global” é o passo metodoldgico necessario

aos dias de hoje em matéria de ensino de arte.

Neste momento nos preocupamos com o campo
das manifestagdes tradicionais como indispensavel a
formacgdo do individuo, ndo dizemos com isso que a cultura
geral da humanidade ndo seja direito de todos. Reafirmamos
qgue o patriménio cultural da humanidade nos pertence, a
todos, que de uma maneira ou de outra contribuimos para

sua construgao.

Conhecer, respeitar, interagir com diferentes
culturas é fundamental, bem como a Histéria Geral da
Humanidade ou da Ciéncias Naturais, mas como efeito
de recorte tedrico e metodoldgico escolhemos destacar o

tradicional e o popular na educagdo em arte.

Continuamos a afirmar que em arte podemos
partir das manifestacbes populares para os demais
conhecimentos. Quando pequenos, dos 6 aos 9 anos,
nas séries iniciais do ensino fundamental, os brinquedos
cantados, as dangas, os contos e outras manifestacOes
tradicionais podem introduzir todo o universo que exploram

as diversas linguagens artisticas.

Na cidade do Porto, assim como em Fortaleza, a
escola anda ausente dos festejos populares. Nestes periodos
de maior grandeza das festas, as escolas fecham para férias
e sob esta justificativa ndo participam dos festejos populares

das cidades.

A maior festa popular, coincidentemente, em
ambas as cidades, Fortaleza e Porto, é o Sdo Jodo, e conta
com o desprezo da escola em ambos os lugares. Em todos os

dois casos as férias sdo a justificativa para tal menosprezo.

E certo que se se administra a escola e a fabrica da
mesma maneira, entdo é muito dispendioso pensar numa
escola aberta a participacdo na festa de Sdo Jodo, na vida de

seu povo, das comunidades onde esta inserida.

E mesmo na contram3o da escola que estamos a
caminhar, é uma aprendizagem significativa que queremos.
Pretendemos somente que os contos locais, os icones de

cada povo, suas festas, suas manifestacbes e a expressao
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mais peculiar recebam merecido destaque na formacao
em arte. Preocupados com as séries iniciais do ensino
fundamental e o ensino de artes propomos que partamos
das histérias locais e demais manifestagGes comunitarias
como ponto de inicial para um conhecimento das artes e de
suas expressdes por nossas criangas nos primeiros anos do

ensino basico.

Entdo cabe-nos questionar sobre qual contribuicdo
traria uma maior participagdo da escola nos festejos da
cidade? Ou seja, como a escola deve se articular a estes
momentos comunitarios, sendo ela, como &, responsavel

pelo resguardo do patrimonio cultural de diferentes povos?
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RESUMO

O texto pretende compartilhar a experiéncia no trabalho como mediadora em
uma exposicdo realizada entre janeiro e mar¢o de 2013 na Galeria Ana das
Carrancas, em Petrolina, Brasil. Apesar de atender o publico em geral, o trabalho
pretendeu criar e desenvolver atividades educativas com criangas em idade
escolar, que corresponde a maior parte dos espectadores da exposi¢ao. Este
trabalho consiste em um relato de experiéncia a qual cheguei a partir dos estudos
sobre arte/educacdo em espacos ndo-formais. Inicialmente fagco uma reflexdo

tedrica sobre o tema. Posteriormente, relato a experiéncia como mediadora
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na exposicao, de forma reflexiva. Para tal utilizo-me dos trabalhos de Barbosa
(2005; 2009), Leite (2004), Noébrega (2012), lavelberg (2003) e Pillar (2008).
Além de haver recebido visitantes espontaneos, a exposicdo recebeu diversos
grupos de criangas e adolescentes que participaram das atividades educativas.
As atividades foram realizadas em consonancia com a faixa etdria de cada grupo:

jogos, desenho, bate-papo etc, além da leitura imagética.

Palavras-chave: Arte/educacdo; Mediac¢do educativa; Educagdo em espacos ndo-

formais.

RESUMEN

El texto tiene como objetivo compartir la experiencia en el trabajo como mediador
en una exposicion celebrada entre enero y marzo de 2013 en Galeria Ana das
Carrancas, em Petrolina, Brasil. Aunque respondiendo al publico en general, la
labor encaminada a crear y desarrollar actividades educativas con los ninds de
edad escolar, que corresponde a la mayoria de los espectadores De la exposicion.
Este trabajo consiste en uma cuenta de relato de experiencia desde estudios
de arte y educacidn en espacios no formales. Inicialmente hago uma reflexion

tedrica sobre ele tema. Relato posteriormente la experiencia como mediadora

Novembro 2014 | Uma experiéncia educativa com o trabalho de mediagdo em artes visuais: primeiras consideragées | Ana Emidia Sousa Rocha | 109



iNVISIBILIDADES

en la exposicion de forma reflexiva. Para ello utilizo las obras de Barbosa (2005;
2009), Leite (2004), Nébrega (2012), lavelberg (2003) y Pillar (2008). Ademas de
haber recibido visitantes espontaneos, la exposicién ha recibido varios grupos
de niflos y adolescentes que participaron en las actividades educativas. Las
atividades se llevaron a cabo en consonancia com la edad de cada grupo: juegos,

dibujar, chatear etc, ademas de leer las imagenes.

Palabras-clave: Arte y educacion; Mediacion educativa; Educacién em espacios

no formales.

The text aims to share the experience on the job as a mediator in an exhibition
held between January and march 2013 at Ana das Carrancas Gallery, Petrolina,
Brasil. Although answering to the general public, the work intended to create and
develop educational activities with children of school age, which corresponds to
most of the viewers of the show. This work consists of an account of experience
to which | got from art studies education in non-formal spaces. Initially do
a theoretical reflection on the topic. Subsequently report the experience as a
mediator in the exhibition of reflective form. For this | use the works of Barbosa
(2005; 2009), Leite (2004), Nébrega (2012), lavelberg (2003) e Pillar (2008). In
addition to having received spontaneous visitors, the exhibition has received
various groups of children and adolescents who participated in educational
activities. The activities were carried out in line with the age range of each group:

games, drawing, chat etc, besides reading imagery.

Keywords: Arte/education; Educational mediation; Education in non-formal

spaces.
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INTRODUCAO

O interesse por educacdo em espacos nao-formais
surgiu para mim no inicio do curso de Licenciatura em
Artes Visuais. Isso porque, a experiéncia como professora
em escolas publicas e privadas, desde 1998, fez com que
adquirisse algum conhecimento sobre educagdo escolar.
No entanto, gostaria de saber como acontece o ensino e a

aprendizagem em institui¢cdes de ensino ndo-formal.

A partir de estudos no Grupo de Estudos Arte na
Educacdo Infantil, o foco do meu interesse pendeu para a
mediacdo em espagos expositivos. Também passei a dar
mais atencdo a acdao dos mediadores nas exposi¢cdes que

visitava.

Em 2013 tive a oportunidade de integrar a equipe
de mediadores de trés exposicOes artisticas e uma exposicdo
histérica, que me proporcionou a experiéncia pratica que
contribuiu para meus estudos com algumas respostas e
inimeras duvidas e inquietagdes. Essas atividades tém
contribuido para minha formacdo docente e me levado a
reflexdo sobre como a educagdo em institui¢des culturais

sdo consideradas diante da arte/educac3o.

APORTE TEORICO

1. O que vem a ser a mediagao

Uma das atribui¢Ges dadas a Arte é a de provocar,
instigar e estimular os sentidos, deixando-os receptiveis a
outras formas de organizagdo e apresentagdo do mundo
(Canton, 2009, p. 12) durante a experiéncia estética.
Essa interagdo oferece a oportunidade de construgao de
significados pelo espectador, que é o principal nessa relagdo
(Leite, 2004, p. 30).

Nessa atividade cada pessoa parte do seu lugar,
seus conhecimentos, seus referenciais e seu repertoério de
significacOes para entender aimagem que Ihe é apresentada.
O papel da mediacdo é, entdo, auxiliar nessa interacao,

instigando a construgdo de sentido diante da obra de arte.
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Olhando a definicdo para mediacdo no dicionario
encontrei: “1- Intercessdo, interven¢do”!. Mediar seria,
entdo, fazer intervengbes para que a obra de arte e
0 espectador se aproximem e interajam. Diversos
pesquisadores tém discutido sobre o tema: o que é, como

acontece, para que serve a mediagao.

Estudiosa do tema, Martins (2003, p. 56) concebe

a mediacdo em espacos expositivos como um processo
rizomatico:

[...] num sistema de relagdes fecundas e complexas

que se irradiam entre o objeto de conhecimento, o

aprendiz, o professor/monitor/mediador, a cultura,

a historia, o artista, os modos de divulgagdo, as

especificidades dos cddigos, materialidades e

suportes de cada linguagem artistica.

Ou seja, ndo existe centralidade, € um processo em
gue varias questdes se entrelagam e cada uma pode ser a

inicial, puxando outras.

Em trabalho sobre o tema, Nobrega (2012)
averigua como a mediacdo se da e encontra dois tipos: a
mediacdo explicita e a media¢do implicita, que sdo definidas

da seguinte maneira:

A mediagdo explicita é aquela em que ha
intencionalidade de subsidiar o sujeito na recepgdo
da obra [...] na qual o trabalho de mediagdo é
realizado por arte-educadores que desenvolvem
metodologias para introduzir o publico no universo
da obra e para aplicar atividades apds a experiéncia
estética.

[...]

Na mediagdo implicita, os elementos de mediagado
se encontram camuflados, pois a intencionalidade
de intermediar o acesso a obra ndo é direta.
também sdo

Entretanto, esses elementos

constituintes e influenciadores da experiéncia

estética (Nobrega, p. 3-4).

Como elementos da mediagdo implicita, podem ser

citados a subjetividade de cada individuo e o contexto onde

1 Melhoramentos: minidicionario da lingua portuguesa. Sdo Paulo: Com-

panhia Melhoramentos, 1997.
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ocorre a atividade. Vale ressaltar que a media¢do explicita

pode utilizar-se da oralidade ou da ludicidade como meio.

A acdo educativa da mediagdo visa ampliar a
sensibilidade estética, ou seja, ali acontece parte do
processo e ndo todo ele. O publico de uma exposicdo de
arte tem uma experiéncia estética anterior que acontece
num contexto cultural especifico: no quotidiano doméstico,

na escola ou outros.

Como agdo educativa, as atividades de mediagdo
sdo planejadas para possibilitar uma experiéncia de
aprendizagem no espaco expositivo, relacionando os
objetos, o espaco, a tematica. O que pode ser feito com um
conjunto de acGes que englobam atividades de fruicdo, de
contextualizagdo e de producdo. Esse planejamento ¢é
especifico para tal contexto, afinal, os espagos expositivos
ndo sdo salas de aula e nem oficinas de arte, eles tém uma
dindmica propria: sdo os lugares onde se vé e se pensa sobre
arte (Ott, 2005, p. 114). O contato com as obras de arte e
a experimentacdo oferecida pela mediagao visa ampliar o

universo estético e o conhecimento do publico.

Leite (2004, p. 30) afirma que “a escuta deveria
ser a base para a mediacdo”. Apesar de dar as informagoes
necessarias e solicitadas, o mediador ndo tem todas as
respostas, pois parte importante do conhecimento sobre
cada trabalho exibido estd na interacdo que o publico
estabelece com a obra. Por isso é importante escutar. O
mediador ndo é um explicador, a ele cabe melhor o papel
de emancipador (Ranciere, 2002, p. 18; 108-14).

Aprender a olhar de maneira diferente ajuda a ver
a obra de arte e a obter conhecimento. Ensinar ndo é dar
informagdes sobre as obras &, sim, ajudar a encontra-las.
Para aprender é preciso ser agente, ser ator ao invés de ser

receptor.

2. Arte/educag¢io em espagos de educagdo ndo-formal

A partir da década de 1980 o ensino de arte passou
a considerar outros aspectos da arte além da expressdo, a
arte passou a ser considerada como cultura e conhecimento,

de acordo com as investigagdes de Barbosa (2005, p. 12-

3). O ensino de arte contemporaneo formal e ndo-formal

baseia-se neste pressuposto.

Ser arte/educador implica ter uma clara intencdo
educativa que esteja presente nas agdes de quem educa

para que o processo ensino/aprendizagem tenha sentido.

Ler obras de arte é parte fundamental da
experiéncia estética. Para operacionalizad-la a crianca (ou
o adulto) sentird a necessidade de buscar informagoes
registradas mentalmente a partir de sua experiéncia
domeéstica, escolar e outras desenvolvidas nos diversos

espacos culturais em que interage.

O exercicio do olhar é fundamental para que
se chegue a ver, uma rapida olhada ndo conduz a
compreensdao porque ndao permite a leitura. Além disso,
a arte contemporanea suscita desafios e duvidas do
observador (Frange, 2008, p. 36), demandando tempo para

ser experienciada devidamente e produzir conhecimento.

7

Para compreender a imagem é necessario “ver
construtivamente a articulagdo de seus elementos, suas
tonalidades, suas linhas e volumes” (Rizzi, 2008, p. 81).
Ndo se trata de adivinhar o que o artista quis dizer, mas
de compreender aqueles elementos presentes na obra
e sua relacdo com a cultura, com a vida, enfim, é preciso

contextualiza-la.

Geralmente as escolas agendam as visitas de
acordo com o hordrio das aulas e a conseqiiéncia disso é
uma rapida visita de, no mdaximo, uma hora. Dessa forma
ndo ha tempo suficiente para se realizar a leitura de um
conjunto de 20 obras, por exemplo. Esse fato reforca a ideia
de que para a experiéncia ser completa ndo é necessario ver
todo o conjunto da exposicdo. E possivel selecionar parte

das obras e realizar uma atividade a partir delas.

RELATO DE EXPERIENCIA
1. Contextualizando

O espaco expositivoem que aconteceu aexperiéncia

entdo relatada é a Galeria Ana das Carrancas, do Servico
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Social do Comércio — SESC, de Petrolina, Pernambuco,
Brasil. A galeria foi fundada em 2009 e desde entdo recebe
exposicGes de artistas de relevancia regional e nacional. O
espaco consiste num saldo grande e retangular e uma sala
avarandada que serve como recep¢dao. Ambas oferecem
lugar para uma conversa e a realizagdo de atividades com os

visitantes.

A mediacdo foi realizada na Exposicdo Pneumatica
durante os meses de janeiro a marco de 2013 pela equipe
formada pelos mediadores Delson Lopes, Ana Emidia e
Candyce Duarte e pelo instrutor de atividades artisticas do
SESC Petrolina André Vitor Branddo.

Pneumdtica é uma exposicdo de esculturas
infldveis de papel de seda inspirados nos balGes que o
artista pesquisou no Rio de Janeiro desde os anos 80. As
obras exploram a tecnologia, o lidico e a tradi¢do dos
baldes e recriam elementos dos contextos culturais dos
quais o artista participa, como as pipas e as festas de Sao

Jodo.

As esculturas sdo obras de Paulo Paes, artista
paraense erradicado no Rio de Janeiro. Participou de varias
exposicGes coletivas e individuais e tendo produzido outras

obras inspiradas na pesquisa sobre os baldes.

O publico dessa exposicdo constituiu-se
principalmente de estudantes do ensino fundamental
da cidade de Petrolina, mas também de estudantes da
educacdo infantil e ensino médio. Sendo a galeria parte
dos servicos que o SESC oferece a seus associados, também

recebiamos comerciantes e suas familias.

2. A mediagdo na Exposi¢do Pneumatica

Mediar esta longe de somente dar informacgGes
sobre as obras, é como ampliar olhares, permitir
contrapontos. Antes da abertura da exposicao li muito sobre
o Paulo Paes e sobre o trabalho educativo em galerias e
museus. Também fiquei tentando pensar em atividades que
pudéssemos realizar com as criangas para que o trabalho

fosse realmente aquilo que eu acreditava.
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Como preparagdo para a mediacdo aconteceram
reunides de planejamento, buscando atividades que
se adequassem aos grupos recebidos e aos visitantes
isolados. Recebemos material educativo utilizado em
outras exposi¢cdes que a galeria havia recebido e algumas
informacdes sobre a exposicdo e o artista. Tivemos uma
conversa com o artista que foi muito salutar para o trabalho
porque soubemos de seus estudos sobre balGes e papel de
seda desde a década de 1980, sua poética e seu trabalho

como educador.

Acredito que essas informacdes e o conhecimento
adquirido na Licenciatura em Artes Visuais foram
extremamente importantes para minha atuagdo como
educadora nessa exposi¢cdo, saber como o artista trabalhava
fez-me entender como a obra funcionava e ajudou a

elaborar minha abordagem aos visitantes.

Sobre atendimento ao publico, lavelberg (2003,
p. 75) afirma que é preciso saber trabalhar com publicos
diversos nesses espacos quando se pretende atender
uma larga faixa da populagdo, incluindo criancas, jovens e

adultos. O que pude constatar na pratica.

Durante o periodo de atuagdo como mediadora,
foi possivel verificar que os adultos sentiam-se mais a
vontade ao olhar as obras com mais autonomia, ou seja,
sem a proximidade de um mediador. Depois de observar
0 conjunto, a maioria dos visitantes recorria ao mediador
para tirar duvidas sobre o artista, fazer questionamentos
sobre a obra exposta e falar de suas impressdes, era nesse

momento que a mediagdo acontecia com esse publico.

Por outro lado, com as turmas de estudantes
a visita sempre comegava com a fala do mediador com
algum questionamento sobre a exposicdo. Era possivel
ter uma conversa com as turmas antes de entrarmos no
saldo, sempre perguntava sobre experiéncias prévias com

exposicoes e obras de arte.

No saldo deixava que primeiro observassem as
obras, circulassem entre elas. Enquanto isso, ia conversando
com algumas criangas sobre a exposicdo e aproveitava para

conhecer mais sobre a turma. Depois de algum tempo,
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convidava a turma a sentar em circulo onde conversavamos

sobre o que elas viram.

Percebi que as criangas eram bem expansivas
diante das obras, falavam o que pensavam sobre elas, faziam
perguntas espontaneamente e sempre queriam tocar os
trabalhos. O tato de todos era altamente requisitado
pelas esculturas translicidas e agigantadas, de silhueta
sinuosa, mas para as crianc¢as, ainda ndo conformadas
pelo comportamento aceitavel socialmente, era mais dificil
resistir. Desta forma, precisava ter cuidado redobrado com

as criangas para que ndo tocassem as pegas.

As visitas eram previamente agendadas pelas
professoras, no entanto, muitas turmas ndo tinham nocgao
do que estavam fazendo ali ou o teor da exposi¢do. Refleti
muito sobre o que diz Lanier (2005, p. 47), que para
aproveitar uma experiéncia estética e aquilo que ela pode
oferecer é necessario que a pessoa tenha noc¢do sobre o
gue estd experienciando. Mas também é necessario que os
educadores estejam preparados para fazer essa condugao
e a maioria dos professores que foram a galeria com seus

alunos ndo tinham formac¢do em arte.

Foi possivel utilizar materiais com os estudantes
como parte da atividade mediativa. Para as turmas de 5° ao
9° ano utilizdvamos um jogo de cartas com metade das cartas
contendo perguntas e a outra metade as respostas. As cartas
podiam ser utilizadas de varias formas: as vezes eu lancava
as perguntas e deixava que respondessem livremente;
outras pediam que procurassem as cartas com as respostas,
ou as usava como um domind. Esse jogo ultrapassava os
aspectos objetivos das obras, contextualizando histdrica,

cultural e cientificamente os objetos apresentados ali.

Vemos somente aquilo que nossa compreensdo
permite, além disso, captamos apenas algumas informacdes
visuais numa imagem, aquelas com as quais estamos
acostumados. Para ver decodificamos signos de uma cultura
e tentamos interpreta-los a partir dos conhecimentos
construidos quotidianamente (lavelberg, 2003, p.76). Desta
forma, propunha as turmas que observassem a técnica
empregada pelo artista, as figuras que compunham as obras,

a forma, a textura, a cor, o volume. Procurava perguntar do

que eles tinham gostado mais e porqué; como poderiam
recriar uma daquelas obras, que outro material e dimensao
poderiam utilizar; qual das esculturas eles gostariam de ter

em casa.

Com as turmas menores utilizdvamos papel, giz de
cera, canetinhas e lapis de cor para que cada um pudesse
fazer um desenho relacionado a exposi¢do. Antes, porém,
instigava-os a dizerem o que eram aquelas pecas que
estavam ali enchendo o saldo, como elas tinham sido feitas,
com que objetos ou seres eles poderiam associa-las, qual
chamava mais a atengdo, perguntava sobre as cores e as

formas geométricas presentes nas obras.

Impressionantemente a maioria das criancas
pequenas sentia-se atraidas pela maior obra, que eles
diziam ser “gorda” ou “fofa”, um menino chegou a dizer que
queria abraga-la. Quanto aos adultos, alguns comentaram
gue experimentavam uma sensac¢do de leveza e flutuagdo
enquanto estavam no saldao. Outras disseram que as obras
ficariam melhores se expostas ao ar livre. Da mesma
forma, adultos e criangas percebiam e interagiam de forma
diferente com as esculturas, o que exigiu de mim atuac¢oes

diferentes e adequadas as possibilidades de cada grupo.

Grande parte dos adultos estava interessada em
receber informacGes e até explicacGes sobre as obras.
Percebi que as pessoas entravam com os folhetos nas maos,
alguns liam, outros nem abriam. Lembrei de uma fala de
Barbosa, sobre a opinido de mediadores de um museu
nos Estados Unidos, que as pessoas querem apenas um
souvenir. Sera? Sera que a leitura de informagdes sobre o

trabalho exposto é considerada supérflua pela maioria?

O QUE APRENDI COMO EDUCADORA:

N3o perco de vista que a experiéncia a qual
me refiro neste texto foi a primeira, sendo assim, tenho
consciéncia de que o trabalho ndo teve a perfeicdo desejada,
mesmo tendo sido desempenhado com a seriedade exigida

pela arte/educacio.

A experiéncia pratica é extremamente necessaria

na formagdo docente e essa foi a primeira etapa formativa
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pela qual passei, tendo participado em mais trés exposicoes
como mediadora na mesma cidade. Citando lavelberg (2003,
p. 78), “A identidade do ‘educador de museu’ criador, se
constroi, como a do artista, ao longo da vida, para alcangar

maturidade e plenitude”.

Tendo participado como mediadora em algumas
exposicoes, participei também de atividades formativas
para esse trabalho. Percebo que cada acdo elaborou
essas atividades de maneira particular, com objetivos e

metodologia diferentes.

Na primeira experiéncia, foram realizadas reuniGes
para apresenta¢dao dos trabalhos a serem expostos, do
material educativo (produzido por uma consultoria) e
do espaco disponivel; tivemos uma tarde com o artista e
parte da equipe da exposicao; por fim, uma reunido para
propostas de atividades de mediacdo a serem utilizadas,
entre as quais: jogos, confeccdo de objetos, produgdo de

desenho.

Para a segunda exposicdo foi oferecido um mini-
curso de oito horas, no qual foram apresentadas a biografia
e os trabalhos relevantes de cada um dos artistas com obras
na exposicdo. Além de cansativo, ndo foi muito construtivo.
Para a terceira e quarta exposi¢des, recebi, somente, uma

lista de informacdes sobre os objetos expostos somente.

Algumas destas experiéncias foram ineficazes para
o desenvolvimento do trabalho. Acredito que o problema
ultrapasse a carga horaria reservada para a formacdo e
atinjam a concepgao de mediador que a instituicao ofertante

propaga.

Devido a insuficiéncia das atividades formativas,
eu, como outros educadores, procuro outras maneiras de
ampliar meu conhecimento acerca da area de atuacgdo.
Posteriormente, participei de um mini-curso de Mediagdo
Inclusiva de oito horas, com Andreza Nébrega, oferecido
pelo SESC, por exemplo. Constato que se faz necessario
ter clareza na construgdo dos programas de formagdo para
mediacdo, considerando que esta é uma forma de educacgéo

em arte também.
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Acredito que o trabalho na Galeria Ana das
Carrancas contribuiu de forma valiosa para minha formacgao
como arte/educadora. Uma das aprendizagens mais
valiosas é a de que um mediador precisa estar preparado
todos os dias, tanto em contelddo, quanto em atividade
para conseguir atender turmas variadas. E necessario haver
um planejamento do que sera realizado, saber conduzir
a atividade, mas, ao mesmo tempo, saber escutar, estar
atenta ao conhecimento prévio e as necessidades que cada

grupo traz.
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RESUMO

Neste artigo procuramos configurar uma plataforma de discussdo com as praticas
letivas privilegiadas no Ensino de Desenho A, na Escola Secundaria Portuguesa.

Expondo estas enquanto praticas discursivas que exercem efeitos produtivos
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sobre os seus sujeitos, sublinhamos a construgdo das subjetividades dos alunos,
enquanto aprendizes de desenho. Assim, se as aprendizagens se pontuam pela
predominancia de determinados tipos de exercicios, identificamos nas praticas
letivas a convergéncia por uma poténcia de Desenho, que ndo é mais do que o
campo de possibilidades previsto pelo programa da disciplina, e um determinado
estado de desenho a atingir. Neste sentido, o conceito aristotélico de poténcia, a
leitura contemporanea do mesmo por Agamben (1993, 2006, 2007), e o conceito
de tecnologias do eu de Foucault (1988), articulam-se no problema que aqui se
procura desenvolver: A inscricdo de uma racionalidade especifica que produz a

forma como os alunos se passam a ver a si mesmos e ao desenho.

Palavras-chave: Poténcia; Desenho A; sujeito; subjetivacdo; Escola Secundaria.

RESUMEN

En este articulo buscamos configurar una plataforma de discusidn con las practicas
lectivas privilegiadas en la Ensefianza del Dibujo A, en la Escuela Secundaria
Portuguesa. Exponiéndolas en cuanto practicas discursivas que ejercen efectos

productivos sobre sus sujetos, destacamos la construccion de las subjetividades
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de los alumnos como aprendices de dibujo. Por lo tanto, si los aprendizajes se
puntuan por el predominio de determinados tipos de ejercicios, identificamos
en las practicas lectivas una convergencia por una potencia de Dibujo, que no
es mas que el campo de posibilidades previsto por el programa de la disciplina
(que ofrece el plan de estudios), y un determinado nivel de dibujo a alcanzar. En
este sentido, el concepto aristotélico de potencia, la lectura contemporanea del
mismo por Agamben (1993, 2006, 2007), y el concepto de tecnologias del yo de
Foucault (1988), se articulan en el problema que aqui se busca desarrollar : La
inscripcion de una racionalidad especifica que produce la forma en la cual los

alumnos pasan a verse a si mismos y al dibujo.

Palabras-clave: Potencia; Dibujo A; sujeto; subjetivacién; Escuela Secundaria.

In this paper we seek to configure a platform for discussing the drawing teaching
practices in the Portuguese Secondary School. Exposing them as discursive
practices that produce effects on their subjects, we emphasize the construction
of students’ subjectivities as apprentices of drawing. Thus, if the learning is
punctuated by the predominance of certain types of exercises, we identify,
within the teaching practices, a kind of potentiality relating to drawing, that is
no more than the field of possibilities provided by the curricular discourse, and
a certain state of drawing to be achieved. In this sense, the Aristotelian concept
of potentiality, its contemporary reading by Agamben (1993, 2006, 2007), and
the Foucaultian (Foucault, 1988) concept of technologies of the self, articulate
the problem that is here discussed: the inscription of a specific rationality that

produces how students come to see themselves and the drawing.

Keywords: Potentiality; Drawing; subject; subjectivation; Secondary School.
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INCITACAO INICIAL

O estudo que conduziu a este artigo foi efetuado
no decurso de um estagio pedagdgico de um ano letivo
realizado numa Escola Secundaria do Porto, em Portugal.
Deste, recordo um breve episdédio vivido numa aula
dedicada a um exercicio de copia de um desenho de
Leonardo da Vinci. A seu propdsito, um aluno perguntou-
me o motivo pelo qual teria ele que desenhar aquele cavalo.
Pese embora a ironia e a resposta tipificada que lhe ofereci,
recordo este como um episédio impactante, perante o
qual a tentativa de uma resposta plena, suporia uma longa
conversa e um necessario questionamento aquele ato de
copia. Sera assim tdo evidente conceber o lugar da copia
numa aula de desenho?

Na verdade, a resposta que havia improvisado para
gue o aluno prosseguisse com o seu exercicio —uma vez que
esse era o meu dever —, levar-me-ia, mais tarde, a pensar
no quao dificil pode ser perceber por que motivo de facto
aquele é um exercicio tdo natural de se conceber em aula,
se procurarmos pensar um pouco além da sua indicagdo na
sugestdes metodoldgicas do Programa de Desenho A. Era
porém naquela concreta aula, que tomado pelos alunos
como mera representagao de um cavalo, aquele desenho

ocupava no olhar destes a fung¢do inerte de uma qualquer

imagem a copiar. Na verdade, o que importava ali, era
mesmo a tentativa ardua de reproduzir aquele modelo
atendendo aos seus aspetos estético-formais. Querer-se-
ia naquele movimento de desenho pedir de empréstimo
a mao de Leonardo? Se o maior génio de todos os tempos
se encontrava ali fotocopiado, era por demais evidente que
cada aluno se debatia por assemelhar a sua mao e o seu
gesto, a mdo e ao gesto de um génio. De alguma forma, a
Histéria e o Desenho, estavam ali presentes, e os trabalhos
produzidos eram citagGes dessa longa e intima relagdo...

O aluno que referi, abandonou o desenho de
Leonardo e avangou para outro, seu. Eu afinal ndo soubera

dar-lhe uma resposta ‘motivadora’.

A PEDAGOGIA DA POTENCIA

O presente artigo ndo pretende outra coisa sendo
a de expor uma reflexdo. Esta ndo se possibilitaria porém
sem ter sido realizada uma investiga¢do ao longo de um ano
letivo, onde observei e participei em aulas de desenho com
uma turma de artes visuais, tendo, por principio, dedicado
a minha atenc¢do aos processos de ensino e aprendizagem
do desenho, tanto quanto possivel a partir das perspetivas
dos alunos (Silva, 2013). Assim, através de didlogos e
de discussGes de grupo com os alunos, assim como um
trabalho sistematico de analise documental, ndo apenas
se produziu um trabalho académico, mas um campo de
possibilidades por onde pensar o ensino de desenho através
do reconhecimento de uma articulagdo muito sensivel entre
0 que é a dimensdo ontoldgica inscrita nessa disciplina
e o universo humano a que se destina pedagogicamente.
Deste modo, o que trago neste artigo, é o desejo de tornar
a escrever e pensar alguns recortes dessa experiéncia. A
teoria é por isso um langamento necessario onde se busca
nutrir o pensamento.

Assim, o episodio referido atras ndo pretende
outra coisa sendo incitar a uma reflexdao que bem além de
um exemplo como o dado, um exemplo de cdpia, pretende
colocar em discussdo, ndo necessariamente a forma como
o ensino do desenho na escola secundaria se processa,

mas até que ponto podemos perceber, ao nivel do que
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estas aprendizagens podem representar para os alunos, a
aquisicdao de uma imagem contornada por determinadas
funcBes e atributos. Nesse sentido comego por buscar o
conceito de poténcia, que pela via agambeniana (Agamben,
2006, 2007), me propicia viajar no tempo para o perceber
na fala de Aristételes, repensando uma sua metéafora, que, a
propdsito da escola e do desenho permite diversos sentidos.

No século IV a.C., Aristdteles utilizou a metafora
de uma tabuinha para se referir a3 mente humana e a
capacidade que cada um de nds tem, sobretudo, de pensar.
Assim, muito embora o conceito tenha viajado através dos
séculos e sofrido a responsabilidade de um determinismo
largamente condicionador, encontramos a partir da leitura
contemporanea de Agamben (2006, 2007), a possibilidade
de repensar essa mesma tabuinha. Proponho entdo,
através desta metafora da mente humana, imaginar a
escrita dos nossos pensamentos e da nossa vontade, afinal,
desenhando-se sobre essa mesma tabuinha.

Com efeito, se uma ideia de escrita ou inscricdo
numa tabuinha era, em Aristoteles, uma metafora da
construcdo da mente humana, apenas concebivel a partir da
poténcia que a possibilitava, era também essa ja a poténcia
pura do ser pensante (Agamben, 1993, 2007). Assim, tanto
guanto podemos imaginar atos de escrita sobre a tabuinha
de Aristoteles formando a ‘subjetividade’ de determinado
individuo, é por um lado outro, o da poténcia de ndo que
podemos compreender o papel desafiante que essa poténcia
pura pode representar perante o saber. Pois uma poténcia
de ndo, como nos explica Agamben (2007), corresponde
precisamente a possibilidade de um sujeito ndo ser apenas
passivo face a inscricdo na sua prépria tabuinha. E por esta
diferenca entre ‘ter a poténcia de ser sujeito’ a algo, e o ‘ter
a poténcia de ndo sujeito’ a algo, que podemos imaginar
uma subjetivacdo prometida numa representagdo macro de
desenho tal como a escola projeta sobre os seus sujeitos.

Se entendermos o saber como poténcia macro,
é por este representar os contornos de escrita que uma
instituicdo como a escola, se proporia inscrever na tabuinha
de cada um dos seus sujeitos. Desse modo, se pensarmos
que pela circunstancia da mundividéncia escolar um
aluno atravessa o territério da sua formagdo, adquirindo

as caracteristicas que a escola lhe transmite, precisamos

entender que tal advém, em primeiro lugar, da poténcia-de-
aprender que o aluno necessariamente trard consigo, como
o préprio Aristoteles poderia dizer.

Assim, entre a escrita ou a ndo escrita sobre as
tabuinhas dos sujeitos, permitamo-nos imaginar as praticas
escolares, ou disciplinares, como meios de inscricido de
determinados discursos curriculares, que transportam no
seu intimo perfis subjetivadores. Neste sentido o conceito
de subjetividade a que me reporto requer o reconhecimento
de processos de subjetivacdo (Foucault, 1988), decorrentes
de um poder produtivo, uma vez que as condicionantes da
formacdo dos individuos ndo sdo dados necessariamente
naturais, mas produzidas por relagGes de poder, que se
traduzem na conduta e no pensamento dos individuos.
Assim,“O conceito de sujeito, para Foucault, é a encarnagdo
dos efeitos de poder produzidos pela subjectivacdo, ou seja,
a agregacao ao ser humano de um conjunto de qualidades,
como se dele fossem inerentes, como se da sua natureza
intima fizessem parte” (Penim, 2002, p. 30). E precisamente
perante esta conce¢do de sujeito, que a evocagao da tdo
antiga tabuinha de Aristételes e da poténcia de nesta se
inscreverem qualidades tdo intimas, se apresenta neste
texto. Porém é também a metafora aristotélica que nos
permitir imaginar um outro devir, pois a inscricdo sé se
permite enquanto possibilidade concedida pela poténcia:
Ou seja, o ser humano teria, neste sentido, a possibilidade
de ser sujeito, assim como a de o ndo ser (Agamben,1993,
2007). E por este motivo que os episddios impactantes que
se nos colocam, como o exemplo do aluno que partilhei
atras, nos podem levar a pensar na produtividade especifica
que solicitamos quando representamos um programa ou
uma poténcia. Dessa forma, no concreto espago da escola,
ndo apenas os alunos, mas também os professores sdo
sujeitos da poténcia que na escola se autorizar, traduzindo-a
na linguagem letiva.

Neste sentido a ocasido de conceber entdo que
por uma articulagdo entre uma dimensdo macro e uma
dimensdo micro da poténcia — aquela que existird em cada
um —, encontramos na escola uma instituicdo que persevera
na producdo de determinados tipos de sujeitos, através da
linguagem que habita as praticas letivas. Permitamo-nos

entdo indagar longamente a possibilidade de um aluno
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de desenho ser objeto de um processo de subjetivacdo
enunciado previamente no formato de uma literatura
curricular que o antecipa em funcdo de uma poténcia, dita
macro.

Com efeito, na disciplina de Desenho, se o percurso
pedagdgico do aluno decorre de um processo de aquisi¢do
de especificidades e do dominio das potencialidades
previstas pelo Programa, tal aquisicdo &, a luz da poténcia,
semelhante a uma inscri¢cdo na tabuinha do sujeito, e dessa
forma podemos entender o poder inscrito no Programa
como produtor da subjetividade do aluno, enquanto
aprendiz daquele saber.

Desta forma, em Desenho, é sobretudo a eficacia
dos desenhos produzidos — maioritariamente desenhos de
observagdo — que coloca os alunos em confronto com essa
poténcia, ao que dizer que a pedagogia da disciplina de
Desenho se organiza em fun¢do de produzir determinados
sujeitos, permite-nos nomear esses sujeitos como potentes
no desenho.

Serdo entdo esses sujeitos potentes no desenho,
os alunos que designadamente alcancem os objetivos,
finalidades e competéncias indicadas no Programa: aqueles
gue, em ultima analise, verdo o nivel das suas aprendizagens
certificado pelas classificacGes a obter no exame nacional
de desenho?.

Assim se nos referirmos a essa poténcia macro
inscrita no Programa, estamos a referir-nos precisamente
aquilo que, em Desenho, se autoriza como sendo o campo
de possibilidades no qual os alunos devem formar-se,
adquirindo um conjunto de saberes que ndo é mais do que
uma representacdo de poder que, por ser ali proposto,
participa na produgdo das suas subjetividades enquanto

alunos daquela disciplina.

1 Adisciplina de Desenho A, é em Portugal, a Unica disciplina trienal obri-
gatoria e de formagdo especifica do Curso Cientifico-Humanistico de Artes
Visuais. O exame nacional de Desenho A, que refiro no texto, corresponde
a um instrumento de avaliagdo sumativa externa que certifica a aprendiza-
gem realizada pelo aluno no final do ciclo de estudos. Este exame tem por
referéncia o Programa de Desenho A, homologado em 2002 e represen-
ta na nota final do aluno uma percentagem de 30%. Porém, para efeitos
de média de acesso ao ensino superior, o exame pode funcionar também
como prova de ingresso, nesse caso pode corresponder a uma percenta-
gem entre 35% e 50% da nota de candidatura do aluno.
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A POTENCIA DE SER-SUJEITO: TECNOLOGIAS DO EU

Se o ponto central da investiga¢gdo que transporto
para este texto, se reporta aos processos de subjetiva¢do de
qgue os alunos sdo sujeitos, enquanto alunos de desenho,
é-nos requerido olhar o programa e perceber que no
mesmo se recorta o perfil de uma determinada figura de
aluno, produto necessario dessa heranga articulada entre a
escola, o desenho e a interioridade do sujeito (Penim, 2003;
Martins, 2012).

Assim para que possamos compreender melhor
a que conceito de subjetivacdo me refiro, precisamos
olhar o programa de desenho, partindo de tecnologias
de subjetivagdo (Foucault, 1988). Esse olhar permitir-
nos-a perceber a dimensdo ontoldgica da figura ideal de
aluno que refiro, como presente no programa: Aquele
que domina, conhece e comunica com eficdcia através do
desenho, e que do programa de desenho, se projeta para
as praticas letivas prefigurando os contornos da poténcia
perante a qual os alunos constroem as suas subjetividades.
Assim, independentemente das diferentes pessoas que
sdo os alunos, preside instalada nas praticas letivas, toda
uma linguagem reportada a essa figura, que define o que
os alunos devem ser, como devem fazer, como devem
agir. Desta forma concretiza-se um discurso curricular
normalizador que separa e categoriza as capacidades
individuais dos alunos, que na verdade conduz a que os
alunos se sintam representados pelas préprias capacidades
(Atkinson, 1998).

Partindo entdo do principio de que os alunos
se véem a si mesmos, através do que entendem que
‘conseguem’ fazer, precisamos compreender antes de mais
aaprendizagem como um processo de interiorizagdo de uma
racionalidade que leva o aluno a agir sobre si mesmo para
se transformar, de acordo com a poténcia que Ihe é pedida
demonstrar no desenho. Recorramos entdao a Foucault
(1988) para que possamos compreender tais mecanismos,

ou tecnologias do eu, que permitem aos individuos:

“...efetuarem sozinhos ou com a ajuda de
outros, um certo nimero de operagdes sobre

Seus Corpos e suas almas, seus pensamentos,
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suas condutas, seus modos de ser; de modo
a transformarem-se de acordo com um certo
estado de felicidade, de pureza, de sabedoria,
de perfei¢cdo ou de imortalidade.”? (Foucault,
1988, p. 18)

Se encararmos a poténcia instalada nas praticas letivas
como um determinado estado a atingir, podemos perceber
como se possibilita ao préprio aluno tornar-se, pelos seus
investimentos pessoais no sujeito que domina, conhece e
comunica através do desenho. Pelo que, ndo apenas um
desenho, mas um sujeito que o produz, se corrige e se
reeduca, se aperfeicoa, se melhora, se aplica por aprender,
dada a existéncia de todo um ritual que acompanha e
delimita compromissos de, por exemplo, como dizer, como
ser, como se organizar, como ocupar a folha, de como
utilizar os materiais, ou de como explicar o trabalho que
produz.

Assim, se nos referirmos a posturas, atitudes, e
sobretudo a uma ‘autocritica’ — tdo valorizada em ambiente
letivo enquanto impulsionadora da aprendizagem -,
necessitamos perceber como essas derivam da incorporagao
do discurso que modela as praticas letivas, e de como este
convida os alunos a ocupar o seu lugar dentro daquela
poténcia particular que se faz representar nas aulas de
desenho.

Aprender desenho é passar a habitar o desenho
num enquadramento racionalmente preciso que ndo
dispensa o investimento que o préprio sujeito — que tem
a poténcia de o ser —, empreende por essa transicdo para
‘desenhador’ em dominio das especificidades discursivas
do saber que Ihe é ensinado. Ai se oferece ao sujeito um
territdrio de conforto, mas vejamos: aquele que a poténcia
autoriza, campo de possibilidades bem claras, fechadas
e previsiveis, por onde convergir na dire¢do desse sujeito
ideal subentendido no Programa de Desenho.

A proposito desta convergéncia, proponho em
seguida observar as praticas letivas, como territério produtor

dessa mesma convergéncia, tentando perceber como as

|«

2 No original: “...effect by their own means or with the help of others a
certain number of operations on their own bodies and souls, thoughts,
conduct, and way of being, so as to transform themselves in order to attain
a certain state of happiness, purity, wisdom, perfection, or immortality.”

mesmas inscrevem os alunos e as suas subjetividades na

direcdo da poténcia.

AS PRATICAS LETIVAS: NA OCUPAGAO DE UM CAMPO DE
POSSIBILIDADES INSTALADAS

Se a pratica de determinados tipos de exercicios
promove sobre os alunos, a definicdo de uma imagem
sobre o que o desenho é, e sobre o que o desenho
deve representar para eles, os alunos passam a ocupar
determinadas categorias, enquanto alunos de artes visuais,
e produtores de desenhos.

Tais categorias ndo se esclarecem contudo, sem
que consideremos atentamente esse pequeno universo
que delimita a producdo de desenhos nas aulas, por dois
motivos primordiais: primeiro porque é nas aulas que
os dizeres programaticos sdo, depois de interpretados
pelos professores, postos em pratica, e segundo, porque
é nas aulas e no contacto com os alunos que podemos
considerar os desenhos produzidos como exercicios claros
de subjetivacdo, pois cada aluno aprende a desenhar pelo
estabelecimento de uma auto regulagdo que parte do saber
que lhe é proposto.

Se nas praticas letivas podemos encontrar a
tradugdo dos discursos da poténcia prevista no programa
— dizendo-nos o que o desenho deve ser, como deve ser
aprendido, e que tipo de resposta os alunos devem conseguir
atingir —, é importante comecar por notar a dimensao que os
desenhos de observagdo da realidade adquirem nas aulas.

Seja por coépia de desenhos de mestres
reconhecidos pela histéria da arte, seja por composi¢des
de objetos presentes no espac¢o da sala de aula, seja por
observacdo de elementos arquitetdnicos proprios do espago
escolar, na verdade o desenho é sobretudo praticado como
exercicio de registo, adestrante da mdo e potenciador de
uma crescente pericia técnica ao nivel da representacdo
rigorosa da realidade visivel.

Na verdade, considerando este Desenho disciplinar
enquanto poténcia macro, podemos perceber como para os
alunos se constitui aquele que se representa como o produto
ideal do seu trabalho. Neste sentido, os desenhos, realizados

na pratica letiva, ndo sdo para nds inofensivos lugares de
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aprendizagem, antes sim, territorios de agitacdo, duvida e
profundas, se nao irreversiveis transformagdes interiores:
ao que os desenhos, elementos visiveis, testemunham o
processo de subjetivacdo a poténcia, produzindo-se a forma
como os alunos passam a ver o seu trabalho, a si mesmos,
e ao Desenho.

Com efeito, cada aluno se torna sujeito dessa
poténcia — seja por falta manifesta, seja por esforco de
aproximacdo ou alcance desse ideal, seja até mesmo sob
uma recusa, em si mesma, do que ai, na escola, lhe seja
proposto — ao que a subjetivacao, se torna inegavel a partir
do momento em um aluno reconheca aquela poténcia de
desenho como o Desenho, e perante este se entenda a s/
mesmo como um determinado tipo de ‘desenhador’.

Assim, quando disse atrads que os alunos passam
a ocupar determinadas categorias enquanto alunos de
artes visuais, é pela correlagao direta entre o sujeito que
desenha e a categoria na qual o seu desenho se inscreve.
Desta forma, o ‘desenhador’ vai-se afinando, cuidando por
nao errar, ou cuidando por dominar o perfil pretendido de
um ‘bom desenho’, categoria essa que necessariamente
instala o seu oposto: o ‘mau desenho’. Este, por um
progressivo aperfeicoamento do desempenho do aluno, vai
sendo identificado, criticado, corrigido e repetido, ao jeito
de um processo evolutivo, na convergéncia daquele que
se entender como o ‘bom’ : aquele desenho em que ja se
sabe o que fazer, como, com que material, dentro de quanto
tempo, no dominio dos conceitos-base de uma linguagem
propria do seu campo discursivo: propor¢do, volume,
contraste, enquadramento, etc.

Imaginemos entdo o quanto o discurso do professor
— também ele um sujeito do programa —, vai cultivando o
caminho dos desenhos dos alunos, ajudando a identificar
o erro e a distinguir deste o desenho com qualidade, para
conduzir a respostas mais proximas do que se pretende
atingir na disciplina.

Assim, se o rigor de uma linguagem delimita a acdo
do desenho, na direta proporgdo entre os investimentos
pessoais do ‘desenhador’ e o cumprimento dessa linguagem
em prol da poténcia que se cré ser o ‘bom desenho’, a
instalacdo desta representagdo tornada comum, ordena o

trabalho, subordinando-o ao cumprimento dos enunciados
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dos exercicios, que por forca da ‘boa’ execucdo requer
uma crescente objetividade. Com efeito, a existéncia de
modelos claros do entdo ‘bom’ e ‘mau’ desenho, comecga
por implicar a necessidade de que os enunciados dos
exercicios sejam o mais objetivos possivel, pois a prescrigao
clara que se contém num enunciado passa a anunciar um
espaco de seguranca para os alunos, visto que dentro dessa
objetividade, se assegura um maior controlo do erro.

Compreendamos como o entendimento do
desenho conduzido para um campo restritivo delimita nas
praticas letivas um paradigma em que aprender a desenhar
significa viver comodamente com a falta de liberdade, por
se supor, dentro desse campo de critérios cuidadosos,
ter como ndo falhar. Assim, os habitos de disciplina ja
adquiridos comprometem a possibilidade do desenho ser
entendido como um instrumento auténomo, uma vez que
qualquer indeterminagdo passa a ser entendida como risco.

Verifiquemos que aquilo que sdo espacos de
desenho prescritivos ou condicionados tendem a tornar-se
lugares mais confortdveis, a medida que se considera o ja
aprendido, ou o ja disciplinado, como o territério dentro do
qual se possa explorar o desenho. Assim, o desenho passa a
ser visto pelos alunos como um territdrio progressivamente
pensavel dentro de fronteiras muito claras.

Se a inscricdo da poténcia tem como produto
subjetividades que se resguardam do ‘risco’ habitando
espacos de autorizacdo especificos do desenho, tal so
acontece exatamente por se haver definido o territério
do ‘bom’, aquele cuja qualidade se pretende atingir. Pese
entdo o privilégio do estudante que atinge esse estado
de superagdo da aprendizagem, na verdade ele lanca-se
num movimento de desenho cuja propriedade de ‘bom’, é

sobretudo manifesta no ‘produto final’ da sua execucéo.

NOS EFEITOS DA POTENCIA: O ELOGIO DO PRODUTO FINAL

Se os alunos potentes no desenho sdo que
se adaptam comodamente a permanéncia dentro das
fronteiras aprendidas, é também por ser nesse mesmo
lugar que residem com objetividade os critérios de

avaliacdo e de validacdo de aprendizagens. E certo, nesse
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sentido, que se compreenda o valor que o produto final
ocupa nas subjetividades dos alunos, muito embora essa
valorizagdo do produto possa implicar alguma negligéncia
do processo que lhe é inerente. Porém, como neste artigo
o foco tem vindo a ser precisamente a construgao subjetiva
que os alunos fazem do desenho, entendemos ndao dever
ignorar este estado limite subjetivador do aluno, porque
ele é efeito das praticas discursivas que percorrem as aulas,
constituindo um entendimento do desenho cujo foco
obedece maioritariamente a esse produto.

Ao realizar o estudo que conduz a este artigo, foi
notavel perceber como para os alunos, aprender a desenhar,
significa acima de tudo aprender a ver, e tal poderia em
certa medida ser satisfatério, se ver ndo se encerrasse na
compreensao das partes de um todo, sobretudo quando o
ato de desenhar, é sentido pelos alunos, precisamente como
um espago no qual barreiras emergem conscientemente
enquanto os desenhos sdo produzidos, (Silva, 2013).

Portanto, se as praticas letivas conduzem os alunos
a conviver dentro de limites e convengdes que obtém valor
como norma, imbuindo os ‘produtos finais’ de um valor
soberano, sobre quaisquer outros espacos de significacdo
do desenho, fard sentido retomar o episédio que evoquei
no inicio deste texto.

Ocavalode Leonardo quetdo desconcertantemente
me traria aqui ndao é mais do que um pretexto para propor a
avidez de uma discussdo, que toma este episddio como um
entre outros possiveis. Um pretexto para pensar no proprio
Leonardo e no que ele poderia dizer se acaso pudesse visitar
aquela aula de desenho do século XXI, em que todos os
alunos se encontravam perante a tarefa de reproduzir um
desenho seu. Afinal esse era um desenho de estudo que
havia realizado para o Monumento Trivulzio, entre 1508 e
1511. Um desenho de estudo era no século XXI, reduzido a
uma imagem cujo lugar em aula era o do exemplo a copiar.
O seu valor enquanto desenho de pensamento, ou de
instrumento de resposta a uma questdo, era ali inexistente.

E certo que a histéria trouxe Leonardo e o seu
desenho até uma aula do século XXI, é certo que o Programa
recomenda este tipo de exercicios, mas perguntemo-
nos: com que sentido? Como nao discutir o fantasma de

Leonardo fotocopiado duas dezenas de vezes, sem se

discutir o desenho, o desenho em si, para além da dureza
da grafite, que perfaz a silhueta da figura a copiar?

Articulemos o fundamento desta cdépia com a
preponderancia que o produto final representa, aqui tao
claramente ordenado pela semelhanga face ao original.
Por instantes perguntemo-nos por que motivo os alunos
consideram os ‘produtos finais’" como mais importantes
naquela disciplina e ndo os processos de pensamento e os
exercicios que conduzem a esse mesmo produto final?

N&o sera por uma subjetividade que se constrdi na
direcdo desse estado final de execuc¢do, na qual os alunos
apostam, atribuindo a este produto o valor mais elevado da
sua experiéncia, uma vez que sujeitos, se véem a si mesmos
como capazes ou ndo de atingir esse estado de perfei¢ao?
Projetando da fotocdpia de Leonardo a missdo da copia, ndo
se ausenta a questdo pertinente a colocar ao desenho sobre
a sua natureza como processo de pensamento?

Perdida a oportunidade de com o desenho de
Leonardo discutir o propdsito a que este servira séculos atras,
subordinando uma vez mais o pensamento a reproducgdo e a
repeticdo, é ndo dar espago ao necessario debate que possa
conduzir a uma aprendizagem que desejariamos plena.

Permitir copiar Leonardo, atendendo meramente
a dureza da grafite e as proporgdes entre as partes da
figura original, é perder a oportunidade de pensar naquele
desenho como o que realmente aquele desenho é: Um
estudo. Um estudo, que entre varios outros, vinha responder
a uma questao.

A necessaria consciéncia de que o desenho permite
responder a questdes € viver a poténcia pura do préprio
Desenho, é ultrapassar as fronteiras que se estendem ao
pensamento, é aceitar a inevitabilidade fundamental da
divergéncia. Pois pleno é o desenho quando se permite
pensar através dele, quando se permite perceber que
ele é um instrumento Unico com que aceder aquilo que
n3o é ainda visivel sendo na mente. E aceitar e permitir a
convivéncia da poténcia pura de cada um que ndo pode
conter-se na subjetividade conjuntamente solicitada nas
finalidades, objetivos e competéncias a que os sujeitos —
professores e alunos — se subordinam por responder o mais

eficazmente a um exame nacional.

124 | Magda Silva | Por que copiar Leonardo? O Ensino do Desenho como inscri¢do de uma Poténcia e a construgdo de subjetividades |



A CONCLUIR, UMA PROPOSTA DE IMPOTENCIA

Circunscrever a aprendizagem do desenho a uma
subjetividade que se compraz na contemplacdo de um
produto final no qual se aplaude a semelhanga, por se supor
nesta a finalidade do desenho, é perder um ininterrupto
processo de aprendizagem que ndo pode barrar-se pelo
recorte estético de um imaginario a todos os titulos
destituido de significado na contemporaneidade, que insiste
em sobreviver sem plenitude nem compreensao possivel.

Se abordamos a disciplinagdo de um ato que
ndo era novo ao aluno, e que necessariamente se vem a
transformar, ndo apenas pelos resultados ‘impressos’ na
folha de papel, mas sobretudo pela subjetividade que se
constréi como apandagio das relagdes estabelecidas com o
desenho tal qual ele é apresentado e requerido nas praticas
letivas, e se os proprios alunos se véem e avaliam a si
mesmos pelo que conseguem fazer, é porque nos é possivel
discutir este tipo de praticas, concedendo o devido enfoque
a construgao das subjetividades dos alunos.

Assim, se estar naimpoténcia—lugar a partir do qual
se permite o questionamento a qualquer ato de escrita na
‘tabuinha’ do sujeito (Agamben, 2007) — pode ser entendido
como o ato puro de colocar questdes, perguntemo-nos:

Por que é o desenho ensinado dentro de fronteiras
tdo precisas?

N3do estd o desenho a ser ensinado como um ato de
reproducdo de arcaicas, embora continuamente renovadas
praticas discursivas, que mantém os seus propdsitos
dirigidos para uma convergéncia resignada a formula de um
‘produto final’ eficaz?

De que outra forma poderd o desenho se justificar
enquanto disciplina escolar, além das fronteiras que parece
impor as subjetividades dos seus estudantes no ensino
secundario?

Assim, se viemos até aqui falando de poténcia,
é por salvaguardar desde o inicio que nesta se contém a
prépria impoténcia: essa é também a possibilidade nossa
de questionar nas praticas letivas os efeitos de subjetivacdo
ai contidos. Pensar com impoténcia podera levar-nos
algures além das fronteiras instaladas do desenho, se nos

permitirmos entendé-las como evidéncias questionaveis.
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Este é um ato de gerar tensGes. Nestas tensGes ndo
estaremos ja a habitar um espacgo de impoténcia perante os
moldes segundo os quais permanecem inscritas tais normas
e padrdes nas praticas letivas e nas expectativas que as
instituicGes ordenam para os seus sujeitos? Nao estamos na
contemporaneidade no direito de discutir com a reproducao
passiva de leonardos?

Parece-nos mais do que urgente colocar um
verdadeiro e comprometido foco sobre qual é realmente
o sentido desta disciplina no curriculo de artes visuais
no Ensino Secundario. Por esse ato de impoténcia
experimentariamos talvez a emergéncia de um espago onde
as aprendizagens se permitam abranger uma experiéncia
mais ampla, ndo apenas ao nivel dos exercicios, mas
também daquilo que o desenho &, e daquilo que o desenho
permite. Porque o desenho é um lugar de permissao, e so
o entendendo assim, sera ao sujeito que o estuda, possivel
explora-lo plenamente.

Na verdade, ao questionar as praticas letivas,
estamos ja a ser ja impotentes, mas o devir desse
guestionamento s sera, também ele, pleno, quando
transportado para o nosso pretexto de escrita: é nas praticas
letivas que precisamos de ser impotentes. Impotentes por
pensarmos que ndo podemos unicamente cumprir um
programa orientado para resultados. Impotentes porque
precisamos encontrar outra forma de atribuir significado a

aprendizagem.
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RESUMO

Este artigo apresenta os resultados da pesquisa documental realizada em
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cadernos da artista lone de Medeiros com o objetivo de encontrar indices
formativos para o artista cénico. Com fundamentacdo tedrica baseada na critica
genética, foi efetivada pesquisa documental buscando coletar e analisar imagens/
desenhos de movimentos corporais e, posteriormente, efetivar um processo
de criagdo coreografica compartilhada na rede. Foram coletados e arquivados
3.211 desenhos, e criada uma sequéncia de movimentos expressivos por meio da
participagdo de usudrios de uma conta no facebook. Finalmente, consideramos
que os indices que poderiam ser qualificados como formativos eram os que,
portando poténcia de afec¢do, promovem desdobramentos poiéticos sob a forma

de novas criagdes de movimentos.

Palavras-chave: indices; Movimento; Processo de criacdo; Compartilhamento;

Desenho.

RESUMEN

En este articulo se presentan los resultados de la investigacion documental

realizada en los cuardenos de la artista de teatro lone de Medeiros, com el
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objetivo indices formativos para artistas escénicos. Sobre la base tedrica de la
critica genética, la investigacion documental se llevé a cabo com el objetivo de
recojer y analizar imagenes/ dibujos de movimentos del cuerpo y luego llevar a
cabo un processo de creacién compartida em la red. 3.211 dibujos foran recojidos
y arquivados, y se cre6 uma secuencia de movimentos expressivos por médio de la
participacion de usudrios de uma cuenta de facebook. Por ultimo, consideramos
los indices que podrian ser cualificados como formativos como aquellos que,

portando potencia de afeccién, promueven otras craciones artisticas.

Palabras-clave: indices; Movimiento; Proceso de creacién; Creaciéon compartida;
Dibujo.

This paper presents the results of documental research conducted in artistic’s
notebooks of lone de Medeiros with the goal of finding formative indices for
scenic artists. Based on genetic critics, documental research was carried out
and later we made a shared choreographic creation process in the network.
Were collected 3.211 drawings, and created an expressive movement sequence
through the participation of facebook account users. Finally, we consider indexes
that could be classified as formative, those that carrying poietic potentiality,

promotes others movement creation forms.

Keywords: Indices; Movement; Creation Process.
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INTRODUCAO

Para a feitura da pesquisa em arte realizada, que gerou o
texto aqui presente, abordamos as tecnologias do corpo
qgue possibilitaram articulagdo de movimentos a partir de
imagens oriundas de variadas fontes, como visual, sonora,
auditiva e cinestésica. O corpo associa e implementa
técnicas, métodos em processos de construgdo e criagdo
de movimentos. Ressaltamos que as tecnologias do corpo
ndo sdo compreendidas aqui como cindidas da sociedade
e contexto no qual o sujeito criador se encontra, uma vez
que sdo desenvolvidas a partir da relagdo corpo-ambiente.
Consideramos ainda que essas tecnologias poderiam ser
correlatas a processos de percepc¢do, decisdo, inibicdo,

coordenagdo motora, além da atengdo e imaginagao.

Por meio do exercicio da continuidade corpo-mente e
ambiente, interessa-nos o registro da experiéncia corporal
efetivado durante o processo de criacdo de obras cénicas.
A partir do tema da pesquisa documental em cadernos
de artista, estudamos os registros do processo de criagao
durante 32 anos de atividades da artista-professora lone de
Medeiros e do Grupo Oficcina Multimédia — GOM/ Brasil,
objetivando encontrar indices de processos metodoldgicos

e formativos corporais para o artista cénico.

A pesquisa documental tem como objetivo analisar
documentos que ainda ndo passaram por processos de
editoracdo, também chamados documentos primarios,
como cadernos de rascunhos, diarios, cartas, videos, fotos,
desenhos, anotagGes, imagens, entrevistas etc (Gil, 1999).
Apropriamo-nos da pesquisa documental por meio da
ambiéncia investigativa da critica genética que, segundo
Salles (1992, p.19),

[...] analisa o documento autégrafo — documento vindo
da prépria mdo do criador, ndo passando por processo de
publicagdo — para compreender, no préprio movimento
da escritura, os mecanismos da producgdo, elucidar os

caminhos seguidos pelo escritor e entender o processo

que presidiu o nascimento da obra.

Desse modo, a critica genética, oriunda dos estudos

literarios, foca nos estudos de processos criativos, buscando

compreender os caminhos seguidos pelo seu autor, o modo
de pensamento criativo, o processo imaginativo do artista
criador. Como surgiu aquele assunto? O que foi estimulante
para que tal tema fosse abordado na obra? Como se deu
0 processo de montagem de uma cena? O escrutinio dos
documentos do processo de criacgdo permite revelar a

estrutura de pensamento do autor.

A identificacdo dos indices formativos para a formacdo
artistico-corporal de atores e dancarinos, objetivo da
pesquisa, permitiu-nos iniciar o processo de compreensao
do pensamento da artista lone de Medeiros em relagdo ao
trabalho corporal dos integrantes de seu grupo®. Por meio
da andlise de contetido (Bardin, 1977) estudamos registros
das imagens sob a forma de desenhos de movimentos
expressivos. Perseguimos o processo da feitura do corpo
cénico por meio dos indices, que, sendo representagado da
expressdo, possibilitam o acesso a génese do movimento.
Os indices sdo as caracteristicas do processo de criagdo do
artista e através deles alguns pontos podem ser esclarecidos
sobre a necessidade que levou o artista a criar a obra de

arte.

DETALHAMENTO DO PROCESSO DA PESQUISA

A pesquisa documental foi aplicada usando primeiramente o
procedimento da leitura skimming - leitura rapida prestando
atengdo em pontos especificos - dos 111 cadernos da
artista-professora lone de Medeiros, fundadora do GOM e,
posteriormente, o estudo para definicdo de com qual tipo

de indice trabalhariamos, a coleta e arquivamento desses.

A partir das quatro categorias de elementos, previamente
estabelecidas, presentes nos documentos — exercicios de
preparacdo do ator; desenhos de cenas; estudos tedricos
da artista; observacbes da artista-formadora para seus
atores-bailarinos — definimos a categoria de indice com a
qual trabalhariamos: imagens sob a forma de desenhos de

movimentos expressivos registradas nos 111 cadernos.

Os 111 cadernos sdo correspondentes aos anos de 1973

1 Grupo Oficcina Multimédia: http://oficcinamultimedia.com.br/v2/
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a 2005 — 32 anos de atividades ininterruptas da artista-
professora lone de Medeiros e do GOM. O primeiro
procedimento foi a leitura dos cadernos cronologicamente
por décadas. Comecamos pela década de 1970 e
posteriormente 1980, 1990 e 2010. A coleta desses indices
foi feita a partir de escaneamento dos desenhos/imagens
que compdem os documentos primarios. Em cada um dos
cadernos procuramos analisar imagens de desenhos de
movimentos expressivos registrando, através da escrita,
todas as impressdes e observagGes que os desenhos
suscitavam, a partir das indicagdes da andlise de conteudo
de Bardin (1977). Apds essa coleta e analise, os desenhos

foram guardados em arquivos no computador.

A etapa seguinte pautou-se na definicdo de Rudolf Laban
sobre ac¢do corporal, citado por Rengel (2005, p.23),
como sendo “aquela que engloba todo o envolvimento
da pessoa, podendo ser racional, emocional e fisica”. A
partir dessa definicdo selecionamos imagens/desenhos
que representassem agdes corporais que sugerissem
um movimento cénico. Em seguida, passamos a escolha
feita prioritariamente por meio de nossa percepc¢do
subjetiva, levando em consideragdo aqueles desenhos
gue nos provocassem um desejo de complementa-los com
movimentos, criando um antes e um depois para o instante
registrado. Os desenhos que nos “afectaram” foram
corporificados sob a forma de movimentos expressivos no
corpo em ac¢do. Entdo, efetivamos uma analise cinestésica
dos indices por meio da execugdo corporal das imagens.
Colocamos em movimento um momento, uma imagem
que revelava um instante de um movimento. A partir dessa
etapa a pesquisa passou a ser pratica e compartilhada nas

redes sociais.

O procedimento metodolégico da experiéncia pratica
foi a criagdo da sequéncia cronolégica dos movimentos
selecionados por via das imagens/desenhos coletados.
Esses movimentos foram primeiramente corporificados, em
seguida, registrados em fotos e video, como uma sequéncia
Unica, que foram arquivados no computador. Houve
momentos de experimentos da sequéncia de movimentos
com: variacdo de velocidades, com textos cotidianos, com

musica, enumerando movimento por movimento, por via

de fala com utilizacdo de sons para cada movimento. Em
seguida, partimos para a composi¢ao da sequéncia que teria

seu processo de criagcdo compartilhado.

A sequéncia de imagens/desenhos teve sua criagdo
compartilhada nas redes sociais por meio da plataforma do
facebook e era modificada a cada postagem que constou
de: 1- apresentagdo do desenho com uma provocagdo para
criacdo. 2- Acolhimento das proposicdes dos participantes.
3- Alteracdo na base da sequéncia, que estava paralelamente
sendo trabalhada, com a apropriacdo da proposta mais
votada. 4- Nova postagem mostrando a sequéncia em video
apods participacdo dos usudrios. A escolha do facebook se
deu pelo fato de ser uma ferramenta nova, de facil acesso
tanto para o usudrio quanto para o moderador da conta,
rapida e que atinge todo o publico que esta inserido na

pagina do usudrio sem restrigdes.

Essa etapa compartilhada durou um periodo de 3 meses.
Criamos e utilizamos um canal especifico no site do Youtube
onde todos os videos postados estdo acessiveis para

qualquer usuario do site.

Por meio dessa metodologia, aqui compreendida como
composicdo de métodos para efetivar o estudo de um
objeto com demandas singulares, desenhos de movimentos
expressivos foram transformados em movimentos e,
em seguida, organizados em sequéncias coreograficas.
Desse modo, trabalhamos com tecnologias do corpo
para propor novos agenciamentos criativos por meio do
compartilhamento de momentos do processo de criagdo

coreografica

DOPLANEJAMENTOAACAOESEUS DESDOBRAMENTOS

Os resultados alcancados foram a coleta e arquivamento
de 3.211 imagens/desenhos dos 70 cadernos do GOM
correspondentes aos anos de 1980 e 1990, uma coreografia
breve, resultado do processo de criagdo compartilhada e
suas variagOes, e a proposta da nogdo de indice formativo

no campo artistico.

Os 111 cadernos inicialmente analisados sdo

correspondentes aos anos de 1973 a 2005 e estdo divididos
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em 27 pastas, sendo em média de 3 a 5 cadernos por pasta,
em excelente estado de conservacdo. Eles estdo numerados
do nimero 1 ao 113, sendo que os cadernos de nimero 1

e de nimero 106 ndo estavam em nenhuma das 27 pastas.

A coleta dos indices foi feita a partir de escaneamento
das imagens/ desenhos que compdem os 70 cadernos
de artista — documentos primdrios do recorte temporal
correspondente as décadas de 1980 e 1990. Foram
coletados 3.211 imagens/desenhos correspondentes as
décadas de 1980 (395 imagens) e 1990 (2.816 imagens).
Essas 3.211 imagens/desenhos estdo divididas em 515

paginas escaneadas de acordo com as décadas estudadas.

A década de 1970 foi descartada na nossa coleta por se
tratar de uma década de poucos registros de criagcdo e
de movimentos expressivos. A primeira década dos anos
2000 também foi descartada por conter cadernos que
correspondem apenas a metade da década. O recorte
temporal escolhido, portanto, foi referente aos anos 1980 e
1990 que, além de terem sidos anos produtivos para o GOM
com mais de 13 criagdes artisticas, foram também anos de
projecao e de estruturagdo do grupo e de seus treinamentos

corporais.

Os cadernos numerados do 5 ao 22 pertencem a década
de 1980 e foi possivel observar nesses cadernos, de forma
geral, desenhos para ilustrar exercicios de movimento,
desenhos de improvisagdo, desenhos de rosto/expressdes,
desenhos de exercicios de pares. Encontramos também
registros de coreografias por via de desenhos. Foram
analisados 18 cadernos nos anos 1980, correspondentes
a 7 montagens de espetaculos, oficinas de inverno, aulas,
treinamentos.? Seguem alguns exemplos de imagens/

desenhos de movimentos encontrados.

A década de 1990 refere-se aos cadernos numerados do 23
até 75, totalizando assim 52 cadernos. E de fato uma década
muita produtiva na criagdo artistica do GOM, levando em
conta os registros analisados na pesquisa documental via os

cadernos de processo. Foi possivel observar também, nos

2 Os espetdaculos “Biografia”, “K”, “Domingo de Sol”, “Decifra-me que eu
»ou

te devoro”, “Quantum”, “Sétima Lua” e “Navio-noiva e gaivotas”, que deu
inicio a trilogia Joyce, fazem parte da década de 1980.

W

52 cadernos, desenhos de movimento para os processos de
montagens, imagens de possiveis estruturas de cenario e
figurinos, desenhos para processo de iluminagdo, desenhos
de exercicios de gestos, desenhos de movimentagdo cénica,
estrutura de exercicios de ritmica corporal, muitos desenhos
de criacdo artistica em prol dos processos de montagem,
treinamento, aulas, viagens do GOM, oficinas de inverno e

workshops. 3

Dos 3.211 desenhos coletados e analisados, apenas 115
foram selecionados. O critério para esse recorte referiu-se
a imagens/desenhos que representassem agdes corporais
que incitassem a execu¢ao de movimento. Baseando-nos

na definicdo de atitude interna da agdo corporal, segundo

3 Os espetdculos “Epifanias”, “Alucinagbes”, “Missisfili”, “Happy Birthday

to you”, “Babachdalghara”, “A Rose is a rose is a rose” e “Zaac & Zenoel”
pertencem a década de 1990.
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Laban, como a “qualidade subjetiva do movimento em
relagdo aos fatores do tempo, espaco, peso e fluxo” (Rengel,
2005, p.30), escolhnemos os desenhos que nos afectavam
diretamente aumentando nossa poténcia de agdo. Assim,
foram selecionados 42 desenhos em ordem cronoldgica dos
anos 80 e 90.

Imagem/desenho

Passamos entdo a etapa de corporificar cada imagem por
meio da execugdo corporal do instante de movimento
registrado nos cadernos. Esses movimentos foram também

capturados em novos instantes como se pode ver a seguir.

Fotografia da corporificaZlo

Desenho Movimento 1, Medeiros, 1981a, p.153.

) O
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Desenho Movimento 2, Medeiros, 1981 a, p. 153

Desenho Movimento 4, Medeiros, 1988a, p. 34.
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Desenho Movimento 6, Medeiros, 1989, p.1.

Desenho Movimento 7, Medeiros, 1989, p.1.

Desenho Movimento 8, Medeiros, 1989, p.12.

70
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v

Desenho Movimento 9, Medeiros, 1989, p.16.

Desenho Movimento 11, Medeiros, 1990a, p.87.
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Desenho Movimento 12, Medeiros, 1990b, p.39.
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Desenho Movimento 13, Medeiros, 1990b, p.40.
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Desenho Movimento 14, Medeiros, 1990b, p.111.

Desenho Movimento 15, Medeiros, 1990b, p.112.

l

Desenho Movimento 16, Medeiros, 1990d, p.35.

Desenho Movimento 17, Medeiros, 1990d, p.73.
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Desenho Movimento 18, Medeiros, 1990d, p.103.
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Desenho Movimento 19, Medeiros, 1990g, p.1.
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e

Desenho Movimento 20, Medeiros, 1990g, p.1.

e

Desenho Movimento 21, Medeiros, 1990g, p.4.

»

el 4

Desenho Movimento 22, Medeiros, 1990, p.13.

Desenho Movimento 23, Medeiros, 1990g, p.14.

s

Desenho Movimento 24, Medeiros,1990g, p.18.
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Desenho Movimento 25, Medeiros, 1990g, p.21.
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Desenho Movimento 29, Medeiros, 1991 a, p.201.

P
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Desenho Movimento 30, Medeiros, 1991 a, p. 204.

Desenho Movimento 31, Medeiros, 1991b, p.59.
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Desenho Movimento 32, Medeiros, 1991b, p.60.
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Desenho Movimento 33, Medeiros, 1991b, p.69.
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Desenho Movimento 34, Medeiros, 1991b, p.70.

=

Desenho Movimento 35, Medeiros, 1991b, p.70.

-
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Desenho Movimento 36, Medeiros, 1991b, p.70.

Desenho Movimento 37, Medeiros, 1991c, p.24.
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Desenho Movimento 39, Medeiros, 1991g, p.11.

<0

Desenho movimento 40, Medeiros, 1997, p.172.

Desenho Movimento 41, Medeiros, 1998a, p.102.

Imagem 4 - Desenhos coletados dos anos 1980 e 1990 e fotos reproduzidas das imagens, da sequéncia cronolégica de 41 movimentos.

ApOds a corporificagdo dos desenhos acima apresentados,
passamos a vinculd-los em uma sequéncia de movimento.*
No entanto, consideramos a necessidade de verificar quais
desses movimentos de fato nos provocavam agdes de
conexdo entre eles, assim como nos deixavam “espaco”
para conferirmos-lhes uma assinatura nossa, ou seja, espago
para associarmos nosso modo estético durante a efetivagao
corporal do desenho. Buscdvamos interferir ativamente na
memoria acessada por via dos registros. A intengdo foi a de
inventar a partir dos restos propondo uma atualizagdo da

arqueologia do processo.

Redefinindo o recorte a ser trabalhado houve mais uma

etapa de redug¢dao dos movimentos que, de 42, passaram

4 Sequéncia Cronoldgica de 41 movimentos: http://www.youtube.com/
watch?v=zVgSNSMulVc

a 16 imagens/desenhos ja destinadas a composi¢do da
sequéncia coreografica, que teve, posteriormente, seu

processo de criagdo compartilhado em rede.

Utilizamos uma pagina do facebook que possui 769 usuarios,
sendo eles amigos, alunos e familiares da drea artistica e
académica e de outras areas diversas. Em média 70 usuarios
do facebook aderiram o processo de compartilhamento
opinando e sugerindo suasimpressdes acerca da composi¢ao
coreografica, configurando um didlogo sobre o processo de

criagdo com 9% dos usudrios.

Foram 19 postagens no total de todas as etapas do processo
de compartilhamento e 3 propostas de votagdo, criacdo e
modificagdo da sequéncia original, que resultou ao final

em outra sequéncia de 16 imagens/desenhos, diferente

138 | Ménica Medeiros Ribeiro / Mariana Silva Camara | Poténcia poiética em cadernos de artista: do desenho ao movimento corporal | Novembro 2014



da sequéncia original, em um periodo de 3 meses. As
sequéncias do processo de criagdo compartilhada estao

disponiveis nos links do Canal especifico do youtube.®

Parece-nos interessante observar também em numeros
o processo de compartilhamento dessa experiéncia de

criagao.

0 processo de criagdo compartilhada em niumeros

- 19 postagens via plataforma do facebook entre 23 de maio e 09 de
agosto de 2013

- 417 opgdes de “curtir”

- 145 comentdrios

- 20 compartilhamentos das postagens

- 70 usudrios participativos nas votagdes e comentarios

- 3 postagens de votagdes

Consideramos os resultados obtidos satisfatdrios, tendo
em vista que o facebook é um website que promove uma
rede social de contatos entre aqueles que se dispdem a
ser “amigo” do outro. Associam-se desse modo fidelidade
e efemeridade nos contatos, que tendem a ser transitorios
em relacdo ao foco de interesse. Ainda que o facebook se
caracterize pela rapidez das visitas que geram postagens,
as quais sdo atualizadas em menos de um minuto na
timeline (linha do tempo) de cada um, nada garante que
um “amigo” comentara sua postagem. As provocacées da
pesquisa poderiam ter passado desapercebidas, o que ndo
ocorreu. Tivemos uma adesdo de 9% do total de “amigos”
da pagina. Essa percentagem é significativa, tendo em
vista que geralmente essa plataforma social ndo é utilizada
para processos de criagdo compartilhada que demandam

tomadas de decisdo nas escolhas estéticas.

Assim, a principio, atingimos nosso objetivo de troca e
compartilhamento da criacdo da composi¢do coreografica,
e transformamos desenhos de movimentos em movimentos
corporificados no tempo presente com a colaboragdo

5 Sequéncia original de 16 movimentos: http://www.youtube.com/
watch?v=9gmdwb3UI98

Sequéncia modificada de 16 movimentos a partir das 03 etapas de vota-
¢do nas redes sociais:

http://www.youtube.com/watch?v=rbrdS2xyl2Y
http://www.youtube.com/watch?v=cbPRV31WUw8
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dos interessados na criagdo da sequéncia expressiva.
Percebemos também que nas trés postagens de votagGes
70% dos que votavam eram os mesmos usuarios, que de fato
estavam acompanhando o processo e revisitando nossas
novas postagens. Podemos pensar, entdao, numa fidelizagao
ao processo de criagdo. No entanto, para sabermos se de fato
a quantidade de participantes voluntarios foi significativa no
ambito da rede, devemos fazer outras pesquisas em relagao
a outros assuntos postados e efetivar uma comparagao.
Essa tarefa ficou para um momento posterior.
Consideramos que o compartilhamento do processo de
criacdo de uma sequéncia elaborada a partir de desenhos
de movimentos que foram posteriormente corporificados
constitui-se processo de partilha criativa que envolve nao
somente o publico académico num projeto de pesquisa
académica, como também o ndo académico. Também
reiteramos a poténcia de afec¢do dos indices trabalhados
uma vez que promoveram novas agoes poiéticas. Tal devir
nos leva a considerar a hipétese de que vestigios do processo
de criacdo portam poiesis, incentivando desdobramentos
para além da andlise do que passou, mas sim, promovendo
acGes de criagdo no presente da investigagao.

Para os pesquisadores de processos, também chamados
de criticos genéticos, a qualidade do indice é de muita
importancia para a pesquisa, pois é a partir desses indices
que ele é capaz de se aproximar do entendimento do
pensamento do autor. A qualidade aqui se refere, entdo, a
poténcia de afec¢do do registro, a qual pode ser percebida
nos desdobramentos tedrico-praticos que ele incita.

Apds a pesquisa bibliografica e documental efetivada
consideramos que o aspecto formativo dos indices
encontrados nos cadernos de processos da artista, os
registros desenhados, refere-se a capacidade de afeccdo
desses chegando a promover novas acbes poiéticas.
Associamos desse modo, formagao e criagao.

Reiteramos entdo a necessidade de acercamento a indices
formativos que assim sdo qualificados também devido
ao contexto em que se encontram. No caso analisado,
ndo bastaria estudar o desenho fora do caderno, pois a
qualidade formativa aqui sugerida constitui-se de modo
processual desde o momento que as pesquisadoras elegem

um determinado desenho, a despeito de outro, em fungdo
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do movimento em dire¢do a sua corporificacdo. Ou seja,
reforcamos aimportancia de se efetivar vinculos e afinidades
entre teoria e pratica criativa nos procedimentos formativos

em artes cénicas.

CONSIDERACOES FINAIS

Terminado o processo de investigacao, podemos considerar
gue outras pesquisas poderiam desdobrar-se a partir dessa.
Seguindo as proposi¢cGes da genética teatral, pode-se
pesquisar outro tipo de indice formativo registrado ao longo
de um determinado recorte temporal. Também sugerimos a
investigacdo da transformacgdo de um tipo de indice ao longo
de duas décadas de registro continuo. Correlata a pesquisa
efetivada, indicamos o compartilhamento da percepgao
e corporificagdo dos indices encontrados por diferentes
pesquisadores, com intuito de se investigar o processo
de recepgdo dos registros do artista. Um indice pode ser
considerado formativo para uns e ndo para outros, o que
nos leva a sugestdo de que os aspectos afetivos permeiam
a percepcdo e nossas escolhas antes mesmo de qualquer

suposicdo racional.

Constatamos que o trabalho realizado possibilitou a
tomada de consciéncia da importancia de se trabalhar com
documentos primarios de artistas cénicos, de promover
acGes de criagdo compartilhada, de apropriar-se de indices

para gerar NnoOvos processos.
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RESUMO

O artesanato é um modo especial de conhecer comunidades. Pensando assim
tracamos aqui uma reflexdao sobre a produgdo da renda de bilro dos Morros da
Mariana, Piaui, que apds o reconhecimento de estilistas brasileiros e a criagdo do
associativismo sustentavel passou a ser valorizada ainda mais pela populagdo e

deste modo a heranga cultural das rendeiras ndo cairem no esquecimento.

Palavras-chave: Renda de Bilro; Associa¢cdo dos Morros da Mariana; artesanato.
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El arte es una manera especial de conocer las comunidades. Pensando de esta
manera hemos esbozado una reflexion sobre la produccién del encaje de bolillos
de Morros da Mariana, Piaui, que gracias al reconocimiento de los disefiadores
brasilefios y la creacion de asociaciones sostenibles, ain ha sido mas valorado
por la poblacion. De este modo la herencia cultural de las creadoras de dicho

encaje no se pierden en el olvido.

Palabras-clave: Encaje de bolillos; Asociacién de Morro da Mariana; artesania.

ABSTRACT

The craft is a special way of knowing communities. So thinking we draw here a
reflection on the production of bobbin lace of the Mariana Hills, Piaui, that after
the recognition of Brazilian designers and the creation of sustainable associations
became even more valued by the population and thus the cultural heritage of the

lace does not fall into oblivion.

Keywords: bobbin lace; the Association of Marian Hills; crafts.
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INTRODUCAO

O artesanato sempre foi presente na histéria da
humanidade, sendo que os artesdos surgiram em momento
de transformacgao da sociedade, pois eles produziam os seus
préprios instrumentos de trabalho e os artefatos necessarios
nos seus modos de vida.

O trabalhador, segundo o socidlogo C. Wright Mills:

“[...] imbuido do oficio artesanal se envolve
no trabalho em si mesmo e por si mesmo;
as satisfagbes do trabalho sdo per se uma
recompensa; os detalhes do trabalho cotidianos
sdo ligados, no espirito do trabalhador, ao produto
final; o trabalhador pode controlar seus atos no
trabalho; a habilidade se desenvolve no processo
do trabalho; o trabalho esta ligado a liberdade de
experimentar; finalmente, a familia, a comunidade
e a politica sdo avaliadas pelos padrées de
satisfagdo interior, coeréncia e experimentagdo do
trabalho artesanal.”

(apud Sennett, 2009, p.37).

O artesdo comegou a gerar para sua familia renda
financeira e acabou por inserir na sociedade um novo
elemento artistico manual, que ndo somente agradava
aos seus vizinhos, mas também a burguesia que passou
a adquirir os objetos produzidos pelos camponeses com
apuro na fabricacdo com estética que marcaria e marca as
regiGes por onde ele é produzido, que na visdo de Barros,
Costa e Saldanha (2006)

“O artesanato se caracteriza como uma grande e
importante rede de geragdao de emprego e renda,
sendo ainda um dos principais elementos da
conservagdo e tradicdo da cultura regional e do

desenvolvimento turistico de uma regido.” (p.3)

Pensando assim ndo é dificil reconhecermos um
objeto produzido no Ceard e outro no Rio Grande do Sul,
pois os artesdos incorporam caracteristicas locais e as
transmitem no objeto produzido.

Os principais tragos caracteristicos do artesanato
sdo: a oficina que dirige é pessoal e ndo societaria; nela o

artesdo assume uma posi¢do de chefia ou mestre artifice;

é possuidor dos instrumentos de trabalho; participa
pessoalmente na elaboracdo dos bens e servicos que
produz. O artesdo exerce uma arte ou um oficio manual por
sua conta, sozinho ou auxiliado por membros da sua familia
e um numero restrito de companheiros ou aprendizes. Com
a ajuda de ferramentas e mecanismos caseiros, visa produzir
pecas utilitarias, instrumentos de trabalho, artisticas e
recreativas, com ou sem fim comercial.

Hoje podemos ainda encontrar oficinas de artesdos
com essas caracteristicas o que intensifica o valor que o
artesanato ainda produz na sociedade e para a sociedade.
Cooperativas e associagdes sdao planejadas pelos governos
municipais e estaduais para que essa heranga ndo seja
abandonada e possa ser passado de pais para filhos dando
continuidade para histéria cultural de seu pais. Pois é a partir
do trabalho que o homem constréi sua esfera cultural, atua
sobre a natureza transformando-a a partir de suas novas
necessidades, gerando novas possibilidades e promovendo
uma agao.

Essa heranga de passar o aprendizado de certa
producdo artesanal de avds para filhos e netos é comum em
muitas regides brasileiras, aqui em especial vamos tratar
da renda de Bilro, produzida pelas rendeiras dos Morros da

Mariana, Piaui.

A RENDA DE BILRO

Como muitas herangas européias, a renda de Bilro
chegou ao Brasil em fins do século XV e inicio do século
XVI que juntamente com outras manifestacdes folcldricas
(ceramica, cestaria, dangas, cantigas...) foi aprendidas e
transferidas para as geragOes futuras. Os agorianos foram
responsaveis em trazer e ensinar essa tradigdo para o Brasil,
em especial no Estado de Santa Catarina.

E segundo Varela, Balbinot e Pereira (2000),

“A renda de bilro chegou ao sul do Brasil por volta
de 1748/1749, trazida pelos imigrantes agorianos

vindos em busca de melhores condigdes de vida.”

(p.543)
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Inicialmente a produgdo tinha um cunho
doméstico, em que as mulheres produziam para a

ornamentacdo do lar.
“A origem da palavra renda ndo é bem conhecida.
A renda é definida, por Bueno (1988), como lavor
de agulhas ou ainda como tecido muito fino e
aberto. Aparece também como dissimilagdo do
espanhol randa, que veio do provengal randa
— adorno, deverbal de randar, adornar. J& em
Nascentes (1966), renda é uma palavra aparentada

do espanhol e do cataldo, de origem incerta, talvez

céltica.” (Zanella, Balbinot & Pereira, 2000, p.237)

Os imigrantes portugueses em busca de vida
melhor trazem nas suas bagagens para o Brasil a cultura
predominante de seu pais e as adaptam nas novas moradas
como alimentagdo, vestuario, idioma e as modificacOes
também ndo foram diferentes na confecgdo das rendas.
O corrente crescimento posterior do turismo fez com que
a producdo passasse de algo de esséncia domestica para
ser comercializada, desde modo, mudando a forma dessas
rendeiras ensinarem a produzir o Bilro, até mesmo porque,
foram se adaptando as transformacgdes sécias, econGmicas
e culturais da onde estavam inseridas. Aos poucos as
mulheres agorianas foram produzindo a renda de bilro para

ajudar no rendimento financeiro.

Tdo rapido essa tradicdo foi-se espalhando para
outras regides brasileiras e hoje é parte do patriménio

imaterial, que é definido pela UNESCO:

“A  UNESCO define como Patrimonio Cultural
Imaterial “as praticas, representagdes, expressoes,
conhecimentos e técnicas - junto com os
instrumentos, objetos, artefatos e lugares culturais
que lhes sdo associados - que as comunidades,
0os grupos e, em alguns casos, os individuos

reconhecem como parte integrante de seu

In

patrimonio cultura

Assim a renda de bilro — trata-se de uma
manifestacdo cultural e, como tal, deve ser entendida
como atividade social realizada por uma determinada
coletividade. Desse modo, ao aprendé-la o sujeito apropria-
se ndo somente de um fazer, mas de toda a histéria e valores
que o caracterizam, sendo que, a0 mesmo tempo, imprime

a estes sua marca singular.

AS RENDEIRAS DOS MORROS DA MARIANA - “Olé, muié
rendeira, olé muié renda, tu me ensina a fazer renda que

te ensino a namorar.”

Ha 350 km de Terezina, no
Piaui, esta localizada a Associacdo das
Rendeiras dos Morros da Mariana.
Hoje Ilha Grande de Santa Isabel.

No século XVI era conhecido
como Coroa Grande, o nome dado
posteriormente dos Morros da Mariana
foi devido a uma desbravadora e rendeira
do local que tinha uma pousada e
recebia os recém chegados no povoado.
O local ficou cobicado devido a riqueza
da fauna e flora e a abundancia de

alimentos retirados da agua.

Imagem 1 - Desenvolvimento de moldes para renda de bilros. A esquerda, moldes antigos

usados pelas artesds; a direita, moldes geometrizados por Lia Monica e José Marconi; Caigara, PB
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Hoje a cidade é conhecida devido as rendeiras da
associacdo que fizeram do ato de tecer rendas o sustento
familiar. Inicialmente, as rendeiras estavam desmotivadas
em continuar o labor, pois se sentiam desvalorizadas e

muitas ja suscitavam abandonar os bilros.
“(...) as rendeiras, visto que sdo pessoas de pouca
educagdo formal, mas o trabalho oferece a elas
a possibilidade de pensar em grupo, de conviver
em comunidade, de mesclar sua rotina de dona de
casa as lutas de busca de seus direitos enquanto

trabalhadoras e mulheres, conferindo-lhes

autonomia e assim resgatando e/ou estimulando
sua autoestima”. (Pitta, 2010, p.11)

Mas gragas a esforcos da comunidade e de
alguns érgdos municipais e estatais em 1994 foi fundada a
Associacdo dos Morros da Mariana que, inicialmente eram
oito rendeiras que produziam o trabalho em casa e levavam
em um local comum para a venda que na pardquia da
cidade eram comercializadas e expostas, aos poucos outras
rendeiras foram agregando a associa¢do e hoje chegam a
180 rendeiras.
A renda do bilro do Morro da Mariana passou
a ser bem mais valorizada, e sua comercializagao
melhorou bastante, tornando-se assim uma atividade
economicamente viavel para as rendeiras, sendo que cada
rendeira é responsavel pela confecgdo do seu produto
desde os materiais utilizados para a
confeccdo, até sua disponibilizagdo
para venda na associagdao. No entanto,
para vender a renda na associacao
ndo ¢é necessario ser associado,
porém quem nao é associado deve
deixar 10% de tudo que vende para
a manutencdo da casa. Em 2008 a
associacdo conseguiu sede proépria
onde la conseguem produzir e vender
o seu trabalho em situagcdo melhor e
promover o associativismo dividindo
as encomendas. Silvia Sasaoka é uma
das colaboradoras que ajudou na
organizagao da associagdo, declarou

em uma entrevista:

“O fato das rendeiras sairem de suas casas
para a associagdo, para juntas realizarem o
trabalho, profissionaliza e fortalece diante

qualquer dificuldade, pois elas tém o suporte da
organizagdo, para realizar qualquer agdo. Nao
ha muitas interrupgdes no trabalho, como no lar
devido iniUmeras ocupagées, dai o rendimento ser
maior.” (2009)
A mulher rendeira estd em constante mudanga,
esta sempre construindo e desconstruindo, tece pegas e
transforma suas vidas a medida que o trabalho funciona
como um vacuo do pensamento, dando espago para

as transformag¢bes subjetivas, inconscientes, tirando

das mentes as banalidades do dia-a-dia e relaxando,
direcionando a atencdo para o que esta dentro.

N3do demorou muito para as rendeiras atualizarem-
se com cursos e ensinamentos de design conseguindo assim
desenvolver mais ainda a sua producdo e entrar para o
mundo moda brasileira.

“No trabalho da rendeira vé-se a liberdade de
organizagdo deste, uma vez que mais que um
trabalho, é o estilo de vida daquelas mulheres.
Aqui a organizagdo obedece a regras um pouco
frouxas, mas ndo menos exigentes. Hd um misto de
obrigacao e displicéncia, em vista da ndo rigidez de
trabalho que acaba por exigir mais das rendeiras.

Ndo possuem segurancas financeiras, nem tém

horas fixas de trabalho.” (Pitta, 2010, p.33)
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A Associagdo passou a ser
conhecida em todo Brasil depois
das encomendas do estilista Walter
Rodrigues que dedicou uma colegdo de
sua cria¢do utilizando as rendas de bilro
produzidas pelas rendeiras dos Morros
da Mariana. Walter Rodrigues conheceu
o trabalho das rendeiras de llha Grande
através de um folheto do SEBRAE
(Servico Brasileiro de Apoio as Micro e
Pequenas Empresas), onde despertou
sua curiosidade, entdo resolveu vir ao
Piaui para conhecer melhor o trabalho. Logo, comecou a por
em pratica sua ideia de fazer uma cole¢do confeccionada
pelas rendeiras da associacdo para o desfile de moda mais
importante do Brasil, Sdo Paulo Fashion Week. Desse modo,
0 acontecido deu um novo impulso na cultura local, onde
foram mostradas ao mundo inteiro a renda peculiar de llha
Grande do Piaui em 2001/2002 na cidade de S3o Paulo.

Desde entdo elaboram as mais variadas tramas ndo
mais oferecendo as toalhinhas e outros enfeites para a casa,
mas sim um novo viés comercial, a confeccdo de rendas
para a alta costura. Para entrar neste ramo da alta costura
as rendeiras introduziram novos materiais na confeccdo
que gerou um retorno financeiro maior. Utilizaram a crina
de cavalo e cores, desta maneira atualizaram a sua estética
na producdao dando um aprimoramento e criando um
diferencial para a associagao.

Desta forma, a Associacdo das Rendeiras de llha
Grande do Piaui, exerce um papel de vital importéncia
para a economia local e para o desenvolvimento turistico
da regido, ndo obstante que a presenga da associa¢do na
cidade de Ilha Grande, torna o destino com um diferencial
gue pode vir a atrair turistas e funcionar como um fator que
pode influenciar na decisdo do turista em conhecer o litoral
piauiense, pois apesar de a renda do bilro ser confeccionada
em outras regides do pais, no Piaui a mesma é feita de
forma artesanal, de modo que a renda ilhagrandense é
confeccionada do mesmo jeito que era confeccionada

quando chegou ao local trazida pelos portugueses.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O artesanato é uma produgdo de esséncia
particular das regides em que é produzido e, mesmo com
todo o apuro tecnoldgico do nosso século ele ndo pode
deixar de existir, pois transmite o processo cultural de uma

nagao.

No caso da renda de bilro que chegou até nods
pelas maos lusitanas recebeu também adaptacGes das
regides onde foram difundidas, mas ndo abandonaram a
sua esséncia do feitio que sdo as utilizagdes dos bilros, das
almofadas e dos gabaritos produzidos pelas rendeiras com
apuro artistico e matematico. O produto final das rendeiras
sao confecgdes de toalhas, apliques e enfeites de modo
geral, devido a falta da difusdo de tal patrimonio muitas das
rendeiras ficaram desmotivadas em produzir, pois o retorno
financeiro era e é escasso em algumas regides em que ainda
o bilro é trabalhado. Deste modo essa heranca cultural pode
cair em uma producdo solitaria em que a rendeira venha
a produzir pegas somente para a sua necessidade caseira.
Na tentativa de ndo se perder esse processo de ensinar a
seus herdeiros a confecgdo, em especial da renda de bilro,
algumas rendeiras dos Morros da Mariana, no Piaui, fizeram
um trabalho com a comunidade e com a ajuda de drgaos
interessados, para que nao se perca essa heranga cultural.

Essa conscientizagdo criou-se uma associagao
onde | elas possam se organizar, aperfeicoarem e vender

as suas rendas. Deste modo formaram um associativismo
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sustentavel, que foi intensificado com a utilizagdo das rendas
por estilistas brasileiros que assim ajudaram a difundir e a
valorizar o que as nossas comunidades tém a oferecer para
a alta costura.

Conclui-se assim que ndo podemos deixar de
valorizar o artesanato, pois ele nos conta histéria, valoriza
o fazer manual e nos mostra a esséncia da vida simples e
pura de pessoas que ndo perderam a heranga deixada. Em
especial a renda de bilro é um trabalho que exige de seu
feitor uma apuro manual, uma vivéncia cultural e acima de
tudo uma maestria na sua confec¢do em que as rendeiras
sentem-se orgulhosas de transmitirem esses ensinamentos

as geragdes futuras.
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Estar alerta. A construcao de uma atitude.

Estar alerta. La construccion de una actitud.

Be alert. The construction of an attitude.
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RESUMO

Contra a depredacdo das aprendizagens significativas nas artes visuais através das
alteracBes que progressivamente vém sendo introduzidas no sistema de ensino
defende-se a manutencdo de um estado de alerta essencial e de construgdo de
uma atitude critica, evocando dispositivos naturais como mote para a reflexao

acerca das possibilidades de acdo e intervencao.

Palavras-chave: atitude critica; cultura visual; aprendizagem significativa.

RESUMEN
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Contra la depredacién del aprendizaje significativo en las artes visuales a través
de los cambios que se estan introduciendo progresivamente en el sistema de
educacioén se defiende el mantenimiento de un estado de alerta essencial y la
construccidn de una actitud critica, evocando dispositivos naturales como tema

de reflexion sobre las posibilidades de accidn e intervencion.

Palabras-clave: actitud critica; cultura visual; aprendizaje significativo.

ABSTRACT

Against the predatory action over meaningful learning through the changes that
are being progressively introduced in the education system, this article supports
the maintenance of an essential alertness and construction of a critical actitude,
evoking natural devices as theme for reflection on the possibilities of action and

intervention.

Keywords: critical attitude; visual culture; meaningful learning.
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INTRODUCAO

Este artigo propde uma reflexdo acerca da liberdade da
insubmissdo, inalienavel das relagdes de poder, e, portanto,
das possibilidades de resisténcia, escapatdria ou fuga
(Foucault, 1995), através da desconstrucdo dos dispositivos
de poder que configuram a paisagem educativa na

“

atualidade, enquanto “...mecanismos estdveis pelos quais
um [adversario] (...) pode conduzir de maneira bastante
constante e com suficiente certeza a conduta dos outros”
(Foucault, 1995, p. 248).

Procurarei aceder a essa desconstrucdo, tendo em conta a
teorizagdo conduzida por Foucault, a partir das perspetivas
propostas pela cultura visual, como forma de possibilitar
um questionamento sobre as verdades estabelecidas e
naturalizadas acerca da educacgdo artistica, pensando ainda
nas relagdes possiveis com as aprendizagens significativas,
a partir do enunciado de Ausubel (1963), o que significa
considerar o aluno enquanto agente que estabelece
relagdes entre os novos conhecimentos potencialmente
significativos e os conhecimentos prévios.

Sem pretender responder a qualquer delas, varias questdes
se me colocam que julgo poder encontrar nas interse¢des
entre educacdo artistica, relacGes de poder, cultura visual
e aprendizagens significativas. Que sujeitos sdo produzidos
pelos dispositivos de poder, particularmente no contexto da
educagdo artistica? Qual o papel do estudo das imagens e
da cultura visual nessa produgdo e no processo de ensino-
aprendizagem? Como pensar as aprendizagens significativas
na relagdo com a cultura visual, na producdo de identidades

e na projecdo das subjetividades sobre o observado?

ESTADOS DE ALERTA

No sentido de introduzir a construgao de um posicionamento
critico e interventivo, parte-se dos “essenciais estados de
alerta” para o “estado de alerta essencial”. Os essenciais
estados de alerta sdo aqui entendidos enquanto fatores
bioldgicos e ecoldgicos, associados a formas de assegurar a
sobrevivéncia de animais e plantas e sdo o mote para o estado
de alerta essencial como atitude das mulheres e dos homens

que lhes permitira sobreviver aos dispositivos reguladores e
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conformadores, e que incluird questionamento, resisténcia
e confrontagao.

Tomam-se exemplos conhecidos e facilmente identificaveis
da natureza: mecanismos que permitem ver e ser visto
de determinada forma e que asseguram ou prolongam
a sobrevivéncia nas relagbes mantidas dentro dos
ecossistemas. A perce¢do produzida, a realidade criada,
interpde-se entre o observador e o observado, dispositivos
que conformam e limitam as visGes, mas sobre os quais as
mulheres e os homens podem refletir e agir, desconstruindo-
os, vendo para l|a deles, percebendo-os, usando-os.
Enquanto os outros animais dispédem de mecanismos de
sobrevivéncia, defesa ou ataque e sdo capazes de percebé-
los e de reagir de forma instintiva e ndo refletida, os
seres humanos tém a possibilidade de pensar acerca dos
dispositivos que produzem e determinam formas de ver,
de compreender e de agir. Assim, perante certos sinais,
que podem corresponder a cores e padrdes, por exemplo,
0s animais estardo alerta e reagirdo indiferentemente,
quer haja perigo real, quer se trate de um mecanismo de
simulacdo. Os seres humanos, embora “aprendam a ver”,
devem, na minha opinido, manter-se alerta relativamente
aos dispositivos e procurar analisa-los e desconstrui-los.
Os dispositivos sdo tomados aqui no sentido que lhes
conferiu Foucault (1997), pelo que se considera que tém
uma natureza estratégica no ambito de relagGes de poder
e que produzem certos tipos de saber e por eles sao
condicionados, ou seja, existem no contexto de redes e sdo
usados como forma de manipulagdo, entendida como um
processo de direcionamento das relagées que dentro dessas
redes se estabelecem. Com base na concegdo de dispositivo
aqui considerada e que pode “...apparaitre tantét comme
programme d’une institution, tantdt au contraire comme
un élément qui permet de justifier et de masquer une
pratique qui, elle, reste muette, ou fonctionner comme
réinterprétation seconde de cette pratique, lui donner
accés a un champ nouveau de rationalité”! (Foucault, 1997),
entende-se que os sujeitos ndo sdo simplesmente produtos
das relagdes de poder, mas que eles proprios, para além de

1 “..aparecer as vezes como programa de uma institui¢do, outras

vezes, pelo contrario, como um elemento que permite justificar e ocultar
uma pratica que permanece muda, ou funcionar como reinterpretagdo
segunda dessa pratica, dar-lhe acesso a um campo novo de racionalidade”
—tradugdo livre



contribuirem para essa produgdo, tém a possibilidade de

reinterpretar as relagdes subjacentes.

ALERTA SEM PERIGO OU QUANDO AS APRENDIZAGENS
NOS CONFORMAM

Perante uma salamandra com um corpo negro e manchas
amarelas, mesmo tendo pouco conhecimento do mundo
animal, pressentimos que existe perigo. De facto, as
salamandras-de-fogo (Salamandra salamandra) tém um
sistema de protecdo ativo que consiste na libertacao
de uma substancia téxica, sendo que as zonas amarelas
correspondem as glandulas que a produzem.

Em que altura e por que motivo é que o preto e amarelo
ou o vermelho passaram a ser usados e reconhecidos como
sinais de perigo talvez ndo saibamos, mas aprendemos
culturalmente a reconhecer e a atribuir significados as cores
e isso permite-nos uma leitura facilitada do contexto em
gue nos encontramos.

Também a cobra coral verdadeira (Micrurus corallinus),
negra,amarelaevermelha, éumanimal perigoso e venenoso,
mas a cobra coral falsa (Erythrolamprus aesculapii) exibe as
mesmas cores e é perfeitamente inofensiva. As cores e a sua
conjugacao sdo interpretadas de acordo com o aprendido
e a cobra coral falsa passa por venenosa. Tendo em conta
este exemplo, podemos questionar-nos acerca das leituras
promovidas pelas aprendizagens, da literacia visual e
também do aproveitamento que se pode fazer dela para
emitir mensagens, criar sensa¢gdes ou produzir qualquer
outro efeito.

Nas artes visuais, a cor € um elemento visual fundamental e
é estudado segundo varios pontos de vista, entre os quais o
simbdlico. Quanto melhor aprendermos a ver e usar cores
e as compreendermos no contexto de diferentes culturas,
mais facilitada a produgdo e interpretagdo de imagens e a
comunicagdo. Por outro lado, se for adotado um modelo de
interpretacdo e aplicado acriticamente, provavelmente serd
maior a probabilidade de se legitimarem e sedimentarem
visbes estereotipadas e de apenas haver lugar a

interpreta¢des conformadas.

FRUICAO E CONTEMPLACAO

Pensemos numa pavoa (Pavo cristatus) que olha para um
pavdo. Podemos imaginar que lhe admira as cores e o
magnifico brilho metdlico das penas, mede a dimensdo
da cauda em leque, que se deixa hipnotizar pelos olhos
enigmaticos que a preenchem e pelos movimentos que
executa. E podemos adivinhar que o pavao usa os atributos
para afirmar a sua presenc¢a perante as fémeas, disputar
territério com outros machos, assegurar descendéncia.

Se, por um lado, podemos imaginar e até partilhar estes
momentos de contemplagdo em que a pavoa olha o pavao,
por outro, podemos analisar, a partir dos conhecimentos da
biologia, por exemplo, as relagdes que se estabelecem entre
estes animais e desconstruir os dispositivos de que dispdem

para se perpetuarem.

DESCONSTRUCAO DO OBSERVADO E PROJECAO DE
SUBJETIVIDADES

Da mesma forma, os professores e alunos de artes visuais
podem admirar e fruir dos produtos artisticos e culturais,
mas também procurar entendé-los no que diz respeito ao
processo da sua criagdo, aos efeitos que produziram e que
projetaram, aos sistemas de classificagdo e de atribuicdo
de valor que os enquadram, e também na relagdo que
os observadores tém com o que veem, incluindo aqui os
aspetos particulares dos sujeitos e dos seus contextos como
fatores que determinam visdes diferenciadas dos mesmos
objetos.

E importante aprender a observar, num sentido de fruicdo
e de andlise, uma projecdao das subjetividades sobre o
que é observado e que se traduzird necessariamente
em percegbes distintas, e também refletir sobre a
propria observagdo e nisto ndo poderd deixar de haver
envolvimento, participacdo, reflexdo e ac¢do. Dai que, se
vemos e interpretamos de formas diferenciadas ou até
mesmo divergentes, ndo podemos aceitar e instituir um
ensino homogeneizador com o qual se pretenda dar origem
a sujeitos cujas respostas sdo idénticas e atuar de forma
a eliminar a diferenga, amputando as caracteristicas que

determinam a individualidade.

s3aavaraisiaul
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AAUTOTOMIA:SOBREVIVENCIAOUTRANSFORMAGAO?

A salamandra-lusitdnica (Chioglossa lusitanica) é um
exemplo de animal que, quando se sente ameacado por
predadores, solta a cauda (autotomia), perdendo assim
uma parte de si prépria para garantir a sobrevivéncia. Esta
salamandra tem ainda a particularidade de poder regenerar
a cauda e reconstituir o que perdera.

Ndo haverd um certo paralelismo entre este processo e
0 que muitas criangas ou adolescentes atravessam para
assumirem o papel de aluno: renunciar a partes de si
préprios para poderem sobreviver no seio da escola e ser
“bem-sucedidos”? Sera que os jovens podem recuperar as
particularidades de que abdicaram ou serao irrecuperaveis?
Sera desejavel que recuperem as caracteristicas ou que se
transformem? Transformarem-se em qué? Que posi¢do tém
os sujeitos em relagdo ao oficio do aluno e a escola bem

como a sua relagdo com ela?

CULTURA VISUAL E APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS

Qualquer uma destas questdes terd vdrias respostas
diferentes, mas ha que permitir que sejam colocadas,
pensadas e exploradas e ndo assumir que os papéis e as
regras estdo predeterminados e que ndo ha lugar para a
valorizagdo da construgdo das subjetividades a partir delas
mesmas.

(1979),

aprendizagem se faz num processo de socializacao, ou seja,

Acreditando, a partir de Vygotsky que a
numa interacdo social dinamica, reciproca e bidirecional
com envolvimento ativo dos participantes, implicando
a acdo do aprendente na construcdo do conhecimento,
atribuicdo de significado e apropriacdo, defende-se que a
introdugao do estudo da cultura visual sera fator importante
para a valorizacdo dos contextos particulares de cada sujeito
e para a sua interpretagdo e participacdo e, portanto, para
as aprendizagens significativas.

17

A cultura visual examina as “..relationships between
individuals, societies, images and imagination - how we see
and how we are seen. Visual culture is the characterization

and examination of meaning making primarily through
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the visual - what we see, what we can’t see, what we are
not allowed to see, who sees us, how we are seen, and so
on...”2 (Tavin, 2009, p. 2) Determina, portanto a percecdo
da realidade, as identidades e as formas como nos vemos e
vemos os outros, conforma e limita e, consequentemente,
influencia as relacdes de poder entre individuos e/ou
grupos.

“Because all complex societies are hierarchically ordered,
where different groups have different degrees of
power, images constitute different agendas. All images
offer arguments about what the world is like, what it
should be, or should not be.”®* (Duncum, 2010, p. 6) Pelo
que, reconhecendo e compreendendo a existéncia de
dispositivos que participam na definicdo das relagdes
entre individuos, se resgata o poder de agir. Se ndo se
tiver percecdo das restri¢cGes, limitacdes e barreiras, ndo
se pode rompé-las. Torna-las visiveis é o primeiro passo
para poder derruba-las. Conseguir compreender que se
pode ver de mais do que uma maneira, deixar de perceber
o mundo como monossignificante, para passar a ser
considerada a plurissignificacdo e, portanto, dar lugar a um
alargamento da forma de o entender, podera constituir-se
como uma aprendizagem significativa, principalmente se
se tomar consciéncia da transformacdo da percec¢édo e do

enquadramento a que esta sujeita.

REINVENTAR AS RELAGOES PEDAGOGICAS

As politicas educativas que vém sendo introduzidas sdo
formuladas cada vez mais no sentido de regular e conformar
as praticas educativas e reduzir as disciplinas a verbos como
desenhar, registar, empregar, utilizar, distinguir, aplicar,
selecionar, representar, descrever, enumerar, reconhecer,
identificar. Onde ficam outros verbos possiveis como pensar,

agir, intervir, criticar, refletir, discutir, colaborar, confrontar,

2 “..relagBes entre individuos, sociedades, imagens e imaginacdo — como
vemos e como somos vistos. A cultura visual é a caracterizagdo e exame
da construgdo de significados primariamente através do visual — o que
vemos, o que ndo conseguimos ver, o que ndo nos é permitido ver, quem
nos vé, como somos vistos, e por ai fora...” (Tavin, 2009, p.2 — tradugdo
livre)

3 “Porque todas as sociedades complexas sdo ordenadas hierarqui-
camente, em que diferentes grupos tém diferentes graus de poder, as
imagens constituem diferentes agendas. Todas as imagens oferecem
argumentos acerca do que o mundo é, do que devia ser, ou do que ndo
devia ser.” (Duncum, 2010, p. 6 — tradugdo livre)



descodificar, imaginar, criar? O foco em determinadas
atividades acentua a importdncia da mecanizagao
de gestos, do desenvolvimento de competéncias, da
aquisicdo de conceitos abstratos, da reprodutibilidade
dos conhecimentos, em detrimento da sua apropriagao
e reconstrucdo, sentindo-se assim uma tendéncia para
a homogeneizacdo e normatividade ndo sé das praticas
docentes, mas dos proprios discursos que perpassam a
instituicdo.

Os professores de artes visuais podem criar contextos em que
a informacdo obtida através do corpo possa ser analisada,
decomposta, reestruturada, transformada e ativada para
a intervencdo. Introduzir momentos para reflexdo em que
se analisem com os alunos as transformagdes operadas e
sentidas nas formas de pensar, de agir e intervir socialmente
serda um meio de estabelecer novas fundagdes a medida
que se avanga para espacos antes desconhecidos, num
crescimento idéntico ao do gengibre (Zingiber officinale) ou
de outra planta rizomatica com a vantagem de que, mesmo
separando os rizomas em pedacos, uma nova planta podera
nascer.

No que diz respeito a relagdo entre professor e alunos e
as praticas docentes, parece importante questionar as
identidades e subjetividades preestabelecidas e introduzir
identidades performativas, num sentido em que o performer
é o0 agente da agdo e pretende que algo aconteca, havendo
lugar a assungdo de papéis, numa tentativa de dissolugéo das
fronteiras naturalizadas; introduzir o risco e ter consciéncia
de que os resultados poderdo ser imprevisiveis; eliminar
a ideia de erro, diminuindo as suas consequéncias, para
permitir a experimentagdo e criar as condi¢gdes para que a
avaliagdo contribua para o desenvolvimento e ndo para a
limitagdo ou direcionamento das intervencdes.

A pratica pedagdgica que reconhece e coloca nos alunos
a responsabilidade pelas suas aprendizagens desestabiliza
o papel do professor enquanto autoridade e afirma

‘"

a importancia de “..aprender qualquer coisa e a isso
relacionar tudo o resto, segundo o principio de que todos os
homens tém igual inteligéncia” (Ranciére, 2002, p. 30). Este
processo pode operar-se em todas as facetas da vida, ser
permanente e representar uma aprendizagem significativa.

A area das artes visuais é provavelmente a que mais implica

gue os estudantes se mobilizem a si proprios, podendo usar
as técnicas, gramaticas, linguagens e as formas de expressao
para delas se apropriarem e construirem a sua subjetividade.
Neste contexto, parece essencial levantar as questGes da
visualidade entendida como “visdao mediada pela cultura”
(Bryson, 2007, p.114), da interpretagdo da imagem e dos
seus usos e da forma como a visdo e o visivel determinam a
construgao das identidades.

Para além disso, pelo facto de o estudo da cultura visual
se fundar nas experiéncias pessoais dos alunos, podera
aumentar a relevancia das disciplinas artisticas e facilitar as
aprendizagens no sentido da construgdo de significados e
eventualmente conduzir a introducdo de perfuragdes nas
formas de conhecimento estabelecidas, ou seja, permitir
que ocorram encontros através dos quais se veja para Ia
da realidade forjada. Numa conferéncia que teve lugar
na FBAUP (Faculdade de Belas Artes da Universidade do
Porto) em 2013, Atkinson falou destes encontros em que
se interrompe o real, afirmando que “when we don’t
recognize, we really begin to think”* para nos remeter para
os estados de perturbacdo que nos pdem perante o-que-
ainda-esta-por-vir e pensarmos a possibilidade de explorar
o0 mundo ndao em termos do que é conhecido, mas do que
pode ser criado.

“The idea of truth then is related to the idea of being truthful
to something and this truth process denotes a process of
subjectivization which in other terms can be viewed as a
‘commitment to’ an idea, an affect, a new practice, a new
way of seeing, a new way of making sense, and so on, which
involves a struggle where we can be carried beyond our
normal range of responses.”® (Atkinson, 2012, p. 5)

O conceito de ver implica “aquele que vé” e necessariamente
uma grande variedade de interpretagbes a partir das
quais se supde que terdo lugar diferentes ag¢les, ja que os

17

observadores “..are not passive receptacles, but active

4 “guando ndo reconhecemos, comegamos realmente a pensar” (tradu-
¢do livre)

5 “Aideia de verdade estd entdo relacionada com a ideia de ser verda-
deiro a alguma coisa e este processo de verdade denota um processo de
subjectivagdo que noutros termos pode ser visto como um “compromis-
so” com uma idena, um afecto, uma nova pratica, uma nova forma de
ver, uma nova forma de constuir sentido, e por ai fora, que envolve uma
luta em que podemos ser leveados para la do nosso espectro habitual de
respostas.” (Atkinson, 2012, p. 5 — tradugao livre)
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discriminators”® (Duncum, 2010, p. 7). Isto também
significa que diferentes sujeitos atribuirdo diferentes
valores e significados ao que veem: “Arendt (...) stresses an
experience of vision as mode of critical reflection. It is an
understanding of vision that is much more than a simple,
uncritical perception of the given”” (Birmingham, 1997, p.
387).

Neste processo tém, portanto, especial importancia as
experiéncias vividas que constituem a complexidade das
relagGes e, por isto, as praticas exploradas com os alunos
deverdo fundar-se nas suas experiéncias, criando situagdes
em que os alunos possam trazer as suas preocupacgdes,
interesses, perguntas, a partir das quais se poderdo indagar
influéncias exercidas sobre o modo de ver, de pensar acerca
do que se vé e de agir ou ndo, promovendo a atitude critica.
“Quienes nos interesamos por indagar de manera critica
en torno a las manifestaciones de la cultura visual,
no sélo tratamos de afrontar las repercusiones de las
representaciones visuales en la subjetividad de los chicos
y las chicas y de nosotros mismos, sino que proponemos
practicas de resistencia en las que los individuos se
autoricen y hagan publica sus voces mediante la apropiacion
de referencias tedricas y metodoldgicas procedentes de los
Estudios de Cultura Visual.”® (Hernandez, 2005, p. 29)

CONSIDERACOES FINAIS

Com este artigo ndo pretendo tirar conclusGes sobre a
introdugdo da cultura visual no ensino das artes visuais, mas
antes contribuir, como outros o tém feito, para a reflexao
acerca desta possibilidade e reforcar a necessidade de

discussdo do rumo que o ensino tem vindo a tomar.

6 “..ndo sdo recetdculos passivos, mas ativos discriminadores” (Duncum,
2010, p. 7 —tradugdo livre)

7 “Arendt (...) sublinha uma experiéncia de visdo como modo de reflexdo
critica. E um entendimento da visdo que é muito mais do que uma sim-
ples, acritica perce¢do do dado.” (Birmingham, 1997, p. 387 — tradugdo
livre)

8 “Quem se interessa em indagar criticamente as manifestagdes da
cultura visual, ndo sé trata de enfrentar as repercussdes das representa-
¢Oes visuais na subjetividade dos rapazes e das raparigas e de si proprio,
mas propde praticas de resisténcia em que os individuos se autorizem

e tornem publicas as suas vozes mediante a apropriagdo de referéncias
tedricas e metodoldgicas procedentes dos Estudos da Cultura Visual”
(Hernandez, 2005, p. 29 — tradugdo livre)
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Concordando com Tavin, considera-se aqui que os objetivos
da exploragao da cultura visual deverdo dirigir-se no sentido
de desenvolver um cidaddo critico: “A critical citizen is one
who has a deep concern for the lives of others and actively
questions and challenges the social, political and cultural
structures and discourses that comprise everyday life. In
an ever-increasing visual culture, critical citizens need to
be able to actively engage a variety of images, sites, and
media that help construct views of the world (Tavin, 2000).”°
(Tavin, 2009, p. 9-10)

Como Freedman (2000, p. 315) refere, a promogdo de
pensamento e ac¢do democraticas poderdo ser fundadas
nos seguintes conceitos: “a) a broadening of the domain
of art education, b) a shift in the emphasis of teaching
from formalistic concerns to the construction of meaning,
c) the importance of social contexts to that construction,
and d) a new definition of and emphasis on critique.”® Em
suma, o ensino das artes visuais, através da inclusdo do
estudo da cultura visual e do alargamento do seu dominio,
fundando-se na construgdo de significados e promovendo
o0 agenciamento dos alunos, bem como a aportacdo de
elementos dos diversos contextos em que se movem,
permitird que seja despoletada uma atitude critica e de
alerta.

A ideia de “estado de alerta essencial”, tal como aqui
é concebida, consiste neste processo continuo de
aprendizagem através do questionamento e da construcdo
de significados. Jogando com as palavras e os seus sentidos,
diz Rita Irwin (2010): “Practitioners are interested in ongoing
guestioning, a quest for understanding, a questing if you

will.”

9 “Um cidaddo critico é o que tem uma profunda preocupagdo pelas
vidas dos outros e ativamente questiona e desafia as estruturas social,
politica e cultural e os discursos que compdem a vida quotidiana. Numa
crescente cultura visual, cidaddos criticos precisam de ser capazes de se
envolverem ativamente com uma série de imagens, sitios e meios de co-
municagdo que ajudam a construir visdes do mundo (Tavin 2000).” (Tavin,
2009, p. 9-109 — tradugdo livre)

10 “a)um alargamento do dominio da educagdo artistica, b) uma
mudangca na énfase de ensinar a partir de preocupagdes formais para a
construgdo de sentido, c) a importancia dos contextos sociais para essa
construgdo, e d) uma nova definigdo de e énfase na critica “. (Freedman,
2000, p. 315 — tradugéo livre)

11 Rita Irwin brinca com as palavras conferindo-lhes novos significados,
pelo que ndo é possivel traduzir a expressdo.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ATKINSON, D. (2012). The Event of Learning: Politics and Truth in Art
and Art Education. Acedido Maio 5, 2013 em http.//faeb.com.br/livro03/

Arquivos/palestras/dennis_atkinson.pdf

AUSUBEL, D.P. (1963). The psychology of meaningful verbal learning. New
York, Grune and Stratton.

BIRMINGHAM, P. (1997). Hanna Arendt: The Activity of the Spectator. In
D.M. Kleinberg-Levin (ed.), Sites of Vision. The Discursive Construction of
Sight in the History of Philosophy (pp. 379-396). Londres: The MIT Press.

BRYSON, N. (2007). “The Gaze in the Expanded field”. In H. Foster (ed.),
Vision and Visuality (87-114). EUA: New Press.

DUNCUM, P. (2010). 7 Principles for Visual Culture Education. In Art
Education 63(1), (pp. 6-10)

FOUCAULT, M. (1995). Uma trajetéria filoséfica. Para além do
estruturalismo e da hermenéutica. Rio de Janeiro: Forense Universitaria.

FOUCAULT, M. (1997). «Le jeu de Michel Foucault» (entretien avec D.
Colas, A. Grosrichard, G. Le Gaufey, J. Livi, G. Miller, J. Miller, J.-A. Miller,
C, Millot, G. Wajeman), Ornicar ?, Bulletin Périodique du champ freudien,
no 10, juillet 1977, pp. 62-93. Acedido em 19 de Margo de 2014 em
http://1libertaire.free.fr/MFoucault158.html

FREEDMAN, K. (2000). Social Perspectives on Art Education in the U.S.:
Teaching Visual Culture in a Democracy. In Studies in Art Education A
Journal of Issues and Research 2000, 41(4), (pp. 314-329)

HERNANDEZ, F. (2005). ¢De qué hablamos cuando hablamos de Cultura
Visual?. In Educacdo & Realidade 30(2):9 — 34 jul/dez 2005

IRWIN, R. (2010). A/r/tography: Practice Based Inquiry within
Interdisciplinarity. Acedido a 5 de Maiode 2013 em http://eiea.identidades.
eu/eieahtml/arquivo/2010/index50f7.htm|?q=pt-pt/node/126

RANCIERE, J. (2002). O mestre ignorante. Cinco ligbes sobre a emancipagio

intelectual. Belo Horizonte: Auténtica.

TAVIN, K. (2009). “Seeing and being seen: Teaching visual culture to
(mostly) non-art education students”. In The International Journal of arts
Education 7(2).

VYGOTSKY, L. (1979). Mind in society. The development of higher
psychological processes. EUA: Harvard Unversity Press.

s3aavaraisiaul

| Estar alerta. A construgéo de uma atitude. | Ana Sofia da Cunha Bessa Reis |153






Nacho Lavernia: el disefio de la paternidad en educacion artistica

Nacho Lavernia : o design da paternidade na educacao artistica

Nacho Lavernia : the design of fatherhood in art education

Ricard Huerta
ricard.huerta@uv.es
Universitat de Valencia

Proyecto de investigacion en el que se incluye:

La presente investigacion forma parte del Proyecto I+D+i “Educacion Patrimonial en
Espafia: Consolidacion, evaluacion de programas e internacionalizacion del Observa-
torio de Educacion Patrimonial en Espafia (OEPE)” con referencia EDU2012-37212.

Tipo de artigo: Entrevista

RESUMEN

Planteo el presente trabajo como una reflexion sobre la transmisidén de saberes,
teniendo en cuenta un factor determinante como es la paternidad, indagando en
los resortes de la herencia y el patrimonio (Huerta y De la Calle, 2012). Considero
la paternidad como un concepto que evoluciona, y soy partidario de una relacién

paterno-filial cercana, porosa y enriquecedora para ambas partes (Huerta, 2013).
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En base a estos preceptos, y partiendo de la metodologia del estudio de caso, me
acerco al colectivo de los disefiadores y del profesorado de disefio entrevistando
a Nacho Lavernia, el padre, y a su hijo Nacho, profesor de la EASD de Valencia.
Analizamos esta relacion en tanto que caracteristica de un modelo que responde
a la transmision de oficios, algo que nos remite a las reflexiones de Richard
Sennett cuando disecciona los valores del trabajo bien realizado (Sennett, 2013).
Si los disefios de Nacho Lavernia (http://lavernia-cienfuegos.com) nos ayudan
a disfrutar de objetos cuidadosamente elaborados (a destacar sus conocidos
envases para los productos de la marca de distribucién Mercadona), entendemos
que su papel como maestro ha funcionado del mismo modo al transmitir a su hijo
el amor por el trabajo bien hecho, ya que éste aplicard a su docencia los preceptos
asumidos. De todo ello nos hablan sus protagonistas, padre e hijo, en el marco

incomparable de su estudio (http://lavernia-cienfuegos.com/el-estudio).

Palabras-clave: educacion artistica; disefio; arte; paternidad; patrimonio.

RESUMO

ndo tem resumo em portugués

Palavras-chave: ndo tem em portugués
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This paper proposes a reflection on the transmission of knowledge, given as a
determining factor as paternity, and investigating issues such as inheritance
and Heritage (Huerta & De la Calle, 2012). | consider parenthood as an evolving
concept, being in favor of a parent-child porous and enriching for both parties
relationship (Huerta, 2013). Based on these requirements, and using the
methodology of case study, we approach the group of designers and design
teachers interviewing Nacho Lavernia, father and son. We analyze this property
relations as a model that takes into account the transmission of trades, which
brings us to the reflections of Richard Sennett when dissects values a job well
done (Sennett, 2013). If Nacho Lavernia designs (http://lavernia-cienfuegos.com)
help us to enjoy carefully crafted objects (include their packaging for products of
Mercadona), we understand that the role also has worked as a teacher to give
her child love for a job well done. His son applies to their teaching the precepts
assumed. From all this, tell us about their characters, father and son, in the
beautiful setting of the studio (http://lavernia-cienfuegos.com/el-estudio). His
son understands the work as a teacher from the precepts transmitted by his
father.

Keywords: Art Education; Design; Art; Parenting; Heritage.
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Nacho Lavernia: el diseio de la paternidad en

educaciodn artistica.

Esta es una doble entrevista al disefiador
Nacho Lavernia (Premio Nacional de Disefio) y
a su hijo el profesor Nacho Lavernia (profesor
en la EASD Escuela de Arte y Superior de
Disefio de Valencia) realizada el 14 de febrero
2014, en el Estudio de Disefio Lavernia &
Cienfuegos Asociados, situado en una céntrica
calle de la ciudad de Valencia. Al convencer a ambos para
entrevistarles conjuntamente se intenta conectar los
lazos que unen a un padre y a su hijo en la transmision
de intereses, saberes y valores. Esta es una cuestion muy
cercanaalaideade educacién, ya que uno de los significados
del término “educere” responde al concepto amplio de
conducir, orientar y guiar. La entrevista es semiestructurada
y parte de un conjunto de preguntas abiertas, de manera
que los entrevistados intervienen en funcidn de sus propias
pulsiones, sin un orden prefijado. Se trata de preguntas,
ideas o sugerencias que se van comentando, para poder
dar cabida a los nexos que existen entre padre e hijo al
abordar determinadas tematicas: los gustos personales, la
influencia del padre, los cambios en el escenario digital,
el oficio de educar, la importancia de los espacios para la
creacion, o las diferencias generacionales. Al no existir un
orden preestablecido de intervencidn, las aportaciones de
los dos personajes se intercalan y permiten una conexion
de intereses. Se ha marcado con siglas iniciales cada
intervencion, de manera que RH es el entrevistador (Ricard
Huerta), NLP el disefiador (Nacho Lavernia Padre) y NLH el

profesor de disefio (Nacho Lavernia Hijo).

RH Con esta entrevista nos acercarnos a la idea de
transmisién, al concepto de padre como maestro. Un
disefiador precisa de un espacio para el disefo, su estudio,
y un profesor para impartir sus clases, el aula. ¢Existe un

espacio idoneo para la creacion?

NLP Mds que averiguar si existe un espacio idéneo, se trata
de trabajar en un espacio en el que te sientas bien y estés

a gusto. A veces parece que incluso necesites precisamente

Figura 1 - Nacho Lavernia padre e hijo en 1986.

cambiar de espacio, aunque te encuentres bien. Todos
los momentos creativos tienen un punto de inquietud y
nerviosismo, lo cual puede provocar que las cosas salgan
bien o no, aunque solo sea por el hecho de moverte. Este
espacio que tenemos ahora es muy distinto al taller en el
gue estabamos antes, que era un espacio absolutamente
diafano, donde todos los que trabajabamos juntos nos
veiamos constantemente, se oian las conversaciones y la
relacion era muy fluida en ese sentido. Aqui sin embargo
todo ha cambiado, ya que cada uno tiene su despacho.
Es mas facil crear y disefiar en condiciones favorables si

dispones de un espacio donde te sientas cémodo.

NLH Si existe un entorno idéneo para el diseiio no lo conozco,
pero lo cierto es que influye en la manera de hacer las cosas,
sobre todo en el habito de trabajar. Yo lo veo con mi hijo
Marc, que en determinados espacios esta acostumbrado
a actuar y funcionar de cierta manera, es muy dificil que
funcione igual a la hora de estudiar en el sitio donde juega

y se divierte.

RH Mi espacio de creacion ha sido basicamente el aula, ya
que si bien me formé en Bellas Artes, nunca tuve un taller

de artista en sentido estricto.

NLP Es que en realidad es lo mismo. El espacio adecuado
es el mejor taller, ya que alli tienes lo que necesitas, las
herramientas que vas a usar, los materiales, la mesa, las
superficies adecuadas para tus tareas. Un lugar de trabajo,
taller o despacho, siempre es lo mismo. Yo aqui tengo los
libros que suelo manejar, los lapices, el papel, la impresora,

el ordenador. Vas haciendo las tareas poco a poco, y las
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cosas las tienes a mano. Tu taller es el espacio en el que

estas a gusto.

RH Sin embargo los espacios donde impartimos las clases

nos vienen impuestos.

NLH El alumnado hacen suyo el espacio mucho antes de
gue tu mismo lo hayas logrado, ya que pasan alli muchas
horas compartidas con sus compafieros. El profesor es el
que cambia de aula, pero ellos se mantienen en la misma,
y la hacen suya. De todos modos habria que repensar los

espacios para la docencia, ya que suelen ser muy frios.

NLP El taller de disefio o el aula para impartir clase son cosas

diferentes.

RH Creo que deberiamos plantear los
entornos para la educacion en artes
como un reto de futuro. Las aulas de
dibujo de las antiguas escuelas de
arte eran mucho mas atractivas que

las actuales.

NLH Quizd esto se deba al tipo de
herramientas que se utilizan ahora:
el ordenador ocupa un espacio
importante en el aula, aunque no se
esté usando, lo cual es un problema,
ya que la mesa estd copada por el

ordenador.

NLH En ese sentido esta muy bien el proyecto de la Nave de
Musica del Centro de Creacién Contemporanea Matadero
de Madrid, en el que se han habilitado espacios para los
creadores, incorporando sillones y muebles, haciendo
todo mas cdlido y acogedor. Desde fuera parece una casa
(gesticula con las manos describiendo un tejado a dos

aguas). El conjunto es como una pequefia ciudad.

RH El trabajo colaborativo y las propuestas de equipo o la
implicacion de los participantes también han modificado la

posicion del profesor en el aula.

NLP Cuando he impartido clases, y en general, lo que
promuevo es que la gente pueda ver el trabajo que estan

haciendo los demds y que participe. Si un alumno expone

Figura 2 - Estudio Lavernia & Cienfuegos Asociados, en Valencia.

RH Puede que sigamos con la idea de
que la mesa es para dibujar, aunque ahora esté ocupada
por un ordenador, lo cual en realidad elimina ambos

procesos, y de paso nos impone una organizacién del taller.

NLP Estd evolucionando todo lo referido a mobiliario de
oficinas, y también estd cambiando muchisimo el disefio de
estos espacios, justamente porque ya nadie tiene un lugar
fijo, sino que la gente llega y se instala con sus portatiles, y

al final toda la comunicacién es online.

su proyecto prefiero que el resto opine y participe, incluso
gue se pueda ver la relacidn que existe entre el alumno que
esta siendo valorado y las opiniones que va aportando su
profesor. Asi también se aprende mucho. Me parece que en
todo sistema educativo lo que debe prevalecer es aprender
a valorar el trabajo que se estd haciendo. En muchas
ocasiones el alumno es incapaz de detectar si lo que esta
haciendo es muy bueno o muy malo. Esto deberia ser una
cuestidn prioritaria a abordar. Un profesor de dibujo nos

decia que no podias aprender a dibujar hasta que supieses
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lo mal que lo hacias. Ese es el momento de empezar a

aprender: tener un criterio de valoracion.

RH Las clases de educacion artistica han sido las Unicas
en las que nunca estuvo mal visto el hecho de copiar. Se
anima al alumnado a compartir sus trabajos, una tradicién

de la educacion artistica.

NLH Lo cierto es que los alumnos aprenden tanto o mas de
sus compafieros como del profesor. En las clases de disefio
lo habitual es que todos compartan lo que estan haciendo.
En algunas escuelas del centro de Europa se impuso hace
afios un modelo de ensefianza que era no presencial. El
alumno tenia una tutoria y volvia varios dias después.
Llegamos incluso a tenerles un poco de envidia. Sin embargo
ahora eso estd cambiando. Se esta volviendo a la ensefianza
presencial, porque resulta evidente que el profesor no es
la Unica instancia de saber, ya que los compafieros son una
fuente de conocimiento, por tanto conviene tener contacto
con ellos. Algo que se comprueba en la practica es que si en
un grupo de clase hay alumnos destacados que llevan bien
su trabajo, estan tirando del resto, estimulando el ritmo de
la clase. En el otro extremo ocurre igual, si detectas que hay
cuatro o cinco alumnos que no estan avanzando, entonces

ves que el resto tiende a animarles.

RH ¢Un disefiador es mas exigente con su entorno

cotidiano?

NLH Un disefiador es un sufridor nato cuando pasea por la

ciudad.

NLP Nos pasa a todos, pero creo que tampoco hay que

obsesionarse con esto.

NLH Si, pero la cantidad de mensajes que recibes cuando
vas por la calle es abrumadora. Eres mas sensible, porque

estas mds expuesto y trabajas en ello.

NLP Cuando alguien tiene buen gusto, las cosas de mal

gusto le hacen dafio.

RH Vosotros formais a la gente. Disefiando, al ofrecer un
producto de calidad. Y en clase, porque es un espacio
perfecto para transmitir sensibilidad por las cosas bien

hechas.

NLP Yo les explico a mis alumnos que la materia prima con
la que trabajamos son las imagenes, y sobre todo la cultura
de esas imagenes, la cultura de lo visual. Es importantisimo
qgue conozcan la historia del arte, la historia del disefio, la
arquitectura, que vean cine, todo eso es fundamental. Por
poner un ejemplo, aqui en el estudio estdbamos hace poco
debatiendo dos propuestas de diseio de caja, y alguien dijo
que le gustaba mas ese “Rothko” (Mark) que ese “Mathieu”
(Georges), comparando los proyectos y relacionandolos con
la obra de dos artistas. Esta seria una manera de entenderse
rapida y precisa, algo fundamental para nosotros. Cuando
vas a una escuela y detectas que el alumnado no conoce
a Rothko, entonces te planteas muchas cuestiones. Si estas
estudiando disefio, estas cosas hay que saberlas. El dominio
de lo visual es fundamental, porque de este modo se
genera una sensibilidad, que es de lo que se trata. Explicar
lo subjetivo es arduo, requiere tiempo, el gusto se forma a

través del aprendizaje.

Figura 3 - “Los ciclistas”, un disefio del padre, en el que particip6 el

hijo, con el que han jugado ambos.
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RH ¢{Qué se requiere para dar una buena formacién al

disenador?

NLH jUf! Requiere una cierta actitud y predisposicién por
parte del alumno. Tu labor como docente consiste en poner
encima de la mesa ciertos conocimientos. Quien quiere
los toma, y quien no, no. Yo lo detecto en mi alumnado.
A las pocas semanas de estar impartiendo clase ya sabes
quiénes tienen interés. El alumno que tiene interés saca
las asignaturas sin problema, de manera que disfrutas tu y

disfruta él.

NLP Lo vocacional al final es una actitud. Es una cuestion que
tiene que ver con el tiempo, con el desarrollo de la sociedad.
El disefio no era algo muy conocido cuando yo empecé
a interesarme por el tema; de hecho aqui en Valencia no
habia escuela de disefio, lo que habia era la Escuela de Artes
y Oficios, donde podias estudiar decoracién o ceramica.
Todavia no existia interiorismo. Otros compafieros estaban
en Bellas Artes, y algunos ni siquiera cursaban una carrera
especializada, sino que empezaron a trabajar en una
agencia de publicidad a los 14 afios y

siguieron aprendiendo por su cuenta.

Nosotros estuvimos descubriendo
lo que era el mundo del disefio de
una manera autodidacta. Yo estudié
Disefio Industrial en la Escuela Elisava
de Barcelona, cuando ya llevaba afios
intentando aprender. El aprendizaje
autodidacta es como conocer una
ciudad por ti solo. En la educacion
formal dispones de un guia que te
va orientando, que te va indicando
las cosas que hay que saber y lo que
hay que ver en la ciudad. Si intentas
conocerla siendo autodidacta te dejas
unas lagunas enormes, pero por otro
lado profundizas muchisimo mas, ya
que eres tu el que busca. La curiosidad
es fundamental, la exigencia, tu

propia inquietud, tu motor. Vas buscando aqui y all3, vas

recorriendo todo, de repente un libro te lleva a otro. Nuestra

formacién autodidacta era mucho mas dura y dificil. Ahora
el camino es extremadamente mas facil. Sin embargo, en
nuestra época era mas facil que ahora encontrar una salida
profesional cuando terminabas los estudios. Es como
si cuando terminan les dijesen: “ahora te vas a enterar,
ahora es cuando lo tienes duro”. No sé si ese cambio de la
dificultad laboral antes o después es mas positivo o no, ni
como lo resolverdn. En general veo mas indolencia entre la

gente joven.

NLH Nosotros en la Escuela hemos detectado que desde
hace unos anos el alumnado viene con una actitud distinta.
La tradicion vocacional que tenian las escuelas se ha perdido.

Ahora viene la gente diciendo “a ver qué hago”.

NLP Tener vocacién por algo a los 16 afios es muy dificil.
Cuando mas reglada, mas convencional y mds conocida
se ha hecho una carrera, menos vocacidn creo que hay. La
vocacion se manifiesta cuando lo que vas a hacer es algo

desconocido, ha de haber un espiritu especial.

Figura 4 - Durante cinco afios padre e hijo estuvieron trabajando juntos en la empresa “aila” de

creacion de paginas web.

NLH Si la educacidon es mas dura cambia, porque no creo

que nadie se plantee estudiar medicina para ver qué pasa.
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Sila educacion en si fuese mas exigente, puede que hubiese

menos alumnado, pero estarian mas motivados.

RH En los estudios de Magisterio, que es mi especialidad,
se ha detectado que si bien no todo el alumnado inicia su
formacion de manera vocacional, tras las practicas se ha

consolidado el argumento vocacional.

NLP Cuando la gente empieza a ver que le gusta la carrera
que esta estudiando puede que haya una mayor carga
de atraccidn hacia el oficio, supongo que vocacional. La
vocacion me parece casi un acto de fe, que ya no lo es tanto

si llevas dos afios estudiando aquello que te gusta.

RH En los estudios de Magisterio las practicas constituyen

un elemento esencial, supongo que en disefio ocurre igual.

NLH En disefio las practicas son fundamentales. Incluso hay
exceso de oferta por parte de las empresas. Son demasiadas
las que ofrecen plazas de practicas para alumnado en
formacion. Nosotros estamos muy contentos con los

resultados de estas practicas.

RH ¢Esta reconocida la labor del disefiador?

NLP Eso seguro. Desde los afios 1980 hasta ahora ha
cambiado mucho el conocimiento y el reconocimiento
social de la profesién. Ahora las empresas y las instituciones

saben de la importancia del disefo.

RH ¢Existe competencia entre las escuelas de disefio?

NLH No veo que haya competencia. Lo que si hay es mucho
disefiador joven que sale al mercado laboral y no encuentra
un sitio para ubicarse. Hay muchas escuelas formando a

gente.

NLP ¢Cuanta gente matriculada tenéis aqui en la EASD de

Valencia?

NLH En las cuatro especialidades de grado tenemos

alrededor de 1300 alumnos.
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NLP Y después estan las escuelas privadas, lo cual significa

que cada afo se graduan unos mil disefadores.

NLH O mas, puede que sean 2000 los que se graduan cada

afio en Espafa.

RH En Bellas Artes teniamos profesores que se guardaban
mucho de explicarnos sus “secretos” a la hora de pintar o

esculpir.

NLP Yo creo que eso es malo en disefio, en farmacia y en
cualquier disciplina. Eso debe ser un sintoma de mediocridad
y de inseguridad. Si ahora Rubens o Leonardo da Vinci
se pusiesen a ensefarte a dibujar équé temor podian
tener a que luego tu lo hicieses mejor? Lo importante del
conocimiento es lo que se hace con él. Cuando un profesor

hace su trabajo no veo por qué tiene que ocultar nada.

NLH Ahora con Internet se tiene acceso a todo. El profesor
ya no es la Unica fuente de saber. Lo comprobamos en clase,
estamos hablando de algo y el alumnado lo esta consultando
en Internet. Por tanto no tiene sentido quedarse con el
conocimiento, ya que no lo posees Unicamente tu, sino que
estd al alcance de todo el mundo. Tu labor ahora es guiar,

indicar, aconsejar.

RH ¢Por qué en los paises mediterraneos esta tan extendida

la separacion entre Bellas Artes y Disefo?

NLH Debido a nuestro nombre hay gente que cree que

somos de Bellas Artes, y hemos de aclararles que no es asi.

NLP Entiendo que hay muchos elementos comunes que
se comparten en los estudios de Bellas Artes y de Disefio,
incluso de Arquitectura. Pero considero mas préxima la
Arquitectura al Disefio que no a las Bellas Artes. Un elemento
distintivo que se da en Bellas Artes es el no trabajar por
encargo. También hay disefiadores que trabajan en los
limites del mundo del arte y el disefio. Yo diria que una de
las cosas que diferencia al disefiador del artista es que el
artista trabaja desde adentro hacia afuera enfrentandose al

lienzo en blanco, mientras que el disefador trabaja con un
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encargo, unos requisitos, unos requerimientos, ademas de

funcionar con un elemento sustancial que es el proyecto.

RH ¢Puede que sea el entorno industrial el que domina en

el disefio?

NLP También la estética al servicio de una comunicacion que
tiene una dimensiéon muy distinta a lo que seria comunicar
enelmundo del arte. Pero todo lo visual es algo que tenemos
en comun. Tradicionalmente ha habido una separacién muy
grande en los museos de arte y de disefio.

RH ¢Para deleitarse visualmente el disefiador prefiere un

museo o un centro comercial?

Figura 5 - Biblioteca del estudio Lavernia & Cienfuegos. A Nacho Lavernia le gusta trabajar

rodeado de libros.

NLP Mas que un Centro Comercial, que me pone un poco
los pelos de punta, te diria que pasear por la ciudad, viendo
tiendas, comercios, y cualquier aliciente visual. Yo en cada
sitio y en cada momento busco cosas distintas. Tiene que
ver con las inquietudes, con las cosas que te inspiran, que
te aportan algo. En ese sentido hay un grado de aporte de

disfrute importante.

NLH éNo te ocurre en ocasiones cuando vas a un museo
que disfrutas del espacio y de la arquitectura pero después
practicamente no te acuerdas de lo que habia expuesto?

Hace poco visité un museo con mi hijo Marc, comprobé que

no le interesaban demasiado los cuadros, pero se quedod
entusiasmado con unas maquetas de barcos, con las pistolas

y las espadas.

RH ¢Soliais ir a los museos cuando Nacho era pequeiio?

NLP Imagino que lo normal. No tengo un recuerdo especial

al respecto.

NLH Cuando se inaugurd el IVAM entonces si que iba mucho.

Incluso varias veces a la misma exposicion.

NLP Cuando ibamos de viaje. Con
nifios ya se sabe que con estas cosas
tampoco se puede abusar, en un
museo normalmente se aburren
bastante (aqui el hijo pone su mano
izquierda sobre el antebrazo derecho

de su padre).

NLH Me acuerdo que cuando fuimos
al Museo de la Ciencia me lo pasé en
grande. Y también me acuerdo del
Museo de las Miniaturas de Guadalest,
donde habia una edicién del Quijote
escrita en un grano de arroz (rien

ambos).

RH En las nuevas teorias del artist-teacher o de las a/r/
tografias se habla del profesor de educacién artistica como
un artista que es al mismo tiempo profesor e investigador,
elaborando procesos artisticos como elemento clave de las

clases.

NLH En disefio no podemos plantearnos las clases como
algo artistico, porque de ese modo nos salimos del enfoque
correcto. Muchos compafieros han trabajado como
profesionales del disefio y ademas son profesores, lo cual
favorece que planteen las clases desde el dmbito profesional.

No conocia estas corrientes tedricas que comentas.
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RH ¢Ha influido en tu opcién por la docencia en disefio el

hecho de que tu padre sea diseiiador?

NLH Si, creo que si. Pero nunca de una forma consciente, ya
gue él nunca me presiond al respecto. Fui descartando otras
posibilidades que no me convencian, y finalmente opté por
la formacion en Bellas Artes. Pero no me atraia ni la pintura

ni la escultura, mas bien el dibujo y el grabado.

NLP Cuando hacias la carrera venias por el estudio, me
ayudabas. Supongo que si yo hubiese sido farmacéutico

también hubieses venido por la farmacia.

Figura 6 - Tres generaciones en una imagen reciente.

El mas jovencito es Marc.

RH Intuyo que desde pequefio ibas por el taller.

NLP También influyen los temas de los que se habla, lo que

ellos ven desde nifios, lo que te interesa.

NLH Yo siento mas interés por la arquitectura, algo que me ha
sido inculcado por tu parte (dirigiéndose a su padre), siendo
pequefio tu siempre te interesabas por la arquitectura. El

tema del disefio te lo he tenido que “sacar”.

RH ¢Qué ganamos y qué perdemos con el nuevo escenario
digital?

NLP (suspira) Ganamos en el terreno de la accidén, y

perdemos en el terreno de la reflexion. Ahora la gente

disefa directamente desde el ordenador, lo cual supone
hacer muchas cosas en muy poco tiempo, cambiando y
probando. Se ha perdido escribir y dibujar las cosas a mano,
lo cual requiere mucha reflexién, porque cuando has hecho
unas rayas no es tan facil volver al principio, ya que implica
empezar de nuevo. Tienes que pensar mas, reflexionar, ver
donde quieres poner cada cosa, el texto, la imagen, antes
incluso de hacerlo. De todos modos no creo que una cosa
sea mejor que la otra. Cada cuestion responde al tipo de
sociedad en la que estemos. En la sociedad donde nosotros
nos educamos la profundidad era un valor esencial. Era
importantisimo profundizar en las cosas. En la sociedad
actual tiene mas interés la superficialidad, la rapidez, los
desplazamientos constantes. Internet te permite acceder a
un montdn de cosas con una gran rapidez, pero no resulta
tan facil profundizar. Son valores que cambian. La sociedad
se va auto-justificando. La gente joven que ha nacido con el
iPad, el iPhone y el ordenador en la mano, que ha aprendido
un proceso mental y creativo en funcion de todas estas
herramientas, dard unos resultados, y los justificara. No es
mejor o peor reflexionar o profundizar, pero cada momento

lleva su proceso propio.

NLH Lo notas con el alumnado. Planteas algin problema
y no se funciona igual. Antes iniciaban su proceso con la
mano, el lapiz, el papel, lo cual requeria una construccion
mental concreta. Cuando te pones directamente a trabajar
con el ordenador es distinto: hay un espacio de separacion

entre el ordenador y lo que hay en tu cabeza, las ideas.

NLP La herramienta es fundamental en relaciéon con el
resultado que vayas a obtener. Cuando estabamos en el
grupo La Nave tuvimos que hacer una reflexion sobre
sobre los disefios desde Bauhaus hasta el afio 1980, sobre
el uso del cartabén y del compas, del sistema diédrico
de representacion. Esas herramientas y esos lenguajes
configuraban el resultado final. Ahora son los programas de
ordenador los que te llevan. No se puede disefiar lo que no
se sabe expresar. Puedes tener buenas ideas en la cabeza,
pero al final el resultado de esas ideas sera lo que seas capaz

de expresar.
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Figura 7 - Un momento de la entrevista fotografiado por German Navarro.

RH Pasando a temas cotidianos é¢Cuales son vuestros

platos preferidos?

NLH Unas patatas con huevos fritos. (rien ambos)

RH ¢Eso significa que no os gusta la cocina sofisticada?

NLP A mi me gusta comer. Disfruto de un buen arroz al horno
(uno de los mejores arroces, incluso por encima de la paella),
y de un cocido o de unos garbanzos. Pero también me gusta
la cocina de vanguardia. La gastronomia mas novedosa le
hace un gran favor a la oferta que tenemos en Valencia,
con una buena oferta de restaurantes, incluso a un precio
razonable, donde encuentras un ambiente agradable y una
comida muy creativa. La cocina tradicional es mas factible
para comer en casa, pero las tendencias creativas mejor en
los low cost de grandes chefs, como Ricard Camarena. En
El Corte Inglés de Callao, en Madrid, David Mufioz, el chef
del restaurante Diverxo, ha montado un /low cost donde
se come de maravilla. (gesticula y explica con emocién los

platos orientales tipicos de Singapur que comid)

RH ¢Compartis preferencias en peliculas de cine?

(rien ambos) NLP Con el cine y con la literatura tengo fama
entre mis amigos de gustarme lo sesudo, en realidad lo
que ocurre que me gustan las buenas peliculas y la buena
literatura. Cuando decimos que vamos al cine a pasarlo bien

y a disfrutar creo que hablamos de no tener que aguantar

una birria de pelicula. Si tuviese que llevarme
tres peliculas a una isla desierta serian tres de
Billy Wilder (El apartamento, Con faldas y a
lo loco, Primera Plana). Me llevaria comedias
de esa época, porque me parece un cine
maravilloso. Y no es lo mismo ver una pelicula

en el ordenador que en pantalla grande.

NLH Con el tema del cine nos han influido un
montdén nuestros padres. Cuando tenia siete
afios, mi hermano y yo nos levantdbamos
temprano el sdbado y veiamos en video Un,
dos, tres de Billy Wilder, una y otra vez. Con
el tiempo he ido perdiendo esa exigencia que mi padre ha
mantenido. Pertenezco a una generacion que se ha criado
con Star Wars, Indiana Jones, Los Goonies (aqui discuten
ambos y se interrumpen). Nos han educado en un cine
comercial de entretenimiento, de manera que soy capaz de
ver cualquier cosa. Algo que ahora me resulta mas dificil de
ver son las historias en las que sufren los nifios. Desde que
tuve a Marc estoy mas reacio a las peliculas de accién y a
las series violentas. Sufro mucho. Me acuerdo de la abuela

cuando vio Kramer contra Kramer: impidié que yo la viese.

NLP Una experiencia que no sé si llegd a ser traumatica
para Nacho cuando tenia cinco o seis afios fue el dia que su
abuelo, mi padre, le llevé a ver 2001 Una odisea del espacio,
pensando que se trataba de una pelicula de aventuras

infantiles (rien ambos).

NLH El abuelo estaba indignadisimo, y es cierto que me

guedé muy impactado.

NLP El hecho de ir a ver una pelicula al cine o de comprarte
un libro es en realidad como una apuesta: arriesgas. Cada
vez hay menos gente que te recomiende, y no hay una
critica realmente fiable. Tienes que ir buscando y tanteando

Iu

para comprar un libro. La trilogia del “Milenio” me parece
auténtica basura, aunque tenga mucho éxito. Estamos en
la sociedad de la audiencia, y si lo importante es que te
vean dos millones, hards lo que sea necesario. Muchos de

los escritores actuales mas que escribir novelas escriben
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pensando en la pantalla. Estan lejos de los escritores del
siglo XIX, desde Proust a Galdds, de los grandes novelistas

como Dickens o Tolstoi.

NLH Yo soy partidario de llegar al maximo de publico. En
un programa de radio en el que hablaban sobre literatura,
cuando se les preguntaba qué novela no habian podido
terminar la mayoria apuntaban al Ulises de James Joyce.
¢Entonces qué sentido tiene? ¢Te imaginas disefiar una silla

en la que no te pudieses sentar?

NLP Es imposible juzgar el arte sin tener un conocimiento
bastante profundo de lo que es. Picasso le gusta a la mayoria,
pero eso no quita valor a Tapies o a los pintores abstractos.
En el mundo del arte, si no eres un verdadero experto
deberia resultar dificil exponer una opinién en publico, o en
los medios. Es entonces cuando eres capaz de apreciar las
cosas. En literatura ocurre lo mismo, ya que esa capacidad
de determinados autores por encontrar formas nuevas para
contar historias es meritoria. Te podra gustar o no, pero si
te metieras de verdad en lo que es la problematica del arte
lo entenderias. Te lo digo yo que he empezado dos veces
el Ulises de Joyce y nunca he pasado de la pagina 37. Sin

embargo he leido a Proust desde los 18 afios.

NLH La persona de 18 afios que se leyé a Proust porque no
habia televisién y decidié dedicar su tiempo a esa lectura
esta lejos de los joévenes actuales que no dedican su tiempo
a ello. Deberia haber un entrenamiento, una preparacion

para leer una novela medianamente compleja.

NLP En cualquier manifestacién artistica lo mas facil de
apreciar es el dibujo, y en narrativa el argumento. Pero
las aportaciones realmente novedosas han de tener
originalidad, plantear las cosas de otro modo, algo que
requiere un esfuerzo por parte del lector, pero que resulta

fundamental en cultura.
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Ymago é um projeto editorial que possibilita o alargamento dos nossos horizon-
tes de leituras sobre a teoria e a investiga¢gdo das imagens, sobre as imagens e
com as imagens. Os seus promotores estdo a traduzir e a publicar textos chave
para todos os que de um modo ou de outro se interessam por este tema. Ja tra-
duziram e publicaram quatro titulos de autores que pensam a imagem em termos
inovadores. Uma dessas obras é ‘Atlas ou a Gaia Ciéncia Inquieta’ de Georges
Didi- Huberman traduzido por R. C. Botelho e R. P. Cabral. Um livro notavel, com
uma excelente tradugdo.

Didi- Huberman, é um fildsofo e historiador de arte, que tem apresentado
uma visdo muito critica e pessoal questionando os pressupostos vasarianos,
panofskianos e neo-kantianos da histdria da arte. Ele é um autor plurifacetado
gue tem assumido posi¢cdes demarcadas, apoiado em referéncias tedricas como
Warburg, Benjamin, Freud e Deleuze em relagdo a interpretagdo da arte. Para
ele as imagens sdo complexas e contraditérias e tém dimensdes empaticas,
éticas e politicas. Neste livro ‘Atlas ou a Gaia Ciéncia Inquieta’, Didi- Huberman
retoma o seu texto introdutdrio do catalogo da exposicdo Cémo llevar el mundo
a cuestas ? - Atlas. How to Carry the World on One’s Back? que Georges Didi-
Huberman organizou no Centro de Arte Reina Sofia (Madrid) entre novembro
2010 e fevereiro 2011, mais tarde exposta no ZKM-Zentrum fiir Kunst und
Medientechnologie de Karsrihe e em Sammlung Falckenberg em Hamburgo,

entre maio e novembro de 2011.

O Atlas Mnémosyne é um marco importante na maneira como interrogamos
o papel das imagens. Foi um momento de rutura epistemoldgica importante,
tendo sido composto, decomposto, montado, remontado por Aby Warburg entre
1924 et 1929. O Atlas Mnemosyne é uma obra aberta ao acaso e a partilha,
deixando em aberto intersticios, brechas, continuidades para que outros, como
Didi- Huberman o possam interrogar para, nas palavras de Foulcault, exercitar
uma arqueologia do saber visual. Trata-se de um auténtico processo de pesquisa,
com um método que releva do poder que as imagens e a técnica de montagem
de imagens tém de rondarem o real, de se associarem e de associarem outras
ideias, conceitos e imagens para criar discursos. Ao abordar o Atlas como
qualquer arquivo, incompleto, sujeito a erros e lacunas Didi-Huberman acerca-

nos da impossibilidade de definir o real e das possibilidades da imagem tocar
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o real através de processos de associacdo e de montagem, processos esses
vdrias vezes evocados pelos pesquisadores que utilizam investigacdo baseada
nas artes. A montagem no entender de Didi-Huberman ndo é a criagdo artificial
de uma continuidade temporal a partir de “planos” descontinuos organizados
em sequéncias. E, pelo contrdrio, um modo de desdobrar visualmente as

descontinuidades do tempo da obra em toda a sequéncia da histdria.

No Atlas Mnémosyne percorremos um processo arqueoldgico, numa viagem que
vai desde a Babildnia até ao século XX, do Oriente ao Ocidente, dos ‘astras’ mais
longinquos (constelagdes de ideias) até aos ‘monstra’ mais proximos (pulsGes
viscerais). Das belezas da arte aos horrores da histdria. Este livro evoca, através
de uma escrita baseada em grandes planos mais do que em descri¢des continuas
as metamorfoses de Atlas, o titd condenado pelos deuses do Olimpo a carregar
eternamente o peso do mundo. Recorrendo ao Atlas Mnemosyne, de Aby
Warburg, Didi-Huberman encontra no género atlas, nesta forma visual do saber,
um percurso que aborda o “saber pelo sofrimento” (pathei mathos), de Esquilo,
passando pela reinvengdo warburguiana do género Atlas, onde as imagens se
situam entre “a fantasia vibrante e a razdo apaziguadora” até o “sabiamente
caotico” atlas de Jorge Luis Borges. As imagens evocam, transcendem e alteram,
sdo fantasmas. Ao atender ao ethos e ao pathos de uma Unica imagem, entra-
se em contacto com a fina pelicula do fantasma primitivo, explorada por Freud.
Inerente a imagem estdo os gestos, e expressdes préprios de uma corporeidade
que assombra a imagem, seja como “matriz”, seja como “expressdo” ou
“encarnag¢do”, termos que fazem parte do vocabulario critico de Georges Didi-

Huberman.

No ‘remix’ Warburguiano feito por Didi-Huberman, sentimos algumas forgas
complementares que fazem parte de sua tarefa arqueoldgica. Uma dessas forgas,
que apela ao informe, ao sintoma e a metamorfose vem talvez da influéncia
do filésofo Georges Bataille e do seu pensamento do ndo-saber. A outra forca
poderia vir da influéncia de Friedrich Nietzsche, com o ‘gai savoir’. Georges Didi-
Huberman leva em consideracdo ambos, o ndo-saber e o saber alegre, como
aqueles que assombram o logos de uma teoria do conhecimento que paira sobre
o sensivel. Aqui, encontra-se uma primeira interferéncia que acontece pelo
assombro, pois o espaco do desejo assombra o espaco do pensamento. Assim a
construcdo do conhecimento vagueia entre astra e monstra, logos e sensivel. E no
conflito entre astra e monstra que o saber na cultura acontece de forma tragica
e perturbadora e a ciéncia se reivindica como uma profecia, onde se captam as

nuances de intuicdo do conhecimento e de uma inteligéncia capaz de adivinhar.

A ciéncia como profecia inclui outras maneiras de saber (saber pelo sofrimento
tal como o titd Atlas que ao carregar o fardo do mundo acede a uma sabedoria
imensa mas também tragica, o saber alegre ou ainda nao-saber), ou seja um

saber que existe nos limites, nos excessos. Compassado assim entre estas trés
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maneiras de entender o conhecimento, desde a primeira prancha dedicada a
arte divinatdria até a ultima que evoca a sombra do fascismo, é um livro que
recolhe tal como Goya os ‘Disparates’ do mundo visivel. Os seus ‘Desastres’
assentam perfeitamente nos paradoxos da erudi¢do e da imaginagdo relatados
por Jorge Luis Borges. Enfim é um livro que nos leva a pensar e questionar ética e

politicamente, através das imagens e da montagem, as loucuras da historia.
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Nas primeiras paginas do livro O Poder em Movimento, Sidney Tarrow
expde noticias do Internacional Herald Tribune de 17 de marco de 1997 e
chama atenc¢do para os inUmeros registros de protestos e rebelides ocorridos na
lugoslavia, Albania, Sérvia, Bornéu, Zaire oriental e Bélgica. O autor demonstra
que todas as situacGes descritas foram marcadas pelo “poder” constante no

confronto politico e nos movimentos sociais.

Nos diferentes exemplos, o autor observa que “pessoas comuns”
irromperam nas ruas e tentaram exercer o poder por meios contenciosos contra
estados nacionais ou opositores mais fortes. Essas situagdes de confronto
caracterizam, para o autor, um cenario privilegiado de estudos das condi¢Ges de
emergéncia de movimentos sociais, ou seja, “seqliéncias do confronto politico
baseadas em redes sociais de apoio e em vigorosos esquemas de agdo coletiva
e que, além disso, desenvolvem capacidade de manter provocag¢des sustentadas

contra opositores poderosos” (p.18).

Nessa perspectiva, ele compreende a agdo coletiva como base dos
movimentos sociais, enfatizando a necessidade de que essa seja estudada de
acordo com um amplo quadro analitico composto de contribui¢cdes da historia,
sociologia, ciéncia politica e antropologia. Tal abordagem interdisciplinar
foi pensada para contextos caracterizados por situa¢cdes de “mudangas nas
oportunidades e restri¢cdes politicas” capazes de gerar nos participantes, uma série
de incentivos materiais, ideoldgicos e partidarios. Para tanto, considera fatores
como: os desafios coletivos, as redes sociais ativadas, os quadros interpretativos

construidos e a construgdo de solidariedades associadas a tais a¢des.

Expondo, inicialmente, estudos tedricos de autores como Karl Marx,
Lenin e Gramsci, Sidney Tarrow observa a relagdo entre eles e as teorias recentes
sobre acgdo coletiva. Nesse sentido, aponta como os estudos sobre a¢do coletiva
foram tornando-se mais aprimorados e complexos, descobrindo a cada tempo,
novos fatores e condigBes para a emergéncia e permanéncia dos movimentos
sociais. Para tanto, demonstra uma serie de perspectivas tedricas e formas de
abordagens desenvolvidas ao longo das quatro ultimas décadas, destacando:
a teoria da escolha racional, a teoria da mobilizagdo de recursos, a perspectiva

sdcio construtivista e o viés da sociologia histdrica.
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Ao falar sobre as condigdes da luta politica, destaca um dos pilares
fundamentais do livro, que é a nocdo de estrutura de oportunidades politicas.
Contrariamente a perspectiva da mobilizagdo de recursos, voltada para explicacdo
dos fatores e condigdes existentes no interior dos movimentos de reivindicagao,
a perspectiva da estrutura de oportunidades politicas inseriu o elemento politico
e histérico na analise das a¢Oes coletivas de confronto, garantindo assim uma
abordagem mais estrutural. Com esse viés analitico, buscou sintetizar as principais
contribuicGes dos estudos sobre agdo coletiva de confronto, a fim de criar um
modelo analitico que considerasse os condicionantes internos e externos para o

desenvolvimento da mesma.

Ao discorrer sobre a agdo coletiva modular, o autor destaca a dimensao
histérica e cultural dos repertérios de agdo, desenvolvendo uma explicagdo
pautada em duas perspectivas: a orienta¢do dos detentores de poder e o ambito
da agdo (local e nacional). Empiricamente analisa antigos e novos repertérios
desenvolvidos na Europa ocidental e na América do Norte, de onde extrai as
nocdes de repertorios tradicionais e repertorio modular. Grosso modo, pensa
os dois tipos de repertdrios: 1) em relagdo a capacidade de utilizagdo em
diferentes contextos, 2) considerando a forma como se desenvolvem tais agoes,
por encenacgdes, boicotes, acdes violentas, e 3) quanto as caracteristicas da a¢do

coletiva- propdsitos comuns, solidariedade etc..

Ao valorizar a dimensdo histérica, Sidney Tarrow enfatiza que os
movimentos sociais como sdo conhecidos hoje datam desde os séculos XVIII, com
forte influéncia de mudangas estruturais, como a da imprensa comercial e dos
novos modelos de associacdo e socializacdo, relacionadas ao capitalismo. Entre
outras coisas o autor percebe que essas possibilitaram a difusdo de informagdes
entre pessoas de diferentes regides e processos associativos conhecidos como

coalizdes interclasses.

Por meio de um estudo comparativo, o autor demonstra a utilizagdo da
nogdo de estrutura de oportunidades, tomando como exemplos da Franga, E.U.A
e Inglaterra, onde se deteve sobre as diferencgas nos padrdes de construcdo do
Estado e nas repercussdes disto em termos de incentivos e constrangimentos

para a formagdo de movimentos sociais, ou seja, para entender o que fazia as
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pessoas arriscassem suas vidas nas ruas para clamar seus direitos é necessario
nao sé conhecer fatores sociais e econdmicos experimentados por elas, mas
também as oportunidades politicas estruturadas de acordo com as caracteristicas

dos Estados “fortes” ou “fracos”.

Para destacar aimportancia das mudancgas nas oportunidades e restricées
politicas em relacdo ao fomento de mobilizagdes coletivas, o autor exemplifica os
diferentes efeitos da crise de 1930 em paises com diferentes caracteristicas de
estados - Franga, Inglaterra, E.U.A e Alemanha e enfatiza elementos especificos
como o Popular Front Francés e o New Deal, considerando sempre o engajamento

dos trabalhadores precarizados.

Com mais detalhes, Sidney Tarrow utiliza seu modelo tedrico para
interpretar as mudancas ocorridas na U.R.S.S e Sérvia, elencando pontos
explicativos cruciais como: abertura politica, realinhamento politico, aliados
fortes, divisOes no interior das elites, o efeito polarizador da violéncia, a dinamica
das manifestagdes e as rupturas pacificas ndo impositivas - que combinavam

confronto e convencao.

Em relagdo a forma de regime politico, destaca as diferentes influéncias
da democracia e dos regimes repressivos sobre os confrontos. Para o autor, a
primeira possibilita um numero maior de mobilizagGes pacificas, mas retira dos
mesmos, o elemento da “indigna¢do” - valorizado nas segundas situagdes onde
as acdes coletivas sdo radicalizadas e unificadas em alvos centralizados. Com
a democratizacdo, a associagdo entre reivindicagdo e partidos politicos tende
a aumentar, e com isso, as elei¢cdes passam a ter um papel fundamental na

conquista e manutencao de valores, direitos.

Apesar das mobilizagdes serem explicadas, também, por tais
condicionantes, o autor ressalta que nem sempre configuram movimentos
sociais. E necessario que sejam reconhecidos tanto pelos apoiadores como
pelos oponentes, que ocorram a ativacdo de redes, coalizbes, de um modelo
organizacional, de simbolos e formas de percepcdo ou enquadramentos
interpretativos capazes de constituir pontos de conexao e formar lagos identitarios
em grupos heterogéneos. Com a utilizacdo dos enquadramentos interpretativos
conhecidos também como frames, o autor valoriza as variaveis das analises sécio-
construtivistas relacionadas a autores como Erving Goffman, David A.Snow e
Robert D. Benford.

Outro tema abordado por Sidney Tarrow é a ampliagdo do confronto
em ciclos gerais. Por meio de uma analogia entre ciclo de confronto e ciclo
revolucionario, o autor elencar algumas caracteristicas a respeito da dinamica
dos ciclos de confronto, por meio de algumas fases como as de “difusdo” e

“desmobilizagdo”. Para tanto, destaca que as primeiras reivindicagdes podem
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ser seguidas como exemplos, por grupos ndo relacionados ao confronto, ou ser
combatidas por grupos antagdnicos, gerando assim uma dinamica caracterizada,
tanto pela difusdo, por meio de simbolos, ideologias e de um fluxo maior de
informacgdo - que indica uma ativacdo maior das redes, quanto pela desmobiliza¢éo

relacionada a cooptagao e repressao desenvolvidas pelos grupos antagonicos.

No decorrer do confronto os custos pessoais inferem nas formas de
reivindicacdo, podendo os lideres optar por formas moderadas ou radicais, de
acordo com a manutengdo do “grupo”. Além disso, ele percebe a importancia
do aspecto polarizador da violéncia, que pode esclarecer antagonismos e definir
posicdes e das agbes de facilitagdo e repressdo, que pode desmobilizar ou
extrematizar as ag¢des coletivas de confronto. Para exemplificar, o autor discorre
sobre o que considera o primeiro ciclo moderno, a “primavera dos povos”

ocorrida na Europa.

Finalizando o livro, toca em duas questGes que também demonstram
a complexidade dos movimentos sociais. Primeiramente expde a dificuldade de
estudos pautados nos “resultados” de agdes coletivas de confronto (como greves,
passeatas etc.), afirmando que para alguns especialistas, estes dependeram do
poder de producdo de rupturas, aberturas nas oportunidades politicas e obtencdo

de recursos internos.

Com base em pesquisadores como Charles Tilly (1978), o autor sugere
que é preciso uma combinagdo de fatores — internos e externos organizacionais e
politicos, estruturais e estratégicos - para conduzir os movimentos ao sucesso. No
processo em que tais fatores se combinam, o autor percebe que ha a formagado de
um aspecto “politizante” que possibilita aos participantes a aquisicdo de certas
habilidades e que influéncia vida pessoal dos mesmos, na estrutura familiar
ou nos custos que causam. Para exemplificar, Sidney Tarrow discorre sobre os

protestos de estudantes na Franca (1968) e de mulheres nos E.U.A(1960).

A outra questdo é a da transnacionalidade do confronto. Para explica-
la, o autor interpreta o caso do fechamento da Renault na Bélgica, em 1997, e
a repercussao disso no mundo dos trabalhadores. Nota como as manifestagGes
(Eurostrike) da cidade de Vilvorde (BEL) difundiram-se, alcangando também os
trabalhadores franceses. Para explicar essa difusdao transnacional, expGe aspectos
como: a expansao do mercado e globalizagao, as tecnologias de informagdo como
televisdo, computador, fax, a forca dos estados nacionais. Para o autor todos
esses aspectos favorecem uma abertura nas oportunidades politicas, ou seja, a
capacidade de mobilizacdo, aquisi¢do de incentivos de contextos transnacionais

fortalecem confrontos locais.

Sem abrir mdo das principais contribuicdes dos estudos sobre

movimentos sociais, o livro “O Poder em Movimento: movimentos sociais e
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confronto politico” representa um esforco de tragar uma morfologia complexa

desse fendmeno social.

Dessa forma, os elementos culturais de identidade coletiva, histéricos
e politicos recorrem as contribui¢cdes de importantes autores europeus e norte-
americanos como: Alberto Melucci, Erving Goffman, Karl Max, Barrington Moore
Jr, Eric J.E. Hobsbawm Charles Tilly, Doug McAdam, John D. McCarthy, Mancur

Olson e outros.

Enfim, Sidney Tarrow apresenta empiricamente por meios dos
processos historicos esquema e modelos interpretativos interdisciplinares
que tornam evidente seu bom didlogo entre teoria e prdtica. Considerando a
multidimensionalidade de tais fen6menos sociais contribui significativamente na

produgdo de conhecimento e no refinamento epistemoldgico das ciéncias sociais.
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Elliot Eisner

En 1993 habia llegado a Estados Unidos para un sabatico que fue clave en mi
trayectoria personal, pues tomar distancia permite ver la realidad propia desde
otros puntos de vista y con menos solemnidad. Pero como he escrito en algun
lugar, me sirvid de manera especial para apreciar que la Educacion Artistica
necesitaba repensar su sentido e incorporar los conocimientos y propuestas que
emergian de los debates posestructuralistas, los estudios culturales, los estudios
visuales y los estudios de género. También de los cambios que en el sentido
del arte y de la practica artistica se planteaban a raiz del debate que agité la
postmodernidad. Finalmente, y en la educacidn, para tener en cuenta un sentido
cultural de la nocién de sujeto, que cuestionaba el determinismo de la psicologia
sobre la linealidad del desarrollo y replanteaba el aprendizaje reivindicando
poner lo que se aprende en contexto para que tenga sentido. Esto fue una parte
lo que me llevé cuando regresé a Barcelona. Pero en el camino tuve encuentros
que me ayudaron en mi reflexion y que me abrieron a autores y experiencias.
Y, sobre todo, a una manera de pensar la educacion y el papel de las artes en
la educacién desde lugares diferentes a los que hasta entonces ocupaban mi
interés. En especial fueron importantes las conversaciones con los colegas del
Departamento de Educacién artistica de Ohio State University (Michael Parsons,
Vesta Daniel, Terry Barret, Arthur Efland, Patricia Sthur y Sydney Walker). También

con los encuentros con Kerry Freedman, Graeme Sullivan y,... Elliot Eisner.

A Elliot Eisner lo escuché por vez primera ese mismo afio, en una conferencia que
impartié en el congreso de la NAEA en Chicago en la que intentaba evidenciar que
no habia estudios que mostraran una correlacion entre el desarrollo de actitudes
artisticas y el rendimiento en otras materias del curriculo. Lo que me parecid
relevante de su reflexién fue que cuestionaba la manera en cémo se hacian estos
estudios comparativos, tratando de relacionar dominios a los que se evalta con
criterios diferentes. Una colega de la Universidad de Ohio nos presenté durante
el congreso. Nos saludamos con cordialidad y le conté que iba a estar unos meses

en Estados Unidos.

En Atlanta fue ese afio el congreso de la AERA y coincidié con su presidencia
de esta asociacion de investigacion en educacion. Al cruzarnos por los pasillos
entre los dos hoteles en los que se celebraba el evento nos encontramos y
nos invité al presidential party. Algo que me sorprendid, pues solo habiamos

intercambiado unas palabras en Chicago, pero que le agradeci, pues me permitié
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no solo contemplar la ciudad desde un apartamento en lo
alto de uno de los hoteles, sino compartir el ambiente que

se respira en una circunstancia como esa.

Unos meses después nos encontramos de nuevo en el
congreso mundial de InSEA en Montreal. Alli tuvimos
ocasion de conversar con calma en mds de una ocasidn
y pude escuchar sus comentarios mientras asistiamos a
las presentaciones de algunos de los ponentes invitados.
Todavia guardo los temas de algunas de estas conversaciones

y la agudeza e ironia de sus observaciones.

Uno de los dias del congreso, mientras comiamos, hablamos
de nuestra educacidn. De lo importe que para él habia
sido participar como nifio en las comidas familiares. De
la importancia que en su familia tuvo la participacion y la
escucha de todos, también de los nifios, en la mesa. Algo
que le hacia sentir a la vez importante y responsable. Me
sorprendid lo facil y fluida que resultaba la conversacién y
de como poco a poco me llevd a explicarle mi trayectoria e
intereses, mis impresiones sobre la NAEA e InSEA saltando
de un modo personal de un tema a otro, pero con la extrafia
cualidad, supongo que como le sucedia a él en esas comidas
familiares, de hacerme sentir el centro de la conversacion.
Recuerdo que me sefialé sus esfuerzos para que la
educacidn artistica no fuera sélo un campo de experiencias

sino también de investigacion.

Con el paso de los afios coincidimos en varios congresos.
Recuerdo de manera especial su comentario en el congreso
de NAEA en Huston en 1995, cuando después de la
presentacion que hice en un simposio con Kerry Freedman
y Brent Wilson, se acercd para felicitarme y sefialarme que
tener en unas transparencias el texto de mi intervencién
habia ayuda a hacerla mas comprensible. Me parecié una
forma amable de decirme que junto a mi entusiasmo era

importante que mejorase mi inglés.

En 2002 nos encontramos en Barcelona y en Madrid,
durante su estancia sabatica en la universidad Complutense,
y proseguimos con nuestras conversaciones. Por entonces,
algunos estdbamos tratando de poner en relacién la
orientacion de la Educacién Artistica con la Cultura Visual.
Eisner, seguia las aportaciones de colegas como Kerry
Freedman, Paul Duncum y yo mismo, y escribiria su punto
de vista sobre esta perspectiva en “El arte y la creacion de
la mente: El papel de las artes visuales en la transformacion
de la conciencia” (2012). En aquella ocasién me sefialé la
importancia de abrir nuevos caminos, pero sin dejar de lado
la experiencia que comporta la practica de las artes. De no

convertir la educacidn artistica en un hablar del arte.

La ultima vez que nos vimos fue en otro congreso de AERA,
de nuevo en Chicago. Me alegré verlo, intentando moverse
entre la multitud con cierta dificultad, debido a los efectos
de su enfermedad. Me conmovid su coraje y entusiasmo.
Su firme voluntad de seguir presente y no recluirse. Pensé
gue su presencia habia servido para dar otro sentido a la
educacion artistica. Para que el curriculo y la evaluacion se
configuraran desde posiciones de didlogo entre campos de
conocimiento. También para que la investigacidon no fuera
considerado sélo como aplicacion del método cientifico.
Para valorar que el espacio de la experiencia es clave en
la investigacién en educacidn,... y en artes. Recordé su
esfuerzo para que la mirada de las artes se proyectara en la

educacion y la investigacion.

Esas imagenes, como flashes que se suceden se agolparon
en el momento en el que después de despedirnos me giré,
y le vi dirigiéndose con paso lento hacia alguna sesién en la
que pudiera seguir aprendiendo de los otros y aportando

su saber.
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Elliot Eisner viveu de 10.03. ‘33, em familia de Judeus Russos emigrada em
Chicago, até a morte de Parkinson a 10.01./14. Com gratiddo e saudade
recordo o primeiro encontro com esse meu Professor, na sua Sabatica e minha

P&s-Graduagdo no Instituto de Educagao da Universidade de Londres, ‘79-80.

Este contacto permitiu, em ‘80, termos o privilégio de uma formacdo de 50
professores e inspectores na FCG - Lisboa, com o Ministério da Educacdo, por
Eisner, em que o assisti. A sua obra comecgara a ser conhecida em Portugal
nos anos '70, por referéncias nossas e de Alfredo Betdamio de Almeida -
vinda de Londres a sua obra Educating Artistic Vision ('72) -, nas Bibliografias
dos Programas e nas Acgdes de Formagdo de Professores no pais, quando
do lancamento destes. E pelos anos 78 — ‘88/’89, no Gabinete de Apoio a
Educacgdo Visual do Ministério da Educagdo, a Inspectora Irene Sam Payo

traduziu excertos dessa obra, difundidos aos Professores.

Em Portugal, Eisner foi ainda crucial no reconhecimento da APECV —
Associagdo de Professores de Expressdao e Comunicac¢do Visual ('88-), como
RNO — Representative National Organization, secundado por John Steers
que, em ‘90, Ihe reconheceu uma abrangéncia e operacionalidade que
ultrapassavam a da anterior, a APEA — Associa¢cdo Portuguesa de Educacgdo
através da Arte (desde '57-). Foi Eisner quem impulsionou que propuséssemos
a 32 Conferéncia de Investigacdo/32 Congresso Europeus da INSEA para
Lisboa (‘94); e, ainda, convidou Portugal (trés especialistas), a International
Conference on the Future of Arts Education. GlobalPerspectives for the New
Millennium. N. York. 1999.

Desde a Conferéncia Mundial de Investigacdo INSEA, Roterd3do ‘81, (Figura
1) participei com Eisner em numerosas Conferéncias de Arte-Educagdo pelo
mundo: ele, Presidente da INSEA ('88-"91), com Vice-Presidéncia antecedente
e sequente; e eu, Conselheira Mundial (‘88-'97). Constatei como valorizava os
contextos em que intervinha, em empatico didlogo: ex?, a 12 Conferéncia de
Investigacdo Africana INSEA, Lagos-Nigéria ‘88, onde optou por formar para
uma investigacdo ali enraizada em vez de difundir modelos de investigacdo
externos. Com comunicabilidade penetrante, conversava com o profundo
empenho de valorizar o arte-educador e chegando, na sua dedicacdo, a

disponibilizar artigos actualizantes.



A foto de Pablo Scagliola (Figura 2) espelha o seu rigor
cientifico; e gosto de brincar, com profundo vislumbre.
Numa noite cultural nigeriana, Eisner foi chamado ao
palco, em peugas; disse, no seu modo optimista lucido:
Se eu ndo voltar, contem a minha mulher! Aspergiram-
lhe a cabega com sangue de um galo sacrificado
e declararam-no imortal: Agora noutra dimensao,
consumou a imortalidade, pela dadiva de centenas de
artigos e 15 livros estruturantes de Arte-Educacdo e

Educagdo.

Educating Artistic Vision ('72), com a sua visdo curricular
triangular (dimensées produtiva, critica e cultural), tera
fundamentado: (1) Abordagens triangulares, como a de
Ana Mae Barbosa (eixos produtivo, critico e histdrico-
cultural) ou a nossa (dimensdo, D material — Fungdo, F
tecnoldgica; D Social — F comunicativa; D ontoldgica — F
de organizacdo-de-vida); (2) A Cultura Visual no curriculo
escolar - que em Portugal se afirma nos Programas desde
'74-75, apds a pacifica revolugdo de 25 Abril '74, em
interaccdo com a explosdo da imagem em liberdade de
expressao apods quatro décadas ditatoriais -, em graffitis,
cartazes, cartoons, banda desenhada e fanzines; nas
campanhas culturais e de alfabetizacdo do Movimento
das Forgas Armadas nas aldeias; ou no teatro, cinema e

circo sem censura.

Uma semelhante liberdade defende Eisner para a
concepc¢dao da Educagdo — ao enunciar os objectivos
expressivos, para além dos de imitagdo/mestria ou do
29 grau/de transferéncia ou design, em The Educational
Imagination. On the Design and Evaluation of School
Programs (‘79); e considerando, para 1a do curriculo
expresso e do oculto, o nulo — daquilo que se inibe que
possa ser experimentado ou se faga (ndo) acontecer.

E daqui derivando, defende uma arte da avaliagdo

formativa em The Art of Educational Evaluation. A
personal view ('85): o professor prosseguirda uma
investigacdo-acgdo qualitativa cujo criticismo serd de
natureza artistica. Em polémica com Howard Gardner,
abre caminho a que até uma novela possa ser defendida

como tese.

Em Art in Mind: An Agenda for Research (Stanford
Keynote. ‘00), explicita que a mente é um processo cujo
crescimento é influenciado pelo seu uso, pela cultura
(modo antropoldgico, de vida partilhada; ou bioldgico,
de fazer crescer coisas). As escolas desenvolverdo a
mente para que as pessoas se reinventem ao longo da
vida, arquitectas da prépria educacdo. As artes cabe
o pensamento sentido, expressando a descoberta no
curso da ac¢do. O modelo dos meios precedendo os fins
serd util ao planeamento, mas em situagGes complexas
os objectivos podem derivar da aplicagdo dos meios,
imprevisivelmente. Com esta visdo, converge o nosso
uso de referenciais em vez de modelos; e a verificagao
em investigacdo campo, da necessidade e eficacia
do processo de auto-eco-compatibilizagéo continua.
Investigdmos que, até a adolescéncia, pelo final do 92
ano, os alunos ndo atingem geralmente a autonomia de
critério critico; e em didlogo com Michael Parsons, este
confirmou ndo ser frequente encontra-la antes dessa
idade. Nesta base, defendemos que a escolaridade
obrigatodria, até ao final do 92 ano, deve incluir a Educacdo
Visual/criatividade no core-curriculum, seja qual for o

grau de flexibilidade ou autonomia reconhecido a escola.

Eisner presidiu ainda as Associa¢Oes Profissionais NAEA,
AERA e John Dewey Society; e recebeu numerosos
Prémios de Professor de Arte e Educacdo na Stanford

University e Mundiais/Nacionais de carreira.
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REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCACAO, CULTURA E ARTES | #6 | ISSN 1647-0508

Em palavras suas (In: Oliveira E, Educagdo Estética Visual

Eco-ncessaria na Adolescéncia — Entrevista. '10.

- Eu quero reter conjuntamente a generalidade do
campo e a sua contribuigdo para outras dreas da vida
e, do mesmo tempo, reconhecer o que especifica ou
unicamente pertence ao campo da arte-educagdo.
(Refere: The Enlightened Eye. ‘91)

(...) A energia que tenho alimenta-se na alegria e prazer
em dirimir com ideias com as quais venho lutando

durante uma vida de trabalho de investigagdo.

(..) Sugeriria aos arte-educadores... Criem uma
consciéncia na vossa vida entre o que estd firmado na
terra e ao mesmo tempo atinge bem alto, acima do chéo
para explorar as possibilidades que as artes tornam
possiveis nas vidas daqueles que nelas, se empenham e

se embrenham na sua realizagdo.

Figura 1 - Conferéncia de Investigagdo Mundial da INSEA, Roterdao '81

Pormenor). (Photo: National Institute for Curriculum Development.
Netherlands). A partir da esq?: 12 fila, 12, Irein Wangboje (Nigéria); 22
fila, 32, Phylis Gluck (NY); 52, Andrea Karpati (Hungria); 72, Brian Allison
(UK); Elisabete Oliveira (Portugal); 32 fila: 42, EISNER (Stanford); 42 fila:
29, Peter Hon-Chiu (Hong Kong); 3¢, Ralph Smith (Illinois); 42, Diethart

Kerbs (Alemanha) e 99, Luis Errazurie (Chile),
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Figura 2 - Foto premiada de Eisner, por Paulo Scagliola.
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En nuestro recorrido profesional surgen personajes que nos marcan de forma
decisiva, del mismo modo que en nuestras vidas acontecen sucesos vinculados
a personas con las cuales descubrimos cual es el camino a seguir, gracias a las
vivencias que compartimos con ellas y a la confianza que nos transmiten. Esas
personas son capaces de elaborar lo que yo llamaria un cddigo paterno, es
decir, una cercania que nos inspira y nos anima, incrementando nuestro deseo
de saber y nuestro gozo por transmitir. Nos comunicamos con ellas desde el
respeto que les tenemos, en base al reconocimiento moral que se han ganado
con su ejemplo. Algunas de esas personas se sitlan cerca, en un sentido fisico; su
presencia es constante, y sus consejos llegan a nuestros oidos a través de palabras
y de gestos, expresiones que conocemos y valoramos. A otras no las tenemos
geograficamente cerca, y sin embargo nos transmiten sus saberes y consejos a
través de textos, mediante libros que leemos, ofreciéndonos documentos que
disfrutamos y adaptamos a nuestra propia realidad. Uno de esos personajes
de libro(s) que ha marcado mi trayectoria de manera contundente es sin duda
Elliot Eisner. Al igual que él, mi formacidén esta ligada a las artes, ya que estudié
musica en el Conservatorio Superior, y después Bellas Artes en la Facultad de
San Carlos. Pero esa coincidencia la detecté mucho después, gracias a una
conversacién que pude tener con el maestro en Madrid. Empecé a leer a Eisner
estimulado por compafieros de la universidad como Jaume Martinez Bonafé y
Fernando Roda, quienes a mi llegada a la Facultad de Magisterio alla por 1990
me recomendaron Procesos cognitivos y curriculum (Martinez Roca, 1987). Este
texto sigue conmoviéndome, por su clarividencia y por la destreza con la que
elabora su discurso pedagdgico. También Roser Juanola y Ricardo Marin me
transmitieron su entusiasmo por el maestro, algo que se afianzé con la edicion
en espafiol de Educar la vision artistica (Paidos, 1995). Fue la idea eisneriana de
formar a profesorado competente partiendo de cuatro ambitos la que me animéd
a elaborar y publicar el libro Art i Educacié (PUV, 1995). Segun el maestro, las
cuatro columnas necesarias para preparar a un buen docente en artes visuales
supondrian que este profesional dominase tanto la historia como la critica de
arte (estética), que por supuesto tuviese una buena preparacion pedagodgica, y
que ademas fuese habil con las técnicas de taller, es decir, que controlase la parte

procedimental de la creacion artistica. Pudiese parecer que Eisner reclamaba
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una utopia, pero lo cierto es que su DBAE aspiraba a dotar
de docentes muy capaces a los centros educativos. Era
una aspiracién legitima, y coherentemente argumentada.
Con El ojo ilustrado el maestro incidia en la importancia
que pueden ejercer las artes en la formacién de la
ciudadania, del mismo modo que El arte y la creacion de
la mente (también publicada por Paidds) respondia de
nuevo a su preocupacion por difundir los valores del arte
en la educacién. Ahora podemos valorar lo importante
que hubiese sido para nuestra area de conocimiento el
hecho de haber conseguido profesorado especialista en
Educacién Primaria cuando tuvimos esa oportunidad al
implantarse la LOGSE al inicio de la década de 1990. Del
hombre recuerdo su sonrisa jovial, y su emocidn al contar
anécdotas, que mas bien parecian clases magistrales de
sabiduria, contencidon y humildad. Intuyo que su pasion
por el arte rozaba un permanente sindrome de Stendhal.
Cuando recientemente disfruté viendo la pelicula La Grande
Bellezza volvi a recordarle y a valorar su legado. Por tanto,
reitero mi reconocimiento y mi absoluto agradecimiento a
ese gran maestro que ha sido y sigue siendo para nosotros

Elliot Eisner.
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Elliot Eisner desde el reconocimiento
a la gratitud de una pedagogia de

la interioridad

por Prfa Dra Roser Juanola
udGg

A diferencia de otras ocasiones, quiero reconocer que no me ha costado decidir
el titulo que figura en este articulo dedicado al profesor Eisner; tenia previsto
escribirlo y esperaba una buena oportunidad, un destino adecuado, como pienso
que lo es el de figurar junto a un monografico de textos en su memoria como el
que propone la revista Invisibilidades. é Qué publicacion mejor para cumplir esta
funcién que la revista que edita la comunidad de profesores de arte y educacion?
¢Qué plataforma sino la presente, es la mas indicada en este caso, para romper la

(in)visibilidad y aunar ambos sentimientos: reconocimiento y gratitud?

Si: creemos que hace falta exteriorizar y reconocer los beneficios que, a muchos
y sin lugar a dudas a todos los profesores del campo de las artes, Eisner, nos ha
facilitado; nos ha indicado el camino a seguir en un periodo de transito entre
el siglo XX y el XXI. El respeto que nuestro profesor, consiguidé de sus colegas,
tanto psicdlogos como pedagogos o de profesores de otras disciplinas, ha
abierto expectativas positivas, tanto para el desarrollo de la gestién como para
la investigacidn y docencia en nuestro campo de conocimiento. Reflexionando
con posterioridad a librar otros articulos encargados a raiz del fallecimiento
de Eisner, teniamos conciencia de que, la prioridad actual, era destacar la
palabra gratitud. Substantivo que, por otro lado, se cita escasamente cuando
hablamos de otras personas; de manera general, nos cuesta hacerlo emerger. Es
frecuente percibir la sensacion de gratitud, pero no nos han educado bajo esta
perspectiva, en la tan necesaria Pedagogia de la interioridad- que es la que ayuda
a interrogarse a uno mismo- como para que sepamos comunicarnos con facilidad
cuando hacemos referencia a alguien, en este caso, al profesor Eisner con frases

parecidas a:
(../..) reconozco la importante huella que me ha dejado,

....participo de sus ideas y sin sus aportaciones, no habria avanzado tanto, ni en el

campo de la docencia ni en el de la investigacion,

...su prestigio ha hecho que aumentara mi autoestima como profesora de
Educacion artistica, afectada, por ser esta una disciplina marginal y desprestigiada

en nuestro contexto

....me he sentido correspondida cuando he necesitado consultas, le he pedido
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conferencias o otras cuestiones. También cuando ha

aceptado venir a mi casa o me ha invitado a la suya
O, simplemente

j! Como nos hemos reido en distintas partes de Espaiia,

Europa o Estados Unidos!

Gracias pues, Elliot, de manera personal y en nombre de
todos, tanto los que te hemos conocido como los que no, ya
que, valorando los significados implicitos que se encierran
en las frases anteriores u otras parecidas, debemos
reconocer que tus intereses no han sido en ningln caso

individuales, sino enfocados y abiertos a la colectividad.

Existe ademas un consenso que proclama que los momentos
compartidos con Eisner, estan libres sin excepcién de la
menor manifestacion de arrogancia o vanidad; su proximidad
y franqueza dejaba a veces desconcertado al profesorado.
Esto ocurrid en algunas ocasiones ante colectivos demasiado
rigidos que esperaban de él unas lecciones magistrales vy al
encontrarse con la actitud relajada y préxima de Eisner, se
les hizo dificil de entender. Me interesa no obstante que la
palabra gratitud vaya acompafiada de reconocimiento, que
este si que se ha ido acumulando con los afios, y en especial,
a raiz de su muerte. Tal como se merece, casi siempre se
destacan sus méritos y su dilatada trayectoria profesional.
En la revista Espafiola de Pedagogia (rep, n.258-259) se
han editado recientemente dos articulos en este sentido,
un articulo obituario, escrito por el también amigo suyo, el
profesor José Antonio lbafiez Martin y el que he publicado
junto con la profesora Mariona Masgrau en el numero
del mes de septiembre. En ambos se explicita el privilegio
de participar del amparo, de la amistad y asesoramiento
del profesor Eisner, y para ello se citan ejemplos acerca
de distintas oportunidades y situaciones. Se destaca que
la excelencia del profesor Eisner viniera acompafiada de
un caracter divertido, alegre y con ganas de ayudar a las
personas, independientemente de su perfil profesional o

procedencia.

DIMENSIONES ABIERTAS

Elliot Eisner, representa un profesor muy convencido
de los importantes valores del arte, valores que él elevd
al mayor nivel Intelectual, a un status que nunca habian
tenido. Defendié con una gran elocuencia- seguramente
emanada de su firme conviccién- las artes dentro de la
educacién como un valor cognitivo imprescindible, lo
hizo ante toda la comunidad educativa a través de las
asociaciones en las que ostento cargos (........ ) y dirigiéndose
a numerosas comunidades pluridisciplinares, que tuvieron
que reconocérselo. No se separé nunca de los talleres
de los artistas, ni de las escuelas de todos los niveles
educativos, la accidén y la experiencia conjunta, formaban
parte de sus intereses basicos. Promociond artistas jovenes
desconocidos, reivindicd escuelas anénimas en las que
tenia lugar un trabajo interesante. Su casa era un santuario
de arte de todas las culturas, especialmente la africana, de la
que era un gran admirador y conocedor. A pesar de ello tuvo
gue soportar abundantes criticas que le achacaban falta
de visidon multicultural, comentarios sin duda facilmente
rebatibles, que solo incidieron en determinados sectores.
Desde su posicionamiento sobre la forma de concebir el arte
en diferentes dimensiones (conceptual, creativa productiva,
contextual y critica y estética), Eisner, no dudd en denunciar
las tendencias que anulaban o aminoraban la imprescindible
practica artistica que tan bien conocia y defendia. Esto
ultimo quizas es el mejor legado, y al que dedico sus ultimos
afios. No se nos escapa por lo tanto que, nadie mejor que
él, después de destacar por la defensa conceptual del arte
en base a lo anteriormente expuesto, podia hacer creible
la critica de la falta de practica artistica, proclamada como

innovacidn por algunos modelos educativos.

MIRADAS INTERIORES O COMO UNIR SENTIMIENTOS

El articulo obituario que hemos citado, el publicado por el
profesor José Antonio Ibafiez Martin, lleva un titulo claro
y sencillo, con tres palabras nos decia: Eisner, mi amigo.
La frase que es y quiere ser afectuosa, transpira ademas de
amistad, admiraciéon y aforanza; podemos sin reservas

identificamos y sumarnos a este titular, pero nos interesa
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afiadir otro, en coherencia a todo lo que exponemos en
este articulo. Conocedora de la diferencia entre ser alumna
o discipula de un profesor, y usando esta diferencia que se
basa en que, mientras ser alumna es algo que puede venir
asignado por las circunstancias y de manera temporal, lo
segundo, sentirse discipula, es consecuencia de la voluntad,
del convencimiento e incluso de la reivindicacion. Me
identifico con lo segundo, en sentirme discipula del profesor
Eisner, consciente de que, el profesor de Stanford tuvo,
ademads de luces, algunas sombras como todo el mundo las
tiene, pero se manifestd siempre flexible y capaz de aceptar

las criticas que recibia

Recordamos sus palabras cuando nos decia: en educacion
siempre todo es revisable, nada puede quedar estdtico en
el tiempo. Haciendo uso de este principio, pensamos que
no todas las criticas que se le han hecho pueden validarse,
porquealgunas, noatiendenoalteran elmarcodelasituacion
espacio temporal en las que cabria ubicarlas y, ademas,
a determinados argumentos les falta el seguimiento de
posteriores declaraciones del autor, es decir, la autorevision

que el mismo Eisner siempre se aplicaba.

Estoy segura que Elliot se apuntaria y formaria parte
del grupo de profesores que creemos que hace falta
fomentar una Pedagogia de la interioridad y que veria
con clarividencia que, el arte, puede dar respuesta a estos
retos imprescindibles para mejorar el mundo, que puede
aportar y desarrollar capacidades que ayuden a radicar
los fundamentalismos, las intolerancias e, iluminar, guiar
y flexibilizar a los educadores, en tanto que personas
fundamentales para transformar el mundo. Hemos perdido
un aliado pero releyendo sus textos, podemos adecuar
todavia mucho de lo que nos ha querido decir. Tal como ya
hemos puesto de manifiesto, Eisner no ha escrito para su
honor y gloria, lo ha hecho des un sentido de “altredad” y
responsabilidad social basada en un gran convencimiento
de los valores educativos de las artes. Lo adecuado es
pues, corresponderle transformando su legado y orientarlo
hacia necesidades presentes y futuras, acciones todas ellas
gue no pueden dejar de estar impregnadas de un alto

reconocimiento y una sincera gratitud.
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Educando a visdo artistica.

Um agradecimento a Elliot Eisner

por Maria Helena Vieira
m.helenavieira@ie.uminho.pt

Instituto de Educagdo — Universidade do Minho.
Centro de Investigacdo em Estudos da Crian¢a (CIEC)

Numa conversa recente com uma professora recebi um elogio envenenado a
minha area de trabalho: “que a arte e a musica sdo maravilhosas, e que é muito
importante que as criangas também se dediquem a outras actividades, que nao
apenas as cognitivas, tais como as emocionais e expressivas”. Consegui manter
o sorriso agradecido ao elogio, enquanto ca dentro arrumava a um canto a
concepcao de que as artes vivem afastadas do mundo “cognitivo”. Fez-me lembrar
aquele tipo de etiqueta que se costuma colar aos europeus do norte (“que sdo
muito racionais”) e aos do sul (“muito emotivos” e, ha quem diga, “menos fiéis”
e “mais impulsivos”). Como sabemos, todos os artistas nascem no sul da Europa,

e ndo no norte. Adiante.

A construcdo “oculta” dos terrenos curriculares (Santomé, 1994) assenta,
paradoxalmente, em ingénuas concepgdes elogiosas como a descrita. Muitas

Ill

dicotomias entre um suposto “privilégio emocional” das areas artisticas e uma

IM

predominancia do “cognitivo” e “racional” nas areas cientificas ndo passardo
de desvios que a linguagem constréi sobre a realidade, muito mais complexa e
hibrida. E isto € um facto em muitos paises. Elliot Eisner revelou-se para mim um
grande aliado no combate a esta “idade das trevas curricular” quando, pela mao
do meu orientador de doutoramento, Professor Varela de Freitas, li o seu livro

“Educating Artistic Vision”. Nele, Eisner afirma logo no prefacio:

As dicotomias que tém sido estabelecidas entre o trabalho da cabeca e
o trabalho da mdo sdo evidentes no papel que é atribuido as artes na
escola. Foi meu desejo neste livro fazer a ponte entre essas dicotomias,
ao mostrar como a experiéncia de criagdo e de apreciagdo da arte

podem ser justamente concebidas como um produto da inteligéncia.

(Eisner, 1972, p. V — Trad. da autora deste texto).

Eisner prossegue explicando que ndo considera o desenvolvimento artistico
como idéntico ao desenvolvimento cientifico ou das ferramentas discursivas de
pensamento, mas que, nao obstante, insere o lado afectivo atribuido as artes
dentro do que chama “qualitative aspects of intelligence” (id., ibid.). E 13 se
vai o curriculo compartimentado entre cognicdo e afectos; entre o norte rico e

poderoso das ciéncias e o sul pobre e menosprezado das artes!

Homenagem a
Elliot Eisner
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Aberta esta porta para este poderoso pensamento curricular
de Eisner, parti, encantada, para a leitura de outras obras
suas. Enquanto musica e professora de musica, ia crescendo
a admiragdo por um artista e académico que, ndo sendo
musico, era aquele autor em cuja obra encontrava mais eco
as preocupacdes curriculares e de politica educativa para o

ensino da musica.

Encurtando a histdria, Eisner passou a ser um autor sugerido
para leitura aos meus alunos de mestrado e doutoramento
na area da musica e continuou a contribuir para acender
preocupagbes curriculares e politicas em muitos deles.
Ha dois anos atrds, no ambito das minhas funcGes
enquanto membro da Comissdo Directiva do Programa de
Doutoramento em Estudos da Crianga da Universidade do
Minho e Coordenadora do Itinerario de Educacdo Artistica,
contactei por e-mail e por telefone com Eisner, no sentido
de o convidar para fazer uma palestra na nossa série de
Conferéncias Doutorais. A idade e dificuldades de saude
impediram-no. No entanto, recordo comovida que ainda

me pediu um tempo para pensar e avaliar a possibilidade.

Muitas vezes, as pessoas que mais nhos marcam e
contribuem para moldar o nosso percurso, nao sao
aquelas com quem convivemos mais tempo ou com
quem tivemos oportunidade de privar. S3o, precisamente,
aquelas cujo pensamento e acgdo irradiou na nossa vida
com meridiana clareza, independentemente da distancia
(geografica ou temporal). As “lutas” de Eisner (por um
curriculo de “continuidade e sequencialidade” no ensino
artistico; pela valorizagdo dos aspectos produtivo, critico
e cultural na aprendizagem; pelo respeito das concepgdes
artisticas da infancia; pela ac¢do artistica como um “modo
de inteligéncia”; pelo desenvolvimento da investigagao
sobre as pedagogias artisticas e sobre o papel das artes no
curriculo; pelo discernimento sobre avaliagio em artes e
em educagdo artistica) continuam a ecoar hoje em muitos
paises e constituem um apelo fortissimo a colaboracdo
na constru¢do de um curriculo mais equilibrado e mais
humano. Um curriculo em que a beleza e a construgao
(necessariamente lenta, longa, persistente e sequencial) das
diversas linguagens artisticas se oponha, em didlogo criativo,

a presente massificagdo dos objectivos e procedimentos, a

automatizacdo dos instrumentos de organizacdo do sistema
escolar, e a consequente deterioracdo das formas de

relacionamento humano.

Ndo resisto a transcrever as palavras de Eisner sobre as
relagdes que existem entre a escola e a sociedade. Pelo que
elas tém de actual pelo que tiveram de visionario. Pelo que
elas exigem de nés em co-responsabilidade no que respeita
a necessidade da luta pela democratizagdo das artes na

escola:

Como acontece com muitas das inovagdes
tecnoldgicas, raramente compreendemos na
altura em que sdo implementadas quais serdao
as suas consequéncias a longo prazo. Poucas
pessoas gabaram as longas horas longe de
casa e os engarrafamentos de transito quando
as auto-estradas estavam a ser construidas
e a cortar as terras. Transito rapido era o
conceito dominante. E impossivel n3o nos
questionarmos se o aumento da quantidade de
automatizagdo nas escolas contribuird de facto

para uma maior humaniza¢do do ambiente escolar.

(Eisner, 1972, p. 277 — Trad. da autora deste texto).

Ficaodesafio.Paraalutapelacontinuidade esequencialidade
das artes no curriculo. E o agradecimento, sentido, a Elliot

Eisner!
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Corpo e conhecimento em arte:
contribuicoes de Elliot W. Eisner

por Mbnica M. Ribeiro

monicaribeiro@ufmg.br

Atriz, dancarina, Doutora em Artes e Professora do Departamento de Fotografia
e Teatro da Universidade Federal de Minas Gerais nas Graduagdes em Teatro,

Danca e da Pés—Graduacdo em Artes da Escola de Belas Artes.

“The arts are the way of enriching our awareness and expanding our humanity”.
Elliot W. Eisner.

Entrar em contato com as proposi¢des para o Ensino de Arte de Elliot W. Eisner
foi um marco definidor do continuo processo de construgao de minha pratica
artistico-pedagogica do movimento expressivo em Artes Cénicas, a saber:
Teatro e Danga. Questionar se o corpo em agdo pode gerar conhecimento, se ha
conhecimento no movimento, e se o conhecimento cénico do ator e dangarino
poderia estar fundado no corpo em relacdo ao ambiente foram questdes que a

leitura desse educador me proporcionou.

Ao refletir sobre suas licdes (Eisner, 2004), fui apresentada a desdobramentos
das propostas de J. Dewey, S. Langer, N. Goodman. Esses pensadores atestaram a
relagdo intrinseca entre arte e conhecimento. Arte e cognigdo. Arte, imaginagdo
e interagdo. Imaginacdo como cognicdo. Incluiram a experiéncia estética como
qualificativo do conhecimento gerado na Arte. Eles afirmaram o lugar da
sensibilidade, da percepg¢do e da imaginagao como fundamentos do que Eisner
chamou de inteligéncia artistica, constituida pela capacidade de atualizacdo,
denominada, a partir de Dewey, de flexibilidade de propdsito na qual incluo a
demanda de atengdo, de flexibilidade cognitiva, da empatia cinestésica, da

memodria, da disponibilidade afetiva, do estado de prontidao.

Também foi fundamental perceber, com sua ajuda tedrica, que o conhecimento
ndo necessariamente depende da linguagem, o que também reforca sua
proposicdo de um conhecimento somatico ndo mediado por palavras. Tal
independéncia da linguagem ndo implica sua exclusdo no processo de construgdo
do saber, mas ressalta a presenca de sentimentos do corpo em agdo, que,
somados as memodarias, as percepgbes do instante e as associagdes entre ambas,
podem gerar pensamento e conhecimento do corpo. Um conhecimento somatico
ou conhecimento corporal é oriundo da ressondncia de algumas imagens em

nds, em nossa imaginacdo (Eisner, 2004). Para ele, tal conhecimento possibilita a

Homenagem a

Elliot Eisner
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sintonia com a obra e, como consequéncia, a realizagdo de
ajustes de ordem estética. Esses ajustes se ddo no dominio
da imagem e sdo mediados pelos sentimentos, oriundos de
um sistema sensério-motor que gera estados emocionais,

percepgdes e atos cognitivos.

Eisner diz ainda que a arte transforma a consciéncia.
Assim, reflito acerca da relagao dessa prdxis com a afecgdo
espinosiana. Aproximo ainda palavras de Damasio para
reiterar que se pode pensar que os sentimentos do corpo
geram conhecimento corporificado, corroborando para a
construcdo de danca-pensamento (Katz, 1994). Trata-se
de movimento com subjetividade, acdo proveniente da
experiéncia estética consciente do corpo no espago-tempo.
A consciéncia de Eisner e a subjetividade de Damasio
(2010) estdo intrinsecamente associadas promovendo o

testemunho da experiéncia.

Por outro lado, quando ele considera que a arte pode
transformar a consciéncia, reitera a continuidade arte e
vida ja proposta por Dewey (2005), uma relagdo corpo-
ambiente. Parece-me fundamental dizer que ele nos
lembrou a todo instante que a arte pode transformar a
construcao de conhecimento em formas de participagao.
Mencionou aspectos da empatia na experiéncia artistica
que me levaram aos estudos do corpo empatico na ritmica
e do exercicio da empatia na improvisacdo em Danga.
Compreendo que a empatia faz parte do processo do
conhecer como mediadora na relagao com os companheiros
durante o fazer artistico coletivo. Eisner considerou a
experiéncia empatica como caracteristica da prdxis artistica
que leva a agbes de compreensdo da alteridade, compaixao,
compartilhamento de saberes. Ele também identificou
capacidades que a experiéncia (trans)-formativa em arte
proporciona: capacidade de observagdo, predisposicao
para tolerar aquilo que é ambiguo, iniciativa de exploracdo
do incerto e, acrescento, capacidade de lidar com o erro

aproveitando-o em novas associagdes.

Eisner ainda afirmou que a pesquisa em arte ndo vai
promover solugdes, respostas. Desse modo, reiterou o
qudo problematica é a definicdo do conhecimento em arte

no ambito dos estudos epistemoldgicos. A solugdo é, no

campo artistico, substituida, muitas vezes, pelo exercicio
de problematizar, de inventar perguntas sobre o fazer, de
reajustar a experiéncia por meio do aprimoramento da
conexdo sensacgdo-percepcao-acdo. O processo enfatiza-se
sobre os resultados, e a continua renovagao do desejo de

saber é substituida por desejos de experienciar.
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Ao iniciar o exercicio da docéncia no ensino superior no curso de Artes
Visuais — Modalidade Licenciatura (UFPel, RS, Brasil), em 2009, me deparei com a
seguinte questdo: Se pretendemos desenvolver novas mentalidades, pluralistas e
interativas, como educar os futuros educadores?

Sabia que o momento ndo era para criticas, como costumavamos fazer
guando estudantes, mas, sim, o tempo para colocar em pratica anos de estudo.
No entanto, os questionamentos se somavam: Como agir? Como colaborar para
a construgdo do conhecimento sem repetir os modelos vigentes, ultrapassando
as barreiras da racionalidade cartesiana e adentrando no mundo da sensibilidade
e da poética, da ética e da estética?

Na busca por um rumo a seguir, recorri aos tedricos que trazia na
bagagem, assim como Edgar Morin (2002), uma “heranca” do mestrado em
Educacdo Ambiental. Morin argumenta que as universidades tém um papel basilar
no desenvolvimento de sociedades com maior qualidade de vida, defendendo
a ideia de que, diferente de separar o conhecimento em “compartimentos”,
fragmentando-o, devemos pensar em como a complexidade pode levar a uma
conexdo entre os varios modos de ponderar e ver o mundo ao redor.

Parti do lugar concreto de minha experiéncia, num exercicio
autorreflexivo, que me fez perceber o carater processual da formagdo. Optei por
um projeto educacional que estimulasse a relagdo dos estudantes com a realidade
imediata, e permitisse que eles adentrassem no reino da sensibilidade simbdlica
regido pela Arte. E foi nesse momento que Elliot Eisner surgiu em minha vida.

No entendimento de Eisner (2005), paraa compreensdo da aprendizagem
em artes é fundamental o entendimento dos modos de criagdo, e de como
vemos as formas da natureza e conhecemos os aspectos que concorrem para
a compreensdo das intrinsecas relagdes da vida em sociedade. Tal pensamento
expGe a consciéncia acerca da complexidade de um cotidiano cada vez mais
visual. Ou seja, o autor entende que o sujeito faz parte da comunidade, e essa
faz parte dele por meio de suas normas, linguagens e culturas, agindo ao mesmo
tempo como produtos e produtores da sociedade. Identifiquei ai uma relagdo
profunda entre o pensamento de Eisner e Morin, pois esse é um dos principios
da epistemologia da complexidade, para a qual a parte esta no todo, assim como

o todo esta na parte, que mesmo preservando suas caracteristicas proprias e

Homenagem a

Elliot Eisner
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individuais, contém a totalidade do real, seja nas vivéncias
ou em suas representacgdes/interpretacdes.

Morin discute sobre a complexidade ndo apenas
como um conceito, mas como um modo de enxergarmos a
realidade, o que aponta para os desafios que sdo colocados
aos sujeitos no momento da a¢do, uma visdo da realidade
indispensavel ao conhecimento incompleto que possuimos
da mesma. Por sua vez, Eisner entende que a histéria de
vida, as experiéncias, as necessidades e a perspectiva de
abordagem do sujeito face a uma determinada situagdo
concreta, sdao “estruturas de referéncia” que afetam a
percepcao visual do mundo ao redor.

Sem a pretensdo de extrair das praticas uma
teoria sistematica ou um conjunto unificado de teses, eu
estipulei como objetivo dialogar, tedrica e poeticamente,
através do poder criativo das linguagens artisticas sobre
a esséncia do humano. Acima de tudo, busquei/busco
apresentar/problematizar as marcas comuns que compdem
a identidade de cada um, tal e qual uma sintaxe visual que
expde a complexidade do todo.

Frente ao desafio de (re)formar os futuros (re)
formadores, e por conseqiiéncia a propria estrutura da
educacdo basica, acredito que as aprendizagens devem
contribuir para que os estudantes utilizem as suas
diferentes estruturas de referéncia, como quer Eisner,
na experimenta¢cdao e compreensdo da realidade. E isso
extrapola a visdo racional que temos da vida em sociedade,
pois o conhecimento prévio que os individuos tém acerca
da arte pode condicionar a percep¢dao daquilo que foge
de seus conjuntos de referenciais. Logo, as aprendizagens
estdo diretamente relacionadas as experimentagGes como
possibilidade de ampliagdo das estruturas de referéncia.

Contaminada pelas ideias de Morin e Eisner, e
acreditando que “ver é adquirir sentido visual através da
experiéncia” (Eisner, 2002:9), direcionei minhas praticas
no sentido de instigar aprendizagens tedricas a partir
do exercicio das linguagens visuais, da pesquisa estética
associada a ética das relagOes. Através do estimulo a razao
sensivel, os docentes em formacdo ndo sé descobrem
significados ocultos nas estruturas formais que povoam o
cotidiano contemporaneo, mas percebem as imagens em

interacdo com o seu contexto social e histérico.

As obras resultantes de tais processos de
ensino-aprendizagem se caracterizam como narrativas
autobiograficas metafdricas que, para além da qualidade
estética, destacam-se como fruto de praticas reflexivas, que
acredito serem fundamentais para a formag¢do docente. A
importancia desses exercicios estético-reflexivos repousa
na potencialidade oferecida para o desenvolvimento de
multiplas aprendizagens decorrentes da ponderagao critica
sobre o mundo, fragmentado em suas (re)apresentagdes
artisticas. Através deles os sujeitos se afirmam pela diferenca,
dando vazdo a um campo polissémico de sentidos, além de
valorizarem a educagdao como um espaco relacional.

Para Eisner o significado ndo é fruto de uma
descoberta, sim, o resultado de uma construgao
influenciada pelas referéncias que se tem acerca de
determinada situagdo. Portanto, a participacdo ativa na vida
em sociedade, em comunidades de discurso, pressupde
a partilha de modos de codificacdo e decodificacdo dos
significados, de modo que no processo sejam ampliadas as
capacidades de sistematizagdo da agdo e do pensamento.

Através dos ensinamentos de Elliot Eisner, entendi
gue por meio das representacdes visuais ampliamos nossos
conhecimentos acerca da complexidade do humano que
as constréi. Por esse motivo o autor se tornou um dos
meus fiéis companheiros, amparando as minhas acdes

pedagdgicas rotineiras.
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