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Ha sempre um siléncio nas palavras. Ha sempre um vazio nas imagens.
Palavras e imagens se bastam, s80 elas mesmas, assim como as €0isas; mas 0
mistério estaem que, a0 mesmo tempo em que habitam o siléncio, elasseabrem
dealgumaformainelutavel paraasignificacdo. E asignificagdo implicaalgo da
ordem do mistério, implica alguém, outrem, aquele que vé, escuta, toca, ouve,
experimenta pal avras e imagens, muitas vezes na condic¢éo de quem chegapara
transgredir uma certa ordem, aordem de umamaterialidade plastica ou sonora.
I sso tem aver plenamente com arte. | sso tem aver plenamente com educacdo. E
€ disso que trata este dossié.

Neste nimero especia de Educacédo & Realidade, organizado pela profes-
soraeartistaplasticaAnalice DutraPillar, dedicamo-nosareunir textosfil osofi-
cos, artigos de pesquisadores e de estudiosos que fazem de sua pratica cotidia-
naarelagdo com aarte dasimagense daspalavras, também dacriagdo nointerior
das préticas pedagdgicas. Eles nos falam, de diferentes lugares tedricos, sobre
um mistério: asrelagdes entre o visivel e o invisivel, como as pensa o fildsofo
Merleau-Ponty; as relagdes entre o instituido e o instituinte; os modos pelos
quais artistas de todos os matizes convidam o outro para adentrar o recinto de
suacriacdo efazer algo com ela.



N&o por acaso convidamos a artista pléstica Elida Tessler para nos brindar
com acapadeste nimero. A foto gentilmente doada por Elida (e trabalhadacom
carinho por nossa capistaVeraGliese) é o registro deum de seustrabalhos mais
recentes, a instalacdo “VVocé me da a sua palavra?’. Uma instalagdo errante,
peregring, work in progress —iniciadaem 2004 ejaexibidaem vérioslugaresdo
Brasil (Rio de Janeiro, Amapd, Espirito Santo), démdeltdlia, FrancaeAustrdia
Atualmente, o trabalho é constituido de 26 metros de fio com prendedores de
roupas em madeira, com palavras escritas. “ Geralmente, em meio aum didlogo
em meu cotidiano, eu pergunto: Vocé me da a sua palavra?. Neste momento,
ofereco um prendedor de roupas e umacaneta. E assim, vou coletando palavras
escritas nas mais diversas linguas e distintos lugares. Este trabalho ndo tem
data paraterminar. Pretendo continué-lo ao longo de minhavida’. E assim que
Elida descreve seu trabalho, do qual temos um breve e belo registro nacapa, e
gue agorapassa a“errar” por entre as paginas, cada pagina deste nimero.

A todos uma boaleitura. A todos e todas, o convite para que nos entregue-
mos as linhas e as entrelinhas destes textos. Para encerrar, um fragmento de
Clarice Lispector (do livro Para néo esquecer): “Ent&o escrever é o modo de
guem tem apalavracomo isca: apalavrapescando o que ndo é palavra. Quando
essa ndo palavra morde aisca, alguma coisa se escreveu. Umavez que se pes-
cou aentrelinha, podia-se com alivio jogar apalavrafora. Masai cessaaanalo-
gia: ando palavra, ao morder aisca, incorporou-a. O que salvaentéo éler ‘dis-
traidamente’”. Um abrago.

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora



NOTADAORGANIZADORA

Num tempo em que se pontua o respeito as diferengas, o didogo entre
diversos pontos de vista, este dossié busca, ao contemplar a pluralidade de
abordagens tedricas presente no Grupo de Pesquisa em Educacdo e Arte
(GEARTE), evidenciar algumas linhas teméticas do campo daeducagéo e arte.

A idéiade organizar um nimero destarevistasobreArte, Criacdo eAprendi-
zagem foi gestada pel os pesquisadores do GEARTE em 2004 e levou dois anos
para ser desenhada, tecida, esculpida. Nossa intencdo ao pensar este niimero
foi de apresentar investigacoes que estéo sendo feitas na érea de educacéo e
arte, no Programade Pos-Graduacdo em Educacdo daUFRGS e suasinterl ocugdes
com pesquisadores ou centros de pesquisa do Pais e de outros paises. Optamos
por mostrar ndo uma Unica vertente tedrica das o grupo acolhe, mas as varias
abordagens, com suas especificidades nas linguagens da arte, nos autores que
embasam os trabalhos, nas interactes intelectuais e sensivels.

Num processo de criagdo, de investigagdo em grupo, as interagBes sdo
muitas e jAndo se pode separar 0 que Sou eu e 0 que o grupo fez paraque eu me
transformasse. Tal como afirmaManoel de Barros, “ Os Outros: o melhor demim
sou Eles’. Inimeras perguntas em busca de respostas, que levardo a outras
perguntas. Pesquisar € ir em busca do desconhecido. E seguir algumas pistas,
estabel ecer rotas, intuir, associar. E inventar um roteiro que vai sendo alterado.

Naslinguagens artisticas, nossosinstrumentos sfo pincés, lapis, talhadeiras,
buril, voz, corpos, teclados. Ao tornar publico um processo de investigacao
académica, precisamos aprender acriar com alinguagem verbal .

Ao falar de pesquisaem educacéo e arte, um nomeindispensavel éodeAna
Mae Barbosa, por suarelevanciano cenario naciona einternaciona. Assim, em
seu depoimento “ Pesquisa em Arte-Educacéo: recorte sociopolitico”, a autora
faz, em tom enfético, um panorama das investigacoes contemporaneas na area.
A resenha—deAnaLauraRolin daFrotae Carmen Llcia Capra—enfocao livro
Artes Visuais da exposicdo a sala de aula, de Ana Mae Barbosa, Rejane
Coutinho e HeloisaMargarido Sales.

1. BARROS, Manoel. Livro sobre nada. Rio de Janeiro: Record, 2001, p.73.



Alguns artigos apresentados nesta revista tém como corpus discussdes
contemporaneas sobreimagens, apartir dos estudos sobrea CulturaVisual, tais
como o de Fernando Hernandez e o de Susana Rangel Vieirada Cunha. Outros
abordam ostextosimagéticos, a producéo e apreensdo de sentidos, do ponto de
vista da semiédtica. Nessa linha, estdo os trabalhos de Eric Landowski, Ana
ClaudiaMei AlvesdeOliveiraeAnaice DutraPillar. Osprocessosdeleitura, de
compreensdo de imagens e a educagdo estética sdo € objeto dos artigos de
MariaHelenaWagner Rossi e de MaraAparecida Magero Galvani. Discussdes
filosoficas acerca da estética, do sensivel, da percepcdo do tempo e da arte
perpassam ostextos de Nadja Hermann, Sandra Regina Simonis Richter, Angela
Raffin Pohmann, PaolaZordan e de L uciana Gruppelli Loponte. Sobre o conhe-
cimento teatral e apedagogiadacriacdo naéreado teatro, contamos com textos
de Jean Pierre Sarrazac, Maria L Uiciade SouzaBarros Pupo e VeraL GciaBertoni
dos Santos. Pensar aeducacéo superior, o surgimento dauniversidade no Brasil
e seus entrelacamentos com amodernidade em arte € o foco do artigo de Wrana
Panizzi e Denise L eite.

Parafinalizar, gostaria de ressaltar que a beleza do pesquisar ndo estd em
enumerar os fatos observados, mas em comentar o que estes fatos nos levaram
apensar, como eles nos afetaram. O entrelagcamento entre cognic¢ao e sensibili-
dade estéa muito presente em nossas pesquisas, levando a nos distrair com os
encantos da razéo sensivel.

Analice Dutra Pillar



= ¢DE QUE HABLAMOS
GUANDO HABLAMOS DE
GULTURA VISUAL?

Fernando Hernandez

RESUMEN - ¢De qué hablamos cuando hablamos de Cultura Visual? La cultura
visual como concepto y como campo de estudios ofrece una serie de marcos tedricos y
metodol 6gicos pararepensar €l papel delas representacionesvisualesdel presentey del
pasadoy las posicionesvisualizadoras delos sujetos. En este articulo seexploran algunas
de los acercamientos a este campo de estudio, con especial énfasis en la génesisde los
problemas que plantean y sus posibles repercusiones parala construccion de una nueva
narrativasobrelaeducacion. Narrativaen laquelasdiscursividades hegemonicasentorno
alasrepresentaciones visual es puedan ser revisadasy reequilibradas|as posicionalidades
subjetivastradicional mente subordinadas.

Palabras clave: Cultura Visual, Educacion y Artes Visuales, Nueva Historia del Arte,
tecnologias de la mirada, representacion.

ABSTRACT - What are we talking about when we talk about Visual Culture? Visual
culture as a concept and field of studies offersaseries of theoretical and methodol ogical
framesto rethink therole of present and past visual representations and subjects’ positions
asviewers. In thisarticle some approachesto thisfield of studiesare explored, focusing
especially onthe genesisof thegiven problemsand their potential consequencesin order
to construct anew educational narrative. Thisnarrative reviewsthe hegemonic discourses
around visual representations and balances subjective positions that have traditionally
been subordinated in reading approaches centred on the content of images.

Keywords: Visual Culture, Visual Arts Education, New Art History, Technologies of gazing,
Representation.



Partir de una pregunta

A lahorade abordar un estado de la cuestién sobre cdmo se constituye el
campo de la cultura visual, he tratado de ir méas alla de la pregunta ¢qué es la
culturavisual ?Lo quehasignificado tratar de huir delacazade denominaciones
y dar paso a una pregunta cuyas respuestas (porque seria contradictorio buscar
s0lo una), pudieran contribuir arealizar unaordenacion interpretativadel campo
de estudio que nos ocupa: ¢de qué se habla (no sélo qué se dice) cuando
diferentes autores escriben libros y articulos en los que aparece como tema
bésico de referencia la cultura visual?

Pero antes de entrar en las respuestas a esta pregunta vale la pena poner
sobre aviso que la multiplicidad de aproximaciones que aparecen no ha de
considerarse como una sefial en contra de la existencia y relevancia de este
campo deestudios. Al contrario, puede val orarse como unaindicacion del interés
gue despierta desde sectores universitarios y campos de conocimiento y sabe-
res disciplinares afines. Algo que no es nuevo, y que en un terreno proximo
puede llevarnos a campo de la definicion de ‘arte’. Si se presta atencién ados
recopilaciones significativas por su relevancia(Davies, 1991; Carroll, 2000) nos
encontramos, por jempl o, que lanocion de arte no se planteade formaunivoca
no solo en lo que seria su aproximacion epistemol dgica, sino que desde una
consideracion ingtitucional también presenta diferentesdefiniciones. Diversidad
gue habria que considerar como normal en un mundo de conocimientos que se
despliega en redes de significados y no en verdades absolutas y universalesy
desde compartimentos estancos. Sin embargo, hay que reconocer con Duncum
(2001, p. 103-104), que con laculturavisud los problemas de definicidn aumentan,
pues, a diferencia de lo que ocurre con € arte, no hay un marco institucional
Unico que pueda asociarse con este campo.

La culturavisual: la metafora del rizoma

Parailustrar estadiferencia entre arte y culturavisual, Bob Wilson (2003)
apuntalo relativamente fécil que resultaestablecer el mapa de la Educacion de
lasartesvisualesy laimposibilidad —yo hablariade dificultad por lanovedad y
dispersion de agendas —, de realizar un mapa similar sobre la cultura visual.
Wilson utilizaparaexplicar laposible diferenciaque existe entre un campo disci-
plinar constituido (Educacion de las Artes Visuales) y otro emergente (los
Estudiosde CulturaVisua) lametéforade Deleuzey Guattari (2000) del ‘rizoma! .
En este sentido, opinaWilson, mientras que la Educacion artistica (o cualquier
campo disciplinar constituido) es como un arbol con raices, un tronco y unas
ramas, laculturavisual escomo un rizoma, que vaviendo crecer deformaconti-
nuaun complejo sistemabgjolatierra. “ En si mismo, el rizomatieneformasmuy
diversas, desde su extension superficial ramificada en todos los sentidos hasta
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sus concreciones en bulbosy tubérculos’ (Deleuzey Guattari, 2000, p. 16). Los
rizomas operan, primero, en la base de conexiones y homogeneidad, donde €l
lugar de universales, existe una serie de dialectos, no un hacedor ideal ni una
audienciahomogénea, sino en su lugar, numerosos actoresy comunidades. Los
rizomas tambi én funcionan bajo | os principios de multiplicidad y ruptura, donde
las conexiones pueden realizarse a otra cosa, incluso cuando la conexion se
rompe, la estructura rizomética vuelve a renacer con un nuevo desarrollo alo
largo delas antiguaslineas o mediante lacreacién de nuevaslineas. Losrizomas
no operan jerérquicamente a partir de un centro definido, sino que “cual quier
punto del rizoma puede ser conectado con cualquier otro, o debe serlo (...)"
(Deleuzey Guattari, 2000, p. 17).

Estaimagen de rizoma como metafora de la cultura visual resulta un buen
punto de partida para adentrarnos en las perspectivas de estudio que se derivan
delasdiferentes aproximaci ones que hetomado como referenciaparaestetrabajo.
Sobretodo, porque en laacotacion de Deleuzey Guattari, seprefiguralaestructura
de conectividad, s se quiere de multidisciplinariedad, que caracteriza a los
Estudios de Cultura Visual, y a propio campo de conocimientos a que hace
referencia. El papel de la culturavisual, en su prefiguracion como rizoma“no
cesaria de conectar eslabones semioticos, organizaciones de poder,
circunstancias relacionadas con las artes, las ciencias, las luchas sociales’
(Deleuzey Gueattari, 2000, p. 18).

Estas multiplesrelacionestienen sureflejo en las diferentes definiciones de
la cultura visual que se cruzan entre si, y que también permiten esbozar, sin
jerarquias, campos fructiferos de estudio!. En esta misma linea de versatilidad
no lineal, Mirzoeff (1999, p. 24-25) apuntaquelaculturavisua, debe adscribirse
alo que Martin Powers ha denominado “unared fractal, permeabilizada como
modelos de todo el globo”. Hay una serie de implicaciones para rescatar la
culturavisual como fractal 0 como rizoma, mésque como algo lineal y compacto.
La primera es que de esta manera se evita caer en lailusién de que una sola
narrativa pueda contener todas las posibilidades de un nuevo sistema local/
global, y en este sentido, la consideracién de la metafora del fractal permite
destacar su continua extensién polimoérfica. En segundo lugar, unared fractal
tiene puntos claves de ‘interface’ einteraccion que ofrecen unavision con mas
complejidad que lo que se observa a primera vista en las primeras fases del
fractal. Esto significa que en €l estudio de la cultura visual esimportante, por
gemplo, prestar atencién alainterseccion deraza, clase social, sexoy géneroen
los medios visuales para poder elucidar y observar operaciones y formas de
visualizacion y posicionalidad discursiva més complejas. Mientras que el Mo-
dernismo podia colocar estas categorias dentro de una parrilla disciplinar, la
visién en red que se transforma cada vez que ‘lamiramos’ se nos ofrece como
una representacion mas satisfactoria para la comprension, produccién e
investigacion sobre la cultura visual.
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Rizomas y fractales como metaforas que hablan de la movilidad
transformadora de un término, de un campo de conocimiento, nos remiten a
conceptos y cuestiones disciplinares diversas, que poseen una genealogia
(Hernandez, en prensa) y que remiten a‘lugares’ més alld de la propia cultura
visual. Porque como €l rizoma“ no empiezani acaba, siempre estén en el medio,
entrelascosas, inter-se, intermezzo” (Deleuzey Gueattari, 2000, p. 56).

Si las metéforas nos colocan ante una configuracién dactil y mutante, la
incomplitud emerge como algo més que unanecesarialimitacion que selocaliza,
por giemplo, en el reconocimiento de que la cultura visual se configura, sobre
todo, como un discurso de Occidente sobre Occidente. En ese marco “ el desafio
es como pensar la modernidad, no tanto como especifica o necesariamente
europea, sino como algo contingente” (Morley, 1996, p. 350). Lo que significa
pensar lamodernidad, por gemplo, no como unahistoriadelos euroamericanos
— para utilizar €l término que utilizan los japoneses —, en un corto periodo de
tiempo que puede ser dibujado como no cerrado.

Llegados a este punto puede parecer obvio sefialar que este trabajo de
ordenacién interpretativa, queindagasobrelassignificacionesdelasdefiniciones,
en modo alguno se considera acabado, sino que se presenta como un eshozo 0
punto de partido que ha de ser sujeto a futuras revisionesy ampliaciones.

Lasignificacion de la variedad de definiciones

Cuando buscamos definiciones sobre la cultura visual nos encontramos
con unadiversidad importante. Por g emplo, Bryson, Holly y Moxy, (1994, p. xvi)
hablan mésde ‘imégenes’ quede‘arte’. Jenks (1995, p. 1) serefierealacultura
visual entérminosde ‘visualidad'; Bird (1986, p. 3) ladefinecomo ‘un andlisis
materialista del arte’; en Estados Unidos y Gran Bretafia se habla de cultura
visual o estudios visuales; en Franciay Alemania, teoriadelaimagen o ciencia
delaimagen (Rampley, 2005a) y Heywood y Sandywell (1999, p. 6) serefierena
‘lahermenéuticadelaexperienciavisua’. Estosy otrosautores sesitlian ante el
campo en funcion de la posicion de saber/poder desde la que ellos y ellas se
constituyen.

Por eso, delo que setrataen nuestro caso es de encontrar unaaproximacion
gue tenga en cuenta que, como educadores en €l campo de las artes visuales,
estamos relacionados con artefactos que son, en primer lugar, representaciones
visuales y, en segundo lugar, que constituyen posicionalidades y discursos, a
través de actitudes, creencias y valores, es decir, que median significaciones
culturales.

Laculturavisual no serefiere solo a una serie de objetos, sino aun campo
de estudio que haido emergiendo desde la confluencia de diferentes discipli-
nas, en particular desde la Sociologia, la Semidtica, los Estudios culturales y
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feministas y la Historia cultural del arte, y que dibuja diferentes perspectivas
tedricas y metodoldgicas. Este campo suele pensarse como formado por dos
elementos préximos: lasformas culturalesvinculadasalamiraday que denomi-
namos como practicas ‘visualidad'; y €l estudio de un amplio espectro de
artefactos visuales que van mas alla de los recogidos y presentados en las
instituciones de arte.

Es importante ordenar las definiciones de cultura visual y no solo
presentarlas, puesto que hay definiciones mas politicas, como laMirzoeff (1999a)
y otras masacadémicascomo lasdeWalker y Chaplin (2002). Unas son respuestas
aloscambiosenlasdisciplinasy sobretodo alainfluenciadel postestructuralismo
en la Historia del Arte y los Estudios de los Medios y de Género (Rampley,
2005b), y otras son unaformade praxis paradotar y construir con los ciudadanos
formas de resistencia ante el dominio de nuevas formas de representacion
homogeneizadorasy hegemonicasdelarealidad y de uno mismo (Moxey, 2005)
gue generalas nuevas visualidades (Foster, 1988).

Deagui que nuestro proyecto esté préximo a de Mirzoeff (2003), quientrata
de explorar como lavisualidad hallega a desempefiar un papel tan relevante en
lavidamoderna. Parallevarlo acabo serequierelo que Foucault denomind una
genealogia de la cultura visual, que se proyecta en las trayectorias que nos
conducen a estudio de las formas de visualidad contemporénesas, sin pretender
agotar en estaempresalariquezay variedad del campo. Deestamanera, enlugar
de perseguir un objetivo de caracter enciclopédico, laculturavisual hade aceptar
su estatus cambiantey provisional, dadalaconstanteformacion—y reformulacién
— de los medios visuales contemporaneos y de sus US0OS'y apropiaciones.

Redefinir la epistemologia y las metodologias de la Historia
del Arte

Laprimerade las aproximaciones sitla alaculturavisual como unanueva
forma de denomina o repensar laHistoriadel Arte. Las respuestas que en 1996
recogio larevistaOctober dediecinueve profesores de departamentos de Historia
del arte, Estudios culturales y Estudios visuales a quienes habia preguntado
sobrelarelacion entrelaHistoriadel artey laculturavisual ponen de manifiesto
gue uno de las aproximaciones més relevantes alos Estudios de Cultura Visual
proviene de que ha supuesto continuar con lareflexiony revision —iniciadaen
los afios 70 — en torno a propdsito y los métodos de la Historiadel arte.

Por eso no es de extrafiar que cuando se presentan reconstrucciones de la
‘historia delaculturavisua (Rampley, 2005b) sehagareferenciaalalineaabierta
por autorescomo Baxandall (1978) y Alpers(1987) quieneshan utilizado lanocién
de culturavisual como atributo de una sociedad o de un estrato de lamismayy,
por tanto, objeto del estudio histérico (Burke, 2005). Alpers, por gemplo, al
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referirse ala pintura holandesa del siglo XV |11 escribe: “En Holanda la cultura
visual fue algo central enlavidadelasociedad. Se podriadecir que el ojo tuvo
un significado especial de auto-representacidny experienciavisua como manera
esencial deauto-consciencid’ (Alpers, 1987, p. xxv).

En este sentido hay que tener en cuenta que existe una relacion entre las
culturas de aguellos que hacen y la de quienes aprecian las imégenes. Desde
este punto de vista serian los artistas quienes han desarrollando un ato nivel de
culturavisua. Sin embargo, apesar del enorme interés de estetipo de estudios,
enopinién deWalker y Chaplin (2002), lahistoriadelas cultural esvisuales seria
més un proyecto de historia social, una historia de las mentalidades, que un
estudio de culturavisual. Posicidn que no comparto'y que regui ere matizaciones,
sobre todo s se presta atencion a algunas de las investigaciones que, bajo el
paraguas de lahistoria de culturavisual, se han producido en los Ultimos afios,
y alos que hago referencia més adel ante.

Dentro de estamismalinea Mirzoeff (1999a, p. 4) sefiala que para algunos
criticos, laculturavisual essimplemente, la‘ historiadelasimégenes’ abordada
desde la nocién semidtica de representacion (Bryson, Holly y Moxy, 1994).
Posicidn que nos enfrenta a un cuerpo de evidencias demasiado amplio que no
permite ser abordado por una persona 0 por una departamento universitario.
Para otros autores, como Jenks, es una manera de crear una sociologia de la
culturavisual que ha de establecer “unateoria social de lavisuaidad” (Jenks,
1995, p. 1). Estatendencia parece suponer que lo visual es algo dado mediante
unaindependenciaartificial, respecto alos otros sentidos que tienen que tienen
poco que ver con laexperienciareal.

Desde estos posicionamientos, |0 que se perfila es unaredefinicion — més
gue una ampliacion — del objeto de estudio de laHistoriadel arte, en laque la
Historia de la cultura visual puede considerarse de una manera mas dindmica,
concentrandose en la vinculacién de la cultura visual con e contexto de la
culturay la sociedad ala que pertenece. Esto supone que hacer una historiade
lovisua, junto aunahistoriade lamirada, significa prestar atencién aaquellos
momentosen losquelo visual escontestado, debatido y transformado, al tiempo
gue constituye un lugar de interaccion socia y de definicién en términos de
clase socia, género e identidades sexualesy raciales.

Trabaj os deinvestigaci én recientes que adoptan una perspectivade historia
de la cultura visua se incluyen dentro de esta tendencia. Asi Cherry (2000)
exploralaculturavisua del feminismo en lalnglaterra de la segunda parte del
siglo X1X. Enunalineasimilar Davidov (1998) ha prestado atencién acomo las
mujeres se representan en la fotografia; o Marcia Pointon (2000) sobre las
estrategias de representacion (y posesion) de las mujeres en la cultura visual
inglesaentre 1655y 1800. Por su parte, Morgany Prometey (2001) han dedicado
su atencién a historiar la cultura visua de las religiones en Estados Unidos.
Hamburguer (1997) hainvestigado la culturavisual medieval delos conventos
demonjas. El temadel cuerpo hasido abordado en lostrabajos sobre el desnudo
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femenino de LyndaNead (1992) o sobre el pecho deMarilyn Yalom (1997),y en
el estudio de Lehman (2001) sobre el cuerpo masculino en €l cine, 0 e que
publicé Carlos Reyero (1996) sobre laidentidad masculina, junto atrabajos de
caracter més general como el de Judovitz (2001). Estudios que abordan temas
mas especificos serian el de Osborne (2000) dedicado ala culturavisua dela
fotografia de vigjes, el de Ward (2001) en torno ala cultura visual urbana en
Alemania durante la replblica de Weimar; el de Wood (2001) sobre la cultura
visual del romanticismo; o losde Mirzoeff (2000) sobrelas representacionesde
los africanosy los judios en la didspora. A los que habria que unir los estudios
recogidos por Zelizer (2001) sobrelaculturavisua del holocausto, y €l delnness
(2001), sobrelasrepresentacionesdelacomida, €l géneroy larazaenlacultura
de la cocina en Estados Unidos. Como puede apreciarse esta recopilacion nos
muestraun rico panoramaque exploralaculturavisual tematizandola desde una
perspectiva histérica, més alla de una voluntad catalogadora y abriéndose a
explorar como la historia de la cultura visual esta vinculada a la creacién de
identidadesy miradas sobre larealidad en laque se producen y sobre las subje-
tividades quelas miran. Lo que constituye unaempresaque puede nutrirse dela
historiacultural del Arte, pero que, a tiempo, seabreaotrasreferencias, relacio-
nes e interpretaciones.

Los artefactos y tecnologias de visuales y las formas de
subjetivacion

Otralinea que aparece definida dentro de las aproximaciones a la cultura
visual eslaque se decantahacialahistoriay el andlisis delastecnologiasdela
mirada. Estaperspectivapuede apoyarse en ladefinicion de Mirzoef, (1999, p.
3) paraquien “laculturavisual esta relacionada con los hechos visuales en los
quelainformacion, el significado o el placer esregistrado por € consumidor en
un artefacto con tecnologiavisua”. Entendiendo por tecnol ogiavisual cualquier
‘aparato’ 0‘soporte’ disefiado paraser mirado o parafacilitar lavisién, desdela
pinturaal éleo alatelevision o Internet.

Ahondando en la atencion a los medios de la vision, Barnard (1998) nos
recuerda, que el campo de la cultura visual esté por lo general, formado por la
vision de que los artefactos y su percepcion son semejantes en relacion con el
contexto de suslimites. Lo que quiere decir, quelos artefactos delavision estan
histérica, social y politicamente determinados y que no pueden estudiarse
aislados de estos factores. Mirzoeff (1998), a su vez, sefida que esta por lo
general aceptado que los artefactos visual es existen en relacién a otros codigos
semidticos y reclaman otros sentidos ademas de la vista, como €l lengugje, €l
sonido, la musica, el gesto humano, y no puede ser considerados sin tener en
cuenta estos modos de significacion.
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Llevando estas observaciones a tiempo presente nos encontramos como
se haproducido un cambio sustancial en el papel delas*maquinasdelavision'.
Sobre todo debido a la extension y popularidad de las imagenes analdgicas y
digitales, en especial las mediadas por €l televisor, junto a advenimiento delas
tecnologias productoras de imagenes virtuales — sobre todo las que se
distribuyen através de Internet — que han abierto un campo de investigacion e
interés sobre lasimégenes en relacion con los medios de produccién o devision.
Esteinteréslo destacaMirzoeff a sefidlar que lanuevaimagen tecnolégica, esta
produciendo una nueva realidad mediante “ el pitxelado de intervisualidad glo-
bal (...) (que) esdiferente delaimagen ensambladadel cineo del smulacrodela
culturapostmodernadelosario 80”. (1999, p. 30).

En otro sentido, hay que considerar que, como medio de creacién deimagen,
tal y como nos recuerda Mirzoeff (1999a), la pantalla pixelada se crea tanto
mediante sefial es el ectronicas como en el espacio vacio. Los pixelesno son sdlo
puntos de luz, sino también unidades de memoria, dependiendo e nimero de
sefiales posible delamemoriadel ordenador o delabandade sefiales. Laimagen
pixeladasebasaen su artificialidad y ausencia. A diferenciadelafotografiay del
cine que necesitan de la presencia de una realidad exterior (algo que ya no
sucede con laimagen generada por ordenador), laimagen pixeladanosremitea
su propio vecio. Estaaqui y no estaaal vez. Esinteractivapero a mismo tiempo
enviada por las empresas global es que manufacturan el equipo de ordenador y
television.

Por eso, lavidaen lazonapixel es necesariamente ambivalente, creando lo
gue se podriadenominar una‘intervisualidad' . Este fenémeno, y otrosvincula-
dos a los nuevos medios de produccién y presentacion de imégenes, suponen
un salto cualitativo, por su virtualidad, a lo que sucedia con otras formas de
representacion, incluso con las que se derivan del ciney lafotografia. En este
sentido, la imagen tradicional obedecia sus propias reglas de manera
independientealarealidad exterior. A su vez, laimagen fotogréficaaparece como
dotada de dialéctica, en la medida en que evidencia una relacion entre el que
visionaen el presentey el momento pasado del espacioy el tiempo que repre-
sentalaimagen. Mientras quelaimagen pixeladanoscolocafrenteaunarealidad
inmaterial queinvitaaunaexperienciano dialéctica, sino paraddjica, en lamedi-
daen gque nos relacionamos con unaimagen inexistente: vemos—y experimen-
tamos con —lo que no existe de maneramaterial, con unasimagenes que carecen
deunlugar de amacenaje. Lo que no evita que se puedan establecer relaciones
con estas imagenes, como sucede con los persongjes virtuales del cine, la
television o los video-juegos.

Lavirtualidad nos conduce a Virilio para quien laimagen virtual “emerge
cuando la imagen en tiempo-real domina la cosa representada, el tiempo real
preval ece de manera subsecuente sobre €l espacio real, lavirtualidad dominala
realidad y vuelve el concepto derealidad asu mente”’ (1994, p. 63). Lacondicion
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de virtual de la imagen postmoderna parecen eludir constantemente nuestro
asidero, nosrecuerdaMirzoeff (1993, p. 8), enlamedidaen quecreaunacrisisde
lo visual que es mas que un simple problema local. Por el contrario, el
postmodernismo marcalaeraenlacual lasimégenesvisualesy lavisualizacion
de las cosas que no son necesariamente visuales se ha acelerado de manera
extraordinariahastael punto quelacirculacion global deimégenes sehaconver-
tido en unafinalidad en si misma, en un lugar que permite su circulacién agran
velocidad, como sucede en Internet.

Estareflexion sobrelarelacion entre lanuevaimagen pixeladay unanueva
experienciade visuaidad coloca alaculturavisual, como sefialan Heywood y
Sandwell, frente aun aspecto central delacontemporaneidad. De manera espe-
cia en lareflexion sobre “como es mediada en la actualidad a través de las
tecnologias delaimagen delacomunicacion avanzadaen | as sociedades moder-
nas, lo que hainvadido otras formas de debate social y cultural” (Heywood y
Sandwell,1999, p. xi). Es por ello que estos autores proponen, siguiendo los
trabajosde Richard Rorty, Martin Jay, David Levin, Hubert Dreyfus, D.M. Lowe,
David Lyon, entre otros, reconocer la necesidad de distinguir entre diferentes
maneras de ver (regimenes escopicos, discursosy précticasde visualidad) y las
formas culturales, einterrogar de maneracriticalas problematicas que giran en
torno a ocularcentrismo en el campo delaexperienciavisual.

En estamismalinea, Mirzoeff sefiala que “la culturavisual seinteresa por
|os acontecimientos visuales en los que €l consumidor buscalainformacién, el
significado o €l placer es visto conectados con la tecnologia visual. Entiendo
por tecnologiavisual cualquier formade aparato disefiado ya seapara ser obser-
vado o paraaumentar lavision natural, desde lapinturaal éleo hastalatelevision
elnternet” (2003, p. 19). Duncum (2001, p. 105) consideraestadefinicion proble-
matica por la limitacién que supone depender solo de las tecnologias, pues
excluye observar lavida cotidiana de manera directa. Incluso en lasociedad de
consumo no se puede reducir alagente sélo aconsumidores. Y enlaeducacion
artisticatambién esrelevante el significadoy el placer y no solo lainformacion
visual per se.

A lo que habriaque unir, como sefiala Jonathan Crary (October, 1996, p. 33-
34), que el problema histérico sobrelavision esdiferente de unahistoriadelos
artefactos representacionales. Esto significa que la vision no puede separarse
de las cuestiones histéricas sobre la construccion de la subjetividad. Sobre
todo dentro delamodernidad del siglo X X. Lo que hoy constituye el dominio de
lovisual esun efecto de otro tipo defuerzasy relaciones de poder, y no un mero
hecho de carécter perceptivo. Esto nos lleva a considerar que la experiencia
estéticayano esposiblereducirlaa efecto delainformacion, porqueenlaerade
las imégenes hay més informacidn tras nosotros que [o vemos. Quiza por €llo,
hablar de cultura visual a estas alturas es algo que, como sucede con otros
temas y problemas debatidos por los saberes contemporaneos, esta llegando
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demasiado tarde a la escuela, que deberia ser una institucion que ayudara a
reflexionar, a dar sentido a los fendmenos emergentes conformando con ello
subjetividades y miradas alternativas.

El estudio de la visualidad humana (las practicas culturales de
lamirada)

Otraaproximacién alaculturavisual sesitiaen el estudio delasprécticasy
las experiencias de lavisién y de la mirada. Posicidn que toma como punto de
partida las criticas generadas bajo en la modernidad a los modos modernos de
vision. Por gjemplo, a ‘perspectivismo Cartesiano’, que separa el sujeto del
objeto, haciendo del primero algo trascendental y dejando a segundo inerte y
distante. Posicién que haservido de fundamento tanto al pensamiento metafisico,
alacienciaempiricacomo alalégicacapitalista. Frente aesta posicionamiento
dualistala culturavisual se propone estudiar la vision moderna, no sélo desde
su substrato fisiolégico o desde su imbricacién fisica, sino teniendo en cuenta
que la vision forma parte de la produccién de la subjetividad y de las
intersubjetividades. Lo que llevaal estudio de la historizacion delavision mo-
derna, con lafinalidad de especificar, como sefiadla Foster (1988), sus practicas
dominantesy sus resistencias criticas. El libro de Pierantoni (1984) es, en este
sentido, un interesante gjemplo del puente que es posibletrazar entrelahistoria
y lafisiologiadelavision.

Este estudio delavision vinculado alas maneras historicas de mirar requiere,
deentrada, recordar ladistincién que hace Foster entrelas practicasfisiol 6gicas
y las préacticas sociales de la vision. “Hablar de vision, sefiala Foster hace
referenciaalavista, aver (sight) en cuanto una operacion fisica, mientras que
visualidad, serefiere alavista, aver, con un acto socia” (1988, p. ix), Esto no
quiere decir que estemos hablando de realidades opuestas, dado que la visién
también essocia ehistérica, y lavisualidad implicael cuerpoy lapsique. Pero
tampoco son idénticas. La diferencia entre los términos indica, nos recuerda
Foster, una diferencia dentro de lo visual — entre el mecanismo de ver y sus
técnicashistoricas, entrelosdatosdelavisiony susdeterminaciones discursivas-
una diferencia, multiples diferencias, entre como vemos, cdmo podemos o
hacemos paraver, y cOmo vemos ese ver o o desconocido. Esto hace que cada
régimen escopico, al tener su propiaretéricay representacion, pueda observar
de cerca estas diferencias, con una doble finalidad: hacer de las multiples
visualidades unavisién esencial, u ordenarlas mediante unajerarquianatural de
lavista.

En el camino de situar el papel central de la visualidad como tema de la
culturavisua Larry Silver (2000) sefidaque“lavisualidad esalavisionloquela
sexualidad es a sexo”. Esto significa que lavisualidad presenta un discurso y
particulariza los habitos culturales del arte de ver. Desde este enfoque, la
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visualidad puede caracterizarse como activa, performativay productiva, en con-
traste con el modelo moderno cartesiano de visualidad que se nos presenta
como pasivo y mecénico. Teniendo en cuenta las teorias cientificas sobre la
vision desde Alhazen — el padre de la Optica moderna—y Pecham — autor del
tratado Perspectivacommunis, hacia1270A. C. —hastalaactualidad, [legamosa
un concepto ‘social’ delavisualidad, que se mueve entre el estudio de como la
vision opera en laactualidad y como en situaciones concretas la vision es (til
para aprehender cuestiones relacionadas con temas que van més ala de lo
visible (como ladivinidad).

El concepto de visualidad, que tendriacomo adj etivacién lanocion de soci-
a, en contraste con lo que seria el estudio cientifico de lavision, cuestionala
idea de universalidad y progreso en el arte de ver. Bajo esa perspectiva nos
interrogamos sobre lo que nos hace sensibles a las culturas visuales gjenas a
nuestros propios hébitosy normasdever y demirar, y lasde diferentes periodos
y lugares. Para Silver (2000) lavisualidad es sobre todo un fendmeno relaciona-
doconel ‘conocimientolocal’ (Geertz, 1983) que habriaquediferenciar de otros
conceptos como €l de ‘ojo de una época’ (period eye) utilizado por Baxandall
(1981) en suinvestigacion sobre laesculturaa emana.

Otros autores como Heywood y Sandywell (1999) sefialan que lafinalidad
delaculturavisual es prestar atencidn alas maneras de percibir y reflexionar
sobrelaexperienciavisual. A estaexperiencialadenominan como hermenéutica
delavisién, alaque definen en los términos siguientes:

Tenemos que hablar de ‘hermenéuticas de la vision’ cuando definimos en la
actualidad el campo de la cultura visual. Desde estas diferentes fuentes aparece
que el lugar de la percepcion y la visualidad en nuestra comprension de la
realidad humanayy ‘el destino de lo visual’ en la sociedad contemporaneay la
cultura ha emergido para formar el contexto de nuevos alineamientos, proyectos
criticos, e investigacion interdisciplinaria en las artes, las humanidades y las
ciencias criticas (Heywood y Sandwell, 1999, p. ix).

El giro hermenéutico deHeywood y Sandwell (1999, p. xi-xii) estaencuadrado
en el estudio de laexperienciay los fenémenos visual es desde posiciones pro-
ximas a las de la investigacion sociolégica, cultura y filosofica. El término
‘hermenéutica’ en este contexto se refiere tanto a unatradicion filosoficacomo
a un marco tedrico; se refiere a una actitud ‘analitica’ hacia el campo de la
experiencia en €l cual la experiencia visual es abordada como el reino socio-
histérico de practicas interpretativas. El énfasis de esta aproximacion
hermenéutica se coloca en el papel del significado y lainterpretacion visual en
los contextos de actividades humanas significativas. Se parte de aceptar que
toda la vida social esinterpretativay que todas las préacticas sociales son por
definicion ‘significantes', y por tanto, organizadas socialmente, conformadas
de manera histéricay mediante realizaciones informadas politicamente. Desde
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esta perspectiva todas las practicas significantes, sean 0 no visuales, poseen
caracteristicas hermenéuticasy amplias dimensionestextual es.

Tener en cuenta esta posicién significa pensar la ‘hermenéutica’ de una
manera més diversa, dialdgicay abierta de lo que suele utilizarse. Se trata de
abordar lamediacion cultural y el didlogo frentea reduccionismo al que suelen
reducir la experiencia visual los parametros predifinidos de aproximaciones
compositivas, formalistas eincluso iconogréficas e historicas. Es por elloimpor-
tante no reducir estas complejidades auna parrillade posiciones estableso aun
conjunto de principios generales, vinculada alas perspectivas tradicionaes de
lasemidticao delasteoriascriticas basadas en el texto. Dehecho lairrupcidn de
probleméticas de la experiencia visual alo largo de una serie de disciplinasy
précticas, desdelasociologiaalafilosofiadelarepresentacion, lapedagogiadel
arte y las tecnologias de la imagen requiere investigadores, nos recuerdan
Heywood y Sandwell (1999, p. xi-xii), que adopten perspectivas mas criticas,
reflexivasy confinal historico abierto en el estudio delahistoriay ladiversidad
delaculturavisual.

ParaHeywoody Sandwell (1999, p. x-xi) €l campo delavisuaidad puede ser
analizado en cuatro niveles u 6rdenes:. 1) El nivel de précticas significativasen
los mundos vitales cotidianos o larutina de las categorias visuales en €l trabajo
enlaorganizacion delasestructuras de laexperienciapractica. De maneraespe-
cial en las précticas politicas y éticas de lavision de los otros que damos por
sentadas, delapercepcionrutinariay delaexperienciasocid diaria, pero también
del papel delos‘idiomasvisuales enlavidadiaria, enlasartes, el periodismo,
las ciencias humanas, etc; 2) La emergencia de problematicas interpretativas
recientes, de narrativas tedricas que abogan diferentes ‘ maneras de ver’ con el
compromiso empirico de explorar lasociologiay las politicas del orden visual,
incluyendo una serie de nuevas ciencias con e compromiso de recuperar y
fundamentar su trabajo en los campos perceptual es delosmundosvitaes; 3) La
formacién histéricadelascienciastedricasy €l papel del pensamiento critico en
lareflexion sobre la construccion socia de sus problemasy préacticas; 4) Enun
nivel metatedrico, laemergenciade discursos criticosrel acionados con larevision
y desconstruccion delahistoriay lasimplicaciones delos paradigmas organiza-
dos visualmente y de las précticas, instituciones, y las tecnologias que estos
paradigmas han legitimado.

Estas diferentes preocupaciones redirigen lainvestigacion més alla de una
visualidad estrechamente concebiday centran laatencion en el andlisis textual
eideoldgicodela‘hegemoniadelavision’ enlaculturacontemporénea(Levin,
1993; Lowe, 1982). En este punto lafenomenol ogiay lahermenéuticadelavision
son trascendidas por preocupaciones contextuales mas amplias, como los pro-
blemas de autoridad y poder concernientes con las tecnologias visuales domi-
nantes en la cultura occidental, el papel de los grupos excluidos en estos siste-
mas, de manera especial las luchas de |os grupos colonizados, las mujeresy la
clase obrera, en relacion con las formas dominantes de ideologia visual. La
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nocion de‘ hegemonia no debe entenderse desde una perspectivaunidimensional
y mecénicasino en términos de précticas socia es diferencial es, heterogéneasy
transformacionales (Heywood y Sandwell 1999, p. xi).

La cultura visual como tactica de resistencia

Hay otra perspectiva sobre la cultura visua que la considera como una
téctica, no como una disciplina académica. Esta nocion de ‘téctica procede
Michel de Certeau (1984), y secolocaen el andlisisque Mirzoeff (1999a, p. 8-9)
realizadelainsuficienciade lanocién del ‘mundo como imagen’ de Hidegger
(1977) y de suinadecuacién paraanalizar lasituacion delaimagen en el mundo
contemporaneo. Una presencia que alavez hacambiado y esta cambiando. Lo
guesignificaquelaextraordinariaproliferacién deimagenes no puedaadherirse
para su comprension intelectual a una sola perspectiva.

Laculturavisua esreflgjo delacrisisy sobrecargadeinformacion enlavida
diariay de la necesidad de encontrar formas de investigacién y respuesta ante
las nuevasrealidades (virtuales). Tomando ladescripcion que Michel de Certeau
hace delavidacotidiana, podriamos decir quelaculturavisual esunatécticaen
lacual “el lugar delatécticapertenece a otro” (de Certeau,1984, p. xix). Dela
mismamaneraqguelas primerasinvestigaciones sobre lavidacotidiana prestaban
atencién acémo los consumidores creaban significados en la cultura de masas,
en laculturavisual se pueden explorar las ambivalencias, intersticiosy lugares
deresistencia en lavida diaria postmoderna desde la perspectiva del consumi-
dor, del visuaizador. De esta manera la cultura visua se considera como una
“estructurainterpretativafluida, centradaen larespuestaalos mediosvisuales,
tanto de individuos como de grupos’ (Mirzoeff (1999a, p. 4). Esta definicion
pretende ir més all& de los confines de la universidad e interactuar con lavida
diariade las personas.

Rogoff (1998, p. 26-28) precisaquelaexperienciatranscultural delo visual
enlavidacotidianatienelugar en e territorio delaculturavisual. Unacotidianidad
gue se define enlostérminos planteados por Lefebvre (1982) cuando al referirse
alainteraccion entre lavida cotidianay 1o moderno los representa como “ dos
fendmenos conectados, correlacionados que no son ni absolutos, ni entidades,
uno triunfando y el otro disminuyendo, una manifestandose y el otro
ocultédndose” (Lefebvre, 1982, p. 24). Laexperienciavisual es, en este sentido,
“un evento resultante delainterseccion entrelavidacotidianay lo moderno que
tienelugar atravésdelas ' lineasnbmadas’ marcadas por |os consumidores que
atraviesan lasrejas del modernismo” (de Certeau, 1984, p. xviii).

El consumidor es el agente clave enlasociedad capitalistapostmoderna. El
capital hamodificado todos|os aspectosdelavidadiaria, incluyendo el cuerpo
humano eincluso @ proceso demirarseasi mismo. En 1967, Guy Debord denomind
ala sociedad contemporénea como la ‘sociedad del espectaculo’, que quiere
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decir, que la cultura esta completamente en oscilacion y en ella, el consumidor
espectacular tiene como funcidn “ hacer historiadiluyéndose dentro delacultu-
ra’ (Debord, 1999, p. 32). En esta sociedad del espectéculo, losindividuos son
deslumbrados por €l espectaculo, dentro delaexistenciapasivaalaquelelleva
laculturadel consumo de masas, aspirando solo aadquirir masy més productos.
El nacimiento de una culturadominante de laimagen es debido a hecho de que
“el espectéculo es capital hastatal grado de acumulacion que acaba siendo una
imagen” (Debord, 1999, p. 32). Uno delos gjemplos més claros de este proceso
eslavidaauténomaquetienen algunos | ogotipos corporativos como €l trazo de
Nike o los arcos dorados de McDonald que son legibles en cualquier contexto
en el que se encuentren. La conexion entre trabagjo y capital se pierde en el
deslumbre del espectaculo. Por eso, en lasociedad del espectéculo se nos ven-
de méslaimagen que el objeto.

Jonatham Beller havinculado este desarrollo delasociedad del espectaculo
ala‘teoriadelaatencion del valor’ (Beller, 1994, p. 5). Lo quesignificaquelos
medios de comunicaci 6n tratan de atraer nuestraatencion y haciéndol o producen
beneficio. Por gemplo, las peliculas actuales gastan una enorme cantidad de
dinero paracaptar, mediante lapublicidad y lamercadotecnia, nuestraatencién,
y de estamaneratransforman en beneficio su inversion. Sin embargo, dado que
lastres cuartas delas peliculas de Hollywood fracasan, es unaoperacion dealto
riesgo que sdlo las grandes productoras pueden permitirse. El cineesel arquetipo
delaempresacapitalistaen el andlisisde Beller. Dado que €l consumo capitalista
prosigue acelerandose, pronto resultaré claro que la sociedad del espectéculo
de Debord fue el producto de la explosién del consumo posterior ala Guerra
Mundial, més que una nueva forma estable de |a sociedad moderna.

Frente a la posicion de Debord, Baudrillard (1978) anunci6 el fina dela
sociedad del espectaculoy en sulugar declard laeradel ‘simulacro’, laeradela
copia pero sin necesidad de la existencia del original. “La simulacion no
corresponde a un territorio, a una referencia, a una sustancia, sino que es la
generacion por los modelos de algo real sin origen ni realidad: o hiperreal”
(Baudrillard, 1978, p. 5). El simulacro seria el estadio final de lahistoriadela
imagen, moviéndose de un estado que “enmascara la ausencia de una realidad
basica’ en unanuevaépocaen lacual seborracualquier relacion conlarealidad
anterior. Siendo estarealidad, en s misma, un puro simulacro. ParaBaudrillard el
gjemplo de modelo perfecto de simulacro es Disneylandia que atrae a las
multitudes por €l “micromosmos social, el goce religioso, en miniatura, de la
Américareal, la perfecta escenificacion de los propios placeresy contrarieda-
des’ (Baudrillard, 1978, p. 25), hastael punto de que“ Disneylandia existe para
ocultar que es el pais‘rea’, todalaAmeérica‘rea’” (Baudrillard, 1978, p. 26).
Detrés de este simulacro subyace “la devoradora capacidad de las imagenes,
devoradorasdeloreal”.

Lanostalgia de Baudrillard por un pasado en el cual una ‘realidad basica
podriaactual mente experimentarse esandlogaalade Fredric Jameson, quien ha
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considerada a la postmodernidad como la imagen cultural del ‘capitalismo
avanzado’ (Jameson, 1991). Desde estos autores, el model o de modernidad des-
crito por Lefebvre y De Certeau no puede ser utilizado como la referencia de
base de lavida diaria. Ahora, lejos de ser desconocidos |os patrones de consu-
mo Y visualizacién pueden ser rastreados con remarcabl e precision por lastarjetas
decrédito, los scanner de compra, a igual que el movimiento urbano esregistra:
do por lascédmarasdetelevisién delapoliciay otros sistemas de seguridad. Hay
un sentido generalizado decrisisdelavidadiaria, que suele analizarse en térmi-
nos de consumo (Featherstone, 1991), de emergencia de nuevas formas de
identidad (Gergen, 1992; Giddens, 1999) o apartir de lastransformaciones que
generala sociedad de lainformacion (Castells, 1998). La interpretacion de la
culturavisual, puede considerarse, en este sentido, como unaformade andlisis
de lavida diaria, a partir de la relacién de los individuos con las iméagenes/
representaciones mediante las cuales |os medios de comunicacion y consumo
muestran parcel as (simulacros, recreaciones,...) delarealidad y de si mismos.

En su andlisis de la cultura global de la postmodernidad Arjun Appadurai,
ha sefialado diferentes componentes de la vida contemporénea que nos llevan
mas allade la celebracion local de laresistencia que planteaba De Certeau. En
primer lugar, sefiala una consistente tensién entrelo local y lo global (alaque
también se refiere Castells, 1998), en la que cada cual estainfluenciado por el
otro. Situacién que define como la tension entre homogeneizacion y
heterogeneizacion (Appadurai, 1990, p. 6). Como resultado de estatension, pa-
rece no tener sentido que se continlie localizando laactividad cultural dentro de
loslimites nacional es o geogréficos, como supondriahablar de cinefrancés, arte
catalén o musicaafricana. Tomando este Ultimo g emplo Mirzoeff (1999, p. 28-
29) nosrecuerdaquelamayoriadelamuisicaafricanase producey distribuyeen
Parisen lugar de en el continente africano. Esto quiere decir quelalocalizacion
geogréficade unaprécticacultural haperdido su definicion, por ladesocalizacion
deloslimites deinclusion. Desde este punto vistalaideadelo local, incluso de
la perspectiva subcultural, que fue dominante en diferentes investigaciones de
los Estudios culturales ha sido sobrepasada por 1a complejidad de la economia
y de cultural global. Esto significa que las practicas culturales del presente
muestran un perfil diferenciado respecto a pasado (de |os afios sesentay seten-
ta) en lamedida en que tienden a configurarse en base a una relacion entre la
globalizacion delacultura, las nuevas formas de modernidad, las emigraciones
y las situaciones de diaspora

Pero la dificultad de imaginar e ‘imaginizar’ esta situacion en constante
proceso de cambio es experimentada como unacrisis. En este contexto, apunta
Appadurai, “laimagen, loimaginado, e imaginario, son términos que nosllevan
hacia algo critico y nuevo en los procesos culturales globales: laimaginacion
como unapracticasocial” (Appadurai, 1990, p. 5). Deestamanera,
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el trabajo de la imaginacion,...ni es s6lo emancipatorio ni enteramente
disciplinado, sino un espacio de contestacion en el cual los individuos y los
grupos buscan incorporar lo global a sus propias practicas modernas,... La
gente normal ha comenzado a desplegar su imaginacion en la préactica de su
vidas cotidianas (Appadurai, 1997, p. 4-5).

En esta nueva situacion los Estudios culturales tienen que modificar su
tradicional preferencia por identificar y celebrar espacios de resistencia en la
vidadiaria, mientras dejan de lado otros aspectos de la cotidianidad considera-
dos como banales eincluso reaccionarios. Nuevas modalidades deimaginacion
se estan creando desde espaci os atamenteimpredecibles. ¢Quién podiaanticipar
gue la muerte la princesa Diana podia movilizar la imaginacion global de los
ciudadanos de diferentes paises, tradiciones culturasy condicion social como
acontecio en septiembre de 19977 ¢Quién podia predecir que Internet se
convirtiera en el instrumento de conexion y de organizacion de quienes
cuestionan |as politicas de econdmicas mundializadoras? Preguntas que conectan
con cuestiones relacionadas con la construccion de iconos globalizados, for-
mas de resistenciay apropiacion.

Estas situaciones se explican porque los individuos estan desarrollando
nuevas estrategiasdemirar, visualizar eimaginar que hacen, como sefiala Rogoff,
gue se creen inesperadas narrativas visual es, a base de conexiones, recreaciones
eintertextualidades deimagenesdelavidadiaria, puesto que“en el campo dela
cultura visua el fragmento de una imagen conecta con una secuencia de una
pelicula, o con la esquina de una cartelera o el escaparate frente al que hemos
pasado, paraproducir nuevas narrativas que seforman alavez por laexperiencia
de nuestro trayecto y nuestro inconsciente” Rogoff (1998, p. 6). Desde esta
misma perspectiva, nosrecuerda Mirzoeff, que

el hiper-estimulo de la cultura visual moderna desde el siglo XIX hasta el
presente se ha dedicado a tratar de saturar el campo visual, un proceso que
continuamente falla en cuanto aprendemos a ver y conectar siempre mas deprisa.
En otras palabras, la cultura visual no depende de las ‘imagenes’ mismas, sino
de la tendencia moderna a ‘imaginar’ o visualizar la existencia. Esta
visualizacion hace que el periodo moderno sea radicalmente diferente de los
mundos antiguo y medieval. La visualizacion que ha sido comln durante el
periodo moderno se ha convertido ahora en obligatoria” (Mirzoeff, 19994, p.
5-6).

Deestamanera,

todos estamos enganchados en el asunto de mirar. Donde nuestros ojos se
posan determina lo que es posible ver. En esta compleja interface de realidad y
virtualidad que abarca la intervisualidad es lo que constituye la vida diaria”.
De aqui que sorprenda, como apunta Rogoff, que “a cultura visual sea
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considerada como una distraccion de las cosas serias como los textos escritos
y la historia. Es ahora el lugar del cambio cultural e histérico” (Rogoff, 1998,
p. 31).

La cultura visual y los efectos sociales de las
representaciones visuales

Llegados a este punto tras sefidlar algunos ‘lugares’ a donde nos llevan
diferentes aproximaciones ala culturavisual, conviene sefiaar que un aspecto
comun atodas ellas es el reconocimiento de que laimagen visual no es estable
sino que cambiasu relacion con larealidad exterior en momentos particularesde
lamodernidad. Lo queimplicaque unamaneraderepresentar larealidad puede
perder su lugar mientras otra manera toma su puesto sin que la primera
desaparezca. Investigar este proceso histérico de sustitucidn/simultaneidad
implica una aproximacion casi genealdgica sobre las manifestaciones y las
précticasdelovisual. Sin olvidar, como sefidlaBarnard (1998, p.18), que existen
en este campo de estudio dos tipos de nociones, unareferidaalo visual y otra
que serefierea mundo delacultura. Su definicién de culturavisual enrelacion
conlovisual es: “cualquier cosavisual, producida, interpretadao creadapor los
seres humanos, que posee, 0 alaque seleda, unafinalidad funcional, comuni-
cativaoly estética’. En su definicion de culturaadoptalade Williamsreferidaa
los*“sistemas de significado” de unasociedad en lacual son “(lasinstituciones,
los objetos, las practicas, los valores y las creencias) por medio de la cual la
sociedad es producida, reproduciday contestada visualmente” (1981, p. 7).

Desde este posicionamiento se puede abordar, como sefiala Rose (2001),
gue prestar atencion alos efectos delaimagen esfundamental parael campo de
estudio de laculturavisual, algo que puede considerarse como otro sintomade
laimportancia de las imagenes en el época contemporanea. Hay, sin embargo,
cinco aspectos de la bibliografia reciente vinculada a la cultura visual que son
relevantes para pensar sobrelosefectos sociales delasimégenes(Rose2001, p. 9-10).

Primero, hay una insistencia que en las imagenes por ellas mismas hacen
algo. En palabras de Carol Armstrong (1996, p. 28), unaimagen es “a menos
potencialmente un lugar de resistencia y refractario, que parte de lo
irreductiblemente particular, y delo subversivamente extrafio y plausible”. Este
tipo deresistenciavisual, refractaria, particularizante, exético o de placer puede
ser dificil dearticular. Ciertosaspectosdelasimégenesvisuales—los coloresde
unapinturaal 6leo, o el ‘punctum’ en unafotografia— pueden experimentar una
especie de traduccion cuando se escribe sobre ellos. Esto hace que algunos
autores como Freedman (2005) argumenten quelo visual no searticulacomo el
lengugje.

Esta es una consideracion que puede tener implicaciones importantes para
algunas metodologias de investigacion sobre las representaciones visuales.
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Tanto lasemidtica, como el andlisisdel discurso son metodol ogias basadasen el
andlisisdel lenguaje mas que del imaginario visual. No obstante, esimportante
no olvidar que los conocimientos convergen en todo tipo de medios, incluyendo
otros sentidos diferentes a la vista, y que las imagenes visuales a menudo
operan en conjuncion con otro tipo de representaciones (Mitchell, 2005). Es
infrecuente encontrar una imagen que no esté acompafiada por un texto, bien
sea escrito u oral. Incluso el cuadro mas abstracto de un museo tiene una
referenciaescritaenlacual sedainformacion sobre los materiales empleados, y
en ciertas galerias hay hojas con € precio, |0 que produce una diferenciaen la
maneraen como |os espectadores ven el cuadro. Si bien escierto quelos modos
visuales median significados que no son iguales alos de los modos escritos, y
guecomo dice Mitchell “laexperienciavisual o laeducacién visual no puede ser
completamente explicableapartir del modelo detextualidad” (Mitchell, 1994, p.
16). Sin embargo, debido aquelos objetos visual es aparecen siempre colocados
dentro de un rango de otros textos, algunos de |os cuales pueden ser visualesy
otros escritos, que se interceptan unos con otros, hace que para Rose (2001)
este debate en torno aladiferenciaentreimagenesy palabrasresulte estéril. Lo
importante es reconocer que las imagenes visuales pueden ser poderosas y
seductoras por si mismas.

El segundo aspecto estatomado delabibliografiaafavor (o en contra) dela
culturavisual y tiene que ver con la manera en que las iméagenes visualizan (o
mantienen invisible) las diferencias sociales. Tal y como sefialan Fyfey Law
“unarepresentacion no es sdlo unailustracion...es el lugar paralaconstruccion
y representacion dediferenciassociales’ (Fyfey Law, 1988, p. 1). En este senti-
do, paraRose (2001, p. 10-11) uno delosobjetivosde ‘giro cultural’ esargumen-
tar que las categorias sociales no son naturales sino construidas. Estas
construcciones pueden tomar unaformavisual.

Este aspecto ha sido destacado, sobre todo, por autoras feministas y
postcoloniales que han estudiado las maneras como se han visualizado la
feminidad y la negritud. La manera en que Fyfey Law sefialan la perspectiva
critica para acercarse a como los imégenes representan relaciones sociales de
poder esta planteada en |os siguientes términos:

Para comprender una visualizacion se requiere investigar en su origeny en el
trabajo (la funcion) social que realiza. Requiere indicar sus principios de
inclusion y exclusién, detectar los roles que la hacen posible, comprender las
maneras en las que se distribuye, y decodificar las jerarquias y diferencias que
convierte en naturales (Fyfey Law, 1988, p. 1).

Es por ello que mirar con atencidn lasimagenes, noslleva, entre otros des-
tinos, a pensar cOMo nos ofrecen versiones concretas de categorias sociales
como género, clase, raza, sexudidad, capacidades, entre otras.

El tercer aspecto serefierealas maneras de mirar. Losautores sobre cultura
visual estan interesados no solo en lo que parecen lasimagenes, sino en lo que
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les parece aquieneslas miran. Esto quiere decir, nosindicaRose (2001, p. 11-12)
gueloimportante sobrelasimégenes no es sdlo laimagen misma, sino como es
vistapor unos determinados espectadores que miran de maneras determinadas.
Parailustrar estaafirmacion Roserecurreal ejemplo del libro Ways of seeing de
John Berger (1972). En estelibro, Berger planteaque lasimégenesdeladiferen-
ciasocial operan no solo mediante lo que muestran, sino por € tipo demiradaa
la que invitan. La expresion Ways of seeing se refiere a hecho de que “nunca
miramos solo a una cosa; siempre miramos a la relacion entre los objetos y
nosotrosmismos’ (Berger, 1972, p. 9). El gemplo cond queilustraestaafirmacién
esd referido a género del desnudo femenino enlapintura. Lo queseinfierede
lo que plantea Berger, es que no sblo es importante lo que se representa, sino
quien lo mira (en su gjemplo, un hombre). Lo que implica que a la hora de
comprender este género de pictorico es necesario comprender no sblo sus
representaciones de la feminidad, sino también su construccién de la
masculinidad. Estas representaciones son comprendidas como parte de una
construccién cultural mésampliadelasdiferenciasde género, enlaquelamujer
se convierte en objeto de vision.

El cuarto aspecto tiene que ver con el énfasis que el mismo término de
culturavisual sitda a las imagenes visuales en una nocién amplia de cultura
(Mirzoeff, 1999, p. 22-6). En estaconsideracidn hay quetener en cuentael signi-
ficado queledana’cultura’ losantropdlogosdel siglo XIX, como ‘un modo de
vidagloba’. En laactualidad algunos autores siguen utilizando esta nocion en
este mismo sentido. Pero no podemosolvidar que el término ‘ culturavisua’ fue
utilizado por primeravez por SvetlanaAlpersen 1983 paradestacar laimportancia
delasimégenesvisual es detodo tipo en lasociedad holandesadel siglo XVII,y
su gjemplo ha sido seguido por otros autores como Stafford (1996, p. 4), para
quien la nueva visualizacion de las tecnologias ha reemplazado a los textos
escritoscomo el “masricoy fascinante modalidad paracombinar ideas’. Por su
parteMarling (1994), en sulibro sobrelainfluenciadelatelevisiony suvinculacion
con lamanera de ver en |os afios cincuenta en Estados Unidos, argumenta que
una visualidad histérica especifica fue bésica para una particular cultura
ocularcéntrica. Al utilizar la nocion de cultura en este sentido amplio, resulta
dificil plantearse ciertas cuestiones anal iticas. En particular, si laculturaescon-
siderada como un modo total de vida, puede deslizarse facilmente hacia una
nocion de culturasimplemente como totalidad, enlacual el temadeladiferencia
gueda oscurecido. En este sentido, la valoracion que Stafford hace de lo visual
en ‘nuestra’ sociedad ha sido criticado por Foster (1996) en términos de que
Stanfford nunca especifica quien es el ‘nosotros’ a que serefiere eignoralas
posibles exclusiones de esa visualidad, asi como las particularidades de sus
inclusiones.

Por Ultimo es importante sefidlar que en el campo de la cultura visual hay
que recordar que unaimagen puede considerarse como un lugar de resistencia
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y reaccion para una audienciaespecifica. No todas |as audiencias responden de
lamismamanerafrente ala manera que son invitados a ver unas determinadas
imégenesy en las maneras de presentarlas.

En resumen, como nos recuerdaRose (2001, p. 15) todo lo anterior noslleva
a considerar que para comprender como operan las representaciones visuales
contenidas en las imagenes hay que tener en cuenta que: a) unaimagen puede
tener efectos visuales (de agui que sea importante mirar de manera cuidadosa
las imagenes); b) estos efectos, a través de modos de ver movilizados por las
imagenes, son cruciales en la produccién y reproduccion de visiones sobre la
diferenciasocial; c) por ultimo, estos efectos siempre interaccionan con €l con-
texto social de quien esta viendo y con las visualidades que |os espectadores
llevan alahorademirar.

Coda final que mira alaeducacion

Para transitar por este campo, para construir interpretaciones sobre las
manifestaciones delo visual no podemos quedarnos con lahistoriadel arteola
estética, ni incluso conlasemidtica. Necesitamos del feminismo, lateoriacritica,
los estudios culturales, el psicoandlisis, la linglistica, la teoria literaria, la
fenomenologia, la antropologia, los estudios de medios... De todos estos cam-
pos fluye la fundamentacion de la que se nutren los Estudios de la Cultura
Visual, paraayudarnosaexplorar, mediantelo visual, ladimension socia y cul-
tural delamirada.

Asi el objeto de los Estudios de Cultura Visual serialavisualidad humana,
en toda su extension, y sin hacer separacion entre manifestaciones cientificaso
artisticas. Con esta definicion se cuestionaen laeducacion laideade un curricu-
lo creado en base a compartimentaciones y fragmentos disciplinares, y las
consiguientes exclusiones de quienes no formen parte de esas separaciones
hi st6ricamente creadas desde |a Revol ucion francesa, por imperativos que, como
han puesto en evidencia autores como Popkewitz (1984) o Goodson (1999),
poco tienen que ver con el conocimientoy mucho con lasformas de control y de
compartimentacion social.

Llegado a este punto muchos educadores pueden encontrar en la cultura
visual unanuevo motivo paratrazar puentesentre el conocimiento delacerteza
gue se les brinda el curriculum compartimentalizado disciplinar y los saberes
hibridos y transdisciplinares sobre los que nos hemos puesto a pensar en este
articulo. Entre la escolarizacion que cosifica a nifio y la nifia o el joven
convirtiéndolo en alumno y quienes |o consideran como sujeto, con biografia,
deseos, miedos y dudas, que se incorporan como parte del proceso educativo.

Para estos educadores pensar que laculturavisual, en cuanto acercamiento
alacultura, desde su dimensién social, por 1o visual, no solo constituye un reto,
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sino unallamadaarecuperar el compromiso social del educador, su caracter de
‘trabajadores del conocimiento’. Educadores que no olvidan que cuando mira-
mos (y producimos) las manifestaciones que forman parte delaculturavisual no
estamos solo mirando al mundo, sino alas personas y sus representaciones y
las consecuencias que tienen sobre sus posicionalidades sociales, de género,
clase, raza, sexo, etc. Pues no olvidamos, como sefiala Woodward, que las
representaciones son:

Aquellas précticas significativas y sistemas simbdlicos a través de los cuales se
generan significados y nos posicionan como sujetos. Las representaciones
producen significados a través de los cuales podemos dar sentido a nuestra
experienciay de quien somos. La representacion como proceso cultural establece
identidades individuales y colectivas, y los sistemas simbolicos proporcionan
posibles respuestas a quiénes somos y quién queremos ser. Los discursos y los
sistemas de representacion construyen lugares desde los cuales los individuos
se pueden posicionar y desde los que pueden hablar (1997, p. 14).

Quienes nos interesamos por indagar de manera critica en torno a las
manifestacionesdelaculturavisual, no solo tratamos de afrontar | as repercusiones
de | as representaciones visuales en la subjetividad de los chicosy las chicasy
de nosotros mismos, Sino que proponemos practicas de resistencia en las que
los individuos se autoricen 'y hagan publica sus voces mediante la apropiacion
dereferenciastedricasy metodol 6gicas procedentes de los Estudios de Cultura
Visud.

Notas

1. Para realizar esta ordenacion he tomado una serie de publicaciones que en sus
presupuestos tratan de definir el campo de los estudios de cultura visual, bien porque
semuestran como obrasintroductorias o porque aparecen encabezando recopilaciones
que pretenden mostrar la multiplicidad rizémica de este campo de estudios. Entre las
primeras hetomado lostrabajos de Walker y Chaplin (2002), Rogoff, (1998), Mirzoeff
(2003), Mitchell (2000, 2000q), Sturken y Cartwright (2001) y Rampley (2005a).
Entrelos segundoslas de Mirzoeff (1998), Evansy Hall (1999), Heywood y Sandwell
(1999), Rose (2001). Ademés he considerado a gunostrabaj os que de maneraauténoma
tratan de perfilar el campo de la cultura visual como los de Jay (1993), Jenks (1995),
Burgin (1996) o de algunos conceptos como |os que aparecen en Foster (1988) y Hall
(1997). En lo referido alas definiciones desde |a educacion de las artes visuales he
considerado los trabajos de Freedman (1994; 2000. 2005); Duncum (2001) y Efland
(2004). Ademés detener en cuentamistrabajos anteriores sobre este tema (Hernandez,
1997; 2000; 2002 y en prensa).
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-7 ESTETIZAGHO D0
oo MUND“DA VIDA E
SENSIBILIZAGAO MORAL

Nadja Hermann

RESUMO - Estetizagao do mundo da vida e sensibilizagdo moral. O artigo se situano
ambito de umajustificagao ética da educagdo. Discute a atualidade da estética, especial-
mente da estetizacdo do mundo davidaparaa ética, diante da perda de forga persuasiva
das explicages metafisicas. Apresenta os recentes modos de aproximacdo entre éticae
estéticae problematiza as possi bilidades da experiéncia estéticaatuar sobreasensibilida
demoral.

Palavras-chave: ética, estética, sensibilidade moral.

ABSTRACT - The aesthetization of the world of life and moral sensibility. Thisarticle
issituated in the scope of an ethical justification for education. It discussesthe aesthetics
of today, particularly the aesthetization of the world of life for ethics, in face of the loss
of the persuasive power of metaphysical explanations. It presents recent forms of
approximation between ethics and aesthetics and problematizes the possibilities of
aesthetic experience acting on moral sensibility.

Keywords: ethics, aesthetics, moral sensibility.



“Por meio daArte' e somente por elapodemos conseguir anossa perfei cao.
(...) (El@) nos preserva dos perigos sordidos davidareal. (...) Todas as artes séo
imorais(...) A finalidade daarte consi ste s mplesmenteem criar estadosdeama’.
Com esses termos, Oscar Wilde (1985, p. 1142), um esteta tipico, defende os
valoresdaarte e daliteraturasobreavidaeaética. O estetismo pensaoinstante,
naquilo que tem de singular e interessante, desprezando o band, o trivial. O
desvinculamento do estético de qualquer finalidade e o descrédito quanto a
uma possivel vocacdo pedagogica e moral da arte tém como pressuposta a
autonomiadacriagdo artistica, sem nenhumafinalidade exceto elamesma, poisa
arteganhaem liberdade namedidaem queignorao bem eo mal. Um movimento
dessa natureza exacerba a autonomia estética e faz parte de um complexo de
influéncias produtor dos novos discursos sobre estética, que falam em aparén-
cia, simulagdo, virtualidade, belezaedo discurso critico-cultural, que sereferea
perda de sentido.

Observada sob essa perspectiva, a recepcdo da estética na &ea das ciéncias
humanas ja poderiaresponder negativamente arelacdo entre os termos que déo
titulo aeste artigo — estetizacdo do mundo davidae sensibilizagdo moral. Masa
amplitude que o0 movimento estético adquire no século XX permite reconhecer
gue 0 mesmo produz um impacto consideravel, ndo so no cotidiano como tam-
bém no ambito tedrico, produzindo vasto espectro de modos de relacéo entre
éticae estética. Taisrelacfes oscilam no desenvol vimento historico etornam-se
ambiguas, negativas, opostas ou complementares, até chegar aos processos de
estetizacdo da ética, subvertendo a relacdo estabelecida pela metafisica, pela
qual aestéticando poderiajustificar o bem viver. Muitas das reflexdes contem-
poraneas sobre a ética situam-se nesse espaco de interpenetracdo, como a“es-
tética da existéncia’ de Michel Foucault e a “autocriacdo do eu” de Richard
Rorty. O agir moral vé-se, assim, colocado numa nova perspectiva, prépria de
um mundo estetizado, em que a justificacdo exclusivamente racional perde sua
forcapersuasiva. Os conceitos de aperfei coamento moral eindividualidade pas-
sam ater um significado estético, pois “a autonomia moral individual é uma
autonomiamoral estética” (Fruchtel, p. 161). Aqui serevelaainfluénciadaesté-
tica da existéncia de Nietzsche, em que a prépria obra da vida deve ter a arte
como modelo.

Este texto pretende discutir as implicacfes da estética, especialmente da
estetizacdo do mundo da vida, para a ética em educacdo. A ruptura da unidade
da razdo e a decorrente emergéncia da pluralidade de orientacBes valorativas,
dosdiferentes estilos de vida e da subjetividade descentrada, bem como aperda
deforca persuasivadas explicacdes metafisicas, tornam possivel pensar asten-
sbes que a estética produz e as possibilidades dela atuar sobre a sensibilidade
moral.

De modo geral pode-se dizer, com Friichtel (idem, p. 15), que as relacbes
entre ética e estética situam-se num contexto “ pds-metafisico”, num ambiente
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de reabilitagdo da estética, seguindo uma linha de critica da filosofia sobre si
mesma. Essalinhaconduz de Kierkgaard até Nietzsche, passando por Heidegger
epelosprimeirosfil6sofos da Teoria Critica, quetem em comum um pensar pos-
metafisico — como se entende depois de Hegel —, ou seja, um pensamento que
abandonaaidéiade sistema, de mediacéo e deidentidade entrefilosofiatedrica
e prética e unidade no “saber absoluto”. A estética sempre seinterpds contra o
rigido racionalismo, e isso ja nos é conhecido desde o século XVII1, quando
Schiller, em Cartas sobre a educacéo estética da humanidade (1795), tentauma
integracdo entre ética e estética, afirmando que o homem so é plenamente ho-
mem quando se entregaao impulso | adico, fonte do equilibrio entre o racional e
0 sensivel. A emergéncia da estética aponta que as forgas da imaginacdo, da
sensibilidade e das emogdesteriam maior efetividade parao agir do queaformu-
lac&o de principios abstratos e que qual quer fundamentagéo tedricadamoral.

A inevitabilidade da categoria estética torna-se, entéo, objeto de andlises
filosdficas, como um modo do pensamento que responde as inquietacBes de
nosso tempo. Welsch?, ao tematizar essa questdo, posiciona-se favoravel mente
ao reconhecimento da atualidade da estética, sem deixar contudo de apontar a
necessidade de um distanciamento critico:

A estetizacdo ndo deve ser nem aceita nem rejeitada globalmente. Ambas as
proposicOes seriam igualmente de pouco valor e falsas. Eu procurei denomi-
nar, com a estetizagao epistemolégica, uma razao principal que torna compre-
ensivel a moderna inevitabilidade dos processos de estetizacdo. Quando nds
olhamos esta estetizacao profunda, nds percebemos uma forma de estetizacao
que justamente parece irrefutavel. Seu ndo-fundamentalismo forma
modernamente a nossa ‘base’. Quando nds, por outro lado, olhamos a
estetizacdo superficial, ha multiplos motivos para critica. A justificacdo de
‘principio’ dos processos de estetizacdo ndo significa, de modo algum, que
todas as formas de estetizac@o seriam aprovadas (Welsch, 1993, p. 47).

Contrério aposicado de Welsch, Bohrer (1998, p. 48) reagefortemente contra
aquilo que consideraum “equivoco”, ou seja, em vez de atualidade, existe uma
falsa atualidade do estético. Ele defende a autonomia da estética contra a ten-
déncia ao nivelamento e reconhece seu “limite”, através da separagéo entre a
arteeareadidade. Consideraum “terror” quando hanivelamento entretais ambi-
tos, poisisso conduz aumaminimizacdo que confunde tanto arte como realida-
de: aartetorna-setediosa, pois se gjusta as condic¢des habituaisdacivilizacdo e
perde a capacidade de gerar tensdo e diferenca. Segundo o fil6sofo, nadahaem
comum entre ética e estética, umavez que aspectos como a estética do horror e
0 carater enigmatico da arte, pelo que trazem de conexdo com forcas davida e
liberac&o dos limites convencionais, acentuam aimpossibilidade de relacionar
aspectos estéticos com questdes éticas. Friitchel denominaaposicdo de Bohrer
como “purismo da soberaniaestética’ (Friichtel, 1996, p. 40), pois enquanto as
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esferas culturais — filosofia, ciéncia, moral e direito — ndo exercem influéncia
sobre a arte, esta, ao contrario, pode influenciar subversivamente os outros
campos. Umatal posi¢éo resultanumadeterminacdo complicada, pois defende
uma estética antiética, mas ndo uma ética antiestética

O debate sobre arelacdo entre ética e estéticaganhasignificacéo no discur-
so contemporéneo, a ponto de nos perguntarmos se o horror, a crueldade e o
sofrimento liberados pela experiéncia estética ndo teriam influéncia no nosso
julgamento moral? Ou, ainda, se o caréter enigmatico daarte ndo nos gjudariaa
vencer oslimitesde umavidaracionalizadaque baniu asforcasvitais? Seraque
vivemos em mundos separados em que o sensivel e o racional estéo em poélos
opostos? No campo da educagéo, o reconhecimento da “atualidade da estéti-
ca’, conforme propde Wel sch, é produtivo paracompreender como elasearticu-
lacom ajustificacéo ética, justamente porque ainevitabilidade da estetizacdo no
mundo contemporaneo atua em nossa autocompreensao moral.

Deformaaprosseguirmos naargumentacdo, faz-se necessario um esclareci-
mento conceitual sobre estética, que é apresentado por um cuidadoso estudo
de Ehrenspeck (1996, p. 208), no qual indicaos motivos de suaforte penetracéo
navidacontemporanea. A autoraaponta, pel o menos, trés motivos que configu-
ram o campo semantico daestética: 1) A conjeturado estético é umaconseqién-
ciada desilusdo arespeito do suposto ou real “projeto da modernidade’s; 2) a
critica darazéo resulta numarevisio do conceito de conhecimento e numarea
bilitacdo do sensivel. O ndo conceitual resgatou um intenso interesse pela esté-
ticae, a0 mesmo tempo, trouxe junto uma* desdiferenciagdo” (Entedifferenzie-
rung) entre estética e aisthesis; 3) ha uma procura pela esfera pré-cientificada
experiéncia, que minimiza o aspecto racional, deixando emergir adiferencaea
pluraidade.

A estética é, entdo, interpretada no ambito de uma crescente “ desdiferen-
ciacdo” (Entdifferenzierung) dostermos — aisthesis e estética— na perspectiva
de um novo conceito derazdo, queincorporao sensivel. O termo estéticaderiva
do grego aisthesis, aistheton (sensacéo, sensivel) e significa sensacéo, sensibi-
lidade, percepgéo pel os sentidos ou conhecimento sensivel-sensorial. Sobretu-
do no campo das ciéncias humanas, areferénciaaestéticaestdmaisvinculadaa
aisthesis do que ao conceito cléssico de estética, entendido por Alexander
Baumgarten (1714-1762) como “ ciénciado conhecimento sensivel ou gnoseologia
inferior” (Bayer, 1965, p. 184). Essadefinicéo apareceem 1750, naobraAesthetica,
€ marca seu surgimento como uma disciplina filosofica, ao lado da ldgica, da
metafisica e da ética — preocupada inicialmente com a definicéo de beleza, de
caréter intelectudista

Assim, o contexto semantico que se utilizaparao termo estéticano discurso
contemporéneo estaria voltado mais ao sensivel que ateoriada arte e se torna
objeto de consideracdo em todas as esferas da vida prética.

38



Estetizacdo do mundo davida

Namedidaem que se estabel ece adesdiferenciacdo e que a estéticaexpres-
sade modo amplo o sensivel, sua presenca no cotidiano associa-se a existéncia
dapluralidade de estilos de vida, tipicos das sociedades contemporaneas, onde
semisturam ser eaparéncia, vidaearte, realidade eficgdo, realidade e smulacéo.
Verifica-se desse modo umaprovocativarasuranoslimites entre arte e ndo-arte,
que aparece nos ready-made de Duchamp e nas instalagdes pds-modernas,
rompendo com todas as expectativas habituais num incansdvel movimento de
inovacdo. 1sso produz uma “ estetizagdo do mundo da vida’ (Bubner, 1989, p.
143ss) que, de acordo com aanalise de Bubner, d&-se no ambito de umaimposi-
¢80 do cotidiano, associada a momentos e procedimentos préprios da estética,
de situacBes de teatro de rua, até do dominio do design, da exposicéo euférica
até a estilizacdo da propria biografia. Nesse contexto “a realidade insere sua
dignidade ontol 6gicaem favor daaparénciageral” (idem, p. 150). Haum empre-
go inflacionado da encenagdo, na medida em que tudo passa a ser encenado:
textos, sexualidade, corpo, formasdevida, politica, carreiraprofissional. Pode-
se dizer de um modo amplo que a estetizacdo do mundo da vida acentua a
volatilidade, aindeterminacdo, aimaginacdo eadiferenca.

Bubner observa que ainterpenetracéo das fronteiras entre arte e cotidiano,
entre o prosaico e 0 sublime provocaumaclarainquietacdo e aconsideracéo da
arte como reflgio, através da crescente difusdo em todos os ambitos da vida,
torna-se ameagadora. Seu ponto de partida para andlise da estetizagcdo do mun-
do da vida é a determinacdo do sentido da estética, conforme a tradi¢do da
Critica do juizo, de Kant, como finalidade sem fim. Segundo a concepcéo
kantiana, o estado da mente despertado pelo objeto estético € uma satisfacédo
desinteressada, uma finalidade sem fim, em que nenhum fim extrinseco pode
condicioné-lo. Nareformulagéo queredliza, afirmaBubner: “ Eufalo dasexperién-
cias estéticas que existem por detras do complexo das functes cotidianas, nas
guais se encontra uma disfuncéo ao abrir este campo invulgar e inesperado”
(ibidem, 151).

A arte, asssm como afesta e 0 jogo, pelo que possuem de afinidade com o
artistico, constituem um momento de liberdade do mundo moderno dasfungdes
que sdo desempenhadas socialmente. A experiénciaestéticacriaum estado sin-
gular, em que algo pode rel acionar-se consigo mesmo, produzir um sentido, que
quebraalégicahabitual. Assim, a experiéncia estética produz umaoposi ¢do ao
mundo cotidiano. Para Bubner, contudo, a estetizacdo do mundo davida expde
umatentativaparadoxal, o cotidiano faz uma* permanentefesta’, porque aexpe-
riénciaestéticatomade empréstimo umaconcordanciacom o mundo que cresce
em novos projetos. “ O paradoxo da estetizacdo do mundo da vida é muito mais
aldgica da impossibilidade, aoposi ¢do exerce umasuperacdo, sem preservar o
lado oposto” (ibidem, p. 152).
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A ficcdo auxiliaa enfrentar as fungbes do cotidiano e assim a experiéncia
estéticatorna-se um caso particular daexperiénciahabitual . Paraque tenhamos
aqueles“raros momentos’ (ibidem, 153) de surpresa e inesperado, que funcio-
nam como descarga para o cotidiano e pelos quais produzimos novos sentidos,
precisamos do contraponto da experiéncia habitual. A arte s6 pode funcionar
como libertacéo das fungdes do cotidiano se permanecer adiferencaentreartee
vida. Caso vivéssemos apenas da descarga estética sem o confronto daexperién-
ciahabitual, a prépriaidentidade do sujeito se dissolveria naficgéo.

Bubner aponta a estetizaco da realidade com seu carater paradoxal como
um sintoma da crise do iluminismo, em que o excesso de informacBes e de
verdade racional impossibilita a propria orientacdo racional. A estética se
candidata para dar conta dagquel es el ementos que ndo cabem mais no conceito,
Nos processos de racionalizacdo e que podem trazer o ndo trivial. Dai acriagéo,
por Bubner, da expressdo “fome de experiéncia’ (ibidem, p. 7) (Erfahrungs-
hunger), que caracteriza a busca intranqgila pelo sensivel, que ndo encontra
refigio em nenhuma teoria, num movimento interminével entre o sensivel eo
conceito.

Aproximac0es entre ética e estética

A estetizac8o do mundo davidae os paradoxos que seimpdem no cotidiano
produzem efeitos ndo so sobre 0 agir moral (dmbito prético), mastambém sobre
ajustificacdo ética (dmbito tedrico). A estética aparece associada a possibilida-
de dereter particularidades que sdo irredutiveis ao pensamento racional, ofere-
cendo refugio apluralidade, adiferenca, ao estranho e ao inovador, influencian-
do na criag&o de novos modos de vida e de novas orientacoes para o agir. Tal
situagdo provoca o aparecimento de éticas estetizadas, ou seja, daquelas éticas
gue problematizam o agir moral a partir de consideracfes estéticas, as quais
exercem determinagdo sobre as escol has de nossas vidas. A emergéncia dessas
€éticas ocorre justamente quando as éticas tradicionais — fundamentadas na
razéo — entram em declinio, inaugurando varios modos de relacéo entre éticae
estética.

Para uma compreensdo dos tipos de relagdo entre ética e estética, merece
destague a tentativa de Grabes (1996) em proceder uma andlise de diferentes
“ estratégias de aproximacdo” entre esses campos. E preciso, contudo, destacar
gue uma caracterizago dessa natureza, para ndo incorrer em reducionismos,
serve apenas para situar o amplo quadro filoséfico que recebe influéncia da
estética.

A primeiraestratégiade aproximagao serealizaatravés dare-defini ¢ao dos
termos ética e estética. Paraconsiderar aorigem do termo estética, reativa-se a
definicdo pré-moderna, ou segja, anterior a proposi¢ao de Baumgarten. Naobra

40



Aesthetica (1750), o fil 6sofo definiu estéticacomo aciénciadabelezaedaarte.
Embora essa interpretacdo tenha sido predominante, a definicdo de estética
agoraretoma o sentido original grego de aisthesis, que significa senso de per-
cepcdo em geral. Uma redefinicéo dessa ordem teria a vantagem de se gjustar
aos tempos de embel ezamento, hedonismo e val orizagéo do sensivel, predomi-
nantes no mundo contemporaneo. Para o termo éticatambém se estabelece uma
re-ativacdo (Grabes, 1996, p. 14) de outro conceito pré-moderno, conforme a
proposicao de Aristoteles em Etica a Nicomaco. O conceito de ética aqui se
relacionacom adeliberacéo prudente, uma habilidade particular darazéo prética
gue guia as aces humanas — a phronesis, a exceléncia da sabedoria prética. A
sabedoriapratica, diz Aristételes, “ versa sobre as coisas humanas, e coisas que
podem ser objeto de deliberacdo; pois dizemos que essa € acimade tudo aobra
do homem dotado de sabedoriaprética: deliberar bem” (1973, p. 346). Estahabi-
lidade consiste na aplicacéo de um principio geral a cada caso particular, que
depende de um acurado processo de observacdo, denominado por Aristoteles
de aisthesis. Na interpretacgo de Nussbaum, a deliberagdo ou o juizo moral
radicanaquilo queAristételeschamaaisthesis (percepcao). A deliberacdo ndo €
determinada pelo raciocinio ou pura atividade cognoscitiva, mas relacionada
com acaptacdo dos casos particulares, e “quem decide € apercepcdo” (p. 278).
I ss0 porque os principios “ ndo captam os finos detalhes do particular concreto,
objeto da escolha ética. Isto se aprende em relag8o a propria situagéo. (...) As
regras gerais sdo aqui criticadas por sua falta de concretude e flexibilidade. A
‘percepcdo’ pode levar em conta os matizes, adaptando seus juizos ao que
encontradiantede si” (Nussbaum, 1995, p. 385). De tal modo de compreender,
Grabesradicaliza, afirmando que“ se phronesis €aisthesis, e estéticaéaisthesis,
entdo a estética torna-se o fundamento da ética, e ética e estética tornam-se
quase indistinguiveis’ (1996, p. 15). Mas Grabes mesmo adverte que é contra
essa aproximagéo fechada entre os termos pré-modernos de ética e estética que
Bohrer reage violentamente.

Neste tipo de aproximagdo, segundo a classificagdo de Grabes, pode-se
incluir as seguintes tendéncias: @) a influéncia nietzschiana, que propde uma
forma de vida na qual se estabelece a harmonia entre o principio dionisiaco e
apolineo; b) a ética de MacIntryre, que propde a unidade de uma narrativa
incorporadanavidasingular ec) a“ estéticadaexisténcia’ de Foucault, centrada
nacriacdo de st mesmo, na perspectiva de tornar avida uma obra de arte, colo-
cando sob suspeic¢do a validade de normas éticas universais.

Um segundo tipo de aproximagao se da através da complementacdo entre
esses dois termos, que retoma a harmonia entre ética e estética, conforme o
pensamento do Baumgarten. Grabes indica Marquard como um de seus repre-
sentantes (idem, p.16) Segundo estefilésofo, deve haver umaharmoniaentre os
diferentes dominiosdarazéo prética. O aparecimento da estéticanamodernidade
€ resultado de um excesso de pensamento ético, em funcéo das exigéncias
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iluministas de justificacdo racional. Essa Ubertribunalisierung (super-
tribunalizagcdo —numareferénciaao tribunal darazéo proposto por Kant) gerou
a demanda de experimentar novas possibilidades sem justificacdo, o que s
pode ser encontrado pela estética.

Bubner também adere aessafuncdo compensatoriat ejustificaareverso da
estéticacomo umaconseqgiiénciado iluminismo, que falhou namediacéo entre o
universal e o particular, entre validade intersubjetivae experiénciasubjetiva. O
sujeito moderno recai haestéticaporque as exigéncias das diferentesformasde
vidaque se manifestam local eregiona mente ndo se entrelagcam globalmenteea
prépriavidatorna-se estranha. A estética surge como umaforma de compensa-
¢d0. A expressdo “fome de experiéncid’ (Erfahrungshunger), referidaanterior-
mente, expressa que o inesperado penetranossavida. Umaexperiéncia é estéti-
ca quando o conceito de natureza racional ndo satisfaz, mas também ndo ha
S0ssego para a sensibilidade.

Umaterceiraestratégiade aproximacao entre ética e estéticase daviasubor-
dinagdo (Grabes, 1996, p. 17). Grabes situa Richard Rorty nesse &mbito, que
colocaasensibilidade estéticaaservico do melhoramento moral. O eu € construido
numa rede complexa de redescri¢des, de metéforas inventivas, que fogem as
descri¢Bes herdadas de st mesmo e se efetivam com o auxilio da sensibilidade
estética promovida pelaobraliteréria. A autocriacéo do eu se da pela possibili-
dade de empregar novos vocabul arios de reflexdo moral, que caracterizam nos-
sas acghes, NGs mesmos e 0s outros. A descricdo detalhada de quem somos e
dagueles que desconhecemos é uma tarefa ndo de fundamentacao tedrica, mas
dos romances, etnografias, dramas e outros textos literarios, que nos oferecem
muitos exemplos no &mbito da moral. Com essas narrativas ampliamos nossa
sensibilidade e compreensédo com o sofrimento humano. Disso decorre aimpor-
téncia que Rorty confere ao artista, em especial aos poetas e romancistas, pois
eles criam novas metéforas e novas linguagens sobre o sujeito e o mundo — que
ampliam o espectro de decisdes éticas.

A quarta estratégia de aproximacdo entre ética e estética, segundo Grabes,
dé-se por analogia e € a menos radical de todas as formas de aproximacéo,
justamente porque abandonaaidéiadetratar os dois campos de modo essencial-
mente autdbnomo. Segundo Grabes:. “ Com a gumalegitimidade pode-se chamar a
isto de estratégiakantiana, emboraaautonomiadaestéticaestejabem estabelecida
naCritica do juizo, aestéicaestaligadacom aéticaatravésdaidéiadeliberda-
de’ (Idem, p. 17). Welsch é o representante desse modo de relacéo, mas tem
deixado bastante claro que sua ligacdo anal 6gica com Kant € somente formal.
Eleradicalizaainterpretacdo sobre arelacdo entre ética e estética, indicando a
impossibilidade de demarcar fronteiras entre esses campos. O que se estabel ece
€um entrelagcamento entre ambos que ndo é periférico, mas central, poisumjuizo
moral ndo serealizasem elementos estéticos, assim como um julgamento estéti-
co contém elementos de razéo prétice’.
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Uma quinta estratégia de aproximacao se realiza através da comuni cagéo.
Esta posi¢&o preserva a autonomia entre ética e estética, porque acompanha a
separacdo das esferas de valor — arte, ciéncia e moral — diferenciadas na
modernidade. Entretanto, a possibilidade de mediagéo entre ambas é articulada
por um processo de comunicagdo entre teoria e cotidiano do mundo da vida,
como propde Habermas com a Teoria do agir comunicativo.

A racionalidade comunicativareconhece ainterdependénciadasvariasfor-
mas de argumentag&o, que inclui a verdade do mundo objetivo, o moramente
prético e o esteticamente expressivo. Desse modo, pode satisfazer as demandas
estéticas e renovar nossas interpretacbes cognitivas e normativas. Embora
Habermas sejaum reconhecido defensor darazdo, ele ndo exclui que a participa-
¢80 de uma racionalidade estético-expressiva possa influenciar nossa prética
cotidianaetampouco reduz o prazer estético apuro e simplesdivertimento. Diz
Habermas. “A experiéncia estética ndo renova apenas as interpretacdes das
necessidades, aluz das quais percebemos o mundo; interfere, ao mesmo tempo,
também nas explicagles cognitivas e expectativas normativas, modificando a
maneira como todos esses momentos remetem uns aos outros” (1992, p. 119).
Assim, Habermas sustenta que a experiéncia estética (arte) ndo esta dissociada
das expectativas normativas (ética) e das interpretacBes cognitivas (ciéncia),
gue esses campos se interpenetram e tém pretensdes de validade préprias.

Esta breve descricéo das estratégias de aproximacao revela, por um lado, a
forte tendéncia contemporénea a estetizacdo da ética, como uma forma de
problematizac&o da éticando mais em termos de uma préxis racionalizada. Por
outro lado, revela que os modos de aproximacao entre ética e estética ndo sdo
univocos, trazendo um conjunto categoria explicativo que ampliao debate so-
bre ajustificac8o daética.

Experiéncia estética e sensibiliza¢do moral

Desde a segunda metade do sécul o passado, areferéncia a“ atualidade do
estético” e ostemas dai decorrentes, como sensibilidade e experiéncia estética,
oferecem novas possibilidades interpretativas para a discusséo filoséfica na
educacdo, como a transgressao entre ciéncia e arte, pedagogia estética,
multiculturalismo, etc. Associa-se a isto o ceticismo que passa a imperar no
campo das ciéncias humanas diante do dominio da “razdo instrumental” e da
finalidade emancipadora dafilosofiadahistoria, quetraz crescentes desconfian-
cas sobre os “fundamentos’ estaveis da acgo pedagdgica. E nesse contexto
que ateoria e afilosofia daeducacdo comegam areagir, como, por exemplo, na
problematizacéo de Dieter Lenzen (1990), que questiona se a educacdo pode
passar de uma estruturacdo cientifica para uma estruturagéo estética.
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A pergunta que aqui interessa sdo pelas possiveis conseqliéncias produzi-
das naeducacdo diante da estetizacdo do mundo davida. Num mundo reconhe-
cidamente estetizado, aexperiénciaestéticapode produzir sensibilizagdo moral ?

Deinicio adverte-se ndo ser facil assegurar arelacéo diretaentre o caminho
da estética e a sensibilizagcdo moral, mas também € pouco provavel que éticae
estéti ca possam ser totalmente independentes umadaoutra. E aindamuito pou-
co provavel que possamos evitar questdes éticas quando percebemos estetica
mente. Justamente porque a experiéncia estética produz umaoposi ¢do ao mun-
do cotidiano, seu éxito estaria na possibilidade de vivenciar o singular como
contraponto a trivializagdo da vida e da rigidez de principios éticos abstratos
gue, totalmente desencarnados, distanciam-se sempre mais do mundo davida.
Assim, aexperiénciaestéticadirige nossaatencdo parao inesperado, aquilo que
édiferente de nés e traz também a promessa de uma reconciliacéo n&o forcada
do particular com o universal, abrindo um espacgo de experiéncia que ndo pode
ser dado pelajustificagdo racional.

E preciso também lembrar do alerta de Bubner, a0 analisar o paradoxo da
estetizacdo da vida, de que o desaparecimento das fronteiras entre vida e arte
tornam impossivel a propria mudanca. O risco de um estetismo exagerado, que
diminaadiferencaentre arte e vida pode real mente conduzir aum caréter indivi-
dualistadaética. Kierkegaard jahaviaal ertado que o estetismo terminano tédio
e no desespero.

Penso que umaapurada consciéncia hermenéutica, em rel acéo aos principi-
0s éticos que ndo se retiraram de nossa consciéncia histérica — o respeito ao
outro, aigualdade, asolidariedade, ajustica— pode fazer o contraponto critico a
uma estetizacdo exagerada e apontar a impossibilidade para a educagdo em
absolutizar a diferenca, que resulta do jogo interminavel da multiplicidade. A
possibilidade consiste justamente em que as vivéncias da experiéncia estética
tragam novas interpretactes para 0s principi os éticos e para as diversas manei-
ras de se dizer o bem, ampliados agora pelavivénciado estranho e do inespera-
do. O momento estético traz aparti cularidade que fustigaarigidez daaplicacdo
de principios, em favor da contextualizacéo das condicfes contingentes davida
humana. A educacdo vale-se, entdo, da particularidade e da pluralidade, desen-
cadeados pelo inesperado da experiéncia estética, como elementos para apren-
dizagem e modosdelidar com amoralidade num mundo pds-metafisico. A expe-
riéncia estética € uma chance parao homem perceber, num mundo contingente,
gque arelagdo com o outro € umaexperiénciado limite dacompreensdo, daquilo
queéindizivel, inaudito®.

Assim, naperspectivadaética, “ aestéticarealizaumairrenunciével contri-
bui¢do, porque elaindicauma possibilidade de vidado homem, quelhe abreuma
peculiar presencadaprépriaexisténcia’ (Seel, 2000, p. 41). A experiénciaestética
promove aquelas formas de vida que tanto atendem interesses proprios como
também aquelas que devem ser protegidas pelalei moral. De nada adiantariaa
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convicgdo racional do respeito ao outro — principio ético justificado racional-
mente — se ndo tivéssemos sensibilidade para perceber 0 outro em sua singula-
ridade.

A tensdo sempre crescente entre aautocriagdo de si —queimplicaem recriar
novasleisesignificados— e asregras morais herdadas requer umaaberturapara
0 outro que rompe o caréter individualista da ética daautocriagcdo. A tensdo ndo
pode ser resolvidano sentido de acentuar o individualismo eignorar aexperién-
ciadainjustica, da alteridade. Esta tensdo entre ética e estética pressupde que
uma ndo pode ser reduzida a outra nem deve ser construido um abismo
intransponivel entre elas. Afinal, a experiéncia estética que conduz asingul ari-
dade, pressupbe aexisténciado outro e daalteridade como relagdo complemen-
tar. Nem o singular é compreendido sem o outro, nem o outro pode ser concebi-
do sem o singular, poisambos remetem-sereciprocamente. Namedidaem que a
experiénciaestéticatem condi¢des privilegiadas paratrazer adiferenca, 0 singu-
lar e o estranho, elaabre possibilidades paraum julgamento moral mais afinado
com ahistoricidade e acontingéncia.

A éticanaeducagdo exige assim umareconstrugdo reflexiva, um “ processo
reflexivo de mediagéo entre objetividade e subjetividade” (Zirfas, 1999, p. 37),
gue permitaponderar os elementostedricos, praticos e estéticos do juizo moral.

Notas

1. Este artigo foi apresentado no GT Filosofia da Educagéo, por ocasido da 28* Reunido
Anual daANPED.

2. Welsch apresenta sua resposta a quest&o “ Das &sthetische — eine SchlUisselkategorie
unserer Zeit? (A estética— uma categoria chave do nosso tempo?) no Congresso—“A
atualidade do estético”, realizado em Hannover, em setembro de 1992. Nessaocasi 8o,
nomes reconhecidos na area da filosofia estética apresentaram suas interpretacoes
sobre o temartitulo do congresso, o que resultou na publicagdo WEL SCH, Wolfgang.
Die Aktualitat des Asthetischen, 1993. Welsch distingue entre estetizago superficial —
aguelas relativas ao embelezamento, animacdo e o estimulo ao prazer, a0 gozo e a
diversdo sem consequiéncias— da estetizagdo em profundidade que penetraareaidade
da nossa vida, porque a realidade passa a ser concebida sem nenhum fundamento e
sujeitaamutabilidade e avirtualidade (Op. cit., p. 23 s3).

3. A modernidade é uma “consciéncia de época’, constituida através de um amplo
movimento histérico, enraizado no humanismo renascentista e tem no iluminismo sua
formulag8o central. Trata-se de umacrencanapossibilidade raz&o de enunciar verdades
universais, de entender e dominar o mundo, superar o mito e as forgas magicas e
emancipar o homem. Quando aenergiareligiosa, queaté entdo justificavao agir humano,
Se esvanece, abre-se 0 espago paraumareflex&o secul arizada, uma ordem fundada na
razdo. O século X V111 foi particularmenterico em reformas sociais e utopias, inspiradas
na crencga da raz&o, trazendo muitos sonhos e uma forte expectativa de progresso.
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Segundo Habermas: “ O projeto da modernidade, formulado no século XVI1I pelos
filésofos do Iluminismo, consiste em desenvolver imperturbavelmente, em suas
respectivas especificidades, as ciéncias objetivantes, osfundamentos universalizantes
damoral e do direito, e a arte autbnoma, mas ao mesmo tempo consiste também em
liberar os potenciais cognitivos assim acumul ados de suas el evadas formas esotéricas,
aproveitando-os paraaprética, ou sgja, paraumaconfiguracdo racional dasrelactesde
vida. [luministas do quilate de Condorcet ainda alimentavam exaltadas esperangas de
que as artes e as ciéncias ndo fomentariam apenas o controle das for¢as naturais, mas
também a interpretacdo de si mesmo e do mundo, o progresso moral, a justica das
instituicOes sociais e mesmo a felicidade dos homens” (HABERMAS, Jurgen.
Modernidade: um projeto inacabado, p. 110). Esse otimismo n&o se manteve no
século XX, porque arazao mostrou suaface opressiva. No desdobramento do movimento
iluminista, diferentes projetos filosoficos, culturais e artisticos se debateram entre
racionalizagdo e contra-racionalizacdo. Esse movimento jasereconhece em Baudelaire
que, em meados do século XX, renovaaoposi ¢do daestéticacontraamoral eaciéncia,
e em Nietzsche que, no século X1X, propaga a substituicéo do cientista pelo artista,
umavez queaarte éaexpressao maisadequadaavida. O século XX, com aproclamagéo
dasvanguardas estéticas, serao momento daafirmagéo dosval oresrevolucionériosda
emancipagdo individual e o pensamento filosofico, através da critica de Adorno,
Horkheimer, Heidegger, Foucault, entre outros, denuncia os aspectos restritivos da
razdo. Num tal contexto, a oposi¢ao entre o racional e o sensivel é profundamente
questionada.

4. Conforme andlise de FRUTCHEL, Josef. Asthetische Erfahrung und moralisches
Urteil, p. 36.

5.WELSCH, W., no capitulo || Diskursarten —trennscharf geschieden?, do livro Vernunft:
Die zeitgendssische Vernunftkritik und das Konzept der transversalen Vernunf, p.
461ss.

6. Conforme aandlise de SCHUL Z, Wolfgang. Asthetische Bildung, p. 107.
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A ESTETICA NO ENSINO
DAS ARTES VISUAIS

Maria Helena Wagner Rossi

RESUMO - A estética no ensino das artes visuais. O artigo discute osresultados de uma
pesquisa cujo objetivo foi conhecer 0 processo de desenvolvimento da compreenséo
estética visual de alunos, em funcdo de uma exposicéo sistematizada a atividades de
leiturae discussdo estéticadurante as oito séries da Educagdo Fundamental, numamesma
turma, em estudo longitudinal. Compara a compreensdo estética dos alunos do grupo
experimental com a de alunos do grupo controle, apresentando trechos dos did ogos
realizados frente as obras e as imagens. Defende a introducdo da discussdo estética em
saladeaula, desdeassériesiniciais, respeitando evalorizando asidéias eteoriasintuitivas
gue os alunos trazem, criticando as abordagens de |eitura de imagens vigentes, normal -
mente de cunho formalista.

Palavras-chave: ensino de artes visuais, educagéo estética, compreensdo estética.

ABSTRACT - Aesthetics in the teaching of visual arts. This paper discusses the
results of a study aimed at understanding the process of development of the visual
aestheticsof pupils, following their systematic exposureto reading activities and aesthetic
discussionsin the 8 grades of basic education in the same class, in an longitudinal study.
It compares the aesthetic understanding of the students in the experimental group with
that of the studentsin the control group, presenting excerpts of the dial og that took place
regarding the art works and images. The article defends the introduction of aesthetic
discussionsin the classroom, starting at thefirst grades, respecting and valuing theideas
and intuitive theories of students, criticising current image reading approaches, usually
formalistic.

Keywords: visual arts teaching, art education, aesthetic understanding.



A leitura estética no ensino das artes visuais

Introduzir a leitura estética na sala de aula é uma preocupacéo dos arte/
educadoresbrasileiros desde adécada de 80, quando emergiu um novo paradigma
no ensino daarte. Imagens de naturezas diversas passaram ater espaco nasala
de aula de artes. Muito material foi publicado, apontando rumos para 0 hovo
ensino de artesvisuais: teses e dissertacfes defendem a presenca daimagem na
sala de aula; documentos oficiais propdem orientagdes aos professores; pes-
quisas buscam compreender 0s processos envolvidos na construgdo do conhe-
cimento em artest. Nesse novo contexto, asrelagdes entre o ensino e a pesguisa
tém gerado resultados surpreendentes. No entanto, o que tem predominado no
ensino da arte € ainfluéncia da estética modernista.

Dentre as caracteristicas atribuidas ao enfoque modernista na apreciacdo
estética em artes visuais, explicitadas por Efland, Freedman e Stuhr (2003), a
limitac&o a descricéo dos elementosformais daobra, durante a apreciacéo esté-
ticaéaque maisaparece nos materiai s de apoio disponiveis aos professores. Ha
uma tendéncia em enfatizar a leituraformal de obras e imagens, pressupondo
gueapercepcdo delinhas, formas, cores, textura, valor, equilibrio, éarespons&
vel pela compreensdo estética. Essa tendéncia desconsidera os contextos (de
producédo edeleituradaobra) e demonstraacrencanaobjetividade embutidana
obrade arte.

Parsons (1998b, p. 2) chamaaatencéo paraamudanca* dacrencanaobjeti-
vidade embutidanaobradearte” paraa*“ crescente conscientizacéo das ativida-
des interpretativas do espectador e das possibilidades de interpretactes alter-
nativas do mesmo trabalho”. O autor esclarece que, na concepgdo modernista,
havia uma Unica forma correta de compreender uma obra de arte, qual seja,
através da percepcdo das suas qualidades visuais.

A abordagem contemporaneaem criticaestéticades ocaaénfase dapercep-
¢do paraainterpretacdo. Se acreditarmos que aarte/educacdo é formadae mode-
lada pelo mundo da arte, como diz Wilson (1989), a énfase na leitura estética
visual deve estar na experiéncia do aluno-leitor com o objeto de arte (ou a
imagem) e em estratégiasinterpretativas. Parsons (1998a) alertaque ndo é mais
relevante saber como as criancgas percebem as qualidades estéticas, o estilo, as
linhas ou como €elas reagem as cores. Precisamos perguntar ndo como as crian-
¢as véem as coisas, mas qual o significado que atribuem a elas. Quais sfo as
capacidades interpretativas que el as tém e como elas compreendem arte. E per-
tinente, entdo, que se pense em como mudar de um enfoque modernista
(formalista) para um enfoque interpretativo, que dé conta das exigéncias do
ensino contemporaneo de artes.

Em Parsons e Blocker (1993) néo havia, ainda, consenso sobre o curriculo
mais apropriado para a educagéo estética; tampouco existia um corpo de acha-
dos de pesquisa significativo para elucidar este assunto. Neste contexto, a
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pesquisa “ Compreensdo estético-visual na educacdo fundamental”?, com refe-
réncias a pesquisas anteriores por nés realizadas®, contribui abordando a com-
preensdo estética de alunos no contexto brasileiro. A pesquisa, um estudo lon-
gitudinal, acompanhou a mesma classe de alunos, que denominamos grupo
experimental, da12482<érie. A avaliag&o do desenvol vimento do grupo experi-
mental foi realizadaatravés dacomparacéo com outrasturmas com semelhangas
etérias, cognitivas e socioculturais, constituindo o grupo controle. A compara
G0 entre 0s grupos (experimenta e controle) foi realizada uma vez por ano,
enfocando as mesmasimagens e amesmametodol ogiaque aturmaequiva ente
do grupo experimental vivenciou.

Durante as oito séries da Educacdo Fundamental foram realizadas 80 ses-
sbes de discussdo estética frente a imagens' e obras de arte® com o grupo
experimental; umavez por ano, os alunos visitaram obras de arte originais em
museus e gal erias da cidade, taiscomo asinstal agdesinterativas virtuais Trans-e:
my body, my blood e In(s)na(k)ers, ambas de Diana Domingues, a segunda
edic8o daBienal do Mercosul, avisitaitinerante do acervo do MARGS (Museu
deArte do Rio Grande do Sul) apresentada no Museu Municipal de Caxias do
Sul e algumas exposi¢desindividuais e coletivas de artistas |ocais e do Estado.
Em sala de aula foram usadas reproducdes em eslaides. A cada sesséo foram
apresentadas no minimo duas imagens, parague 0s aunos pudessem comparéa-las.

Foram realizadas atividades de discusséo estéticacom o grupo experimental
da pesquisa, adequando a abordagem da pesquisa-acdo as caracteristicas e
especificidades do pensamento estético dos alunos. As discussbes néo
enfocaram informacfes factuais e histéricas sobre o mundo da arte, como é
fregliente no atual ensino da arte, ja que tal postura ndo corresponde as carac-
teristicas do desenvolvimento estético das criancas, conforme pesquisas ante-
rioresmostraram. Em outras pal avras, as discussdes |evaram em contaas carac-
teristicas do desenvolvimento estético e cognitivo dos alunos em cada momen-
to do processo de escolarizac&o. Por exemplo, na 12 série, asimagens abstratas
nédo geravam dia ogos dindmicos, enquanto as maisfigurativas incentivavam a
discussdo. Assim, nos primeiros meses da pesquisa eram apresentadas imagens
representando acdes, as mais variadas possiveis, de personagens, sejam huma-
Nnos ou animais, que propiciam interpretacdes com énfase na narrativa.

As pesquisas anteriores mostraram que a narrativa € o tipo de interpreta-
¢ao privilegiado pelos alunos das Séries Iniciais. Ela aparece nainterpretacdo
quando o aluno relaciona os objetos daimagem com alguma coisa que poderia
estar acontecendo nacena. A partir do temadaimagem, aleiturasetornaanima
da. No entanto, nas sériesfinais, a selecdo das imagens priorizou as que geram
interpretacBes metaf éricas, abrangentes e subjetivas. Em outras palavras, con-
forme o grupo foi avangando no processo de desenvolvimento estético e as
habilidades foram emergindo, as questdes e a selecdo das imagens foram se
adequando, no sentido daconfrontacéo dasidéias, intui¢des e teorias construidas
pelos alunos.
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Freeman e Sanger (1995) concluiram que, mesmo sem qual quer educagcdo em
arte, acontece uma mudanca conceitual entre os 11 e os 14 anos. O método de
andliserealistico (ingénuo, funcional, prético), proprio das criangas, vai ceden-
do lugar gradualmente a uma compreensdo da arte como uma manifestacéo
intencional damente, pelos adolescentes. Os autores denominam essa compre-
ensdo de “mentalistica’. Osleitores abandonam a visio passiva daarte, segun-
do a qua o tema e os sentimentos do artista s8o impressos na pintura, em
direcdo aumavisdo queinclui umarelativaautonomiado artistaedo leitor.

A intenc&o da pesquisa € mostrar que, apenas uma sessao (aula) de discus-
s80 estética por més, no decorrer do Ensino Fundamental, proporcionou o de-
senvolvimento de uma compreensdo estética sofisticada e mais adequada ao
mundo da arte, pelos aunos do grupo experimental, compreensdo essa ndo
al cancada pel os alunos do grupo de controle. Também demonstraaimportancia
do papel do educador como mediador nesse processo.

A discussdo estética nas oito séries da Educagdo Fundamental

A selecdo dos didlogos aqui apresentados serve paramostrar como e quan-
do idéias estéticas mais avancadas e sofisticadas (mentalisticas) aparecem e
como é construida a compreensdo estética na discussao entre pares.

As Séries Iniciais (12, 22 e 32 séries)

Aparece apreocupacdo em decifrar os elementos daimagem, estabel ecendo
relacdes entre o que véem e o que conhecem no mundo. D&o preferéncia as
imagens que representam cenas com as quais estejam familiarizadas. E como se
0 papel da arte fosse o de representar apenas as coisas que elas conhecem e
reconhecem, o que reforca aidéia de que a crianca pensa que a arte € a copia
literal do mundo. O sentido relaciona-se sempre com uma acepcao concreta do
visto. A narrativa e a atribuicdo do sentido referencial (literal) sdo as maneiras
prioritérias parainterpretar asimagens, e no julgamento os critérios usados séo
acor, otema, amaestriado artista e o realismo. O pensamento demonstrado na
12 série é 0 de Nivel |, segundo a classificacdo proposta por n6s®.

Durante as primeiras aulas, na 12 série, ndo havia propriamente discussao
ou didlogo, pois cada crianca estava preocupada apenas em expor suasidéiase
opinides. Assim, pode-se dizer que o primeiro avango foi aprender aouvir aidéia
do outro e a consideré-la na exposi¢éo de suasidéias:
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Franz Marc, O Boi, 1912. Oleo ¢ tela.

Pedro — Tem um bicho escondido no meio do mato.

Breno — O bicho esta deitado bem quietinho.

Simone — Ele esté todo encolhido.

Eli — O olho dele esté inchado.

Cassio — Parece que ele esta machucado, com sangue.

Flavia— Eu acho que ele tava se mexendo, dai ele bateu o olho e ficou
inchado.

Lucas — Esse bicho é um boi ou uma vaca e a mancha dele ndo é sangue
nem inchado, é a cor dele.

Tomaz — Eu quero falar que ele esta se escondendo na graminha.

Bruno—Parece que ele esta se escondendo de um ledo. Ele esta com medo.

Luiz — Ele néo esta escondido; ele est4 dormindo.

Camila—Tem uma florzinha 14 embaixo.

Na22sérieasimagensndo realistas, com deformacdes, aindaincomodam as
criangas. Elasratificam o pensamento de que os artistas pintam as coisas como
elas sdo narealidade, e se elas ndo sdo como narealidade € porque o artistando
tem a maestria necesséria para pintar. Ndo ha ainda a idéia de que os fatores
formais podem ser intencional mente usados pel os artistas com fins de expres-
sdo:

-

|

Imagem derevista. Décadade 80. Pablo Picasso, Duas Mulheres Correndo
na Praia, 1922. Guache ¢/ prensado.

B

A fotografiafoi consideradaamelhor, por todas as criangas, ““porque pare-
ce uma foto e esta bem feita”.
A imagem de Picasso, como todas asndo realistas, foi considerada“ hiléria’:
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Luiza— Elas estédo dancando.

Eli —Elas séo tdo gordas que parece que engoliram dois botijoes.

Bruno — Por que a mulher estd com a cara toda vermelha?

Cristiane - Porque ela esta braba.

Bruna— Porque ela comeu piment&o!

Cristiane—Elas estéo correndo com os seios de fora.

Breno — Eu acho que as tetas cairam, porque elas sdo muito gordas e
rasgou a camisa.

Camila—- Eu acho a pintura ridicula!

MH —Por qué, Camila?

Camila— Porque esta tudo espichado! Este pintor nédo sabe pintar bem.

Laura— E horripilante! Parece que ela fez piment&o e passou no rosto.

Breno — Por que elas séo tdo gordas?

Lucas — Elas comem muito ar, entdo elas vao enchendo até comecar a
voar!

Cristiane - Por que elas estdo com o seio de fora?

Felipe — Porque séo muito gordas e o vestido é justo.

Lucas— Porque elas caminharam demais, passaram perto de uma arvore e
o galho rasgou.

Eli — Ela esta olhando para cima para ver se nao vem a garca [cegonha]
com o filho dela.

Luiza—- Ela esta com o seio de fora porque elas séo loucas.

Laura— Por que o pescocgo dela é maior que a cabega?

Camila- Porque elas nasceram assim!

Lucas— Por que elas ndo caminham direito? Elas caminham assim desse
jeito? [faz o gesto].

Luiz - Ora, porque elas estdo pulando com uma perna sé.

MH —Agora eu quero saber se é, ou ndo, umaboaimagem?

Pedro — N&o é muito legal, porque tem poucas pessoas e nao tem cores
alegres.

Cristiane — Porque esta mal pintada.

Camila — Porque o pintor pintou a pintura muito ridicula. Ele até nem
colocou 0 nome!

Gabriela— N&o tem cores alegres.

Laura— Nao tem cores alegres e ele fez mal, por isso ele ndo colocou o
nome. E esta tudo borrado.

Algumas idéias sobre a arte aparecem nesse didlogo. As mulheres foram
representadas (retratadas) assim, feias e deformadas, ou porque o artista ndo
sabia pintar ou porque elas sdo assim mesmo. A ag&o do artista limitou-se a
escolher acenapararepresentar, que éfeia, como “todos podem ver”. Ndo haa
consciéncia de que cada leitor interpreta e julga as coisas de acordo com seus
valores, nem tampouco de que o artista possa ter tido a intencéo (op¢édo) de
representar outra coisaque ndo arealidade: Por que ele escolheu estas duas ai?
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No segundo semestre da 22 série aparece adepreci acéo do realismo fotogra-
fico, umaidéia avancada no processo do desenvol vimento estético. Segundo a
literatura, o critério do realismo, no julgamento estético, é prioritariamente usado
entre os sete 0s 15 anos. Antes dos sete ele ainda ndo é exigido (pois necessita
das habilidades das operacBes concretas) e depois dos 15 ja é abandonado
pelas pessoas com certa familiaridade com arte. Nossas pesquisas anteriores
mostraram maior freqiiénciano uso do critério do realismo, somente apartir de
meados do Ensino Fundamental em alunos sem familiaridade com arte, quando
osfamiliarizadosjao estéo depreciando. Estes menosprezam afacilidade do ato
de “bater uma foto”, em comparagéo ao trabalho do artista, que comeca a ser
valorizado pelahabilidade em expressar idéias.

No entanto, 0 que vemos aqui S0 criancas de oito e nove anos abandonan-
do o critério do realismo, ao julgar que apinturade Franz Marc (O Cavalo Azul
1) émelhor do que agravurade Glauco Rodrigues (Os Gauchos), feitaapartir de
fotografia. 1sso constitui umadiferencaem relacdo as nossas pesquisas anterio-
res e aos estudos internacionais:

Glauco Rodrigues, Os Gauchos, s.d. Serigrafia.

L .,

Franz Marc, O CavaloAzul |, Oleo s/ tela  Luiza— A outra imagem é mais arte
porque foi pintado. [O Cavalo Azul]

MH —Por isso é arte?

Bruno — Nao, também tem um cavalo que é mais desenho. Esta parece com foto.

Nesse semestre foram introduzidas questdes sobre o bel o na arte e percebo
gue algumas criangasjanado exigem que umaimagem sgjabelaparaconsideré-la
como arte. Paraser artetem que ser algo criado, ndo copiado. Ent&o ndo sdo mais
os atributos do referente que determinam o valor da obra. 1sso representa um
avanco emrelacdo al?série.

No inicio da 32 série, quando a maioria dos alunos ainda estava com oito
anos, na discussdo que comparou aimagem de “Mulher Chorando” com uma
imagem realista (renascentista), surgiu uma discussdo espontanea sobre a natu-
rezadaarte. Ndo haviame ocorrido aidéiadapossibilidade deiniciar umadis-
cussdo de natureza filosofica, que eu considerava abstratademais paraas criangas.
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Pablo Picasso, Mulher Chorando, 1937. Oleo &/ tela.

Tomaz — Eu quero fazer uma pergunta para a Cristina. Eu quero saber o
que é arte para ela?

Cristina—Para mim... Eu ndo gosto desse tipo de arte. Para mim arte € uma
coisa tipo uma pessoa pintada, normal, s6 com pincel. Eu acho que arte é
assim, mas o Tomaz pode achar que a arte dele é assim. [Apontaparaaimagem
Mulher Chorando]. Ele pode um dia fazer um quadro assim. Mas eu ndo gosto!
Ele pode gostar, mas eu tenho a minha opinido e ele tem a dele.

MH — Satisfeito com aresposta Tomaz?

Tomaz —Estou.

Cristina—Eu n&o terminei! Ele e a Ana podem gostar dessa toda rabiscada.
Para eles uma obra de arte tem que ser uma coisa bem diferente.... Eles acham
que aquilo ali é uma coisa mais interessante, que nunca foi pintada, que
nunca...

MH —Vocé néo concorda?

Cristina— Com eles eu ndo concordo, infelizmente.

MH —Ana, vocé esta satisfeita com a resposta?

Ana—Eu, sim. A Cristina tem a opini&o dela e todo mundo tem a sua. Mas
eu queria perguntar para ela: o que faz ela gostar mais da outra?

Cristina— Eu néo gostaria de ficar repetindo. Agora eu é que gostaria de
saber 0 que é que leva vocés a gostarem mais desse tipo de imagem?

Tomaz — Eu e a Ana gostamos mais dessa porque a gente gostou dos
rabiscos.

Breno — A Cristina deu a opinido dela. Para ela é aquilo. S6 que eu acho
que todos os quadros, todas as imagens que a gente vé é arte.

MH — Quem concorda?

Criangas— Sim! N&o!

MH —N&o? Por qué?

Tomaz —Nao, porque se eu fizer um pinguinho numa folha, ndo é uma arte.

MH —Ah! Seélefizer um pinguinho numafolhan&o é arte?

Criangas- Nao!

MH — Os quadros séo arte?
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Breno — Os quadros de pintura.

Arlan — Eu tinha a mesma proposta do Breno. A maioria é arte. S6 que se
eu fizer, como o Tomaz disse, um pinguinho no quadro, ndo vai ser arte! Mas
essa ai [Aponta para aimagem Mulher Chorando] também € arte. A Cristina
estd4 achando que € ruim?

Cristina—Sim.

Arlan — Ela tem a proposta dela, mas isso é arte.

MH — Essaidéiado Arlan é interessante. Nao importa se a Cristinatem a
propostadela, mas € arte. Concordam?

Criangas—Sim!

MH —Quem néo falou?

Flavia— Eu acho... Eu concordo com a Cristina e com a Ana. Tudo é uma
arte. Mesmo se for feio ou bonito, é arte.

MH —A arte pode ser feia?

Criancas- Pode!

MH — Pode?

Ana— Nao pode dizer que ¢ feio.

MH —Na&o?

Ana— Nao, por causa que... Bom, cada um tem a sua opinido. Vocé pode
dizer que é feio, mas é uma coisa criada! E muito mais interessante do que
copiar alguma coisa.

Flavia— A Cristina pode achar que ndo é uma arte, mas esta bem bonito.
Esta meio feio, mas para mim € arte.

MH — Pessoal, néo precisamos encerrar essa discussdo hoje Vocés vao ter
tempo de elaborar melhor esse pensamento.

Céssio — Entdo até um bebé pode fazer uma arte. E s6 fazer dois riscos!

MH — Até um bebé pode fazer arte, fazendo dois riscos? Sim? E se vocés
resolverem um exercicio de matemética, € arte?

Criangas—Sim!.

MH — Ent&o, se vocés jogarem uma partida de futebol, € arte?

Criancas- E!

MH —Sevocésforem amissarezar, éarte?

Criangas—E!

MH — Ent&o ndo existe nenhumadiferencaentre oshomensfazerem arteeas
outras atividades ... utilitérias? Ir ao supermercado é arte?

Criangas—E!

MH — Ent&o, tudo € arte?

Criangas—Nao!

Essa discussdo foi muito estimulante, pois todos demonstraram interesse
em participar e expor suas opinides. Emborando se tenhachegado aum consen-
so, pode-se dizer que serviu para que todos tivessem a oportunidade de con-
frontar suas idéias, hipéteses, teorias e intuicdes sobre arte e estética.
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Este € um exemplo que como as discussdes foram encaminhadas durante
todo o estudo e mostra também que o professor deve estar atento as mudancas
gue ocorrem no desenvolvimento estético de seus alunos. Assim, podemos
saber quais idéias geram discussdes mais proveitosas por abordar concepgdes
gue os aunos criam intuitivamente. Muitas vezes eles constroem verdadeiras
teorias intuitivas, como dizem Freeman e Sanger (1995), que sO aparecem se
tiverem oportunidade de expd-las e discutir com seus pares.

Aindana3?2série, duranteavisitaao acervo do MARGS, aparece 0 abando-
no dafusdo entre o julgamento estético e o julgamento moral. A obra de Segall
nédo € boaparaamaioriadosalunosdo Ensino Fundamental, pois ndo apresenta
realismo, ndo possui um temabom, nem tem cores alegres. Tal julgamento € o
mais comum, também, entre centenas de adultos por nés entrevistados.

Lasar Segall, Mae Morta, 1940. Oleo ¢/ tela.

Mas, na pesquisa, alguns alunos no segundo semestre da 32 série ja come-
cam amudar de pensamento. Anando exige maisque acor sgjaaegre, evaloriza
acriatividade namonocromiadatela

Ana — Eu gostei da imagem, porque parece que é tudo da mesma cor. E
tudo diferente. Ele foi bem criativo. O fundo, vocé pode dizer que ndo é um que
a gente vé em qualquer imagem.

Apesar de representar um tematriste, aimagem é julgada pelo critério da
expressividade quando aaunavé qualidade naobra, apesar do temaruim;

Cristina— Eu gostei porque retrata bem uma morte; a tristeza do menino
vendo a mée morta...

Cristinaabandonao critério do temaem seu julgamento e, claramente, passa
aver qualidade narepresentacdo de algo de maneira verdadeira, como a morte
damée e atristeza do filho. Nas pesquisas anteriores este pensamento ndo foi
descrito antes do 11 anos e 5 meses (por aluno familiarizado com leitura de
imagens), mas amaioriados que manifestaram tal pensamento tinhaao redor de
15 anos. E algo surpreendente em umacrianca da 32 série.

Outro avanco importante € a discussao sobre anecessi dade damanualidade
na producdo da obra. Esse tematambém divide a opinido de adultos, mas algu-
mas criancgasjaaceitam que o artistapossa“ apenas’ ter aidéia, masnao realizar
aobracom suas méos. Ao julgarem aimagem de uma obra constituida por trés
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ternos pretos fixados em uma parede, as criancas discutem sobre uma questéo
importante na arte contemporénea. Desde o inicio do século XX, com Marcel
Duchamp, a arte questiona a necessidade de 0 artista elaborar sua obra com as
préprias méos. Mesmo adultos tém dificuldade em valorizar uma obra em que
ndo apareca o trabalho manual do artista. A imagem foi comparada com uma
pintura abstrata (De Kooning), com pinceladas aparentes, que foi considerada
“maisarte’ pelamaioria. No entanto, jaaparece algumadivergéncianavaloriza-
¢80 daconcepcdo daidéia, mesmo que o trabalho manual seja de terceiros:

MH — Mas de quem é a obra: de quem teve aidéia ou de quem costurou?

Lucas—De quem teve a idéia.

Mauricio — Do costureiro.

Laura— Eu acho que é dos dois.

Cristina— De quem teve a idéia de fazer os ternos.

MH — Por qué?

Cristina— Olha, de repente ele pensou: eu quero fazer isso, isso e isso. Ai
ele mandou na costureira. Mas quem teve a idéia? A costureira teve a idéia de
colocar os ternos na exposicdo? N&o, ndo é? Entdo eu acho que o artista é a
pessoa que teve a idéia.

Em sintese, nastrés primeiras séries, as criangas ainda manifestam, muitas
vezes, uma Visdo realistica, quando consideraram 0 mundo (o tema) como a
fontedabelezadaobra, quando fazem narrativas, atribuem sentidosreferenciais,
usam critérios dejulgamento como acor, o temae amaestria. No entanto, pode-
se dizer que 0s avancos no desenvolvimento do pensamento estético sdo mui-
tos. O critério da cor € menos usado, enquanto obras em preto e branco foram
sendo aceitas. A depreciacdo do realismo fotogréfico se solidifica e asimagens
muito semel hantes a realidade séo desprezadas e consideradas ndo criativas. A
copiaécondenadae o conceito de criatividade é relacionado com originalidade,
gue passaaser um critério de julgamento. Isto é coerente com o pensamento do
Nivel I1, segundo anossaclassificagdo (Rossi, 2003), jaevidenciado namaioria
dos depoimentos. Em varios momentos aparece o reconhecimento da
intencionalidade do artistaem fazer arte como mei o de expresséo de pensamen-
tos e idéias, em contraposicéo a idéia de arte como cOpia do real ou como
transferénciado humor do artista, o que configurao pensamento do Nivel |11 de
nossa classificagéo.

Ao final da 32 série, aos nove anos de idade, o pensamento estético dos
aunos ja é mais sofisticado do que o da maioria da populacdo adulta. Além
disso, pais e professores percebem que o0s alunos escrevem e interpretam me-
Ihor a Lingua Portuguesa, sendo que as redaces sdo mais complexas e criati-
vas. A expressdo verbal é maisfluente e o vocabulério mais amplo, adequado e
sofisticado. A criticidade aumentou, inclusive nos didlogos em casa e as crian-
¢as sdo capazes de acolher e fazer consideragdes sobre 0 ponto de vista dos
colegas, expondo suas idéias com respeito a todos.
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As séries intermediarias (42, 52 e 62 series)

Na 42 série, entre nove e dez anos, aparece a atribuicdo de um significado
metaf 6ri co, quando alguns al unosvao além do que estafisicamente representado
na imagem, na busca de significados mais subjetivos e abrangentes. Cabe
salientar que no grupo control e esse pensamento apareceu apenas aos 11 anos.
O desafio agora € pensar em possibilidades de interpretacdes:

Fernando Baril, A Rosa, 1991. Oleo &/ tela.

Camila—Parece que é assim: num lado o rosto tem a pele mais clara e o outro
é a pele mais escura. Eu acho que mostra as duas faces da humanidade.

MH —Como assm?

Camila- Tem duas faces: um lado que é sem preconceito e 0 outro, as vezes,
tem preconceito. Um lado que esta sempre na boa e 0 outro que esta mais no
escuro, quase no fim do tanel; aqueles que estdo mais para baixo. Os outros
parecem os ricos, 0s que tém mais de tudo. Eu acho que o brinco simula a
riqueza. Esse lado tem muito mais riqueza e aquele ali tem mais pobreza,
porque tem também mais filhos. Mais filhos, mais pessoas para alimentar em
casa. Eu ndo sei se vocés notaram, mas o rosto mais escuro esta cheio daqueles
negocinhos no rosto. O rosto mais claro tem menos. Sera que também néo
mostra isso, 0 caminho de cada um? E também o pescoco € grande. As pessoas
geralmente ndo tém o pescoc¢o tdo comprido; mostra também que é um longo
caminho. Poderia ser...

MH — Quem concorda com a Camila. Ana, por que vocé concorda?

Ana — Porque eu achei que faz sentido, até pelo brinco. Um brinco é uma
argola de ouro, e 0 outro é um bebé pendurado.

MH — O que significa esse bebé&?

Ana-— Ah, ndo sei. O futuro!

MH — O futuro de quem?

Ana- O futuro da humanidade, porque o bebé vai crescendo e ele vai tendo
o futuro dele.
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Isadora— As pessoas pobres tém mais filhos do que as pessoas ricas.

Ana— O olhar também é diferente de uma e de outra.

Camila—Eu quero dizer que a cara da frente pode ser o mundo! Esta cheio de
rachaduras, porque a humanidade est4 quase acabando com ele! Isso néo €
verdade?

A maioria das criangas do grupo experimental, aos dez anos de idade,
apresenta um pensamento estético semelhante ao dos alunos de 14 anos do
grupo de controle. Isto €, enquanto nestes a crenca de que o artista transfere
seu estado de espirito paraaobraé dominante, nos alunos do grupo experimental
jaestdemdeclinio, paradar lugar aum pensamento mais sofisticado dos pontos
de vista estético e cognitivo, que € o reconhecimento da autonomia do autor
em se desvencilhar dos determinantes do mundo (fisico ou psicol 6gico) para
criar aobra.

A partir da 52 série, amaioria dos alunos reconhece aautonomiado artista
em determinar anatureza e a qualidade da obra, desconsiderando o seu estado
de espirito como determinante no momento da producao; abandona
completamente a exigéncia do realismo fotografico em seu julgamento;
reconhece a coerénciano uso das cores pararepresentar sentimentos; valoriza
aexpressividade daimagem em detrimento danaturezado tema.

Essas sdo caracteristicas do pensamento do Nivel 111 (Rossi, 2003). Neste
Nivel ainterpretacio revela o sentido abstrato da obra e o leitor, de posse da
consciénciade suacapacidade reflexiva, sabe que estaatribuindo um significado
entre outros possiveis, ponderando osargumentos e lidando com possibilidades:

Lasar Segall, Morro Vermelho, 1925. Oleo s/ tela.

MH — Do que trata estaimagem?

Cristina— Seria algo relacionado a afeto e carinho. Em funcéo de a mée estar
demonstrando um grande amor pelo filho.

Camila— Mostra a cultura do povo nordestino.

Fernanda — Eu concordo com a Cristina. Parece que a mulher esté sentada,
confortando o menino nos bracos. Mas eu também acho que mostra a realidade
do nordeste brasileiro, como a fome, as habitacGes...
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Camila—Na verdade eu discordo da idéia do afeto, porque o afeto é o minimo
ali. Ndo vejo grande importancia nisto! O afeto ali é s6 para mostrar as dores
e ndo o afeto da mée sobre o filho. E claro que isto existe, mas o principal é a
dor, o preconceito e todas estas raizes da escravidao que ndo foram arrancadas
e que ainda resta.

A questdo “de quem é o sentimento expresso na imagem?’ comegou a ser
discutida no inicio da 32 série e vem amadurecendo desde ent&o. No inicio as
criangas pensavam que o sentimento expresso naimagem erao do personagem
representado (o que € uma idéia de Nivel I); depois o sentimento era aquele
vivenciado pelo artistano momento da criagdo da obra (Nivel I1), ena53série
expdem umavisdo mentalistica, propriado Nivel 111.

As séries finais (72 e 82 séries)

Na 72 série foi novamente apresentada a imagem de “Mulher Chorando”
para ser analisada, juntamente com o “Auto-retrato” de Max Ernst, uma obra

redista

Max Ernst, Auto-retrato, 1909. Oleo &/ tela.

Isadora — Eu pagava o0 que tivesse que pagar por esta obra! [Mulher
Chorando]. Eu acho esta imagem muito tri. Normalmente as pessoas tém o
costume de pbr nos quartos imagens com flores e coisa e tal. Eu acho esta
imagem uma coisa diferente; € uma imagem pintada de outro modo. O Picasso
ndo pintava tudo certinho, o rosto bem definido e coisa e tal. Ele pintava de
um jeito diferente!

Camila- Eu gostaria de ficar admirando esta imagem. Ela é interessante,
porque é uma imagem que tem um sentimento proprio e tem um jeito préprio.
Ela é uma imagem Unica!

Isadora— Ela é mais criativa e diferente.

Fernanda— Eu acho bonito. Mesmo com 0s seus tragos pouco definidos é
boa, porque expressa um sentimento. E vocé fica pensando, fica imaginando o
que € isso, e vocé se fascina quando entra neste jogo de pensamento.
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Ao comparar esse pensamento com as idéias dos alunos do grupo de con-
trole, nota-se a diferenca. Esses alunos mostram concepcdes ingénuas e
realisticas, pressupondo que aarte deveretratar, com realismo e maestria, coisas
bonitas e boas:

Guilherme— Eu ndo gostei muito desta imagem, porque... Esta imagem é de
quem? E do Picasso? Mesmo sabendo que é de Picasso, que foi um grande
artista, eu de maneira nenhuma colocaria na minha casa. Eu prefiro uma
imagem que tenha mais forma, que eu consiga analisar e chegar a alguma
concluséo sobre o que estd sendo passado. Mas nesta imagem vocé tem que
olhar e sdo formas estranhas. [...] A gente ndo sabe dizer ao certo se € um
homem ou uma mulher, ou 0 que ele esta sentindo.

MH — Todos est&o dizendo que tem um sentimento na obra. Agoraeu per-
gunto: de quem € o sentimento?

Gabriela— Eu acho que o sentimento é da pessoa.

MH — De qual pessoa?

Gabriela— Da pessoa que esta retratada.

Carolina— Eu acho que é do artista que pintou.

Fernanda— Eu acho que € do artista que pintou, porque uma pessoa que ia
posar para um retrato ndo gostaria de ser retratada assim.

Paula— E do artista.

Tuane — Eu acho que é da pessoa retratada.

AnaPaula— Eu acho que pode ser tanto do pintor como da pessoa. Porque
se uma pessoa estd triste ela pinta uma coisa triste.

Leticia— Da pessoa no quadro.

André - Eu vejo tristeza e é do artista.

Caroline— Eu acho que ele pintou uma pessoa que ele estava vendo e que
estava muito triste. Talvez ele mesmo estivesse triste e quis mostrar este senti-
mento na obra.

Como se vé, os alunos do grupo de controle pensam que o artista transfere
para a tela os atributos das coisas. Os sentimentos ndo sdo lidos de maneira
genérica, mas como se fossem das pessoas retratadas (Nivel ) ou os do artista
no momento da produgdo (Nivel 11). A imagem de Max Ernst foi julgadacomo
melhor do que ade Picasso, pel oscritériosdejulgamento do Nivel | (realismo e
maestriado artista):

AnaPaula— Eu amei esta pintura, porque mostra bem o homem pensando
e estd bem melhor que a outra.

Joana — Eu acho que esta estd bem bonita, comparada com a outra, por-
que estd bem mais pintada, bem mais detalhada e ele est4 bem bonito nesta
imagem. Esta mostrando uma pessoa pensando.

Fébio — O autor desta obra estava em ddvida, entdo ele se retratou com
davida.

Lucas - Eu acho que esta imagem esta bem melhor, porque dé para ver o
sentimento que ele esta expressando.
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MH —Elequem?

Lucas — Este homem ai. Esta imagem estd muito mais bem pintada; o
pintor foi menos preguigoso.

Leticia— Eu também acho que esta imagem é melhor, porque ela esta mais
definida e parece que uma pessoa de verdade posou. Nao é que nem a outra,
que é um borré&o de tinta.

Na 8?2 série os alunos do grupo experimental discutiram novamente sobre a
imagem de “Mulheres correndo napraia’, jaapresentadana 22 e na 52 séries:

MH —Vocésjafalaram deliberdade, de maternidade, de sexualidade... Entéo,
do que trata estaimagem?

Camila—Eu néo sei, sabe? Eu perguntaria para onde elas estao correndo,
e por que elas estdo correndo de maos dadas. Elas seriam irm&s? Seriam mée
e filha? Seriam amigas? Seriam amantes? Elas estdo sentindo a liberdade,
pelas suas expressdes, e estdo seminuas. Eu acho que o autor esta querendo
retratar que a liberdade é uma coisa além; que ndo é preciso muita coisa para
ser livre. Vocé tem que se sentir livre! Eu também acho que pelo fato de ele ter
retratado mulheres, ao invés de homens, tem outra razdo. Eu sou mulher... A
diferenca é que os homens sempre sdo mais presos e ndo liberam o sentimento.
Eles ndo liberam os sentimentos como as mulheres que choram... Elas podem
se sentir mais livres. [...] Eu acho que se vocé soubesse para onde elas estédo
correndo, daria para saber um pouco mais sobre elas. [...] Eu acho que elas
nao podem estar correndo para o nada, sabe por qué? Porque este braco esta
em uma direcéo que quer alcancar alguma coisa. Olha bem: um braco total-
mente desproporcional, reto demais; uma mao grande demais, querendo pe-
gar alguma coisa. Elas séo felizes e livres, mas querem pegar alguma coisa.

MH —Quem pode falar em que direcéo elas estdo indo? O que elas querem?
Camila—Se o Picasso era um feminista, e eu acho que era, ele estd mostrando,
com essa mao e com a liberdade das mulheres, que elas queriam alcancar a
liberdade em relacé&o aos homens. Porque antigamente era muito machismo!
Acho que foi por isso que ele pintou os seios nus.

MH — Quem pode dar um novo titulo?

Cristina— Alguma coisa relacionada a liberdade ou a conquista: ““A con-
quista da liberdade!”

Isadora— E se nés disséssemos ““o espirito da liberdade”? Ou ““o verdadei-
ro espirito da liberdade™!

MH —Agoravamosjulgar aqualidade daimagem.

Isadora— E boa, porque é uma imagem bonita, que permite varias inter-
pretacdes. Deixa varias incognitas, tipo quem sdo estas mulheres?

Camila— Qualquer pintura ou forma de arte é boa, mas eu acho esta aqui
espetacular! Ela até tem uma forma meio normal para os padrdes do Picasso,
mas € uma imagem que, apesar de ser bastante realista, ainda invoca a parte
cubista do Picasso. Esta imagem néo é um retrato, e sim uma imagem para ser
lida. N&o é uma imagem para ser olhada em busca de respostas...
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Nadiscussdo frente aimagem de Rua de Erradias, umaobraexpressionista,
sem realismo, sobre o tema da prostituicéo, aparecem caracteristicas do pensa
mento do Nivel |11, como a busca de sentidos metaféricos, a valorizagdo da
expressividade e o reconhecimento da autonomia da arte para usar recursos
eXpressivos.

Lasar Segall, Rua de Erradias, 1926-56. Oleo ¢/ tela.

MH — Vamos pegar este ponto que vocés falaram: que elas estédo muito
retas, ndo tém formas arredondadas e ndo tém pupilas. Sera que isto € proposi-
tal? Eu jafiz esta pergunta paravocés na 22 série.

Cristina— Eu acho que é proposital, porque séo mulheres que erram na
vida. Por isso elas estdo assim acabadas, destruidas, deformadas. Pelo que
elas fizeram contra si mesmo.

MH —Vejam o que vocés disseram na 22 série:

“— Elas sdo0 estétuas, alguma coisa assim, de madeira.

— Tem umas mulheres... parece que elas sdo de pedra. Elas tém os olhos
pretos.

— | ss0 parece gente de madeira.

MH — Como assim gente de madeira?

—Bonecos, como no filme do Pindquio

MH —Por que serdque fizeram estaimagem?

— Paramostrar como € que se faz os bonecos.

MH — O que vocés acham que essaimagem quer dizer?

— I sto quer dizer que tém pessoas com mascaras. Eu acho que elasiam fazer
um teatro.”

MH —Vocéslembram disso?

Camila— Mas agora a gente pensa diferente. N6s estdvamos comentando
sobre 0s seios, que estao caidos e deformados e achamos o motivo. Eu acho
que o pintor fez de propdsito. Porque se ele ndo fez propositalmente na hora,
depois se torna, porque a pintura ndo pertence mais ao pintor. [...] E nds
vamos analisar o sentido! Eu estava analisando os seios. Isto se d& pelo fato
de elas serem prostitutas. Elas estdo quadradas; por qué? Porque maquinas
sdo quadradas! Talvez elas trabalhassem como se fossem mercadorias, como
se fossem vendaveis.
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Cristina— E, elas se sentem vazias! Elas estdo perdidas neste mundo. Elas
estdo mortas, porque sdo uma mercadoria. [...] Elas olham para o mundo, mas
nao conseguem ver a beleza que o mundo tem, porque elas estéo totalmente
mortas por dentro. Talvez por isso elas ndo tenham olhos.

Camila— Eu também concordo com a posicao da Cristina. Eu acho que 0s
olhos estéo vazios porque ndo tém mais nada por dentro! Nao tém mais senti-
mento! Elas fazem com que o0s outros ndo vejam se 0s sentimentos delas existem.

Ao final da Educagéo Fundamental torna-se evidente a capacidade de arti-
culacdo de multiplos pontos de vista dos alunos do grupo experimental e a
aceitacdo de que ha mais de umainterpretacéo valida parauma obra.

Os alunos deixam de sentir-se como decifradores das intengdes do artista,
paratrazer atonaaprépriainterpretacdo. Diz Gardner que apercepcdo artistica
ndo depende “ de se determinar precisamente o que o criador tentou comunicar;
o trabalho de arte contém numerosasimplicacdes, e cabe ao percebedor deduzir
esses significados, independentemente daqueles que o artista pretendia comu-
nicar” (Gardner 1997, p. 54). Essaverdade do mundo daarte, que permanecefora
do acance da maioria dos adultos, é acessivel aesses alunos de maneirasigni-
ficativa.

Consideracdes finais
Teorias do desenvolvimento afirmam que

(...) o crescimento reflete uma complexa interacdo entre as pré-disposicoes
genéticas e as oportunidades do meio ambiente, cujo resultado pode perceber-
se em uma forma um pouco diferente em distintas fases, mas que em qualquer
acontecimento mostrara determinadas propriedades fundamentais. Os indivi-
duos ndo se desenvolvem apenas existindo, ou envelhecendo, fazendo-se mais
altos; tem que levar a cabo determinadas experiéncias essenciais que redun-
dam em periddicas reorganizaces de seu conhecimento e de sua compreenséo
(Gardner, 1994, p. 19-20)".

Dentre as oportunidades rel ativas ao meio ambiente, pode-seincluir aedu-
cacdo e as experiéncias que os alunos vivenciam, onde amudanga nacompreen-
s80 acerca dos objetos é o que possibilitafalar em processo de desenvolvimen-
to cognitivo. Esse processo acontece em niveis (ou estagios) de desenvolvi-
mento, qualitativamente diferenciados.

O desenvolvimento estético continua durante toda a vida. Isto ndo quer
dizer, porém, que todos os adultos al cancam 0s estagios ou niveis mais comple-
X0s. Pesquisas mostram que os adultos apresentam idéias de varios nivels,
engquanto que todas as criangas pequenas tém idéias ingénuas e readlisticas.
Apesar deexistir umaforte correl acéo entreidade e estégio, o que maisfavorece
0 desenvolvimento estético € a exposicdo, afreqliénciaaarte. A pesquisamos-
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trou que os alunos do grupo experimental alcangaram um grau de sofisticacéo
em sua compreensao estética ndo esperada para sua idade e escolaridade.

Por isso, ousamos afirmar que alunos que vivenciam atividades de leitura
estéticavisua durante o Ensino Fundamental al cancam umacompreensao esté-
ticamais sofisticada e adequada a0 mundo da arte do que a de um adulto com
formag&o universitaria, mesmo em Ciéncias Humanas, e apresentam um nivel de
criticidade, raciocinio efluénciaverbal superior ao de alunos sem essavivéncia.
Tampouco ha necessidade de uma abordagem formalista na leitura de obras,
nem do ensino da Histéria da Arte nas Séries Iniciais, para que os alunos, ao
final do Ensino Fundamental, compreendam aarte de umamaneiraenriquecedora
e significativa para suas vidas.

Se forem respeitadas as interrogacfes proprias dos alunos, estes demons-
trar8o maior interesse e crescimento nas habilidades de |eitura estética do que
alunos ndo trabalhados com essa abordagem. Mas para isto é preciso que 0s
professores escutem o0s alunos, e aprendam como eles entendem a arte. Assim
saberdo que atividades sdo mais adequadas e Uteis para promover o desenvol-
vimento estético. A flexibilidade demonstrada na aceitacéo de plurivocidade de
sentidos atribuidos as imagens favoreceu o entusiasmo durante as discussoes
e 0 consequente desenvolvimento estético. As repostas dos alunos devem
sempre ser acatadas como validas, o que ndo quer dizer que sejam definitivas. A
partir de seus argumentos eles devem ser convidados a explicitar suas razdes.
Enfim, concordando com Parsons e Blocker (1993), introduzir aestéticanasala
deaula, ndo significaensinar estética, e sim proporcionar adiscussio e arefle-
x&o sobre questdes filosdficas que as criangas podem e devem experimentar.

Notas

1. Destacam-se as seguintes publicagdes:
BARBOSA, AnaMae. A Imagem no Ensino da Arte. S&o Paulo: Perspectiva, 1991.
. (Org.) Artes visuais: da exposicao a sala de aula. Sdo Paulo: EDUSP, s.d.

FRANZ, Teresinha. Educacdo para uma compreensdo critica da arte. Floriandpalis:
L etras Contemporaneas, 2003.

IAVELBERG, Rosa. Paragostar de aprender arte. Porto Alegre: Artmed, 2003.

RICHTER, Ivone Mendes. Interculturalidade e estética do cotidiano no ensino das artes
visuais. Campinas: Mercado de Letras, 2003.

MARTINS, Mirian Celeste. Mediacdo: provocagdes estéticas. UNESP. Sao Paulo, v. 1,
n. 1, outubro, 2005.

; PICOSQUE, Gisa; GUERRA, Maria Terezinha. Didatica do ensino de arte: a
lingua do mundo — poetizar, fruir e conhecer arte. Sdo Paulo, FTD: 1998.

PILLAR, Analice Dutra. Desenho e construgédo de conhecimento na crianga. PortoAlegre:
Artes Médicas, 1996.
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; (Org.) Aeducacéo do olhar no ensino das artes. Porto Alegre: Mediagéo, 1999.

ROSSI, Maria Helena Wagner. Imagens que falam: leitura da arte na escola. Porto
Alegre: Mediaggo, 2003.

2. A pesqguisa “ Compreensdo estético-visual na educagdo fundamental: um estudo
longitudinal” teve como objetivo “conhecer o processo de desenvolvimento da
compreensdo estética visual de alunos da Educacéo Fundamental, em funcéo de uma
exposi ¢ao sistemati zada a atividades de leitural/apreciaco e discussao estética, durante
0 processo de escolarizagdo, em estudo longitudina.” (Rossi, M. H. W. 1997-2004.
Relatorio de Pesquisa, UCS, 2005)

3. Leiturade imagens nas artes visuais: 0s estégios evol utivos - UCS, SMED/Caxias do
Sul, FAPERGS (1995-1997) e O desenvolvimento daapreci agdo estética: umaabordagem
discursivo-cognitiva— UCS, CNPq (1997-2000).

4. Foram usadas imagens de propagandas, fotosjornalisticas e do catidiano.

5. Asobras e asimagens da arte contempl aram diferentes periodos histéricos, nacionali-
dades, estilos, meios, categorias, géneros (de artistas). Por casuaidade, asimagens aqui
apresentadas pertencem a arte ocidental, hegemonica e produzidas por artistas ho-
mens.

6. Em Rossi, 2003, p. 123.

7.“(...) e crescimiento reflgjaunacomplejainteraccion entre las predisposi ciones gené-
ticasy las oportunidades medioambiental es, cuyo resultado puede percibirse en una
forma un poco diferente en distintos marcos, pero que en qualquier acontecimento
mostrara determinadas propiedades fundamentales. Los individuos no se desarollan
simplemente existiendo, o envejeciendo, haciéndose mas altos; tienem quelevar acabo
determinadas experiencias esencial es que redundan en periédicas reorganizaciones de
Su conocimiento y de suacomprension”.
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A PERCEPCAQ DO TEMPO
NA CRIAGAO PLASTICA

Angela Raffin Pohlmann

RESUMO - A percepgdo do tempo na criacdo plastica. O presente estudo parte de
interrogacOes sobre o interval o existente entre o projeto e o trajeto em arte. A idéia que
persigo diz respeito a percepgdo do tempo vivido durante o acontecimento da criagao.
Tais como pontos de passagem, este tempo refere-se ao “tempo em suspenso”, o tempo
desterritorializado, que ndo pode ser medido ou espacializado. Hauma conex&o entre 0os
trés tempos, kronos, aion e kairds, durante os desacertos a que nos submetemos ao
aventurar-nos na experiénciada criacdo, o que nosimpde eternos recomegos.
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ABSTRACT - Perception of time in plastic creation. This study setsout by examining
the gap that exists between project and procedure in art. What | investigate here is the
perception of time during the actual creation of awork of art. Asin points of passage,
timehererefersto “suspended time”, deterritorialized time, which cannot be measured or
spacialized. There is a connection between the three times, kronos, aioén and kairds,
during the mistakes that occur when we venture into the experience of creation, which
perpetually impels us to start over again.
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Preambulo

Tentar falar do tempo nos processos de criagcdo em artes plésticas é entrar
num caminho denso e indeterminado. Durante a criagdo, narealizagdo de uma
obra, hasempre umasel etividade interior, que nosfaz questionar cadadecisdo a
cadapasso. Essaexperiénciacom o que nos circundademandaum outro tipo de
relacdo com o tempo e a duragdo. Da mesma maneira, a construcdo da forma
necessita de um tempo de realizago, que nem sempre concorda com o tempo
fisico damatéria

Nosso objetivo ao tratar dos processos de criagdo em artes plésticas e de
como o tempo € vivido e percebido durante este percurso esta diretamente
relacionado aguelacumplicidade que acreditamos existir entre acriagdo eaapren-
dizagem. O prisma adotado sera o de alguém que, além de refletir sobre sua
prépriavivéncianum atelié de gravuraem metal, compartilhadaexperiénciade
professora nas disciplinas que compdem aterminalidade de Gravura (dois ulti-
mos anos),no curso deArtesVisuaisdaUniversidade Federal de Pelotas (UFPel),
Rio Grandedo Sul.

O tempo aparecerdaqui, entre outras coisas, como um dos pontos de cruza-
mento, ou como referéncia para pontos de vista. Podera igualmente ser um
‘lugar-nenhum’,, de onde sefala, intempestivamente, como algo que estaforado
préprio tempo. N&o estamos sobre umaplanicie livre de aci dentes, mas sobre um
tempo volumoso, espesso, rugoso.

Este trabalho tentara mostrar 0 meio, os pontos de partida e 0s provisorios
pontos de chegada, que podem ser alcancados ao longo de um percurso percor-
rido. O tragado dacriacdo, assim como o do aprender, éfeito amaneirado acaso,
da tendéncia, da cegueira, e da confian¢a de que algo pode surgir em algum
ponto do caminho!. Passar de uma ponta a outra nem sempre se faz por um
tragado em linha rete?. Idas e vindas, curvas sinuosas, montanhas, barreiras, e
um milhdo de abismos e terrenos movedicos nos dispersam e testam nossa
determinag&o.

Intuicdes sobre o tempo

O tempo que voaou que escorre como areianaampul hetaexpressatalvez a
mai s profunda sensacéo da percepcdo humana: a passagem do tempo. O decor-
rer do tempo jafoi comparado ao vdo de umaflecha, ou ao fluxo semretorno de
um rio. E, apesar de utilizamos agendas, calendarios e rel égios para orientar e
harmonizar nossa convivéncia com os outros, ainda nos parece enigmatico que
o tempo sgja algo cuja medida é dada por estes instrumentos que nGs mesmos
fabricamos®.

Em maior ou menor medida, o ser humano sempre se sentiu pertencente a
este grande conjunto que nos mostra as marcas de sua cadéncia e existéncia
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através da sucessdo dos dias e das noites, do retorno periddico dos planetas e
estrelas, do nascimento e morte dos seres vivos, num ritmo de mutacao ciclica.
Este carrossel que nos devolve o sol a cada manhd, ou que traz a brisa do
outono depois de um verdo escal dante, nos faz pensar o tempo mais do que um
tempo individual de nascimento e morte, como um tempo global (Praga, 1999).

No entanto, ja tivemos a sensacéo de estar num instante do tempo sem
saber seeleélongo ou curto, poisnem sempre o que marcao rel égio corresponde
a0 que nos dizem nossos sentidos. Quantas vezes, ao aguardarmos ansiosa
mente por algo, jativemos a sensacéo de que cada segundo pareciaumaeterni-
dade; ou, ao estarmos atrasados, vimos cada minuto sumir miraculosamente
sem nos deixar a chance de compl etar nossa tarefa?

Vive-se 0 presente 0 mais rapido possivel, poislogo ele ja estara obsol eto.
A sensacdo de* compactacdo do tempo” € parte da consciénciado tempo apren-
dida na prética. Organizamos mentalmente a sequiéncia dos acontecimentos a
partir das mudangas que percebemos na sucessao temporal entre os eventos.
Acreditamos que o tempo € algo que flui, que o agora estd em movimento e o
presente em que estamos vai se deslocando sem cessar entre o passado que ja
foi e o futuro que ainda ndo chegou. N6s nos convencemos de que o tempo é
esta linha de instantes que se estende uniformemente do passado ao futuro,
percorridapelo momento presente.

E, em seguida que comegamos a prestar mais atengdo ao assunto, nos da-
mos conta de que cada vez que falamos sobre o tempo, usamos uma palavra
associada, nos Ultimos dois milénios, ao tempo cronol égico, o tempo da dura
¢80 que se sucede neste regime de causa e efeito, num tempo orientado e inva-
ridvel, que ndo retorna. Talvez este sgja seu aspecto mais marcante: o fluir
direcional que define a concepcdo de causalidade (dos eventos-causa para 0s
eventos-efeitos).

Esta nocdo abstrata dominante do tempo cronal ou flechamével do tempo,
também conhecida como kronos (o cronico, da duragéo longa ou curta do que
persiste e permanece), estatdo entranhada e €tdo ‘ natural’ em nossa mente que
nos faz receber com grande surpresa e admiragéo a informacdo de que, paraa
ciénciacontemporanea, estaimagem carece de qualquer fundamento empirico®*.
Mas, e se ndo precisassemos nos arrepender de algo que fizemos ou deixamos
de fazer, simplesmente porque, ao invés de nos lamentarmos, pudéssemos vol-
tar atras, passo a passo, até o lugar ou tempo onde gostariamos de tomar um
rumo diferente? E se 0 mundo fosse como um video-game, em que setem muitas
vidas e se pode recomegar tudo do zero? Ou melhor, se estivéssemos em um
mundo reversivel, sem ponto de chegada, com infinitas possibilidades e cami-
nhos, e de caminhos dentro dos caminhos?

Podemos pensar, por outro lado, no ser que se adensa em direcdo ao seu
interior, que seabstrai em suas|embrancas ou projetos. Jorge Praga (1999, p. 21)
fala deste ser que se deixa levar amorosamente por uma atividade, ou que se
esguece davidadurante um passeio nabeirade um rio queflui sem cessar, eque
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ndo sente que o tempo passa. Mas esse ndo € 0 tempo do caminhante surpreen-
dido diante do creplsculo, nem o tempo que 0 homem absorto em uma ocupa:
¢80 gostosa consome até que seu corpo |he avisa que esta com fome ou que
chegou o cansaco. O tempo que 0 homem esquece esta afastado dos ritmos da
natureza e do gosto por tal ou qual atividade. Nestes momentos, 0 que esguece-
mos € o relégio que marca uma cifra especifica. O tempo que conta aqui é o
tempo individual, mental, espiritual. O tempo subjetivo.

Desde a civilizag8o grega, pelo menos, contamos com a reflexéo sobre o
imutével, o permanente e o fugaz, e talvez a permanente presenca do cosmos
seja a melhor metafora para isto, pois a natureza nos fornece periodicamente
signos de mudanca e repeticéo. O relgio seincorporaaesse desenvolvimento
ciclico, tal como estavam integradas a vida as primeiras medidas usadas para
marcar o tempo que passa: 0s planetas e constel acdes, as fases dalua, a passa-
gem do sol, as estacBes do ano. O tempo que, para os povos antigos, eramedido
pelo fluxo continuo da passagem da sombra, da agua ou daareia, ndo era passi-
vel de seccionamento ou fragmentagdo: tinha apenas um caréter convencional,
cuja base de unidade de suas atividades eram os ciclos naturais®.

Este processo continuo de marcagdo do tempo foi substituido, com ainven-
¢80 do relégio mecéanico, por um processo descontinuo, repetidamente inter-
rompido e retomado. A divisdo do tempo deixou de ser elastica, e, quer fosse
inverno ou verdo, o diapassou ater vinte e quatro horas idénticas, independen-
tes dos periodos de luz ou escuriddo. As horas, posteriormente fragmentadas
em minutos, segundos e milésimos de segundos, se tornariam um padréo cons-
tante e universal de medida, e os ciclos naturais se submeteram a ordem
convencionada por esse ciclo artificial. O ‘fluir'’ do tempo foi transformado em
uma sucessdo de segmentos de duracdo fixa. O homem se libertou do Sol e
passou a depender agora do acionamento ritmico das engrenagens dos relégios.

Com o aprimoramento nas possi bilidades de sua medi¢do, o tempo se tor-
nouinvisivel: ndo sedeixatocar, ouvir, saborear nem respirar. Entdo, como pode-
riamos medir uma coisa que ndo conseguimos perceber pelos sentidos? O que
os relgios e os calendarios quantificam ndo € este tempo invisivel, mas algo
gue pode ser captado, como a duragéo do dia ou da noite, as fases dalua, ou a
velocidade de um projétil em movimento.

Além disso, se compararmos nossa concepcdo do tempo com a variedade
deidéias que compunham o que os antigos gregos chamavam de tempo, notare-
mos que nossas idéias sofreram um empobrecimento. Nas antigas intuicdes
sobre tempo, encontramos Kronos, Aidn e Kairés®. Kronos erao deus daordem
cronol 6gica da sucessdo dos eventos. Aibn, que aparece num célebre fragmen-
to de Heréclito, era o deus do acaso: 0 jogo, abrincadeira. Kairés erao deus do
tempo associado ao momento oportuno: a decisdo de seguir para um lado ou
outro diante de umaencruzilhada. Perdemostambém aidéiaque elestinham do
tempo como simultaneidade: asimultaneidade de passado, presente efuturo, do
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gue para nds apareceu como sucessado dos trés tempos. E, se pensarmos que 0
passado ndo é mais e que o futuro ainda ndo €, ficamos com o Unico tempo que
€ 0 presente.

Podemos explicar aeliminacéo do tempo como acaso (Aibn) devido aneces-
sidade de ordem. Acaso é aquilo que pode ser, mas igualmente pode nao ser.
Ent&o, como o tempo poderia ser e ndo-ser simultaneamente, ou como o tempo
poderia ndo-ser? Entretanto, se compreendemos que o tempo € composto tam-
bém de acaso, daremos um outro sentido aquilo que acontece sem ter sido
previsto ou plangjado. No lugar de ser evitado, 0 acaso deveria ser positivado,
pois é airrupcdo do acaso que daritmo ao mundo.

A oportunidade (Kair6s) € em parte ocorréncia e em parte deciséo. A ocor-
réncia, de certamaneira, foi mantida em Kronos, mas a decisdo foi suprimida,
porque ela subjetiviza o tempo. Se metade do tempo fosse deciséo humana, a
ordem do presente como ordinério, “aquilo cuja verdade se pode saber e dizer,
ficaria por demais submetido aos humores e oscilagdes do sujeito” (D’ Amaral,
2003, p. 29). Eliminou-se, assim, umaparte do kairos, que é adecisdo de montar
no cavalo que passa encilhado.

Ao kronos acoplou-se al égicaefez-se o cronol 4gico, paracolocar tudo em
ordem. E o tempo racional, do crondmetro, do cronograma. S6 que, para 0s
gregos, o ser é, e 0 tempo nao passa. Se 0 tempo passar, 0 ser corre o risco de
nao ser. E como ndo seriapossivel o ndo-ser vir aser, entdo, o tempo préprio do
ser é aeternidade, conforme formulou Plat&o.

O que observamos, no entanto, € que algumas coi sas passam, outras apare-
cem; algumas coisas que eram ndo sG0 mais, outras que ainda ndo sdo viréo a
ser. Percebemos algo como tempo porque haum ritmo, umarupturade continui-
dades. Assim, 0 tempo € a nossa percepcao de que o que € provém de uma
origem que nuncacessa, mas que ndo acontece linearmente, como umaretasem
interrupcao; ao contrario, essa percepcao se da segundo ritmos, diferencas que
ocorrem ao acaso, afirmando a méxima poténcia do que pode nédo ser. Quando
iSs0 acontece, 0 acaso deixa de ser um mero acidente para tornar-se a maxima
instaurac@o do ser que dé ritmo ao real, um ritmo que s6 somos capazes de
perceber, justamente porque sua irrupcéo acontece quando menos se espera. A
esseritmo chamamostempo (D’ Amaral, 2003).

Neste trabalho, procuro retomar os trés deuses da temporalidade: Aibn, a
eterna presenca; Kronos, o deus das sucessdes, que encarna a consecutividade
das épocas; e Kairds o deus das encruzilhadas, das bifurcaces que se abrem
paradiferentesfuturos, relacionando-os com aexperiénciaque temos ao entrar-
mos no atelié. As perguntas iniciais que motivaram este estudo procuravam
entender como o tempo é experimentado, vivido e sentido durante o processo
decriagdo em arte, apartir daandise do interval o existente entre o que imagina
MOS e 0 que conseguimos concretizar, ou seja, minhasinterrogacesiniciais se
debrucaram sobre a brecha existente entre projeto e o trajeto em arte.
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O trabalho com gravuraem metal, tanto napréticade atelié, como naorien-
tacdo de trabalhos dos alunos do curso de graduacdo em arte, me motivou a
indagar sobre aproximidade ou distnciaque poderiahaver entre o queidediza-
mos e o que realizamos, ou entre aintencdo poéticae acriacdo daobra. A idéia
gue busquei aprofundar diz respeito a experiéncia do tempo vivido durante o
acontecimento da criag&o.

Considerei inicialmente este tempo como “ pontos de passagem”, um tempo
em suspenso, desterritorializado, que ndo pode ser medido nem espacializado.
Procurei defender a idéia de que o tempo da criagdo em poéticas visuais
corresponde aum “outro tempo”, diferente do tempo que é cronometrado pelos
reldgios, ou fragmentado e aprisionado pelos calendarios. Meu objetivo foi
tentar falar desse intervalo temporal em que mergulhamos ao entrarmos no ate-
lié, e tentar compreender a experiéncia do trabalho de atelié como um outro
espaco que mais se parece a uma “dobra temporal” a nos consumir, como se
estivéssemos sendo sugados por um buraco-negro, a nos tirar do tempo.

Aventurar-se na criacao

Numa época em que ndo ha tempo a perder, parece ser um luxo entrarmos
num atelié, durante o tempo que for necessario, para pdr em marcha o processo
decriagdo. Espera-se que aparegam formasinéditas, mesmo sem sabermos mui-
to bem de onde el as surgem, e sem termos pl ena certeza se €l as real mente apare-
cerdo. E preciso, entdo, dar-se tempo e ter muita paciéncia durante todo este
processo, para suportar o incdmodo que acompanha a angustia de querer fazer
algo novo.

Esta mesma “boa-vontade” deve estar presente nos ateliés das universida-
des, em que osa unos sdo col ocados diante de um fazer ainda pouco experenciado
por eles, tanto no que se refere as técnicas que serdo utilizadas, quanto a sua
poética. O que sera enfrentado nesta empreitada € completamente desconheci-
do deinicio. O artista, assm como o aprendiz’, conta apenas com um desejo
inicial e certadose deimaginacéo que direcionam suas escol has e condicionam
as estratégias a serem utilizadas. Neste percurso, hd momentos em que nada
parece fazer sentido. Desesperadamente procura-se por um fio condutor, que
possaindicar asaidaparaforado labirinto. Tentamos decifrar o quebra-cabegas
gue nés mesmos inventamos, procurando por pistas que possam indicar um
caminho, quando a sensacdo que se tem é a de estarmos sozinhos no meio da
areia do deserto. Entdo, o que fazer para suportar essa auséncia de sentido?
Como aglientar a turbuléncia de pensamentos até que algo se forme?

Estas perguntas, comuns aos artistas e aos futuros-artistas, dizem respeito
aangustia que acompanha a espera pelo inicio do movimento, enquanto ainda
ndo hanadamuito definido. ClaraPechansky (2005, p. 80-81) faladesse momen-
to como uma espécie de desegjo informe que acompanha o inicio das agdes na
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criag8o pléstica. No seu depoimento sobre a experiéncia de mais de 50 anos
trabalhando com suportes tradicionais (papel, tela, pedra litografica, chapa de
cobreetelade serigrafia), diz ndo acreditar que o artistaacorde de madrugadae,
“iluminado por uma centelha divina’, crie uma obra-prima. Para ela, as boas
idéias estdo geral mente apoiadas na capacidade técnica do artista, e poderdo ou
n&o ser aproveitadas, assim como poder&o ou ndo dar em uma obradequaidade.

Durante o processo de criagdo, hd um movimento alternado de passagem
entre aimaginagdo, de um lado, e as agles realizadas, de outro. S80 momentos
em que tudo o que se tem sdo uma série de interrogacfes, dentro de um emara-
nhado sem contornos ou limites precisos, cujas possiveis respostas sdo ainda
incertas e transitorias. Podem aparecer solucdes inusitadas para as diferentes
perguntas enunciadas; porém, essas novas solugdes sb se fardo acessiveis, se
o artista (ou o aprendiz) se permitir entrar nesse estado de indeterminacdo. Nao
éfé&cil abrir mdo do quejaéconhecido efamiliar parair em buscade algumacoisa
diferente ou estranha. Em geral, temos sempre um sentimento mais confortéavel
de dentro das certezas que nos acomodam t&o bem.

O mais dificil, portanto, € aceitar a sensacéo de confusdo, desordem e dis-
persdo, como parte constituinte do trajeto a ser percorrido. Cada vez que nos
depararmos com este emaranhado imprevisivel, nos questionamos permanente-
mente sobre os inesgotaveis significados e sentidos que poderiam ser encon-
trados nessa pai sagem articulada. Mas, como registrar nossa experiénciadiante
das sutilezas que percebemos no mundo? Como criar algumaformade maneira
singular? Essas perguntas que o artista se faz em seu trabalho, e também os
alunosdagraduacdo emArte, tentam acessar um saber que seencontraaém das
fronteiras do que pode ser nomeado. Nem sempre encontramos disposi¢do para
enfrentar esse desafio, e, por vezes, pensamos néo ter félego suficiente para
chegar até o fim. Mesmo assim, nosjogamos neste ‘ abismo’ sem para-quedasou
rede protetora, e nos lancamos nessa aventura, por acreditarmos que esse é o
Unico modo de dar inicio ao movimento.

Quando o artista (ou 0 aluno de Artes) ainda ndo consegue ver claramente
0 que ha para ser visto, mas sente que ha algo ali, ele esta diante de algo que
ainda ndo existe, e que lhe causa desassossego, pela incerteza que carrega.
Ent&o, ele se pergunta: onde estaria 0 pensamento ainda ndo pensado? Talvez
esteja nesse “estado de suspensdo” aguardando até que se abram frestas® es-
paco-temporais inéditas, que facam com que cada pensamento possa fulgurar
no atual através da experiéncia poética e do ato criador. E de dentro desse
interval o temporal formado por uma nebul osa de pensamentos ainda néo total-
mente revelados, que ele espia as sementes dos pensamentos que 0 movem em
suadiregdo (Derdyk, 2001, p. 20). Ele ainda ndo sabe exatamente o que quer, 0
gue pensa, nem o que pode real mente fazer, mas ha umapergunta—um desgjo—
que salpicaeo faz sair do lugar parair em busca de algo aindairreconhecivel,
que s se fara presente depois de seu esforco em realizé-lo.
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A sensibilidade se mantém agucada, a espera e & procura de alguma coisa
gue possamotivar seu movimento. Nesses momentos, aorganizacdo mental ea
sistematizac&o no trabal ho sdo fundamentai s para colocar em andamento arede
de operactes ldgicas e sensiveis que acompanham o percurso da criagao®. A
continuidade do desenvolvimento daobramostragque nem sempre hAumaorde-
nacdo cronoldgica entre 0 pensamento e a agcdo, pois 0 pensamento se faz
durante aagdo com os materiais, e acadanovaagao surge um novo pensamen-
to. Isto ndo impede que hgja o predominio de um ou de outro, em determinados
momentos do trabalho. A impressdo € de que ai cabe tudo, mas o que se tem
ainda néo € nada

A operacdo de um artista consiste em fazer algo de nada, diz Paul Valéry
(1998). Porém, compreendo esse “nada’, aque serefere Val éry, como algo que
ainda ndo estéa feito, algo que ainda ndo se tornou visivel, e que depende da
acdo de alguém paradiferenciar-se, tornar-se presente, atualizar-se. Este* nada’
ndo é o ponto de partida de todo o processo, pois 0 movimento de criacdo parte
sempre de alguma coisa: umaidéia, um desegjo, umaintuicdo, umavontade. No
entanto, concordo com Valéry (idem, p. 231) quando diz que o artista, em vez de
procurar algo Util, confortavel ou excitante, estajustamenteinteressado em*“ pro-
vocar 0 estado de ressonancia e de reciprocidade harmbnica entre as sensa-
¢Oes, os desejos, 0s movimentos e 0s pensamentos’. Longe de procurar pelo
que parece maisfécil, o artisgando seimportaemtrilhar operaursomasadidentado.

Neste caminho acidentado, nada vem pronto. Ao contrério, tudo parece
necessitar de tempo e de agBes sucessivas para que aos poucos comece a
aparecer. Ao tatear uma visdo que ainda ndo consegue ver, quando tudo o que
tem é apenas uma suspeita, o artistal® abre focos de luz sobre o que ainda esta
indefinido. A quest&o é: onde encontrar apontado fio que desata 0 emaranhado
deidéias, de formas e de sensagbes que tornam a obra possivel ?

Esteestimuloinicia &, paraBergson (§d., p. 225), umaexigénciadecriacdo
contida em cada impulso. O impulso vital ou “élan de vida’, como ele chama
este ardor impetuoso, consiste nesta energia que se apodera da matéria e nela
“introduz amaior quantidade possivel deindeterminacéo e deliberdade”. Este é
0 ponto nevragico nafilosofia de Bergson, e seu esforgo é sempre no sentido
dedebulhar de seu mistério o ato criativo (Trevisan, 1963).

Ha coisas que ndo tém explicacdo. E horas em que tudo se encaixa. Ha
momentos em que umacoisa parece que puxaaoutra. Fluimos com cadainstante
em que estamos, e tudo esta contido no presente. E um tempo que ndo € linear,
pelaconcomitanciadostempos. Nem sempre conseguimos ol har o presente, por
excesso de ressentimentos ou por estarmos permanentemente pensando no que
temos afazer no minuto seguinte, no dia seguinte, no ano seguinte. Na criagdo
artistica, ndo halugar paraasidéiasou as metas estabel ecidasa priori. Namaior
parte das vezes, € acadamomento que aagdo sefaz. E essas agdes sdo movidas
por necessidades, numa sequiéncia de gestos que transformam a matéria, atra-
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vés de selecOes, apropriagdes, combinagBes traduzidas e continuamente trans-
formadas. Vemos a obraem processo, num estado de metamorfoses que preser-
vam e transfiguram “obras possiveis’ a cada modificagdo feita (Salles, 2004).
Junto com certadose de determinacéo, essas agdes também contém certal dgica
de incerteza. Manifestam-se num movimento que, apesar de falivel, pode s
capaz de abrir espaco paraaintervencdo do acaso e para o surgimento de novasidéias.

E verdade que nossa “vida psicolégica’ esta cheia de imprevistos, dizia
Bergson (¢/d., p. 14-15). Muitos acidentes surgem sem que parecam ter relacéo
nem com o que havia antes, nem com o que os seguiu. E mais comodo n&o
prestar atencdo a essa alteracdo ininterrupta, e “ noté-la apenas quando se torna
suficientemente grande paraimprimir ao corpo umanovaatitude, aatencdo uma
novadiregio” (idem). E nesse preciso momento que notamos que mudamos de
estado, mas 0 que ocorre € que mudamos permanentemente, pois o “préprio
estado j& € mudanca’. N&o existe uma diferenca essencial, nos diz Bergson,
entre passar de um estado a outro e persistir num mesmo estado. A transicéo é
continua, apesar da aparente descontinuidade'*.

S&o essesreferenciaisfil 0soficos daontol ogia do presente que podem abrir
as possibilidades para um estudo da invencéo, da criagdo do novo. E é s6
tomando o tempo como ponto de partida, concebendo entdo que é atransforma-
¢80 mesmaasubstanciadainvencdo e ndo algo que setransforma, que elapode
aparecer como temano interior de seus quadros (Kastrup, 1997). Funcionando
como um grande sintetizador do processo criativo, 0 tempo se manifesta como
umalenta superposi ¢&o de camadas. E, portanto, na continuidade do trabalho, e
pelo total envolvimento do artista (ou do estudante de Artes), que acontece a
construcdo da obra. O tempo flui, mas ndo se tem a sensacdo de que ele passa.
As satisfagBes sdo transitorias, as rotas podem ser temporariamente mudadas,
acolhe-se 0 acaso e incorpora-se o desvio. O conflito € produzido por esta
tensdo entre direcionamento e acaso, onde o imprevisto revitalizaacoreografia
daméo.

Os erros nos conduzem a alternativas impensadas. Ha uma rede de ‘fios
condutores' 2 que seinter-relacionam. E o projeto poético vai aos poucos sendo
definido. H& uma sensac&o de aventura que acompanha cada transformacéo,
cadaavaliagéo e julgamento. Por exemplo, nas sucessivas provas de estado®® de
umagravuraem construcéo, vemos umaimagem sendo continuamente modifi-
cada. Cadaprovaéumaparadaimaginéria, € um flash queiluminaum ponto do
percurso. O movimento é continuo, mas as provas de estado o subdividem. Elas
servem de marcas espacializadas de pontos do caminho. Temos, entdo, que
substituir o trgjeto pelatrajetdria, paratransformarmos alinhaem movimento.

O artista ndo se contenta em continuar o que jafoi feito no passado. Reco-
meca sempre cadatentativaintegralmente. Sepegao pincel, € porque acbraesta
por se fazer, e com ela pronuncia alguma coisa que ainda faltava ser enunciada
(Merleau-Ponty, 1984). Mas, nesse caminho, o artista e o estudante de Artes se
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encontram diante de um dilema: como encontrar asformas paradizer aquilo que
ignorava desegjar dizer antes de té-lo dito? Seus propdsitos e intencdes podem
gjudar-lhe a compreender as razfes e o0 modo como o problema esta sendo
proposto, mas, aindaassim, n&o esclarecem nada sobre amaneiracomo ele sera
resolvido.

Cada materialidade abrange uma certa dose de possibilidades de acéo, e
outras tantas impossibilidades (Ostrower, 1978). Algumas adaptacdes podem
ser imprescindiveis para concretizar 0 projeto poético, e por vezes, até para
superar os limites impostos. Se essas impossibilidades aparecem como limita-
¢Bes, num primeiro momento, ndo precisam ser desprezadas, pois elas mesmas
podem ser responsaveis pelasugestéo de novas diregdes a seguir. Exercitar esta
flexibilidade no pensamento e desenvolver a capacidade de redimensionar e
redirecionar todo o projeto sdo acbes fundamentais para que as saidas possam
ser encontradas, quando tudo parece afundar.

A invengdo, como o inventario', nosdiz Kastrup (1977), implicaem tempo,
se faz com amemaria'®, e € composi¢ao e recomposi¢do continua. A invencéo
ndo pode ser definida como um processo psicol 6gico particular, que responde-
riapelacriacdo de respostas novas, nem obra de um sujeito psicol égico, centro
gerador dainvencdo. Quando o tempo é tomado como a“ substanciamesmade
gue acognicdo éfeita’ (idem, p. 7), acriacdo deixa de ser asolucdo de proble-
mas, para ser a proposicdo, a invencdo de problemas. Faz parte da natureza
temporal dacriacdo diferir-sedes, problematizar oslimites dentro dosquaisela
opera. Criar &, portanto, defrontar-se com o novo, com o inesperado, que por sua
vez forcaacriacdo apensar eadivergir desi mesmat®.

Pensar a criagdo em seu caréter de novidade imprevisivel requer pensar o
tempo enquanto devir intempestivo, e ndo como tempo histérico, para poder-
mos encarar ainvencdo como novidadeimprevista. Criar, paraBergson (9d.), &
encontrar o problema e consequentemente coloca-lo, mais do que resolvé-lo.
No momento em que um problema especulativo estiver bem colocado, estara
resolvido. Enunciar um problema é, assim, inventé-lo. O problema da criagdo
estaimbricado no problemado tempo; e, quanto mais aprofundamos a natureza
do tempo, melhor compreendemos que duragéo!’ quer dizer invencéo, criagdo
deformas, elaboracéo continuado inteiramente novo. A intuicdo daduracdo éa
representacéo de umamultiplicidade heterogénea, qualitativa, criadora, “ de pe-
netragdo reciproca’: é 0 “ponto de onde eu parto e para onde eu sempre retor-
no” (Trevisan, 1963, p.10-11). O novo, entdo, ndo aparece COMO Uma ruptura
com o passado, €le € definido justamente pelaligacéo e pela “ coexisténcia de
diversas camadas do tempo, nunca perdidas, jamais ultrapassadas definitiva-
mente, mas conservadas desde sempre e reunidas nas formas da atualidade”
(Kastrup, 1977, p. 26).
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Aprendizagem em arte e a trajetoria na criacéo

No percurso criativo, hdsempre um ponto intermediério, algo que esta“ en-
tre” um passo e outro. Do mesmo modo, a idéa de um ponto intermediario
também esté presente no aprender: paraDeleuze (1988, p. 271), trata-se deuma
tarefainfinita, em que o aprender “vem a ser tdo-somente o intermediario entre
ndo-saber e saber, a passagem viva de um ao outro”. A aprendizagem seria,
entdo, o movimento de percorrer este labirinto em busca de uma saida. Neste
movimento continuo o queimporta € atrajetériaa ser percorrida, pois as solu-
¢oes encontradas seriam apenas “pontos mortos’ 28,

Naaprendizagem'®, assim como natrajetériadacriacdo, hasempre um “con-
ceitoinicial” que pbe o trabalho em marcha, que define o lancamento em deter-
minadadirecdo, masjunto hAumaparte deindeterminacéo, pelaimpossibilidade
de se prever o que ird acontecer durante o percurso. E é esta possibilidade de
continuidade que, por mais incongruente que possa parecer, determina que tal
tarefasgjainfinita.

A criacdo édescritapor Deleuze (1988, p. 308) em suas duasfaces. Amor ea
Célera?. O Amor procura por fragmentos, numa determinacéo progressivaque
ele chama de “encadeamento dos corpos ideais de adjuncéo”. Desse procedi-
mento fazem parte os fragmentos ainda dispersos e as “variedades da
multiplicidade em todas as dimensdes’ . S&o tais fragmentos de acontecimentos
ideai sfuturos ou passados que permitem que o problemasejaresolvido. E épelo
modo como eles se encadeiam e se encaixam com o corpo inicial do problema
que sera determinado o percurso a ser seguido.

A Colera condensa as singularidades, “ define a golpe de acontecimentos
ideais o recolhimento de uma ‘situacdo revolucioné&ria’ e faz com que a ldéia
fulgure no atual”?*. Nesse segundo procedimento esta presente a possibilidade
de condensar todas as singularidades, ao precipitar as circunstancias. “Numa
sublime ocasido, Kairds, que faz aparecer a solugdo como algo brusco, brutal e
revolucionario” (Deleuze, 1988, p. 308).

Compreendo essa face da criac@o que ele chamade Amor como aparte que
corresponde ao desegjo defigurar algo. Poderiaser o “fio condutor” (Pohlmann,
2005), ou sgja, aquilo que pode dar inicio a movimento de col ocar em andamen-
to arealizag@o deumaobra. O desejo como umavontadeinterior queimpulsiona
abusca; 0“fio condutor” como aguiado fio deAriadne. E langar-se em determi-
nadadirec&o, com umamirando tao precisa, aponto de deixar desconhecido de
inicio o ponto de chegada.

Posso relacionar o que ele chamade Célera a energia necessaria para con-
cretizar o projeto. Seria a atualizag8o da |déa na matéria, ou a trgjetdria do
projétil. E pelacriago postaem movimento, que se dard seguimento atransfor-
mag&o dos conceitosiniciaisem um “momento critico” capaz de conectar artista
eobra. Entreavontadeinicia earealizagdo daobracolocadaem andamento, um
gatilho € detonado.
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Muitas vezes, é o proprio trabalho que detona o gatilho destareaczo. E uma
espécie de excitagdo capaz derevelar, abrir ou clarear 0 que estavasendo procu-
rado. Em outros momentos, € aescolhadamatériaqueiracorporificar aobraque
daoimpulsoinicial, define e delimita parte da criac8o. Essa escolha é feitaem
nome de umanecessidadeinicial, e serdapartir do contato com essamatériaque
0 artista (ou 0 estudante de Artes) daré inicio ao processo de manipulagéo e
transformacédo também de suasidéias.

Relembrando o Amor e a Célera descritos por Deleuze, vemos a obra se
desenvolver entre o prazer e o desprazer, entre a flexibilidade e a resisténcia
Nesse percurso, também sefaz necesséaria uma certa dispersdo como uma espé-
ciededistracdo, em que o realizador se apartado comum das coisase passaavé-
las pelo que elas sdo. Dentro desta dispersdo, ha combinagdes que o atraem
mais do que outras. Sua atencdo se fixa, entéo, sobre determinadas imagens, e
suaacdo transformadora consi ste justamente no modo como ele ataum elemen-
to aoutro. Isso acontece em dois momentos especiais. ha percepcao e na sele-
¢80 dos recursos artisticos.

A seletividade que estabel ecemos ao perceber o mundo faz com que o caos
dasimpressdes sensivels se organize de modo significativo e relevante. Duran-
te estas apropriacdes, hA momentos em que a vida nos proporciona uma visao
deago que‘quebra aordem darealidade. Alguma coisanova é descoberta, ou
aparece inesperadamente nos demandando certa dose de reformulacfes. Nessa
‘coleta sensoria’ captam-se dados da realidade, com uma intui¢do capaz de
encontrar um novo sentido ao que estd sendo percebido. N&o sdo escolhas
feitas previamente; ao contrario, amaioriadelas aparecem ou sdo determinadas
durante o proprio percurso. E nada garante que 0s recursos seréo encontrados
facilmente, pois a busca do artista (ou do futuro artista) envolve inimeras idas
e vindas, recomegos incansavel's, e retornos ao ponto de partida.

Os proprios procedimentos utilizados também podem ser alterados e trans-
formados durante todo processo, e assim dar lugar a invencdes e inovagdes
singulares, e também a novos arranjos, em combinacfes surpreendentes, ines-
peradas e muitas vezes inusitadas. S&0 como quebra-cabegas armados com
pecas que se justapdem e se acoplam, gerando metamorfoses nos proprios
fragmentos utilizados nessas montagens. Obtém-se uma politonalidade, com-
posta de uma multiplicidade sonora que emite sons as regifes que sobrevoa e
delas recebe ecos variados. O novo aparece aqui como umavariagdo do passa
do, e as transformactes acontecem pela re-significacdo e deformacéo dos ele-
mentos apreendidos.

Fico me lembrando aqui do “horizonte temporal” de que falava Larrosa
(1996), por tratar-se de um momento em que a consciéncia do presente nos faz
perceber de um s golpe todo o passado e todo o futuro, num mesmo horizonte.
Do mesmo modo que posso perceber certarelagdo com o que esta nas concep-
¢Oes da fisica contemporanea sobre o “tempo blocado”, em que ndo ha mais
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uma sucessdo de passado, presente e futuro, mas a condensagéo num so bloco
de toda a paisagem temporal?. E poderia ser também o instante do ato criador
(Derdyk, 2001), que so existe porque se faz aqui e agora, e presentifica uma
qualidade temporal inserida no tempo usual do cotidiano, “injetando uma per-
cepcdo expandida de um outro espaco de tempo”.

Neste instante criador, 0 passado e o futuro sdo encapsulados e sua passa-
gem esté incorporada ao presente. Esta “ percepcéo expandida’ do tempo du-
rante o processo criador de que fala Derdyk me parece conectar-se com o mo-
mento da*“ precisdo dos corpos de adjungdo” (assim chamado por Deleuze). Um
momento em que o que preval ece € o contato direto com o que nos afecta, com
0 que nos faz sensiveis ao que de nés se apodera. Um momento em que o que
importaé aselecdo dentro desta variedade de fragmentos dispersos em todas as
dimensdes, que despertam 0 nosso desejo e que iréo compor aidéiaou a obra.
O modo como esses fragmentos vao se encadeando determinard o percurso a
ser seguido, como uma bussola que nos indica o ‘norte’ para onde orientamos
nossamira. Entendo a“ condensagéo de singularidades’ como airrupcéo repen-
tina que sintetiza o que estava disperso para transformar em atual o que antes
faziaparte apenasdo virtual. Amor e Colera, também como Aidn e Kairos.

Pode ser que no primeiro caso (no Amor) apareca Aidn, o deus grego da
eternidade criativa, que nosleva paraforado tempo metrificado dosrelégios, e
nos faz mergulhar em busca do que ainda néo se fez visivel, mas que acredita-
mos poder encontrar. E pode ser que no segundo (na Célera) apareca Kairos,
como umaoportunidade fugaz que produz no jogo imprevisivel do acaso, bifur-
cacles e encruzilhadas que produzem rupturas inesperadas no percurso. Neste
caso, aguardamos até que tal momento nos pegue em cheio, momento em que
aguma sinalizagcdo possa indicar, dentre os varios caminhos possiveis, qual
rumo seguir. E 0o momento em que as conexdes se estabel ecem, natensio entre
um lado e outro, entre uma coisa e outra e, de repente, faz com que pareca que
tudo seliga.

Nas fronteiras e na transgressdo de limites, Kairds provoca as alteractes
necessérias paraque o inusitado acontega. Com esta possi bilidade de mudanca,
somos levados a romper com o que tinhamos, em favor do que talvez possa
acontecer, por pura coragem de enfrentar o abismo e apostar natransformacéo.
Sentimos, ent&o, apulsacdo davida, 0 “élan vital”, nos excessos e nas pai xdes.
Como um desafio ao enigma, esta forca nos suga até o total descontrole de
velocidade e lentid&o, e nos conduz ao atravessamento do proprio desegjo. Ver-
tigem que converge para todas as disjuncdes.

Mais umavez, aqui Deleuze (1988) traz Kairds a cena, quando diz que se
tratade um lance de dados. Hatodo o céu como espaco aberto cuja Unicaregra
¢ o lancar. E 0 “élan de vida’ de que falava Bergson. Cada face do dado
corresponde aos “pontos singulares’; o dado corresponde a “questdo”, e dos
lances resultam as “ combinagdes probleméticas’ das Idéias. O lance de dados
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n&o exclui o acaso, pois aboli-lo seriafragmentéa-1o segundo regras de probabi-
lidade, de tal modo que o problema ja estaria desmembrado em hipéteses de
ganho e de perda. Ele enfatiza que o que se passa é justamente o contrario: o
lance de dados afirma o acaso de umavez, e cadalance de dados afirmatodo o
acaso acadavez”. Relembrando Mércio TavaresD’ Amaral (2003), quando acon-
tece um acaso, amaxima poténciado ser estaafirmada, porque serealizou aquilo
gue poderia ndo ser.

Retoques

Por mais obras que um artista crie, € sempre na seguinte, na que ainda ndo
fez, que ele ira buscar sua satisfacdo. O desassossego e o desconforto que
persistem ndo desaparecem até que nova energia seja despertada pela propria
obrarecém realizada. Seus desafios se transformam em objetivos, e os planos
s80 mudados a qual quer momento, pois ha sempre a possibilidade de desvios e
ateracBes durante atentativade clarear a‘idéia’.

Este tempo em que a obra esta em processo € um tempo que ndo esta
vinculado ao tempo do rel 6gio, nem aespagos determinados. E o tempo que esta
fora da ordem ‘crono-légica’. Num estado de total adesdo, a obra se faz num
tempo que permanece em suspenso. Nao é por acaso que as mudangas e 0s
retoques que o artista realiza sdo chamadas de pentimento (do italiano, “arre-
pendimento”). O artista“ searrepende” do quefez e modificaaobra(Pechansky,
2005). A construcéo daobraé, muitas vezes, feitaas custas de destrui¢oes, num
jogo de estabilidades e instabilidades, conflitos e apaziguamentos. O projeto
poético passa a ser conhecido, entéo, ndo sb pelo que o artista (ou o estudante
deArtes) quer, mas igualmente pelo que ele regjeita. A obra dialoga com toda a
tradicdo daarte, a0 mesmo tempo em que serelacionacom asobrasqueo artista
jafez ecomasqueele estapor fazer.

Algumasreflexdes e didlogosinternos podem ficar registrados como deva
neios operantes. E uma organizacdo que nem sempre aparece de imediato, e
requer, muitas vezes, um érduo trabal ho de testagem e burilamento deformas. O
trabal ho paraencontrar o que aindanéo parece bem resolvido é puraexperimen-
tacdo, recheada de acertos, equivocos, correcles e eliminagdes. E € através
dessainseparavel atuacdo entre o fisico e o mental que o pensamento se ordena.

Asvariagdes e as maneiras parti cul ares que cada criador utiliza paraencon-
trar também seu préprio modo de dizer alguma coisacompdem seu estilo. O fixo
étransformado em fluido, as paradas em passagens, aorganizacdo em gagueira.
Sem se deter em nenhum ponto preciso, o estilo vibra, treme e transborda. As
vezes, 0 artista?® precisade umarecompensamaterial paracontinuar aseguir seu
desgjo, e esta recompensa pode ser a propria realizacdo da obra. Entretanto,
essa recompensa so aparece a medida em que o trabalho vai sendo desenvolvi-
do. No caso de Evandro Carlos Jardim, seu projeto poético tem a dimensdo da
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prépriavida, conforme elemesmo o define. Em suasgravurasem metal, Evandro
busca aproximar-se do &amago daimagem, através dos sucessivos registros que
faz deumaarvore, de umamontanha, ou de seu atelié, eo quelheinteressaéesta
continuidade, pois cadamomento do trabalho é um novo ponto de partidae ndo
0 encontro de algo acabado (Salles, 2004, p. 130).

Natensdo entre projeto e processo, um direcionaacriagdo; o outro, deman-
da a continuidade de agles. Icleia Cattani (1993, p. 17) comenta que o artista
contemporaneo elabora suas regras, arbitrérias e Unicas; depois, segue-as ou as
subverte, negando ou criando outras novas, sucessivamente. Essa seqiiéncia
segue até que determinados limites seimpdem. Podem ser limites estabel ecidos
pelo préprio artista, ou limites ditados por fatores externos, como data de entre-
ga, orcamento ou delimitac&o de espago.

Esseslimites quase sempre sdo rel atados como umadificul dade de parar ou
de considerar a obra pronta. As rasuras, consertos ou constantes modificagdes
indicam o inacabamento da obra. O artistainsiste em perseguir aquilo que Ilhe
escapa, num perpétuo estado provisorio, em que se acumulam problemas, con-
flitos, becos-sem-saida e preocupacfes. Se paraaguns o mais dificil € o ponto
de partida, na procura do tom apropriado para ‘dar a largada’, para outros, a
maior causa de angustia é enfrentar o momento daconclusdo daobra. O vazio e
aprivacdo imposta pelo final da obra as vezes séo sentidos pelo artistacomo a
faltade algo que até o minuto anterior estavatotalmenteintegrado asuavida. O
tempo que sobra depois do final de uma obra torna-se uma mistura de alivio
impregnado de dor, angUstia que busca um novo projeto.

Interrupcao do processo

Determinar o fim de um trabalho significa, entdo, determinar umainterrup-
¢80 no processo. A razéo deste corte abrupto esta, na maioria das vezes, no
esgotamento do limite de tempo: achegadado prazo de entregado trabalho?. O
final da obra pode ser também determinado pelo momento em que se esgotam
suas possibilidades de continuar. Nem sempre significa que ndo hAmais nadaa
fazer, pois se pudesse, o artistaficariaeternamente trabal hando e retrabal hando
cada deta he.

A imersdo temporéria no atelié faz com que o artista (ou o estudante de
Artes) perca sua rotina habitual e passe a estar inserido numa outra légica
temporal, talvez il 6gica. O tempo detrabalho mental, independente desses perio-
dos no atelié, pode demonstrar o lado avesso deste processo. As vezes, parece
gue ndo esta acontecendo nada, mas a mente estéa em ebulicdo, atenta, focada,
mesmo que o trabal ho que esta sendo executado mental mente néo aparecaime-
diatamente. Miré falavadaimporténciade seus esbocos e desse tempo de expe-
rimentacdo mental, cujas anotagdes de idéias eram feitas sobre qualquer coisa,
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em qualquer lugar. A medida que o tempo passava, aidéaiasendo trabalhada
mental mente e registrada em seus cadernos (ou folhas avulsas), até que um dia
viravatela. Asvezes, se passavam quarentaanos entre o esbogo eatela (Salles,
2004).

Estes momentos de experimentacao abrem possibilidades paraque diferen-
tes formas ocupem a mesma obra. Entretanto, o artista terd que escolher um
caminho em detrimento de outros: construir € destruir. E, neste caso, €inevitéavel
abrir m&o de algo que ja havia sido construido para que se possa chegar onde
desegjamos. A liberdade e aaberturainicial levarainexoravel mente ao momento
em que 0s cortes serdo necessarios e as mudancgas de rumo irdo se impor. S&o
instantes dramaticos, porque o artista (ou o estudante de Artes) terd de se
desfazer do proprio trabal ho.

Determinadas obras permanecerdo inacabadas porque 0s percursos nao
levaram alugar nenhum, apesar de todas as tentativasfeitas. Permanece ainsa-
tisfacéo diante do que ha até ali; diante do ponto em que foi possivel chegar,
mas impossivel avancar. Algumas alteracGes de rota sdo determinadas pela ne-
cessidade de entrar em acordo com o que havia sido pensado de antem&o;
outras aparecem na medidaem que o processo caminha, determinando a busca
de novas alternativas ao projeto.

Quando o artista decide que uma obra esté acabada, suarelacdo com elase
transformaradicalmente e seu interesse se polarizanaobraseguinte. Estetalvez
seja um dos momentos mais angustiantes do processo de criacdo: o espaco de
tempo entre o fim deumaobrae o inicio daobraseguinte. A divida é sempre se
a obra de amanha serd melhor do que a de hoje. Sentimentos de inseguranca,
dlvidas, medo — tudo isso pode impedir ou retardar o reinicio do trabalho; a
retomada passa a ser protelada.

Finalizando

Durante acriagdo, esperamostransformar o Kronos em Aidn, e aguardamos
pelaencruzilhadaem que Aidn possa se transmutar em Kair6s. N&o nos esque-
cemos das horas nem dos dias (Kronos), porque hd sempre umadatade entrega,
determinados orcamentos ou limites que se impdem sobre nossa vontade de
deixar o tempo permanentemente em suspenso, como se fosse possivel ‘ parar o
tempo’ (Aidn). Sehdum prazo acumprir, por mais que avontade sgjaade manter
a sensacdo de que o tempo que escorre é diferente do tempo que o reldgio
cronometra, ndo h& como se desvencilhar completamente de Kronos. Sua pre-
sencga nos ronda por todos os lados.

Por alguns periodos, no entanto, somos levados a acreditar que parece ndo
haver tempo, no sentido de que ele se mantém entre parénteses, isolado de
Nosso universo. Sentimos, entéo, que estamos dentro de Aibn, na criagdo de
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uma paisagem que desterritorializa o tempo e o detém. Esta sensacdo de
inexisténcia de tempo ou de congelamento do tempo, durante o processo de
criacdo, se parece aidéiade fermata, conceito musical que indicaasustentagdo
danota (ou da pausa) namusica. O tempo de duragdo da ‘ sustentagdo’ da nota
édefinido exclusivamente pelo solista. A fermata seria a espessura da duracéo,
um tempo de paragem, um tempo em suspenso, congelado mas pulsante. Como
um ‘ congelamento provisorio’; essetempo pode estabel ecer um lugar de partida
ou onde h& passagem de forcas.

E, eisque, derepente, surge umaidéia, um caminho, um prenincio dealgo
gue seanuncia... Vemo-nos, entéo, nacompanhiade Kairds. O acaso, afenda, a
encruzilhada, o trovéo, o raio que nos abre ao meio e de onde parece surgir a
violénciadasuperficieroida, numatempestade, numafuria, num redemoinho ou
tuféo que envolve toda a atmosfera e que suga completamente o ar. Os trés
juntos nos acompanham, se revezando, tramando e tecendo 0 que nos enrola,
desenrola, desterritorializa e voltaaterritorializar. Fazemos o que esta a nosso
alcance, sem vermos as horas ou os dias passarem. E, apesar da sensacéo de
gue ainda falta a guma coisa, nos sentimos exaustos, mesmo haincompletude.

A idéia, quetalvez mais se aproxime do que procurei dizer € ade que o que
importa é o movimento — como escreveu Bergson. Entre os pontos, h&d sempre
uma passagem de um em dire¢&o ao outro. H& sempreidas e vindas continuas,
permanentes. Nem tanto um extremo nem tanto o outro, porque muitas vezes
estamos na mistura composta de partes de um e de outro. 1sso € o maisinteres-
sante. De um lado, temos o desejo de concretizar algo; de outro, haaimposicéo
de limites intrinsecos a sua concretizacdo na matéria. O desejo apontando para
um futuro que se atualiza a cada ponto de contato com o presente da matéria,
numa tensdo de regifes que ainda estdo por vir. Os muitos futuros simultanea-
mente em aberto aguardam o momento, a presenca, a paisagem, a pulsacéo.

No inicio, eu pensava que o0 tempo da criacdo era um tempo em suspenso
(Aibn), em que as horas ndo contam, porque o envolvimento com o traba ho nos
faz esquecer que aareiada ampulheta aindaescorre. Agora, penso que o tempo
da criac8o é, mais do que qualquer outro, Kairos: decisdo e oportunidade. A
irrupcéo do “acaso” ndo se da por acaso, mas por uma decisdo em lancar os
dados. Ela s6 acontece quando a determinagdo de lancar-se € maior do que a
imobilidade dos “pontos mortos’. A velocidade n&o importa. Logo que nos
colocamos em marcha, vamos pegando o ritmo. E aindeterminagdo, parteintrin-
secaatodo o processo, deve ser absorvida, reabsorvida, elaboradaereelaborada
continuamente, sem temer o caos e a desordem em que nos metemos®.

Em algum ponto do caminho, a desoganizacdo e o imprevisivel dancam
conosco, produzindo erros, distanciamentos, enganos e medos, masigua mente
fluxos, tensdes, energias que vao e vém. Haum revezamento de forcas que nos
puxam e desacomodam. Sentimo-nos inseguros, sem rumo. Atravessamos um
infinito desordenado, buscando alternativas entre linhas que se esgotam.
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Chegamos ao final com a sensacdo de que poderiamos ter feito algumas
coisas diferente. Mas s6 € possivel ter essa sensacdo agora, depois de ter
concluido o trabalho. N&o ha como descobrir isso antes. E apenas o olhar em
retrovisio (retrospectiva) que permite tal andlise. E 0 processo, e ndo o seu
resultado, que precisa ser incessantemente renovado. Retornamos ao inicio do
processo pararetomar incansavel mente seu movimento.

Retomo aqui o que disse Bonato (2003) sobre arealizagcdo de umaimagem na
gravura. Asvezes, diz ele, umafiguraéfeitarapidamente, mas o maisfregiente
€ 0 movimento continuo de gravacBes e regravacdes, até que se chegue ao
essencial, sem excessos ou faltas, integrando técnica e poética. O movimento
continuo néo serefere arepeticdo do mesmo, mas apossibilidade de renovacéo,
de instauragdo do novo, pelo retorno a origem, desse mundo dos etéreos e
invisiveis, de onde se pode partir, a cada novo reinicio, para uma aventura
diferente por um percurso aindainédito. O quejaestafeito nospermiterefazer o
percurso de outro modo: o percurso futuro. N&o como um retrocesso, mas como
continuidade do que foi feito até aqui.

Criamos projetos e inventamos maneiras de ultrapassar o que havia sido
decidido deinicio, mesmo sem saber ao certo ondeiremos chegar, porque aguar-
damos por um imprevisto, ou pelo impensado. Arriscamos um salto no escuro
diante do abismo sem esperar nadaa ém de flutuar num interval o de mini-eterni-
dades de instantes, porque somos levados pelo desejo de concretizar essaforca
incorporal. E é, ent&o, s6 depois do salto, que o acontecimento de uma compo-
sicdo vibrétil é passivel de ser expresso nas margens indeterminadas que povo-
am nossas paisagens.

Notas

1. Utilizamos neste artigo aidéiaque estanaafirmagéo de Deleuze (1988, p. 268-269), de
que “o aprendiz é aquele que constitui e inventa problemas préticos ou especul ativos
[...]". Oautor, que afirmao aprender como ato subjetivo operado diante da.objetivida-
dedo problema, diz que o aprendiz operainventando problemas, e aseqliénciade seus
atos esté subordinada & continuidade, empreendidaem buscar afinalizagéo do quefoi
iniciado. Essa é umabuscaqueinclui erros, avangos e recuos.

2. A perguntaque Deleuze (1988, p. 270) sefaz € “apartir de que signos dasensibilidade,
por meio de que tesouros da memaria, sob tor¢des determinadas pel as singul aridades
de que Idéiaserao pensamento suscitado?’ Assim como ndo ha como saber antecipa-
damente qual sera o percurso que sera realizado pelo artista (ou pelos estudantes de
Artesdauniversidade), até chegar afinalizag&o de suaobra, também ndo ha.como saber
de antemdo como alguém vai aprender.

3. Hamaisde 20 mil anos o homem se dedicaao registro dapassagem do tempo. Jagravou
marcas em 0Ss0S Ou gravetos paracontar osdias entre asfases dalua, criou calendérios
pararegular o plantio, usou rel 6gios de sol, ampul hetas, clepsidras, rel 6gios mecanicos
e relogios atdmicos. Esses artefatos, que possibilitaram a medi¢éo e o registro do
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tempo de forma cadavez mais precisa, ndo so ateraram amaneiracomo as atividades
vém sendo desenvolvidas nas soci edades, como também nossa percepcdo do tempo. A
possibilidade de coordenar nossas tarefas, a exigéncia de pontualidade a que estamos
submetidos, ou a produtividade esperada no trabalho passaram a ser medidas pelo
desempenho e pela organizagéo de cadaum em relagdo ao tempo.

4. O tempo metrificado fornecido pelos rel égios nos da o conceito de uma sucessao de
duragBes unitarias, mensuraveis e independentes, mas € mera invengdo a que nos
habituamos. Tornou-se umadas pedras angul ares darecente civilizacdo ocidental, pois,
sem o tempo metrificado, a ciéncia, a tecnologia e a industria nunca poderiam ter
existido (Oliveira, 2003, p. 49). Entretanto, essaimagem do tempo “cronal” pode ser
fragmentadaem um mosai co de temporalidades dispares e heterogéneas: nos paradigmas
quanticos, relativisticos ou ndo-lineares, por exemplo.

5. A duragdo de cadahoravariavaconforme aépocado ano eadistanciado equador jaque,
guando se estdmais afastado do equador, os dias sdo maislongosdurante o verdo eas
noites sdo maislongas durante o inverno.

6. Conforme Calvo (2001, p.16), haumaduplicidade apresentadapor aién (em grego) ou
aeuon, aetas (emlatim), cujaraiz do grego aiei significa“ sempre’; echrénos (em grego)
ou tempus (em latim), cuja raiz tem- significa “cortar”. Quando dizemos “tempo”,
estamos abarcando em uma palavra uma extensdo de tempo, uma parte da duragdo
“vistadeumavez’, como ade umavida, umaépoca, umaera, ou até ado Tempo-todo
ou Eternidade. Por outro lado, com chrénos (ou seu plural chrénoi) e com tempus,
estariamos nos referindo a algo como “situagGes no Tempo”, momentos, fatos ou
acontecimentos de um ritmo ou de outros computos.

7. Retomo aqui o termo adotado por Deleuze, para referir-me aos alunos da graduagéo,
com os quai s convivo como professora nas disciplinas daterminalidade de gravurano
curso de Bacharelado em Artes Visuais da UFPel.

8. Poderiamos comparar esta idéia de uma “fresta anunciadora’ com o que Deleuze
(1988, p. 278) diz sobre o indeterminado, o determinavel e adeterminagdo: ndo setrata
de preencher o que ndo pode ser preenchido, masreter na“rachadura’ o que elaracha,
pois as | déias também contém seus momentos dilacerados. E também com o que diz
Marly Meira(2003) sobre a*“ pedagogiado acontecimento” : pensando nacriagdo como
préticaestética, que exigeuma" atenco difusae espalhada’, avessaaldgica, composta
de casos e fragmentagoes.

9. Aqui, cadavez que nos referimos ao artista, também estamos falando do que se passa
com o estudante de graduagdo em Artes. Asdlvidas, 0sreceios, 0s erros e acertos sao
comuns aambos.

10. Idem ao quefoi dito nanotaanterior.

11. “Seoestado que‘ permanece o mesmo’ é maisvariado do que pensamos, inversamen-
te a passagem de um estado a outro assemelha-se, mais do que pensamos, a um
mesmo estado que se prolonga|...]”. (Bergson, §/d., p.14).

12. Sobre este assunto, ver também: Pohlmann, 2005.

13. “Prova de Estado” cuja sigla é PE., sd0 as impressoes feitas da matriz durante o
periodo em que a imagem esta sendo trabalhada. Uma impressdo assinada como
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14.

15.

16.

“PE.” indicaque aquelaimagem aindando foi consideradaacabadapelo artista. Estas
impressdes servem para auxiliar o artista a perceber o que esté contido na matriz.
Estas provas o fazem pensar em alternativas de seqiiéncia para o trabalho desenvol -
vido namatriz (sejaelaumamatriz de madeira, no caso daxilogravura; de metal, na
gravura em metal; de pedra, no caso da litografia; ou tela de nylon, no caso da
serigrefia).

Retomando aetimol ogiadapalavrainvencao, Kastrup (1997) retornaapalavralatina
invenire, que significa“ encontrar reliquias ou restos arqueol 6gicos’ .

«

‘A memoriando é aqui umafuncao psicol égica, mas o campo ontol 6gico a partir do
qual toda invengéo pode advir” (Kastrup, 1997, p.7).

Bergson serefere adoistipos de clareza: aquetemos com asidéasdainteligénciae
aque temos com asidéias daintui¢do. Asidéias dainteligéncia (mais claras) tém o
papel de compreender e organizar as outras idéias que ja possuimos. As idéias da
intuic8o sdo em principio obscuras, mas tém a possibilidade de dissipar obscurida-
des. Essas idéias da intuicdo possuiriam uma luminosidade exterior, e a luz que
projetam ao seu redor volta-|hes por reflexdo. Elas possuem, assim, o duplo poder de
iluminar o que h&a em torno delas e de aclarar-se a s mesmas. A idéia de criacéo
(invencdo) estaria, assim, neste segundo grupo (Kastrup, 1997).

17. Aiidéiadeduracao, paraBergson (1999), implicanaimpossibilidade de subdividir as

18.

19.

20.

21.

90

posi¢des num trajeto movel. Deveriamos transformar uma simples constatacéo do
tempo como alternancia de apari¢des e desaparicOes, pela experiéncia da duracdo
como novidade, crescimento e criag&o.

“Ponto-morto”: ponto de parada, imével, em oposi¢do ao fluxo, ao turbilhdo, a
passagem.

Sobre este assunto ver também o que diz Jean Lancri (2002) e Sandra Rey ((1996)
sobre os conceitosiniciais que dao inicio a pesquisaem artes plésticas, desenvolvida
nas universidades.

Encontramos em Empédocles (Pré-socraticos: vida e obra, 2000, p. 27-29) aidéiade
“Amor” (Philia) e “Odio” (Neikos). Para ele, o Amor exerce aforca de atracio, e 0
Odio afasta. O resultado € um processo ciclico, que oscilaentre um estado de méxima
junco (obrado Amor) e de méxima separaczo (obrado Odio). Parece-me que o que
Deleuze diz sobre Amor e Cdlera e sobre disjungéo e adjuncdo se assemelhae
idéiade Empédocles.

“Em muitas passagens nas quais [Deleuze] falade multiplicidade, de devir, de dife-
renciacéo e determinagdo do indeterminado esta presente, sem dlvida, umainspira-
¢80 ou uma acepcdo vitalista, mas ela ndo constitui 0 essencial da sua visdo. A
singularidade ndo é nunca o determinado puro e simples, muito menos compreendido
enquanto unicum: asingul aridade é o determinante, o individuante, ndo o individual.
Em Diferenca e repeti¢do emerge com precisio esse sentido dasingularidade e é agora
adoutrinadaunivocidade do ser e daequivocidade de predicado que permiteexplicita
|0, a0 menos em uma primeiraaproximagao, considerando, entretanto, que elapodera
encontrar uma expressao posterior e mais completa apenas apos o tratamento do
conceito de ldéiacomo multiplicidade evirtualidade” (Antonello, 1994-1995).



22. O conceito de“tempo blocado”, naFisica, falade um tempo que ndo passanem flui,
em quetodos ostempos (passado, presente e futuro) sdo igualmentereais. Conforme
Paul Davies (2002, p. 56): “[...] os fisicos preferem pensar o tempo como inteira-
mente mapeado —uma pai sagem temporal (‘timescape’), em ana ogiaaumapai sagem
espacia (‘landscape’) — contendo todos os eventos passados e futuros”.

23. Estamos todo o tempo incluindo no termo “artista” tanto aguele que esta em seu

atelié desenvolvendo seu trabalho poético como também os estudantes do curso de
graduacdo em ArtesVisuaisdauniversidade.

24. No caso das aulas hauniversidade, os alunos se deparam com os prazos de avaliagdo
e de duragéo dos semestres | etivos como limites para a realizagéo de seus trabalhos.

25. No momento em que nos dermos conta desses modos de perceber este processo,
poderemos compreender, acompanhar, agir junto com agqueles que estdo diante de
nos, nos ateliés, nas aulas préticas, tentando conhecer e descobrir seu proprio modo
de dizer e de fazer surgir seu trabalho em poéticas visuais.
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EDUMGE&HE&UDADE ] PAHA UMA

Eric Landowski

RESUMO —Para uma semidtica sensivel. A reflex&o sobre o estatuto dasignificagdo na
experiénciaestética conduz arechagar aconcepgéo herdada datradicdo que consiste em
opor asensacao acognicao. No quadro dasemidtica, atentativade ultrapassar essavisao
dualista ndo supde a invencdo de uma nova problemética “do sensivel”, vista como
oposta a “do inteligivel”, mas exige um esforco para tornar a propria semiética mais
sensivel. Com esse objetivo, explora-se aspistas abertas pelalltimaobradeA.J. Greimas,
Da imperfeic&o. A concepcao daexperiénciaestéticacomo encontro providencial eefémero
€ contraposta a idéia de uma aprendizagem do sentido estésico dos objetos mediante
processos graduai s de gj uste as quali dades sensivei s dos el ementos com 0s quai s o sujeito
interage, quer se trate de obras de arte, de outros sujeitos, ou ainda das coisas mais
ordinérias que compdem o meio ambiente davidacotidiana.

Palavras-chave: estesis, estética, semidtica.

ABSTRACT —For asensitive semiotics. A reflection on the status of meaningin aesthetic
experienceleadsto arejection of the conception inherited from tradition, which involves
an opposition between sensation and cognition. Inthefield of semiotics, the attempt to
overcomethisdualistic vision does not entail theinvention of anew problematics* of the
sensitive”, opposed to that of “the intelligible”, but rather, requires an effort to make
semiotics itself more sensitive. Therefore, the paths opened by the last work of
A.J.Greimas, On Imperfection, areexplored. The conception of the aesthetic experience
asaprovidential and ephemeral encounter iscounterposed to the ideaof an experience of
learning the aesthesic meaning of objects through gradual adjustment to the sensitive
qualities of the elements with which the subject interacts, be they works of art, other
subjects, or more ordinary things that constitute the environment of everyday life.
Keywords: aesthesis, esthetics, semiotics.



A partir de De I’Imperfection

Na maior parte de nossas atividades cotidianas, das mais triviais as mais
cientificamente sofisticadas, privilegiamos aeficéciaprética, o poder-fazer ou o
saber-fazer em detrimento de outros modos de relagdo possiveis com 0 Nosso
ambiente. Esquecemos que um outro olhar é possive, um olhar que, ao nosfazer
ver o mundo por ele mesmo, nos permitiriatambém ter conhecimento dele, mas
de um modo menosimediatamenteinteressado: como objeto de contemplacéo e
ndo como campo de agdo, ou, naagdo, como parceiro antes do que como meio
ou instrumento. Mas, quer se trate das coisas que manipulamos, quer das pes-
soas com as quais interagimos, nés nos contentamos, 0 mais das vezes, com
operar sobre elas, ou com elas. Nosso interesse limita-se aquilo que nelas nos
pode ser Gtil, ou agradével. Essa maneira de fixar a significacéo e o valor dos
objetosapartir de critériosde ordem instrumental deixapor principio osserese
as coisas no estatuto de realidades, por assim dizer, sem alma. Em outras pala-
vras, aperspectivafunciona que subjaz as nossas préticas ordinarias nos con-
duz aobjetivar o mundo e, assim fazendo, adele nos distanciar.

Até uma data recente, a semiotica assumiu essa visao dualista, que coloca
diante do sujeito um mundo-objeto visto como pura exterioridade, aheiaedis-
tante. Entretanto, em seu Ultimolivro, De I’ Imperfection, Greimasabriu umavia
paraumaseérie deinvestigagdes complementares, que abordam umaoutraforma
de encontro entre 0 homem e o mundo, o encontro estético®. Nesse plano, ndo €
mai s uma disténcia objetivante, mas uma proximidade imediata ou, até mesmo,
alguma forma de intimidade efusiva que se estabelece entre os dois polos da
relacdo, entre um sujeito para quem o conhecer ndo se separa do sentir, € um
objeto, ou um outro sujeito, também cognoscivels mediante o sentir. N&o se
trata, evidentemente, de preconizar dessa maneira o retorno, entre os homens e
anatureza, ou entre os préprios homens, asformas de rel ag&o participativaque,
em outros tempos, permitiam viver — como imaginamos — em harmonia.com o
universo num grande todo sem exterioridade, ou seja, como diz Greimas, na
“pancaliaorigina” (De I'l, p. 99?) gragasaum modo de apreensdo do real funda-
do sobre o poder unificador do simbolismo mitico. Independentemente desse
género de nostalgia, aquestdo €, todavia, de saber se é ainda possivel conceber
algum modo de relagdo com as figuras do mundo que seja capaz de remediar 0
desencantamento da separacao.

O caminho proposto em Da imperfei¢éo passa pelamediacéo do sensivel e,
portanto, do estético ou, mais fundamentalmente, da estesia. Na experiéncia
estésica — esse momento em que, como escreve Michel Tournier, as coisas se
revelam na sua “esséncid’, “sem buscar outra justificaco que a sua propria
perfeicdo”® —, pode ocorrer que a realidade faca sentido de um modo quase
fusional, como se o contato com o “perfume”’ dos objetos bastasse para tornar
0 sujeito plenamente presente a0 mundo —e 0 mundo imediatamente significante.
A convocagdo do sujeito pelas qualidades imanentes das figuras do mundo
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sensivel parece entdo coincidir com a revelacdo do sentido. Desse ponto de
vista, ndo é possivel opor conceitualmente o sentir, com o seu caréter imediato,
areflexividade do conhecer, nem separéa-los analiticamente. Deve-se, ao contr&
rio, procurar dar contadamaneirapelaqual o sensivel eointeligivel, essasduas
dimensdes constitutivas da nossa apreensdo do real, essas duas formas com-
plementares de um Unico saber sobre 0 mundo, misturam-se e, provavelmente,
até sereforcam umaaoutra. Nao somente o sensivel “se sente” (por definicéo),
mas ele préprio faz sentido, assim como, inversamente, o sentido articulado
incorpora alguma coisa que emana diretamente do plano sensivel: enquanto,
por um lado, asignificac8o esté ja presente naquilo que os sentidos nos permi-
tem perceber, por outro, o contato com as qualidades sensiveis do mundo fica
ainda presente no plano onde o sentido articulado se constréi.

A reflexdo sobreaemergénciae o modo de existénciado sentido naexperién-
ciaestéticaconduz, dessaforma, avisar aultrapassagem daconcepcéo dualista
— $ensacdo versus cognicdo —, que atradicdo tende aimpor-nos. Nossa hipéte-
se é que tal ultrapassagem é possivel. E isso ndo mediante o desenvolvimento
deumanovasemidtica“do sensivel”, vistacomo o par daquela“dointeligivel”,
mas sim no quadro mantido da semiética atual, com acondicdo que elapropria
se torne mais sensivel — e talvez, a0 mesmo tempo, mais inteligivel. Dito isto,
embora 0 Mestre tenha aberto a pista, ndo se pode dizer que ele nos tenha
facilitado muito atarefa. Ao contrério, a“teoria’ estética, amplamenteimplicita,
que ele esbocou no Da imperfeicdo admite no minimo duas interpretactes bem
diferentes que, como vamos ver aseguir, estdo longe de apresentar uma e outra
amesma utilidade paraa concretizagdo do nosso projeto re-unificador.

Fraturas e escapatorias

Da estesia e da paixao como acidentes

A interpretag@o mais conhecida entre os semioticistas tem suporte nas ané-
lises conduzidas pelo autor na primeira parte do livro — “A fratura’ —, sobre
cinco “acontecimentos estéticos’ respetivamente evocados, em outros tantos
brevesrelatos, por M. Tournier, |. Calvino, R.M. Rilke, J. Tanizaki e J. Cortézar.
Vemos ai aexperiénciasensivel do encontro entre sujeito e objeto tomar aforma
deumasibitairrupcdo do sentido e do valor —aparicdo inexplicadaeinexplicavel,
acidental, sob um fundo de cotidianidade marcada pela monotonia e vivida na
indiferenca, sendo mesmo no tédio. A partir dai, muitos acreditaram-se autoriza-
dos areduzir a concepgdo estética de Greimas a um agoritmo elementar, ao
mesmo tempo catastrofista quanto aforma e romantico quanto avisao do mun-
do. O esquema comumente proposto de acordo com essa 6ticaédosmaissmples.

Conforme o esquema popularizado por Propp, tudo comeca por umafalta—
nesse caso, umafaltade sentido — devida aplanititude davidacotidiana: melan-
coliavaga e sem objeto (a Mme Bovary) rebatizada de “ espera do inesperado”
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(De I’l, p. 89). Acontece entéo — segundo tempo —um verdadeiro milagre desti-
nado a preencher essa espera, uma aparicdo stbita e “deslumbrante” que vem
inopinadamente provocar o éxtase do sujeito, fazendo-o entrever, paraaém da
banalidade das aparéncias, um mundo “outro”, carregado de sentido. E 0 mo-
mento estético propriamente dito, em completa ruptura com tudo aquilo que o
precedeu, bem como com tudo aquilo que o sucedera. Defato, 0 acidente esté-
tico, essa“fraturd’ naordem das coisas, introduz no fluxo de umacontinuidade
considerada como imutavel e necessaria uma subita descontinuidade, t&o
imprevisivel quanto efémera(De I’l, p. 16). Pois— Ultimaetapa— mal chegado o
instante do deslumbramento, comega a inelutével volta ao ponto de partida, a
recaida no mundo banalizado e automatizado de todos os dias (De I'l, p. 86).
Percurso em trés etapas, portanto, mas cuja sucessdo em forma de ida e volta
nadamaisfaz, narealidade, do quetraduzir no plano sintagmético umaarticula-
¢ao paradigméti caestritamente binéria: de um lado, aexperiénciaestética, apre-
sentada como um “rel@mpago passageiro”, e do outro, o ramerrame do cotidia-
no, reino de anestesia, do qual o sujeito emerge somente um instante para, logo
aseguir, novamente mergulhar nele.

O problema é que 0 modelo esquematizado dessa forma tem pouco valor
explicativo. A insisténcia colocada nas rupturas que pressupde a alternancia
entre maneiras de“ estar-no-mundo”, radical mente opostasentre si, permitesis-
tematizar as diferencas entre os estados considerados. Mas isso ndo equivale a
construir um dispositivo tedrico que g udariaacompreender como se articulam
entre elas essas maneiras de ser. Em vez disso, multiplicam-se de maneira
tautolégica os planos sob os quais a perspectiva dualista adotada pode ser
projetada. Assim, da mesma forma que a experiéncia estésica € apresentada
como a pura e simples negacdo da anestesia que €ela pressupde, 0 momento
propriamente dito dessa experiéncia € caracterizado unicamente por sua pontu-
alidade acidental, isto € em negativo, por oposi¢ao a duragéo sem surpresaque
o0 precede e 0 sucedera. Aindado mesmo modo, arespeito das significagdes que
resultam dessa sucessdo de seqiiéncias heterogéneas, a interpretagdo admitida
limita-se a ressaltar o contraste entre dois regimes de existéncia do sentido
radical mente antitéticos: de umlado, um sentido puramente “ denotativo”, para-
doxamente qualificado como “ dessemantizado” (pelo“ desgaste” —De I’l, p. 87,
p. 93); do outro, um sentido apreensivel somente no éxtase, mastido por revelador
da esséncia mesmadas coisas ; e, entre esses dois polos, uma descontinuidade
redical.

O mesmo tipo de dualismo categdrico aparece, assumido de maneiraexplici-
ta, em Semidtica das paixdes, livro escrito mais ou menos no mesmo momento,
se bem que publicado somente alguns anos depois, em colaboragdo com J.
Fontanille*. A “tensividade” anddina das “formas cotidianas do discurso
passional”, os autores opdem as “ paixdes violentas, como a colera, o desespe-
ro, o deslumbramento ou o terror” (SdP, p. 18). Reaparece entéo o tema da
fratura, t&o ou ainda mais fortemente acentuado do que em Da imperfei¢éo
(SdP, p. 18; De I'l, p. 72). Nenhuma expressao parece ter sido excessiva aos
olhos dos autores para sublinhar aforca de ruptura que, segundo eles, acompa-
nha o que se poderia chamar o acidente patémico, em paralelo com o “acidente
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estético” do outro livro: “aentradaem transe do sujeito, dizem-nos, o levanum
aémimprevisivel”... é"“acarneviva, aproprioceptividade selvagem que se ma-
nifesta e reclama seus direitos’. O sentir vindo, desse modo, a “transbordar”
irresistivelmente o perceber, eis o sujeito conduzido a uma “ espécie de desdo-
bramento” (SdP, p. 18-19): ao seu lado, ou nele mesmo, aparece um “ sujeito
apaixonado” que, “ perturbando seu dizer cognitiva e pragmaticamente progra-
mado”, faz “desviar suaracionalidade (...), perturbando-a por suas pul sacdes
discordantes’ (SdP, p. 16-17).

Tao inquietante quanto o acidente estésico em meio a continuidade do
cotidiano, airrupgédo da paix&o aparece por conseguinte—de maneiramaisuma
vez conforme aumacertaidéiado “romantismo” —como umaverdadeirapeque-
na catéstrofe em relagéo ao curso usual davida. Noutras palavras, o aconteci-
mento patémico destaca-se sob um fundo de apatia em todos os aspectos com-
paravel ao pano de fundo de anestesia que pressupunha, no outro livro, o
deslumbramento estésico. Nos dois casos, 0 mesmo tipo de quebrafaz surgir de
repente, se ndo um outro sujeito, pelo menosum sujeito “foradesi mesmo”, “em
transe”. A Unicadiferenca € que, enquanto o acidente estésico permite ao sujei-
to sair dainsignificanciaparaaceder momentaneamente a plenitude do sentido,
0 acidente patémico apresenta-se, nadiregdo inversa, cComo umapuraregressao
(passageiratambém, felizmente!), visto que seu primeiro efeito é, em suma, fazer
por um momento perder a razao aguele que &, conforme toda a aparéncia, sua
vitima impotente. Tais sf0 os efeitos devastadores da paixéo | Masisso néo étudo.

Razao e desrazéo na semidtica das paixdes

A irrupcdo da dimensdo passional, nos é dito, ndo produz somente pertur-
bacdes no agenciamento narrativo dos textos-objetos (e das préticas) que os
semioticistastém o habito deanalisar; elavai perturbar igual mente as condicoes
do exercicio do proprio metadiscurso descritivo, colocando o tedrico naobriga
¢ao de reorganizar sua propria linguagem e seus conceitos. A quarta capa de
Sémiotique des passions chega até o ponto de falar de “uma revisao completa
do edificio semidtico”! Poder-se-ia acreditar que se trata de um simples argu-
mento de venda, mas tudo indica que esse ndo é o caso: 0 “patémico” € verda-
deiramente o grande perturbador.

No plano dos discursos enunciados, a dimenso passional, apreendida“em
sua nudez”, apresenta-se efetivamente, segundo 0s autores, como “a negacdo
do racional e do cognitivo” (SdP, 18). Nem mais nem menos! Paix&o contra
Raz&o, portanto — de acordo com o que proclamou imemorialmente adoxa —, e
ndo Paixado versus A¢do, como exigiria uma abordagem sintética dos jogos de
relaces em causa e conforme, aias, o ponto de vista que sera adotado em
seguida, naparte analiticado mesmo livro. Ai, isto €, nos capitulos 2 e 3, respec-
tivamente consagrados ao estudo da avareza e do cilime, 0 que vemos cons-
truir-se €, defato, umasintaxe (modal) do fazer e dosestados dos sujeitos (mais
precisamente de seus estados de “alma’), ou segja, uma semidtica das paixdes
gue se situano prolongamento direto da semiéticadaacdo jaexistente delonga
data e conhecida sob 0 nome de gramética narrativa. Em contrapartida, o que
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domina nas duas secfes iniciais e mais tedricas — a introducdo e o primeiro
capitulo — ndo € a preocupacdo de construir, a partir de descrigdes textuais
precisas, uma sintaxe da paixao enquanto discurso. E a confianga, ndo questio-
nada, na validade de um paradigma fundador constituido anteriormente a toda
andlise. A sabedoria, atemperanca, asophrosyne de um sujeito capaz de “man-
ter arazéo” (na medida em que a “musica patémica de fundo” ainda ndo se
transformou neleem “ruido efuror” incontrolaveis—SdP, p. 19), esseparadigma
opde a desrazéo, ahybris do mesmo sujeito subitamente transformado no brin-
guedo de uma proprioceptividade “ selvagem” que“reclamaseusdireitos’ (SdP,
p. 18). Pois, segundo os autores, antes mesmo quetal ou qual paix&o particular
tenha tomado uma forma articulada, a propria dimenséo patémica, aicercada
napulsdo em estado puro (ou seja, na“foria’, que constitui sua“precondi¢éo”),
desestrutura o sujeito ao provocar nele o aparecimento de um “duplo incémo-
do” incompativel com o “discurso ordinério” daracionalidade e do bom funcio-
namento da " dimens&o cognitiva’ (SdP, p. 19). O dualismo esta, portanto, anco-
rado no mais profundo. Nessas condi¢des, entende-se que ndo possa ter conci-
liac8o entre a temperanca do sujeito cognitivo e a intemperanca do sujeito
patémico, entre o tempo medido darazéo e a desmedida pontual da paix&o, do
mesmo modo que, na primeira parte de Da imperfeicdo, ndo existia nada em
comum entre o tempo estendido e monétono, mas quieto, dainsignificancia, eo
instante bendito, masterrivelmente perturbador, do deslumbramento.

No plano tedrico, € verdade, o projeto declarado dos autores parece ir no
sentido exatamente oposto, a saber, 0 de uma ultrapassagem dessavisdo dualista
bastante desgastada. “ Poder falar de paix&o, escrevem eles com todas as | etras,
étentar reduzir o hiato entre o conhecer e o sentir” (SdP, p. 22). No entanto, é
precisamente essa dicotomia que lhes serve — alias, como a nés — de ponto de
partida. Paraultrapasséa-| a, talvez sgja ef etivamente necessario fazer inicialmente
referénciaaela. Porém, apresentar deinicio como um reguisito tedrico essencial
a necessidade de “ pronunciar-se sobre a prioridade de direito do sensitivo em
relagdo ao cognitivo, ou inversamente” (SdP, p. 22) equivale aassumir a priori
essa visao dualista, muito antes de coloca-la em questdo. Nao ha davida sobre
o fato de que os autores séo, em principio, adeptos da“ coabitacdo” (SdP, p. 23)
entre as “duas |6gicas’ aqui em causa. A questéo é saber se eles se ddo meios
eficazes para instauré-la, ou se, na verdade, ndo se fecham desde o ponto de
partidano proprio quadro dicotémico que eles almejam ultrapassar.

Seriailusorio procurar aresposta a essa pergunta nos dois capitul os anali-
ticos do mesmo volume. 1sso porque Greimas, arespeito daavareza, e depoisJ.
Fontanille a respeito do cilime, esquecendo aparentemente as promessas da
introducdo e do capitulo inicial, voltam a um estagio metodol égico e tedrico
anterior, aguele da gramética narrativa dos anos 1970-80. Suas descricfes de-
senvolvem-se praticamente em sua integralidade no terreno modal, o que os
conduz a privilegiar a tal ponto a dimensdo do conhecer, o “cognitivo” em
detrimento do “sensitivo”, que finalmente a questéo das formas da coabitacdo
esperada entre essas duas dimensdes ndo seré retomada.

Ademais, ao concentrar desse jeito o seu trabalho sobre a modalizacdo
(que, no préprio dizer dos dois semioticistas, visa exclusivamente a“ organiza-
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¢ao categorial” dos discursos), Greimas e seu colaborador so podiam deixar de
lado uma outradimens&o do processo passional, entretanto igual mente prevista
por eles, asaber 0 jogo das modulagdes, cujo interesse € justamente, em princi-
pio, o de permitir “ultrapassar as simples combinagdes de contelidos modais”
(SdP, p. 22). Sendo dado que essas modulacdes, “arranjos estruturais de um
outrotipo”, “escapam acategorizacdo cognitiva’ e referem-se precisamente ao
sentir, € de se lamentar que elas fiquem ausentes nos capitulos dedicados a
praxis analitica concreta. Mas, mesmo se elastivessem sido integradas entre 0os
parémetros das descri¢des realizadas, aindateriasido deixado delado um outro
€elemento pertinente: adimensdo estésica, elemento fundamental por pouco que
seleve a sério aintencdo, declarada na primeira parte, de apreender “a paixao
enguanto tal, devolvidaao sentir” (SdP, p. 109).

A abordagem semiética do sentir ndo pode, com efeito, reduzir-se a obser-
vacdo das modulacBes tensivas, ou sgja, das variagdes de intensidade susceti-
veis de afetar quantitativamente as condicdes da percepcdo do mundo exterior.
Seguramente, 0 mundo percebido, que reconstruimos como mundo significante,
a cada instante nos solicita “ energeticamente”, pelo grau de intensidade varia&
vel de sua presenca ao redor de nds; mas tais variacfes pressupdem em todos
0s casos a presenca de alguma coisa a perceber, quer dizer, de certos objetos
caracterizados por determinadas propriedadesinerentes, e perceptiveis. Dito de
outro modo, ndo € aquantidade mensuravel masaqualidade sensivel esignificante
das coisas que é primeira; sendo sempre pressuposta, SO €la, uma vez dada,
pode constituir o objeto de todas as modul agBes quantitativas que se quer —
mas ndo o inverso®. Portanto, € tdo-somente atitulo secundario que sejustifica,
a nosso ver, dar conta do “mais’ e do “menos’. Medir intensidades ou, mais
modestamente, comparé-las (dado que nesse dominio faltam as unidades de
medida) néo leva a grande coisa, semioticamente falando, se ndo se pode dizer
nada de preciso a respeito dos contetidos aos quais se aplicam as variacdes de
intensidade. Foi, todavia, nessa direcéo que a“semidticatensiva’ orientou-se
apos a publicacdo de Semidtica das paixdes®.

Denossaparte, atemo-nos, ao contrério, aidéiade que aprioridade deve ser
dadaaconstrucéo de model os qualitativos, comparaveis, em suaslinhas gerais,
aqueles que foi necessario imaginar, na década de 1980, para estabelecer as
bases tedricas de uma semidtica visual. Na época, tratava-se de dar conta da
organizagdo estrutural das qualidades plasticas proprias aos objetos visivels'.
Hoje, além do visivel, aurgéncia é de identificar as categorias adequadas para
tratar dos efeitos de sentido induzidos por nosso contato com o conjunto das
gualidades estésicas imanentes as C0isas Ou aos Seres com 0s quais nos con-
frontamos. Tarefaprimordial, porque € praticamente aUnicaviapossivel rumo a
integracao, na probleméti ca semidtica, do componente sensivel queintervém na
base tanto de nossa intel eccdo do mundo, quanto de nossas interacBes com ele,
ou nele. Com a ajuda de que categorias poder-se-ia analisar o discurso estésico
gue o mundo percebido nos dirige?

Por certo, na parte inicial do livro sobre as paixdes, 0 estésico ndo esta
completamente ausente. Exatamente uma pagina é consagrada a esse tema, no
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guadro de umareflexdo geral sobre as*“ precondi¢es’ daemergénciado senti-
do. Nesse contexto, que os proprios autores situam no limite dafabul agdo mitica
(trata-se daconstrucao do “imaginario dateoria’ —SdP, p. 16), arelacdo estésica
€descritacomo “o movimento inverso daquele que resolve os sincretismos”, €,
maisadiante, “como o ‘ressentir’ do estado limite e aesperado retorno afusdo,
alicercado nafiducia’ (SdP, p. 30-31). O que segueimediatamente ndo acrescen-
tamuitaluz a essas evocacOes sibilinas; nem tampouco as analises que consti-
tuem o corpo do livro, jaque, como vimos, elas dizem respeito aos dispositivos
actanciaisemodais, ou seja, aum nivel de pertinénciagramatical isento detoda
determinacéo estésica. Escolhatanto mais surpreendente que ambas as paixdes
gue os autores escolheram para analisar — avareza e cilime — poderiam ter sido
consideradas como fundamentalmente ancoradas em relages ao corpo do ou-
tro, um corpo estesicamente sentido em sua matéria mesma, aqui o ouro, laa
carne.

Por todas essas razoes, ndo é na Semidtica das paixdes que se encontrara
elementos conceituais suscetiveis de gjudar na elaboracdo de uma semidtica
que, deixando de opor o cognitivo ao sensitivo, o racional ao passional, o inte-
ligivel ao sensivel, o energético ao material, ou, hoje, 0 tensivo ao estésico,
procurariaarticular essas dimensdes de maneiraa permitir dar conta da contri-
buicdo do sensivel na producdo da significacgo. As premissas de umatal abor-
dagem se acham num outro lugar: na segunda parte de Da imperfeicdo. Na
secdo bem intitulada “ As escapatérias’, o esquema binario que acabamos de
explicitar seracolocado em questéo, e seramesmo ultrapassado. Ndo de maneira
explicitae sistemética, mas deum modo discretamenteirdnico, e, maisprofunda
mente, apartir daidéiadeum fazer estético inscrito naduragéo e sustentado por
um certo voluntarismo. No lugar do catastrofismo, comegaentdo umaempreita-
daconstrutivista, cujo reconhecimento constitui a meta da segundaleituraque
se pode fazer desse livro.

“Mehr Licht !’
Uma auto-aprendizagem

Em contraponto ateméticadafraturae do acidente—irrupgdesimprevisiveis,
acontecimentos pontuais —, encontramos agora uma problematica na qual véao
dominar aintencionalidade e aprogressividade, e que ndo se deterdnafrontei-
ra do sensivel mas tentara englobé-lo. A despeito do carater “cognitivamente
inapreensivel” daexperiénciasensivel (De I’l, p. 72), ndo “fechar as palpebras’,
exclamaGreimas(De I’l, p. 99), masprocurar compreender, enquanto semioticista,
0 modo como elafaz sentido.

Primeiradiferencaque marcaapassagem de umavisdo aoutra, aapreensao
da forma sensivel do sentido através da experiéncia estésica ndo mais sera
associada exclusivamente a circunstancias excepcionais, produzindo bruscas

100



descontinuidades. Podemos vivé-la também nos “nossos comportamentos de
todososdias’ (De I’l, p. 79). Nem sempre aexperiéncia estética é fruto de uma
gracaprovidencial; elapode proceder, também, dainiciativado sujeito edeum
trabalho de construcéo efetuado por ele mesmo. Nesse caso, nada de aconteci-
mentos fortuitos a esperar, nem de deslumbramentos provocados por aparicoes
repentinas, independentes do sujeito. Dai o fato que, a narrativa canonicamente
“proppiand’ da primeira parte do livro (suspensdo, peripécia, resolucéo) suce-
de, na segunda, um tipo de relato completamente diferente: o relato de uma
espécie de nao-acontecimento. Menos herdica, menos espetacular, mas, tam-
bém, menos estereotipada do que o percurso do sujeito possuido pelo éxtase ou
pelos transes da paixdo, € a histéria de uma lenta e perseverante busca de
sentido, conduzida longe de todo sentimentalismo e de qualquer recurso a
transcendéncia. Para o sujeito dessa busca, a pergunta central ndo sera aquela,
especulativa, da prioridade a dar ao cognitivo ou ao sensitivo enquanto polos
inconcilidveis, masuma* questéo demétodo” : como dar contadainteligibilidade
do sensivel através da observacdo dos “ comportamentos humanos vividos®’ ou
de seussimulacros, por exemplo literarios, “dignosdefé’ (De I’l, p. 72)?

Essa mudanca se repercute inevitavelmente sobre a posicao do proprio
semioticista, sujeito suposto do “saber”. Em lugar de enfocar o sensivel como
pertencendo a um plano mantido a distancia, no estatuto de objeto, ao qual se
superporia (como em Semiética das paixdes) um plano cognitivo hierarquica
mente superior reservado a um sujeito epistémico desligado da experiéncia a
analisar, Greimas propde, em Da imperfei¢éo, afigurade um analista, se sepode
dizer, mais* completo”, ou simplesmente maishumano, a0 mesmo tempo “inteli-
gente” e “sensivel”, tanto implicado naexperiénciavividado mundo sensorial-
mente perceptivel, quanto engajado na busca reflexiva do sentido daquilo que
estavivendo. “Mehr Licht!”” (De I’'l, p. 99), sim, mas umaluz projetadana pro-
priaexperiénciade um observador-parti ci pante que conjugara adisponibilidade
parasentir e adisposicdo paracompreender. Trata-se, portanto, de um trabalho
de edificac8o ou mesmo de educacdo semiética— de uma auto-aprendizagem a
empreender, em vistade um melhor dominio dacompeténcialatente que cadaum
possui para sentir ao redor de si a presenca do sentido, e compreender aquilo
que pode ser significado através dessa presenca sensivel.

Sentido e ndo-sentido

Extraindo dessas observagdes umainterpretacdo criticaglobal, poderiamos
dizer, demodo deliberadamente provocante, que aprimeiraparte de Da imperfei-
¢ao trata somente das formas do ndo-sentido, deixando entrever que sao duas.
Uma delas procede da pura continuidade: é a suposta uniformidade, pesada e
fastidiosa, do cotidiano, capaz de “ dessemantizar” todas as coisas; aoutra, seu
contrario, nasce de uma descontinuidade radical, que, por excesso de disper-
s80, exclui aemergéncia de qual quer formade sentido. Em contrapartida, ase-
gunda parte do livro visa ao restabel ecimento de um mundo quefariasentido e,
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paraisso, sugere um processo duplo de negagéo criadora que desemboca, por
um lado, na producdo de formas do n&o-continuo, permitindo a aparicéo de
efeitos de sentido “melddicos’ e, por outro, em articulagdes nao-descontinuas
potencialmente geradoras de “harmonias’ significantes.

Pode-se esquematizar essainterpretagdo da seguinte maneira?:

Duas formas de existéncia do ndo-sentido:
modelo catastrofista
(Da imperfeicéo, laparte, e Semidtica das paixdes).

O continuo
Sucessao monétona
regida pela necessidade.

Efeito de sentido:
excesso de coesao:
o insignificante
(a“rotina’).

1

4
O néo descontinuo
Sucessdo nao cadtica
regida pelo ndo aleatorio,
isto &, por umaordem.

Efeito de sentido:
0 “harmonioso”
(0 “habito”).

O descontinuo
Sucessdo cadtica
regida pelo acaso.

Efeito de sentido:
excesso de dispersdo:
0 insensato

(os “acidentes”).

3

2

O néo continuo

Sucessdo ndo mondtona
regida pela ndo necessidade,
isto &, por escolhas.

Efeito de sentido:
0 “melédico™
(a“fantasia’).

Duas formas de emergéncia do sentido:
modelo construtivista
(Daimperfeicao, 2aparte).

Em Greimas, aprimeira dessas formas, a do n&o-sentido associado a conti-
nuidade da “rotina’, esta explicitamente ligada aidéia de um mundo insignifi-
cante, dessemantizado, totalmente idéntico asi mesmo e quase sem vida, cuja
monotonia“ alimentaa espera e a esperangade um além imaginario” (De I’l, p.
87). A outraformade exclusdo do sentido (posi¢éo 3 no esquema) é aqueladeum
mundo ndo mais “desgastado” pela repeticdo ou a permanéncia do mesmo, ou
seja, por um excesso de previsibilidade, mas tornado insensato pela
imprevisibilidade das descontinuidades que ai provocam, aleatoriamente, as
irrupcdes sempre possiveis de uma alteridade radical sob aforma de “aciden-
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tes’: acidentes “estéticos’, se for 0 caso, ou — isso ndo pode ser excluido se
generalizarmos—com um carater de qual quer outraordem.

Precisamente porque elas escapam atodas as razdes (e, subentendido, com
acondicdo de que elas ndo sejam imediatamente prejudi cavei s ao sujeito), essas
rupturas tendem a compartilhar com o “milagre” o caréater de revelacfes
iluminadoras. Assim, a suspensdo da Ultima gota da clepsidra provoca em
Robinson, o her6i do relato de Michel Tournier, aintui¢go deum mundo “ outro”,
mais“verdadeiro”, no qual as coisasimediatamente fariam sentido, adiferenca
daguelas davidaordinaria, quetém apenas um pouco de significacao fixadapor
convencdo. Mas enquanto tal, o proprio advir de tais acontecimentos ndo tem
nenhuma justificac8o. Sua insersdo num sintagma narrativo global composto
por uma sucessao de experiéncias absol utamente heterogéneas, e até contradi-
térias entre elas, ostorna, propriamente falando, sem pé nem cabeca. Do tédio
ao deslumbramento, ou do marasmo ao éxtase, e depois, do éxtase ao marasmo,
setal idaevoltatem um sentido, el efica, no minimo, enigmatico. Pura sucessao
fortuitade descontinuidades, um tal sintagma, considerado como um todo, pode
t&o somente produzir o efeito de um caos seméantico. Ainda mais que o que
ocorre nesses casos hao parece resultar de nada que o tenha precedido.
Inexplicavel, o acontecimento cai do céu sem que se possaprevé-lo, nemfazé-lo
advir. E uma vez passado, €le deixa o sujeito recair como que atordoado num
estado que ndo tem, maisumavez, nenhumarelacéio com aexperiénciaanterior.
Compreende-se que, privado de todo dominio, tanto sobre si mesmo quanto
sobre 0 ambiente, o herdi detal “aventura” seja apenas capaz de guardar dela
um pouco de“nostalgia” (De I'l, 17, p. 94).

Contrariamente aisso, asegundaparte do livro mudaavidaou, pelo menos,
procura introduzir sentido nela mediante a ultrapassagem de um ou de outro
pélo dessa categoria elementar — continuo versus descontinuo — sobre a qual
repousaafilosofiacatastrofista desenvolvidaanteriormente. Umaprimeirapos-
sibilidade, figurada pela passagem da posicéo 3 a 4, seria a negacdo do
descontinuo e do efeito cadtico que ele produz quando se manifesta em estado
puro, isto € de modo totalmente aleatdrio. Esse salto qualitativo, do caos a
ordem, da conta, entre outros processos transformadores, da passagem da
discordancia a diferentes formas de harmonia em que as partes se entenderdo
entre elas paraconstituir um todo que se sustente. Pode-se pensar, por exemplo,
naquilo que mudaentre 0 momento em que os musi cos de uma orquestra afinam
seusinstrumentos cadaum parasi —de onde aimpressdo de cacofonia, formado
caos no que diz respeito amusica (posicédo 3) — e 0 momento seguinte, em que
todos os instrumentistas comegam a tocar juntos sob a direcdo do chefe, seu
“destinador-manipulador” comum, detal maneiraque acacofoniatorne-sesin-
fonia(em4).

Entretanto, € a outra possibilidade sugerida pelo modelo que retém a aten-
¢80 de Greimas: aquela que consiste nanegacao do continuo, do monétono, do
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rotineiro, do demasi adamente programado, para, em contrapartida, explorar as
potencialidades da ndo-continuidade. Essa mudanca é suscetivel de traduzir-se
nasuperficie pel o aparecimento deumacerta“fantasid’, ou sgja, deumamargem
deinesperado narealizag&o dos programas, por exemplo mediante aintroducéo
de variagbes qualitativas, ou — por que ndo nesse estagio — de modulagdes
guantitativas ao longo do sintagma. Intervém de modo decisivo, nesse ponto, 0
“fazer estético do sujeito” (De I'l, p. 80), atividade que pressupbe umavontade
consciente para sustentar a busca do valor e do sentido — e que necessita uma
certaextensdo temporal, detal maneirague o encontro com o sentido aparecera
entdo como o resultado de um processo interativo e ndo mais como um dom
gratuito, recebido por pura sorte, graca ou acidente. 1sso supde o reconheci-
mento de um minimo de coesdo (ou de “ineréncia’, segundo a expressao de
Merleau-Ponty) entre as grandezas de diversas ordens que podem entrar em
jogo: entreaformado fazer do sujeito e o modo de estar de seu parceiro (sujeito
ou objeto) nainteracdo considerada, entre adisponibilidade do primeiro asentir
e a disposicdo sensivel imanente ao segundo. Em outras palavras, o que é
experimentado, vivido, “sentido” afavor do processo — quer o denominemos
“paix&o” (da ama ou do corpo) ou, de modo mais abrangente, experiéncia
estésica — ndo se define agui como a antitese da “razdo” mas se articula a
“ac80”, amaneira como o sujeito interage com algum outro sujeito ou com os
objetos que ele encontra, cada um dos integrantes da relacéo gjustando-se, em
ato, ao outro enquanto seu parceiro dindmico. Pois, s6 um certo modo de*“ gjus-
te” (De I’'l, 27), uma certa forma de permeabilidade e de sintonia, ou ainda de
“contagio” entre elementos co-presentes no espago ou relacionados no tempo
pode dar a co-presenca dos actantes, ao seu estar-juntos na imanéncia do sen-
sivel, um “sentido sentido”®.

Para prever alguns entre os valores que os termos polares da categoria
continuo versus descontinuo podem teoricamente adquirir — ndo somente sob
0 angul o estésico mas também em termos i deol 6gi cos — observaremos que eles
tém, ambos, grandes chances de aparecer, em numerosos contextos, como proé-
ximos do intoleravel. O continuo, por pouco que ele se manifeste com insistén-
cia, por exemplo no plano da percepcdo visual ou sonora— sejacomo repeticao
indefinida, seja como persisténciaimutével — torna-se rapidamente insuporté-
vel. Maso caostotal, ou ainconstanciaradical aqual equivaleriaum descontinuo
em estado puro, em que ndo nos poderiamos fiar em absolutamente nada, em
gue nenhuma regul aridade de qualquer tipo poderia ser identificavel, seria, se-
guramente, ele também, inaglientavel. No entanto, mesmo se esses dois extre-
MOS NOS parecem inumanos, ou mesmo mortais em seus efeitos, elesndo 0 sfo,
cadaum, damesmamaneira. Em termos schopenhauerianos (e também, consta-
ta-se, greimasianos), enquanto o continuo, & medida que a mesma coisa se
repete, tende a fazer-nos morrer de tédio, o descontinuo remete sobretudo ao
pdlo da dor (a cacofonia nos ensurdece).
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Isso dito, as variaveis de ordem aspectual ao redor das quais se articula
implicitamente o presente model o — iteratividade do rotineiro, pontualidade do
acidental, etc. —s8o suficientemente gerais paraque o dispositivo valhatambém
paraoutras dimensdes daexperiéncia, paraalém datemporalidade. Por exemplo,
para a dimensdo espacial. Seguindo Greimas no seu gosto pelas realidades de
“todos os dias’, retenhamos o tema da organizacdo das paisagens urbanas e
consideremos as diferentes maneiras pelas quai s tai s pai sagens podem, ou néo,
vir afazer sentido. Podemos pensar em configuragdes do tipo bairro industrial
estilo europeu, com fileiras sem fim de casas todas idénticas, coladas umas as
outras: realizacdo banal de um continuo em que 0 excesso de coesdo e, como
consequéncia, de previsibilidade, tem todas as chancesdeinduzir aum efeito de
monotonia desesperadora. Tal seria 0 exemplo da paisagem dessemantizada.
Para dar uma ilustracéo concreta da posi¢ao oposta (e preencher a zona 3 do
esguema), é s evocar o estilo, igual mente estereotipado, emboramais pretensi-
030, do bairro “chique” & moda norte-americana— confusdo de estilos despro-
vidos de qual quer coeréncia, caos urbanistico ou capricho arquitetural, em todo
caso, 0 arquétipo de um descontinuo gerador do equivalente do insensato em
termos de estética. V é-se também como se poderiaremediar essas duas formas
doinabitavel: por um lado (passando daposi¢do 1 a2), mediante um urbanismo
que buscariamodular auniformidade, introduzindo um pouco de“inesperado”,
de“desordem” ou de* pitoresco”, em suma, de“fantasia’ no ambiente, ou sgja,
algum grau de ndo-continuo... sem ultrapassar, porém, oslimitesalém dosquais
0 risco seria cair de novo nos problemas que a descontinuidade enquanto tal
pode fazer surgir; e, por outro lado (indo da posi¢éo 3 a4), mediante estratégias
afavor do ndo-descontinuo, o que poderia consistir, simplesmente, em introdu-
zir na proliferacdo heterdclita dos estilos um minimo de coesdo, um principio
unificador, instalando, por exemplo (como caberia a prefeitura, insténcia de
homogeneizac&o), algumasfileiras de arvores ou um sistemade iluminagéo pu-
blicaque devolveriaa cidade uma aparéncia de homogenei dade e de harmonia,
a despeito do carater ecléctico dos gostos locais.

A leitura de Da imperfeicao convida, portanto, a diversificar as vias de
acesso ainteligibilidade do sensivel. Distinguimos duas linhas de interpretagéo:
uma binéria e catastrofista — ou bem a rotina, ou bem o acidente—, a outra
dialéticae construtivista. Essa Ultimaabre o caminho paraconfiguracdes em que
apresencado sentido faz-se sentir de um modo ora“melddico”, ora* harmoni-
co0”, que supde o reconhecimento de um papel igualmente ativo da parte dos
dois parceiros — sujeito e objeto — implicados nos processos de construcéo do
sentido. N&o somente essa leitura nos parece mais em conformidade com a
atitude epistemol 6gica adotada por Greimas nas suas outras obras, mas, sobre-
tudo, ela abre numerosas pistas inéditas para 0 avango da pesquisa.
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e \|ISURLIDADE,
- ENTRE SIGNIFICACAO
SENSIVEL E INTELIGIVEL

Ana Claudia Mei Alves de Oliveira

RESUMO - Visualidade, entre significacéo sensivel e inteligivel. O principal objetivo
deste artigo € mostrar arelevancia de compreender a estrutura da comunicaggo do texto
visual. Asdiferentes posi ¢des dos suj eitos daenunciagéo (o enunciador e o enunciatério)
constituem aprincipal chave paraanalisar como o texto visual faz ver o que ele mostra.
Osarranjosdasrelagdesinterativas entre 0 enunciador e 0 enunciatério assumem formas
de contrato entre essas duas figuras do discurso. Como resultado dessas formas, o senti-
do é experienciado, assim como éracionalizado. | ntercomunicantes e guardando entre si
rel acBes de complementariedade, esses modos de construcéo do sentido nos levaram ao
estabel ecimento de correlagBes entre regimes deinteracdo e regimes de sentido. A aborda-
gem semi 6ticadessas correl agdes of erece um model o tedrico e metodol dgico paradescre-
ver einterpretar 0s textos visuais.

Palavras-chaves: semidtica, texto visual, significagéo, enunciagéo, interagéo.

ABSTRACT - Visuality, between sensitive and intelligible signification. The main
purpose of this article is to show the relevance of understanding the communication
structure of visual texts. The positions of the subjects of enunciation (the enunciator and
the enunciatee) arethe main keysto analyze how visual textsrevealstheir meaning. The
interactions between the enunciator and the enunciatee take shape in the different types
of contracts between these two figures of discourse. Asaresult of thoseinteractions, the
construction of meaning creates sensations and feelings within the enunciatee, who also
rationalizes it cognitively. These two ways of constructing meaning are not in mutual
opposition, they are complementary, which leads us to establish correlations between
types of interaction and types of meaning. A semiotic approach to these correlations
offersatheoretical and methodological model to analyze visual texts.

Keywords: semiotics, visual text, meaning, enunciation, interaction



A todo momento estamos imersos em um universo visual, cuja totalidade
temos dificil mente capacidade de perceber, em termos de competénciae desem-
penho. MilhBes de vezes mais ampl o do que os sentidos humanos podem apreen-
der, 0 que a visualidade engloba abarca a natureza com suas paisagens varias,
assim como as pai sagens da arquitetura, afora as manifestacdes do desenho, da
pintura, daescultura, dafotografia, do cinema, datelevisdo, do design, dapubli-
cidade (outdoor, andncio), etc., sem contar as configuragdes do rosto e do
COrpo COM OU Sem roupa, acessorio eadorno. Essaimensadiversidade éreunida
pelo rétulo de linguagem visual, cuja participacdo na experiéncia humana re-
monta as mais antigas épocas historicas.

Sozinhas ou em rel agdo com as demai slinguagens (verbal, sonora, corporal,
por exemplo), as construcdes visuais tém sido muito significativas no fazer
humano. Na continuidade das culturas diversas, essa linguagem caracteriza-se
por ser umadas mai s antigas formas de criac&o. Elainiciou-se com osdesenhos,
pinturas, gravagOes e esculturas, cravados nas superficies das rochas e dos
vérios utensilios que as civilizacBes do pal eolitico e do neolitico deixaram como
manifestagdo de sua forma de sentir, conceber, projetar e construir o mundo.
Como formas de escritas, apresentam estégios daculturamaterial, o quefaz com
gue um de seus artefatos, com as suas técnicas de manufatura, possibilite o
translado a sua temporalidade e a reconstituicdo dos conhecimentos, valores,
costumes, assim como dos modos proprios de organizacdo da vida desse agru-
pamento social. Essas sdo algumas das razdes para que a visualidade tenha
atingido um papel fundamental na compreensdo da humanidade, namedidaem
gue ela assegura um entendimento do mundo, do ser, das esferas do conheci-
mento e, também, do desconhecido.

Gragasamultiplicidade de suportes das vérias manifestacdes dalinguagem
visual, ela permaneceu e permanece presente naatualidade. Sobretudo, por nos
permitir deslocamentos tanto no tempo-espaco atual como no de eras remotas.
Por essa condic¢éo de translacdo que caracterizaamobilidade davisualidade, se
tentéssemos estar em todos os tempos e lugares aos quais 0s objetos visuais
nos transportam, imediatamente perderiamos o controle de nés mesmos.

Como universo de manifestagdes inventivas, |Udicas, magicas e préticas,
essalinguagem (como também asdemais, aexemplo daverbal ou sonora), estru-
tura o que tem a dizer, segundo as regras de organizag&o dos elementos de seu
sistema, que regem a articulacdo relaciona de suas unidades estanques em
dado arranjo plastico-semantico. Ao receber nateoriasemiéticaadenominagdo
detexto, este é definido como um processo especifico, organizado por um sujei-
to destinador, que efetua as suas escolhas a partir das unidades e regras do
sistema e, segundo fins determinados, monta um todo de sentido voltado aum
certo destinatario. Como totalidade significante, o texto € uma atualizacgo das
possibilidades virtuais do sistema.
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Pelo modo operante de sua organi zagdo, umamaguinariaem que as pegas se
gjustam numa engrenagem programética, o conjunto textual permite compreen-
der, além dasuasignificacdo, também o estégio atual dalinguagem, assim como
as modificagdes dessa que, lentamente, intervém no sistema e provocam trans-
formagdes em funcéo dos novos usos que se impdem. Por essa razao, os regis-
tros da visualidade — como processo — permitem uma compreensao tanto
sincronica quanto diacrénica do sistema. Guarda essa producéo o ser e o estar
dos sujeitos de cada época, de cada agrupamento social, gracas as marcas que
um dado uso da linguagem pde em circulagao.

Otexto € 0 objeto de descricéo dateoria semiéticadesenvolvidapor Algirdas
Julien Greimas' e 0os semioticistas que trabal haram, desde adécadade 60, em seu
entorno em Paris. Com o ponto de vista de uma semioticista, explorarei neste
artigo alguns apontamentos com o propdsito de colaborar com aqueles que se
interessam pel os textos visuais, sistematizando certas nogdes basilares da dis-
ciplina, elaboradas paradar conta do funcionamento da significaco.

Do sentir o sensivel a significacado

A visuaidade, fixaou mével, nds, em nosso movimentar, aanimamosao nos
defrontar com ela no viver cotidiano, o que, de imediato, aponta que o objeto
visual que vemos partilha conosco 0 mesmo contexto, no qual os dois tém um
certo modo de existir, determinado pelas caracterizagdes que osindividualizam e
gue intervém nos nossos relacionamentos. Porém, apenas uma infima parcela
dessa totalidade circundante é captada.

Em razéo de sua abundancia, avisualidade vive numa batal ha perpétua, na
qual cada objeto visual disputa com os demais a possibilidade de ser apreendi-
do pelo olhar do destinatério e orientar a suavisao para nele adentrar. Procedi-
mentos manipulatérios, de ajustamento comandam, de distintos modos e com
artimanhas proprias, o olhar sensibilizado. Fazer olhar, sentir, ver, ler einterpretar
s80 as metas visadas por todos os estrategistas da visdo, que galgam mobiliz&
|a pela monossensorialidade ou pela polissensorialidade. Se o que é visto de-
pende a principio exclusivamente do sentido davisdo, o exercicio de olhar além
deatuar, solitariamente, também pode convocar um ou mais dos outros sentidos
para, em coalescéncia, viver aexperiénciavisual

A apreensdo do visua opera por recortes do sensivel na medida em que,
para algo ser visto, precisa, primeiramente, ser depreendido da superficie. Tal
destague resulta de umadiscriminac&o das qualidades sensiveis que, em debate
umas com as outras, tém os seus modos proprios de se oferecer para serem
sentidas. Nessa operacdo o sujeito apreende, na grandeza fenomenol dgica, tra-
cosfisicos que delaparticipam, produzindo umacertaatmosfera, de modulagdo
efémera do mundo, da qual esses elementos integrantes ndo se separam. Mas
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essa visdo atmosférica, em todo caso, ndo vai além de umainsolita aglutinacdo
momentanea. A experiéncia apreensiva do que se torna visivel tem, pois, um
atuar impressioni sta nas suas prospeccdes, por meio das quais o sujeito entrevé
tracados, contornos em sintagmatizacOes ainda fluidas e instévels.

Desse sentir o sensivel, uma experiéncia vivida, o olho — que ndo pode
apreender tudo de uma sO vez — de certa maneira nas suas movimentagdes
repete agdes, precisando-as até conseguir atingir contornos mais estéveis e
duradouros. Assim, das atmosferas sensiveis, os formatos de coisas, objetos,
figuras, pelas suas qualidades, vdo se fixando e ganhando certa cristalizagéo,
gue os tornam perceptiveis. Nessa outra etapa, € sobre uma sintagmatica que o
sujeito da visdo atua e, com 0 seu corpo todo, depreende a corporeidade do
outro corpo visivel, percebendo-o na relacdo que entretece. Da apreensdo a
percepcao, passa-se da discriminagdo de impressdes das qualidades as diferen-
ciagOes distintivas entre elas.

Ao vagar pelo universo sensivel da visualidade, a visdo é tocada pela
laténcia de formas, cores, em dado arranjo plastico numa superficie, uma
topologia. Essatotalidade articulada, paraser vista, 0 olho que a captademarca
sobre ela zonas de enquadramento, pontos de fixacdo, pelos quais € definida
uma orbita para sua movimentacéo®. Esse encontro, no entanto, tem méao dupla,
como veremos, pois tanto uma dada visualidade nos atira para nela parar e
adentrar o olho, quanto o olho se atiraem dadavisualidade. Com tal agir atrator,
tanto da visdo quanto do visivel, a experiéncia visua é uma delimitacdo do
excedente de sentido que se processa, na e pelaexploracdo do sensivel, passan-
do das impressdes das qualidades sensiveis as diferencas distintivas entre os
elementos constitutivos de umagrandeza de sentido. Os elementos—com voca
¢80 de formantes de uma cadeia sintagméti ca— sdo dispostos em dado encade-
amento, no qual cadaunidade ndo existe por si, emisolamento, mas mantém com
as demais constituintes da construcdo uma conjuncgdo solidaria que as retine
coesa e coerentemente. Assim é que o estado latente de uma estimul agdo visual,
um texto, segundo a teoria semiética pela especificidade de sua organizagéo,
apresenta-se ao outro pelo seu modo de presenca no mundo que, em dadas
circunstancias, deixa-se apreender ou adentrar o circuito do outro, fazendo-se
sentido e significado.

Paradesempenhar tal operagéo distintivaede correspondénciacorrelacional,
0 6rgéo de sentido da visdo em mono ou polissensorialidade demarca limites,
contornos, no contexto incomensuravel mente mais amplo do que a sua compe-
ténciade captura € capaz de abarcar. A segmentacéo dos tragos fisicos é guiada
pela materialidade com que esses s@o manifestados no enunciado, uma
concretizacdo das qualidades cuja corporeidade faz-se sentida nela e por ela
prépria, a0 mesmo tempo em que ostermos, nelaem relagéo de presenca, pdem-
na em relacdo por auséncia com 0s outros termos do sistema. Identifica-se no
processo desse arranjo, um dado uso do sistema, que mostra no comando do
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que € enunciado o fazer de um sujeito, cujavisibilidade déa-se pelas escolhas e
modos de articul &las numatotalidade significante.

A atuacdo de captura da visdo se processa na duragdo do movimento do
olho, com as suas passagens das partes estanques as partes articuladas, cuja
dinamicidade darelacéo, no seuir evir, produz o ritmo datrajetériapelaqual o
destinatério re-constréi o texto visual. No entanto, ndo vemos tudo nele em
apenas uma so olhada. Muito distante de um mecanismo de correspondéncia
automatica entre o visto e 0 seu sentido, o ato de ver é uma construgao sempre
gradual, que se faz parcializadamente. Seu processamento ndo é a soma das
partes (Oliveira, 2004, p. 115-158). Distintamente dos gestaltistas, do ponto de
vista do semioticista, avisdo € arelacdo entre as partes, que ndo resulta, nessa
adicéo, em umasomatdria, masem umatotalidade articulada.

A semidtica na construcao das relacdes

A semidtica funda a concepcdo de texto como totalidade de sentido no
conceito de relagdo — no¢&o chave da organizacdo e construgdo de todo objeto
semiético. Umatipol ogiade relactes € definidapara o estudo dostextos. A base
sintagmaética é regida pelarelacdo articulatériadostermosdo tipo“e... €', um
tipo de encadeamento que tem sustentac&o narelacédo de contraste. Detectando
semelhancas e diferencas entre o que Ihe é mostrado, o destinatério vai sendo
envolvido sensivelmente, na medida em que sente o objeto visual. Na propor-
¢80 em que essas apreensdes avancam e 0s dados di stintivos véo se acumulan-
do, asimpressdes comegam aser orientadas umas em relacdo as outras, associ-
ando-se em grandezas por semelhanca ou por diferenca, 0 que vai tecendo as
ligacBes que elas mantém entre si no sintagma textual e gera a apreensdo da
globalidade constitutiva pela articulagéo das partes.

Regulada pelas qualidades que fazem esse todo pléastico ser apreendido e
definido, aorganizacéo do plano daexpressio davisualidade € umaconcretizacdo
significante. E diz respeito a escolhas de um sujeito enunciador, direcionado a
mostrar ao enunciatério, por meio de efeitos de sentido, o plano do contelido;
este, assim, manifesta-se por uma forma Unica da expressdo, o que atesta a
relacdo de pressuposicéo entre esses dois planos.

Sem necessi dade de mai s detal hamentos da especificidade do processamento
das impressdes e da percepcdo, 0 que interessa desse estégio ao analista da
significacdo visual é que elaproduz redes associativasimpressivas e perceptivas,
em um tipo de processamento dos efeitos de sentido, cuja maior ou menor
duracdo da-se pela dinamicidade vivida do processamento do sentido.

Da percepcdo a visdo e a construgdo da significacdo, a teoria semidtica
propde, afim de metodol ogicamente descrever asdiferencas significantes, uma
organizagéo da pléstica, segundo ostipos de relacbes que articulam os elemen-
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tos formantes da configuracdo significante. Os formantes, unidades aguém dos
signos, relinem-se pela sua atuagdo sintagmética em um namero de figuras da
expressdo: unidades oriundas das combinacdes de formantes que ainda séo
ndo-signos. Por sua vez, as figuras da expressdo sdo reunidas pelo modo
articulatorio de seu agir, que reline as figuras em categoria elementar do plano
da expressdo. Num plano do contetido, cada uma das figuras que formam a
categoria da expressdo corresponde isomorficamente a um conjunto igual de
figuras do contetdo que se reunido na categoria do contetdo. Uma rede
relacional rege, pois, a totalidade de sentido, mantida pela relacdo de semiose
entre 0 que é denominado por L. Hjelmslev de plano da expressdo e plano do
contetido, no desenvolvimento que o tedrico empreendeu da relagdo entre
significante e significado postulada por Ferdinand Saussure.

Cada destinador encontra na autonomia dalinguagem e nados dois planos
em que qual quer texto é estruturado — concepcdo hjelmslevianaque asemidtica
adota —, modos de estabel ecer e guiar os distintos tipos de ritmo da apreenséo
edapercepcdo visual, que sdo, pois, decorrentes de umaabreviagdo ou alonga-
mento da duraco em que a apreensdo sensivel realiza o processamento do
sentido. Essa facilitacéo ou complexidade decorre da maneira de processar as
correlagbes que homologam os dois planos, cujos procedimentos variam do
estabel ecimento de rel agdes entre feixes de formantes da categoriadaexpressio
com categoriado contelido, em func&o de relacbes semi-simbdlicas; ou correla
¢Oes por relacBes arbitrarias ou convencionais, que sdo processadas termo a
termo. As relagdes simbdlicas seguem convencdes no interior do grupo social,
sendo aprendidas e repertoriadas, enquanto as semi-simbdlicas sdo processa
das em cada uso especifico do arranjo textual . Por qualquer um dosmeiosde sua
producédo, os dispositivos de homologacdo entre os dois planos da linguagem
tém funcdo veridictéria, fiduciaria, ou sgja, produzem um efeito de sentido da
mostragdo de algo verdadeiro, verossimel, credivel, confiavel. Essa gama de
efeitos é mais concretamente sentida no caso do emprego da homologagéo
semi-simbdlica, e mais abstrata, no da ssimbdlica. Advém das diferenciacdes
entre as formas de sentir — desencadeadas pelas marcas distintivas entre esses
tipos de construcéo da semiose — a diferenciacdo dos tempos de duragéo da
producdo de sentido pelo destinatario. Se afirmo que esse efeito de veridicgcdo €
também determinante do funcionamento da fase perceptiva dos tragos
qualificantes e ndo sb dafase maisracional, saliento também que, nessa etapa,
tal dispositivo parece atuar menoscomo um operador cognitivo e maiscomo um
irradiador de sensacfes e impressdes pelas quais sdo envolvidos um ou mais
sentidos do destinatério, convocados para processar o sentir. Esse fazer pode
sedar entdo numaimediaticidade pontual ou em temporalidades mais a ongadas,
demarcadas pel o tempo de durac&o consumido para se efetuar o processamento
do sentido. Ainda, as particul aridades assumidas nessa estruturacéo do visual
s80 guiadas pelos propositos do texto, os quais tém também implicagdes na
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duracdo de sua captacdo, pois os modos distintos de organizar um texto de
relato, de reportagem, de entretenimento, de reflexdo, de arte, marcam também
em suas formas e géneros discursivos, os distintos modos de apreensdo, per-
cepcdo e significagdo de cadaum deles.

O texto visual como interacdo

Entre as diferenciacBes estabel ecidas pela visdo no encontro sensivel com
uma dada visualidade, o fruto da primeira etapa da experiéncia é justamente a
determinacdo no contexto do texto que, ao ser ressaltado do todo indiferenciado,
passanele atuar como figuraque é vistanelamesmo, masigua mente em rel acéo
a0 contexto, o fundo.

Servindo-me desse jogo gestaltiano bastante conhecido dos visualistas,
introduzo que asemidticatrata o contexto apartir do texto, assumindo que este
porta as marcas de seu tempo, de seu espaco, assim como as dos valores e
concepcdes do sujeito que o enuncia na sua propria estruturacéo, quer pelas
escolhas das estratégias de pbr em discurso, quer por aquelas com as quais
manifesta o plano do contelido em seu arranjo expressivo. Com essas caracteri-
zagoes, a significacdo esta inscrita na estrutura textual, sendo construida no
préprio texto e ndo em qual quer outralocalidade externaao texto. Sem deixar de
lado ahistériae o sistemade val ores, porém concebendo-os como inscritos nos
modos especificos daorganizacdo de linguagem, asemi6ticaadotaaabordagem
imanente, segunda a qual a significacdo faz parte do proprio texto, dos seus
modos de producéo e estruturacdo, o que |he permite reconstituir o contexto do
qual emerge e do qual, maisimportante ainda, € uma das construgdes.

No ato dessa apreensdo fundamental, ainteligénciasensivel daexperiéncia
visua sente o que lhe é mostrado e, as vezes, é até mesmo levada a vivé-lo.
Esses modos de sentir javao edificando asignificacdo, o quejustificaointeres-
se da semiGtica, ndo pela percepcdo, mas pela parti cipacdo desta na construgdo
do sentido.

A selecdo do que o olho destaca nagrandeza fenomenol égicatem apartici-
pacdo, por um lado, de nossas procuras que nos levam, por ensaio e erro, a
encontrar e ver os objetos de nossas buscas; por outro, ela resulta do modo
como uma dada coisa visivel tem a competéncia sensivel de interpelar nossa
atencdo para fazer-ser vista. Esses distintos desempenhos de um pélo e de
outro, em razdo de suas competéncias diferenciadas, determinam tipos opostos
defunces e papéis que se definem, no entanto, somente no ato de ver. Cadaum
deles, em suas definicdes negativas e positivas, opde-se ao outro, relacéo
opositiva que embasa a articulagdo elementar entre eles. Nesse encontro, en-
gquanto um assume o papel de sujeito, 0 que se mostra para ser visto, e atua
sobre 0 parceiro, que é conduzido pelo primeiro avé-lo, o segundo assume, em
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tais condicBes, o papel de objeto, aquele que é conduzido aver. Quem vé algo
V&, pois, 0 que, de certaformae de certo modo, Ihe é mostrado.

Jean-Marie Floch € entre os semicticistas o que edificou uma das mais
sélidas contribuic¢des para o estudo dos modos de mostrar, ou sgja, dos proce-
dimentos das estratégias enunciativas dos objetos visiveis. Ao semictizar a
fotografia de R. Doisneau, Le Fox-terrier sur Pont des Arts, ele descreve o
enredamento de manipulagtes engendradas em seu enunciado, analisando o
jogo entre enunciador e enunciatério. Nos jogos de olhares, instalados nas
figuras do enunciado (os actantes, com seus distintos fazeres), o semicticista
mostracomo el es se entreolham; como umafiguraolhaparaaoutraque, por sua
vez, observa uma outra coisa; mas também aponta o olhar direcionado aquele
gue olha a ocorréncia desses olhares. De fora da cena, 0 enunciat&rio vem
integré-la por meio desses “olhos nos olhos’, que o impelem a ver. Algumas
vezes, esse olhar estrangeiro a configuragdo até surpreende o que nela esta por
meio de seu olhar invasor, que entra, sem cerimdnia ou qual quer discri¢do, na
privacidade dafigura, do seu existir e do seu fazer. Floch enumeraumasérie de
mecanismos visuais paradestacar como as estratégias enunciativasinstalam-se
na estrutura comunicativa e assim a fazem ser segundo a intencionalidade do
enunciador, delegado do destinador no texto. Explicitando-os na fotografia de
Doisneau, ele exploraainstalacdo do humor dacenaaneddtica, armadanacom-
plexidade dos papéis de enunciador e enunciatario, que produz um efeito de
sentido de negac&o do caréter representacional ou de reproducéo dafotografia.
Pel os recursos da enunciagdo, Floch postula que a iconicidade € um efeito de
sentido. Construida pelo enunciador paraobter umafiguramiméticaado mundo
natural, aiconicidade produz no enunciatario um efeito de parecer ser mesmo
umafigurado proprio mundo o que ele vé nafigurativizacdo fotografica, o que
atorna um efeito de sentido como tantos outros, uma relagdo intersemiotica
entre o fora e 0 mundo da linguagem. A figuratividade constr6i mundos na
concretude discursiva. A iconicidade ndo é, portanto, produzida por umarela
¢do com um referente extratextual, mas por uma relacdo com um referente
intratextual , 0 que adefine como umaresultante daenunciago manipulatériade
um enunciador, voltado para o convencimento de seu enunciatario, que também
estainscrito no enunciado (Floch, 1986, p. 43-58).

As implicacdes dessa postulagdo mais expandidamente me fazem afirmar
gue o texto visual carrega sempre em sua estruturacéo uma proposi ¢do de com-
prometimento com o que mostra e os modos como o0 mostra se marcam pelos
tipos de interagdo que estrutura entre enunciador e enunciatario. As distintas
acOes desses parceiros, nas posi ¢des que ocupam, apontam paraumacomplexi-
dade maior que ultrapassa uma oposi¢ao dual de papéis e elas mostram, na sua
interacdo, que outras posi¢des sdo passivels de serem assumidas por esses
sujeitos. Nesses desdobramentos, a posi¢ao de um age sobre ado outro, em um
continuo enredamento que sinaliza o fato de que os parceiros também estéo
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relacionados entre si, por uma pressuposi gao reciproca. Assim, o que cada um
desses faz, tanto como sujeito quanto como objeto, implica necessariamente o
fazer do outro, o que identifica a ocorréncia entre eles de um tipo particular de
relagéo.

Ocupando-se das relacBes sintéticas entre os atores sociais, 0 semiaticista
Eric Landowski enfrenta a problemética do publico versus o privado, tal como
elasearticulaa partir do ato de ver, umavez que, nas relacbes de visibilidade,
existe uma espécie de jogo, justamente por ele denominada de jogos Opticos
(Landowski, 1992, p. 85-101). De umadeta hadadescri¢éo de posi¢cdes observa-
das em muitas jogadas distintas, de ocorréncias, no entanto, freqlientes em
nosso cotidiano, o pesquisador determina uma série de possibilidades
articulatorias a partir dos entrecruzamentos posicionais, que sdo definidos pe-
los distintos tipos de relacéo que os sujeitos entretém. A saber, além darelacéo
entre contrérios, a relacdo entre contraditérios e a relacdo de implicagdo, sdo
usadas pel o semioticista, ao arquitetar aestruturafundamental de comunicagéo
desses jogos. Aplia-se, para essa estruturacdo, no modelo do quadrado
semiético’ que Grelmas postulou para diagramar, segundo o principio dasrela
¢Oes sintético-semanticas estabelecidas, as articulagbes de sentido, no nivel
profundo do percurso gerativo do sentido.

Partindo dessas concepgdes, Landowski, na busca das estruturas elemen-
tares da visibilidade, constréi vérios quadrados semiéticos como recurso
metodol gico da relagcdo sintatica que funda a articulacdo de toda estrutura de
comunicagdo; iSso permitiu teorizar que nesse jogo escopico entre as posi ¢oes
ocupadas pel os protagonistas, mais do que umarelagéo, ocorre umainteracdo.
Essetipo deinteracéo é elevado, pelo semioticista, aum conceito operacional de
largo espectro, pelo tratamento dado as vériasinteracdes estabel ecidas entre 0s
sujeitos, propondo-lhes inclusive uma tipologia. Para Landowski, é o tipo de
interacdo que permite determinar os distintosregimesdevisibilidade—osquais,
em estudos subseqlientes, o autor vem aprofundando, nas suas correlacdes
com os regimes de sentido®. Regimes de interacdo, regimes de visibilidade e
regimes de sentido s8o, pois, 0 avo correlaciona que assumimos afim de esta-
belecer uma metodol ogia para dar conta do estudo semiético do texto visual.

Textos visuais e seus comprometimentos

Tais conquistas tedricas e metodol6gicas séo muito importantes para 0s
que se ocupam do visual, quer como estudiosos, quer como aqueles que se
servem do texto visual para ministrar outros contetidos. No caso desses Ulti-
mos, érelevante saber qual estruturade interagdo umadadavisibilidade propde
aos sujeitos que a recebem. No jogo interacional armado pelo destinador do
texto, éainterlocucdo entre enunciador e enunciatario que assegura a constru-
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¢do dasignificacdo. Em fungdo dasituacdo de enuncia¢do, um mesmo enuncia-
do visual pode assumir distintas significacdes. As variagBes das instancias
enunciativas mudam o sentido do discurso enunciado. Ha ainda muito a avan-
car para dar conta das correlacdes entre regimes de interacdo e regimes de
sentido, mas temos aqui a base de uma problemética.

Muito além de um mero suporte, de um estimulo ou de uma ilustracdo, o
objeto visual (umapintura, a apari¢do de um candidato numa campanhaeleito-
ral, apraga central, 0 vagdo do metrd, o rosto do presidente nas péginas de um
jornal, a diagramagao dos tipos gréficos em uma capa de revista) €, em si, seu
préprio mundo, um universo figurativo que estabel ece relacbes entre asfiguras
do texto e as do mundo natural. De uma aproximacdo maisfigurativaeiconica
desse mundo a um distanciamento, o discurso produz efeitos de sentido que
tornam sensivel o mundo de referéncia. Por meio defiguraséinscrito o conjunto
devalores, que balizam uma concepcdo de mundo. As mesmas figuras sdo tam-
bém basilares das diferencas entre os géneros, ou seja, dos distintos modos de
fazer ver. Assim é que, no arranjo dafiguratividade, as formas de adeséo e de
convencimento sdo instaladas na estruturacéo do objeto visivel, por meio dos
distintos simulacros ou mundos de mundos nel e arquitetados. A figuratividade,
gue Greimasdefinecomo “a telado parecer” (Greimas, 2002, p. 74), ao formar os
simulacros, permite conhecer nos textos visuai s os mecanismos do dizer verda
deiro, daconstrugdo de dado efeito de verdade, mentira, ou segredo, que articu-
lam aproducéo do crer. Correlacionar esse trabal ho do enunciador, no plano do
contetido, com o seu trabalho de selecéo e articulacdo dos recursos plasticos,
para concretizar dado contelido no plano da expressdo, € o fundamento da
semidtica pléstica com uma grande contribui¢do metodol 6gica para o estudo
dos distintos textos visuais. A dimenséo pléstica, enquanto descricdo das 10gi-
cas de exploracdo do sensivel, € homol ogada narelagdo com adimensdo figura-
tiva— descricdo das |6gicas de encenagdo discursiva do conteldo.

Para os educadores que integram textos visuais em suas aul as, adetermina-
¢80 de alguns desses efeitos de sentido e a configuracéo dos simulacros que
eles instauram constituem a possibilidade de melhor adequacéo das suas esco-
Ihas ao seu grupo de aunos. Se o simulacro do destinatério € de grande interes-
se, ndo € menor o interesse da determinacdo do simulacro do destinador, nem da
dos simulacros de mundos que ostextos edificam. Pelas escol has didaticas para
a operacionalizacdo dos conteldos e dos instrumentos metodol 6gicos para
ministré|os, o professor também pde em circulagdo, nasuasaladeaula, smula-
cros das suas concepgdes do mundo, de suas crencas e valores. Em outras
palavras, o professor se expde visua mente, fazendo-se visto. A ele mesmo, a
compreensdo de suas estratégias de visibilidade € uma cognicéo relevante.

A semidticatrabalhacom as axiol ogias, e todaa suadescri¢éo dos procedi-
mentos de estruturacdo visa a determinagéo dos sistemas de valores que circu-
lam nos objetos. A relevancia da semidticano ensino justifica-se assim inteira-
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mente, umavez que ela capacita o sujeito paraa construcao da significacéo, ao
mesmo tempo em que, ao fazé-lo, faz descortinar-lhe as possibilidades para
assumir posicionamentos criticos e de reflexd@o. Entre o que vé e aquilo que é
visto engendram-se 0s mecanismos contratuais a ser ou ndo partilhados entre
os parceiros dainteracdo, mas que, em todo 0 caso, S0 recursos de argumenta-
¢80 que apontam ao destinatario umatrajetdriaparaque, assim se direcionando,
torne-se sujeito competente pararealizar o desbravamento textual.

O entendimento dessa estrutura comunicativa dos objetos visuais (mas
também de qual quer texto) possibilitaao professor fazer umaescolhagradativa
dos textos segundo sua complexidade organizacional, afim de que atarefade
construcdo da significacéo abra, nainteleccéo de sua dindmica, caminhos para
um trabalho com a competéncia e performance do leitor dos textos visuais de
seu préprio cotidiano. Asimplicagdes da diversidade estrutural da visualidade
ndo sdo, portanto, sem consequiéncias para 0s que optam por servir-se do texto
visual na sua prética pedagdgica.

Aforaisso, como umaquest&o metodol 6gicado exercicio com aexperiéncia
davisdo—ofato deelarequerer um tempo para seu processamento —merece ser
considerado pelo professor, pois, essetempo do sensivel asignificacdo também
sofre um jogo manipulatorio na estruturagdo dos textos produzidos em nossa
sociedade. Assim é que uma publicidade objetiva fazer correlagdes imediatas
entre o que é visto e o sentido, entre o sensivel e o inteligivel. Diferentemente,
umacharge do jornal, diagramadaao lado do editorial, contacom uma duracéo
aongada do tempo de leitura que prevé, inclusive, retomadas para a leitura
efetivar-se, umavez que atemporalidade que essamidia prevé paraasuainter-
pretacdo inclui umareflex@o maislentae compassada, afim de efetivar aarticu-
lac&o dos tragos configuradores da visualidade com os seus argumentos e des-
ses com aqueles daretérica do verbal. Tratando-se de tempos de leituradistin-
tos, essa exigéncia da apreensdo diferenciada pode entdo ser ela mesmo objeto
de manipulagdo, 0 que comumente encontramos em Nosso Meio, na circulagéo
da producéo textual —uma circulacdo regida pelos interesses e valores do des-
tinatario. A ordenac&o das noticias de um telgjornal, com os seusmodospréprios
de estruturac@o, ao lado dos de um jornal ou de umarevista, oferece um campo
de estudo comparativo importante para compreender como cadamidiatem re-
cursos especificos de expressdo e paraanalisar como, a partir destes, cadauma
dessas midias constréi sua versdo dos fatos do mundo, utilizando mecanismos
para fazer chegar aos destinatérios uma informagdo como univoca, como “a
verdadeird’, “acredivel” e“aconfidvel”. A exploragdo discursiva dessaversdo
do mundo veiculada pelas midias gjuda entéo a apreendé-la como uma mera
construcdo de linguagem que estd comprometida com certos pontos de vistada
sociedade, e que elando é um dizer verdadeiro, mas sim um entre outros possi-
veis. Abre-se assim, pelo exercicio da experiéncia visivel, a possibilidade de
entrada em outros mundos, resultantes da interpretacdo. Por tudo isso, 0s tex-
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tos visuais ndo sb apresentam grande parte dos valores de nossa sociedade,
mas promovem formas de engajamento e formas de sociabilidade. Considerando
gue a escola tem também se tornado um lugar privilegiado de veiculacédo de
textosvisuais, é relevante perguntar quais deles, entre outros, aescolaproduz e
fazcircular.

Decorre do modo como os textos visuais so trabal hados por seus produto-
reso tipo de papéis que tém. Mesmo podendo variar, taistextos tém como trago
invariante que, para serem vistos por alguém, eles assumem uma posicéo de
objeto, até passarem aassumir um fazer, um agir sobre outros sujeitos, ou sgja,
uma posi¢ao que faz fazer. Nesse caso, é como sujeito que o objeto visual toca
o olhar e se impde sobre o0s 6rgéos dos sentidos de quem olha. O texto visual é
assim umaconstrugdo de linguagem, produzida por sujeitos com o propésito de
fazer fazer outros sujeitos, caracteristica que o define como de natureza
manipulatéria. “Manipular”, nesse contexto, ndo carrega em si nenhum valor
negativo, e deve ser entendido como a acdo de um sujeito sobre outro, afim de,
pelo emprego de dada estratégia discursiva, obter a adesdo do parceiro.

Assumir que aestruturacéo de qualquer realizacdo visual (daarte, acomer-
ciais, das diferentes midias, ou dos objetos da vida prética) € de natureza
manipulatéria, conduz a abordar o texto visual pelo modo como mostra o que
mostra, ou sgja, apartir do regime devisibilidade e deinteragdo que o estrutura.
Tal perspectivaimplica que cada ato de mostrar organiza-se segundo um dado
ponto devista, determinado posicionamento. Ver ndo € um ato descomprometido
e espontaneo. Ao contrario, € um ato de contato e de contrato com vérias
axiologias que quem vé é levado ou ndo a partilhar. Depositério de valores e
posicles, o que se edifica na estruturacdo de cada texto visua séo concepcdes
e visdes do mundo que, umavez postas em circulagdo, passam aexistir. Nasua
existéncia linguistica € que esses mundos construidos s&o mundos de fato, e se
tornam aapresentacdo mesmo de seus criadores, aos quais conferem umaiden-
tidade, edificadano e pel o texto.

\er é por-se em relacao

Nosso proposito restringiu-se a levantar com os educadores algumas das
probleméticas semidticas, em seu &mbito de atuacéo, refletir sobre o visud,
observando sua defini¢cdo como texto, sua estruturagdo como um todo articula
do de sentido, os mecanismos sensiveis e inteligiveis que interatuam na sua
apreensdo e na sua significacdo e relacbes intersubjetivas que produzem em
funcdo da estruturagdo comunicativa el aborada.

A edificacdo e o desenvolvimento de uma abordagem semiética do texto
visua na pratica diéria da educagéo contribuem para uma compreensdo do
circundante com criticidade, na medida em que impulsiona o sujeito a tecer
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articulacbes das partes que integram o todo de sentido que é cada viver.

Gradativamente, sedimentam-se as vias para uma educacdo dos sentidos e a
relacdo destes no raciocinio, cujo exercicio nos bancos escol ares tem o propési-

to de sistematizar uma atuacdo mais abrangente da educacdo na vida cotidiana
do sujeito. Como o sujeito é um eterno construtor de sentido, sua experiéncia
transforma-se em objeto de valor parao proprio viver dele, o que é fundamental

para um cultivo do gosto da significacdo. Em outra instancia, advém desse
gosto cultivado — gosto de um amador — a forte motivacdo que a semidtica
proporciona ao educador e ao educando, para adoté-la como uma estratégia de
vida, nos mundos em que €ele esta inserido; pois, descrendo das construgcdes
dos comprometimentos que estruturam os variostextos que formam acultura, a
semi éticainserida na escolalancga as bases de compreensdo de que toda agcéo é
engajamento, significa assumir posi¢des, valores e um modo de presenca do
sujeito e dos objetos no contexto social. A esperanca de que a educagéo possa
assumir que asignificagdo é uma construcdo depreendida dos mecanismos que
organizam amultiplicidade dos textos da cultura, encorgjou-me aintegrar este
dossié, defendendo a teoria e a metodologia semidtica como fundamentos
epistemol 6gicos, paraaumentar ainteligibilidade do mundo visual em quevive-
mos, dos seres com quem nos relacionamos e, ainda, de nés mesmos, pelos
modos como Nos mostramos ao outro — fazendo-nos vistos — e definindo nossa
identidade e estilo de vida.

Notas

1. NoBrasil, dlgumasdas obras de Grei mas foram traduzi das, mas poucas séo encontradas
aindaem circulagdo, pois encontram-se esgotadas e ndo foram republicadas. Destaco
entre essas: Semantica estrutural, traduggo de |. Blikstein e H. Osakabe, S&o Paulo,
Cultrix-Edusp, 1973; Sobre o sentido. Ensaios semidticos, tradugéo de A. C. Cruz
César eall., Petropolis, Vozes, 1975; “ As aguisicoes e os projetos’. In:COURTES J,,
Introducdo a semidtica narrativa e discursiva, traducdo de N. B. Tasca, Coimbra,
LivrariaAlmedina, 1979; “ O fato poético”. In: A J. Greimas (Ed.) Ensaio de semidtica
poéticatraducdo de H. de LimaDantas, S8o Paulo, Cultrix, 1980; Semiética e Ciéncias
Sociais, traduggo de A. Lorencini e S. Nitrini, S8o Paulo, Cultrix, 1981; “Semidtica
figurativae semidticaplastica’. In: RevistaSignificagdo 4, traducdo de|. Assis Silva,
Araragquara, 1984; Maupassant: A semiética do texto, tradu¢do de T. O. MichelseC. L.
Cruz LimaGerlach, Floriandpolis, Editorada UFSC, 1993; Da Imperfeicéo, traducdo
deA. C.deOliveira, Sdo Paulo, Hackers, 2002. Em co-autoriacom J. KRISTEVA, Cl.
BREMOND eall., Préticas e linguagens gestuais tradugdo de M. Torres, Lisboa, Veja,
1979; com COURTES, J., Dicionario de Semi6tica, traducio de A. Dias e al., S&o
Paulo, Cultrix, 1984; com LANDOWSKI, E. , Analise do discurso em Ciéncias Sociais,
tradugdo de C. T. Paes, S8o Paulo, Global, 1986; com FONTANILLE, J., Semiética
das paixdes, traducio de M. J. Coracini, S&o Paulo, Atica, 1992. Também sio
encontradas obras de divulgagéo entreasquais: FIORIN, J.L., Elementos de analise do

119



discurso, Sdo Paulo, Contexto-Edusp, 1989; BARROS, D. Luz Pessoa de, Teoria
semidtica do texto, Sdo Paulo, Atica, 1990; LANDOWSKI, E. e OLIVEIRA, A. C.
(Eds.), Do inteligivel ao sensivel, Sdo Paulo, Educ, 1995; FLOCH, J.-M. “Alguns
conceitosfundamentaisem Semidticagera”, Documentos de estudo do CPS, 1, traducéo
deA. D. Pilar, S&o Paulo, Edi¢Bes do CPS, 2001.

2. Em Da Imperfeigdo, ultimo livro de Greimas publicado como autor individual, na
primeiraparte denominada“ Asfraturas’, o autor mostra, em cinco fragmentosliterarios,
como as formas de sentir as qualidades sensiveis estdo cravadas no préprio texto.
Detalhando os seus mecanismos de funcionamento, o semioticista descreve como a
estruturagdo do plano da expressdo convoca as diferentes ordens sensoriais a fim de
que, em distintos encadeamentos, elas atuem juntas na produggo do sentido sensivel.
Essaobraéde capital importanciaparaateoriasemiotica, umavez que elaalargao seu
projeto disciplinar, propondo-lhe abarcar em suasdescrigdes, démdointeligivel, também
osensivel.

3. A semidtica plastica, assim denominadapor J.-M. Floch, é o conjunto de procedimentos
de descricado do plano de expressdo das manifestagdes visuais. O termo “pléstica’ faz
referénciaas quaidades manifestasdalinguagem visual, que concretizam dado contetido
a0 qual se relacionam por pressuposicao reciproca. Os dois primeiros livros de
sistemati zagio desse campo dasemidticasio: THURLERMANN, F,, Paul Klee, analyse
sémiotique de trois peintures, Lausanne: Aged’ Homme, 1982 e FLOCH, J.-M., Petites
mythologies de I’eil et de I’esprit. Pour une sémiotique plastique. Paris: Hadés-
Benjamins, 1985.

4. Como de referéncia, a conceituagdo do quadrado semidtico como instrumento de
descricdo é proposto, primeiramente em GREIMAS, A. J., Sémantique structurelle,
Paris, Larrousse, 1968, p. 18-25, mas a sua proposi¢ao mais abrangente encontra-se
em “O jogo das restri¢es semidticas’. IN.GREIMAS, A. J., Sobre o sentido. Ensaios
semiéticos, op. cit., p.126-143.

5. LANDOWSKI, E., “Algumas condic¢Oes semidticas da interagdo”. In: A sociedade
refletida. Ensaios sociossemidticos I, op.cit, p. 143-151, prosseguidaem “Masculino,
feminino, socia” in Presenca do Outro. Ensaios sociossemidticos I, trad. port. M.
Amazonas, S0 Paulo, Perspectiva, 2002, p. 125-163; que tem continuidade em seu
ultimo livro: Passions sans non. Essais socio-sémiotiques 111, Paris, PUF, 2004.
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SINCRETISMO
o ENf| DESENHOS

O Laboratério de Dexter

Analice Dutra Pillar

RESUMO - Sincretismo em desenhos animados da TV: O Laboratério de Dexter.
Este artigo examina algumas relagdes entre as linguagens visual e sonora em um texto
sincrético criado eexibido, apartir dosanos 90, namidiatelevisiva; e assignificagdesque
ascriangas conferiram atal produgdo. Buscaenfocar o sincretismo presente num desenho
animado, analisando como um mesmo contetido se mostra na interacdo de diferentes
linguagens. O entendimento destacriacao hibridaé complexo e envolve considerar tanto
as informagdes presentes no texto como as competéncias de leitura das criangas. A
discussdo fundamenta-se nas contribui gdes da teoria semi6ticadesenvol vida por Algirdas
Julien Greimas, em especial, nos estudos do Centro de Pesqui sas Soci ossemi 6ti cas sobre
leitura de produgBes sincréticas contemporaneas, tanto da midia como da arte.
Palavras-chave: semidtica, sincretismo, desenhos animados, televisdo, infancia.

ABSTRACT - Syncretism in television cartoons: Dexter’s Laboratory. This paper
examines some rel ations between visual and sound languagesin asyncretic text created
and exhibited on television since the 1990s, and the meaningsthat child-viewersattribute
to the program. This study focuses on the syncretism present in a television cartoon,
analysing how the same content shows up in the interaction between different languages.
Understanding this hybrid creation is a complex task, and it involves considering not
only the information present in the text, but also the child-viewers' reading skills. The
discussion is based on the contributions of the semiotic theory developed by Algirdas
Julien Greimas, especially the studies of the Centro de Pesquisas Sociossemidticas on
the reading of contemporary syncretic productions in communications mediaand art.
Keywords: semiotics, syncretism, cartoons, television, childhood.



O interesse pela influéncia da televisdo na leitura do mundo feita pelas
criancgas brasileirastem gerado estudos que langam um ol har diferenciado sobre
0 ensino da arte: aleitura daimagem na escola e a constituicdo dainfancia. O
presente trabal ho insere-se nessa perspectiva, ao tratar a interagdo de lingua-
gens num texto sincrético — o desenho animado — sob o enfoque da teoria
semidtica, e ao tematizar o modo como as criangas o entendem.

Semidtica e producdo de sentido

A semidticaestudatodae qual quer linguagem, tendo por foco aproducdo e
a apreensdo de sentido. Com isso, ndo pretende indicar o sentido, mas analisar
como ele emerge num campo de relaces e em diferentes contextos sociais. Para
a semidtica, o sentido ndo esta pronto, ele precisa ser construido a partir da
identificacdo de diferencas. Como escreve Landowski, “ Paraque o mundo faca
sentido e seja analisével enquanto tal, € preciso que ele nos apareca como um
universo articulado — como um sistemaderelaces’ (2002, p. 3). Sendo assim, 0
objeto de estudo da semidtica é o texto, entendido por dois pontos de vista
complementares: como um objeto de significacdo, com mecanismossintéxicos e
semanticos, que respondem pela producéo de sentido; e como um objeto cultu-
ral de comunicagéo, criado num determinado contexto, e que dialogacom outros
textos.

Producdes verbais, visuais, sonoras, gestuais sdo textos. Landowski' ob-
serva que “desse ponto de vista o universo inteiro € uma espécie de texto que
lemos continuamente, ndo, € claro, somente com nossos olhos de |eitores, mas
fazendo uso dos nossos cinco sentidos’. O autor considera que “ o problema é
entdo conceber as categorias suficientemente gerais que nos permitam recons-
truir, em toda suavariedade eriqueza, amaneirapelaqual o mundo se apresenta
anés — e pela qua ele significa para nés —, ao mesmo tempo, como mundo
inteligivel ecomo mundo sensivel”.

Ao buscar apreender os sentidos de um texto, seja verbal, ndo-verba ou
sincrético, asemidticaprocuradescrever eanalisar o queotextodizecomoele
semostra, ou sgja, como elefaz paradizer o que diz. Paracompreender o que o
texto diz e como diz, é preciso

examinar sua organizagdo textual e, a0 mesmo tempo, 0S mecanismos
enunciativos de producgo e de recepcéo do texto (Barros, 2000, p. 8).

Nessa perspectiva, todo texto possui dois planos, o plano daexpressdo e o
plano do contetido, que somente reunidos, em relagdo de pressuposi¢ao reci-
proca, produzem asignificacgo. O plano daexpressao diz respeito ao significante,
as qualidades sensiveis do texto ou da imagem, sua materialidade (dimensdo
matérica), adisposi¢cdo no espaco (dimensdo topol dgica), suas cores (dimensdo
cromatica) e formas (dimensdo eidética). O plano do contetido é o do significa-
do, do discurso produzido huma determinada cultura.
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Como ent&o abordar os sentidos de um texto? A semiética procura estudar
0 problema da significagédo ou os sentidos do texto pela andlise, em primeiro
lugar, do plano do contetido, considerando, posteriormente, as especificidades
da expressdo, na sua relagdo com o conteido. Para compreender o sentido de
uma producéo textual, a teoria semiotica concebe o seu plano do contetido sob
a forma de um percurso gerativo?. Tal percurso é “um modelo que ssmula a
producéo e a interpretacdo do significado, do contelido. No entanto, ndo ha
contetdo linglistico sem expressdo linglistica, pois um plano de conteido
precisa ser veiculado por um plano de expressdo, que pode ser de diferentes
naturezas. verbal, gestual, pictérico, etc” (Fiorin, 2001, p. 31).

O significado descrito pelo percurso gerativo une-se aum plano de expres-
s80 paramanifestar-se. Quando um contelido se mostra por um plano de expres-
s80, surge um texto. Os sentidos de um texto evidenciam-se através de um
percurso gerativo, organizado em trés niveis que se inter-relacionam: o funda-
mental, o narrativo e o discursivo. Em cadaum desses niveis, haum componente
sintéxico, que estuda as relacdes e regras de combinacdo dos elementos, e um
componente semantico, que estuda os contelidos investidos nas relacGes
sintéxicas. Esse processo vai do mais simples e abstrato ao mais complexo e
concreto. Fiorin (2001, p. 17) observa que “na andlise caminhamos do mais
concreto ao mais abstrato, do maiscomplexo ao maissimples. Naprodugdo, faz-
se 0 caminho inverso”.

Nivel fundamental

O primeiro nivel do percurso, 0 maissimplese abstrato, € o nivel fundamen-
tal ou das estruturas fundamentais. Tais estruturas sdo os valores sobre os
quais o texto esta construido. Nesse nivel, asignificagdo surge como umaopo-
Sicdo seméantica, ou sgja, a semantica do nivel fundamental baseia-se numa
diferenca, numaoposicéo (vida/morte, naturezal/cultura, verdade/mentira). As-
sim, para que dois termos sejam considerados opostos, € necessario que te-
nham algo em comum e € sobre esse ponto que se estabelece uma diferenca.

Ostermos consi derados opostos em uma categoria semantica mantém entre
si umarelacdo de contrariedade e cadaum del es recebe umaqualificagdo semén-
tica: euforial disforia. O qualificado namarcaeuforia € apreendido com um valor
positivo, e o quefoi qualificado como disférico é visto com um valor negativo.
Importaressaltar que euforiae disforiano sdo valores definidos pelo leitor, mas
estdo inscritos no texto. Desse modo, dois textos podem abordar a oposicéo
vida/morte e val orizar essestermos deformadiferenciada.

O componente sintéxico do nivel fundamental diz respeito as relacbes que
podem ser estabel ecidas entre esses termos opostos e compreende duas opera-
¢oes. ade negacdo e ade assercao®. A negacdo dostermos contrariosvai produ-
zir termos contraditorios, que ndo podem coexistir, como, por exemplo, vida/ndo
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vida, morte/ndo morte. Ja a operacdo de assercdo diz respeito as relagdes entre
um dos termos contrarios e 0 seu contraditorio oposto: vidalimplical ndo morte;
morte/implica/ndo vida

Nivel narrativo

O nivel narrativo € aquele em que se organizaanarratividade, o espetécul o
como encadeamento de situagdes e agdes, com participantes que desempenham
papéis determinados, a partir do ponto de vista de um sujeito. Uma narrativa
minimaconsiste em umatransformacéo que ocorre apartir de um estado inicial
paraum estado final. Nasintaxe narrativa, doistipos de enunciados, de objetos-
textuais, se entrecruzam: a) os enunciados de estado, que criam umarelacéo de
juncéo —disjunc&o ou conjuncgdo —entre um sujeito e um objeto*; b) osenuncia-
dos de fazer, que evidenciam as transformagdes, as rupturas, os conflitos entre
dois actantes, sujeito e objeto, que ocorrem de um enunciado de estado a outro.
No entanto, os textos com os quais nos deparamos no dia a dia ndo so narrati-
vas minimas, mas narrativas complexas. Uma narrativa complexa compreende
sequiéncias candnicas, as quais se desenvolvem em quatro fases. a manipula
¢80, a competéncia, aperformance e a san¢éo.

Na fase da manipulagdo, estabelece-se um contrato entre o destinador-
manipulador e o destinatario-manipulado, no qual se pode constatar a agdo de
um sujeito, o manipulador, sobre outro, 0 manipulado, com afinalidade delevé-
lo aquerer e/ou dever fazer algo. Existem muitos tipos de manipulagéo, mas as
guatro mais comuns sd0: atentac¢éo, quando o manipulador propde ao manipu-
lado uma recompensa, induzindo-o a querer-fazer; a intimidacéo, quando o
mani pulador leva o manipulado adever-fazer algo por meio de ameagas; asedu-
¢éo, quando o manipulador conduz o manipulado aquerer-fazer algo, emitindo
um juizo positivo sobre suas competéncias; aprovocacao, quando o manipulador
instiga o manipulado adever-fazer umadeterminadaacdo, expressando umjuizo
negativo acercadasuacompeténcia. Algumas estratégias de manipul ago estéo
vinculadas as relagdes de poder, como a tentagdo e a intimidagdo; outras as
relaces de saber, como a sedugdo e a provocagao.

A fasedacompeténciaéaquelanaqual o sujeito querealizaraatransforma-
¢do central da narrativa é dotado de um querer-fazer, de um dever-fazer, deum
saber-fazer e de um poder-fazer quetornardpossivel suaacéo. Tal competéncia,
nos contos de fadas tradicionais, diz respeito ao poder, que aparece como uma
varinhamégica, umaespada, um anel.

A performance éum fazer, é afase em que sedaatransformagéo central da
narrativa. E quando, por exemplo, o principe desperta, com um beijo, aprincesa
adormecida, ou quando Cinderela casa-se com o principe.

A Ultimafase daseguiéncianarrativaéasancdo, naqual sedao julgamento.
Ocorre, aqui, aconstatacéo de que aperformance se efetivou e o reconhecimen-
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to do sujeito querealizou atransformacdo. Em algumas narrativas, harecompen-
sas aos herdis e castigos aos vildes. Nesse momento, a narrativa pode revelar,
ainda, segredos ou mentiras. Essas quatro fases podem se apresentar em um
encadeamento diverso, de acordo com o narrador.

O componente semantico do nivel narrativo considera os valores inscritos
nos objetos. Por valor, entende-se o significado que um objeto concreto tem
para o sujeito que entra em conjuncdo com ele. Dois tipos de objetos estéo
presentes em uma narrativa: 0s objetos modais, relacionados ao querer, dever,
saber e poder, necessé&rios para a realizacdo da performance principal; e os
objetos de valor, desgjados pelo sujeito que busca como fim dltimo obté-los e
com os quais €l e entra em conjunc&o ou disuncdo na performance principal.

Asrelagdes do sujeito com o seu fazer podem ser modificadas por determi-
nagdes modais (modalizacdo do fazer), que o qualificam paraaacéo, esuarela-
¢80 com osvalores pode mudar por determinactes modais (modalizac&o do ser).
Segundo Barros, “Tanto para a modalizagdo do ser quanto para a do fazer, a
semi 6tica prevé essencialmente quatro modalidades: o querer, o dever, o poder
eosaber” (2000, p. 43). Asmodalidades que se aplicam ao fazer sdo: querer-fazer
(desgjo), dever-fazer (prescricdo), poder-fazer (autorizacéo) e saber-fazer (com-
peténcia, habilidade). Ja as que transformam o ser dizem respeito a: querer-ser
(cobica, ambic&o, anseio), dever-ser (necessidade), poder-ser (possibilidade) e
saber-ser (curiosidade, competénciaepistémica). Conforme anarrativa, um obje-
to concreto pode assumir uma posi¢cdo modal ou de valor.

Nivel discursivo

O terceiro nivel do percurso gerativo de sentido € o do discurso ou das
estruturas discursivas. Nele anarrativa é assumida pelo sujeito da enunciacéo,
as formas abstratas do nivel narrativo sdo recobertas por termos que lhe ddo
concretude, como, por exemplo, a conjun¢do com a hatureza — esta aparece
como cuidado com osanimais, como preservacdo do meio ambiente.

A sintaxe do discurso analisa, no enunciado, ndo sd as marcas daenunciacdo
relativas a constituicéo das pessoas ou a actorializacéo, do espaco e do tempo,
como também as rel agBes entre enunciador e enunciatério®. Esclarecendo essas
relacBes, Fiorin observaque* como se produz um enunciado paracomunica-loa
alguém, o sujeito produtor do discurso desdobra-se num enunciador e num
enunciatario. O primeiro realizaum fazer persuasivo, isto é, procurafazer com
que o segundo aceite o que ele diz, enquanto o enunciatério realiza um fazer
interpretativo” (2001, p. 40).

Para os semioticistas, todo ato de comunicacéo, mais do queinformar, tem
por finalidade persuadir o outro a aceitar o que esta sendo comunicado. “Por
iss0, 0 ato de comunicagdo € um complexo jogo de manipulagdo com vistas a
fazer o enunciatério crer naquilo que setransmite. A linguagem € sempre comu-
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nicacéo (e, portanto, persuasdo), mas ela o € namedida em que é producéo de
sentido” (Idem, p. 52)

A seméntica discursiva reveste 0s esquemas narrativos abstratos com te-
mas e/ou com figuras, concretizando as mudangas de estado, de jungdo, postas
no nivel narrativo. “Podem-se revestir 0s esgquemas narrativos abstratos com
temas e produzir um discurso ndo figurativo ou podem-se, depoisderecabrir 0s
esguemas narrativos com temas, concretiza-los ainda mais, revestindo-os com
figuras’ (Ibidem, p. 64). O tema é um procedimento semantico de natureza
conceitual, que ndo remete a0 mundo da natureza ou da cultura. Consiste em
categorias que organizam os elementos, tais como aegriaeliberdade. JAafigura
remete a algo do mundo natural ou construido; € todo contelido que tem um
correspondente perceptivel. No caso daalegria, umadasformasdefigurativiz&
laseriaum sorriso. Tematizac&o efigurativizacdo sdo, portanto, osdoisniveisde
concretizacdo do sentido. Todos os textos tematizam o nivel narrativo, o qual,
posteriormente, pode ou ndo ser figurativizado. Ha, ainda, duas etapas na
figurativizacdo: afiguracdo, o primeiro nivel de especializagéo figurativado tema;
eaiconizagdo, uminvestimento figurativo exaustivo com o objetivo de produzir
ilusdo referencia —como o reconhecimento de“imagensdo mundo” —edelevar
0 enunciatério aacreditar na“verdade’ do discurso (Barros, 2000, p. 72).

Esse olhar semiético sobre ostextos se saberel ativo, imperfeito, provisdrio,
incompleto, pois a semidtica, como qual quer outrateoria, € um ponto de vista.
Na producdo e apreensdo de sentidos em textos diversos, tanto da arte como da
midia, este ponto de vistatem fornecido contribui¢Ges muito relevantes e signi-
ficativas para o campo das artes visuais e da educacdo. No ensino da arte,
alguns professores e pesquisadores (Buoro; Frange; Reboucas) do Centro de
Pesquisas Sociossemidticas (PUC/SP, USP, CNRS) tém-se apropriado dessa
abordagem, relacionando-acom aleituradeimagens.

AnaClaudiade Oliveiralembraque “educar € sem dlvida, fazer ver mais,
ver além das aparéncias que vestem as coisas e 0s discursos, 0 que se processa
através da compreensio das relagdes produtoras de significacdo” . E através da
reflex@o sobre nossas experiéncias e as de outros que compreendemaos, produ-
zimos e apreendemos os sentidos do que experimentamos (1998, p. 10).

Textos sincréticos

Muitos textos contemporaneos presentes em nosso cotidiano — por inter-
relacionarem, simultaneamente, diferentes sistemas de linguagem — sdo consi-
derados sincréticos. A producéo de sentido nesses textos depende de estratégi-
as globais de comunicagdo. Interessa, entdo, conhecer essas estratégias, iden-
tificando os mecanismos pelos quais se estabelecem as relacbes de significa
¢do0. Ana Claudia de Oliveira observa que “quando tomamos um sistema
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sincrético especifico para andise, ha algumas linguagens que ndo ficam téo
claras quanto outras, algumas linguagens, eu diria, que predominam sobre ou-
tras’ (2003, p. 2).

O fato deum texto ser sincrético, utilizar-se de vériaslinguagens, ndo impli-
ca, no entanto, que haja sincretismo. Por sincretismo, entende-se a articulagcdo
entre diferentes linguagens para produzir umasignificacgo. Greimas e Courtés
(1983, p. 426) consideram “ o sincretismo como o procedimento (ou seu resulta-
do) que consiste em estabel ecer, por superposi¢do, uma relacdo entre dois (ou
Varios) termos ou categorias heterogéneas, cobrindo-os com o auxilio de uma
grandezasemiética(ou linguistica) que osretine” . Uma producgdo cinematogré
fica engloba tanto a linguagem verbal como a ndo-verbal; no entanto, estas
podem ndo estar articuladas, o discurso verbal pode abordar determinados as-
pectos, e as imagens enfocarem paisagens bem distintas.

Um dos primeirostextos sincréticos com o qual acriangaentraem contato é
0 desenho animado apresentado natelevisao®. No Brasil, atelevisdo faz parte do
cotidiano damaioriadas criangas’, que chegam aassistir aseis horas di&riasde
programacdo, em diversos horarios. Programas infantis, propagandas, dese-
nhos animados, novel as e filmes, mesmo os destinados aos adultos, compdem e
informam o cotidiano e o imaginario das criancas.

Tais narrativas televisivas sdo muito marcantes nas leituras do mundo das
criancas brasileiras. Pesquisas (Carneiro, 2005; Rio Grande do Sul, 1998) mos-
tram que as criancas e o0s adol escentes brasileiros sdo 0s que mais assistem a
televisdo em todo o mundo. Eles passam, em média, tréshoras di&riasdiante da
televisdo, sendo que para as criangas pequenas, esse himero pode ser maior e
bem maissignificativo.

Com isso, ascriancas estdo cotidianamente em contato com textos sincréticos
televisuais, masraramente refletem sobretais produgdes. Landowski (In: Olivei-
ra, 2004, p. 108) diz que éimportante“ prestar atencéo, além dos objetos consa-
grados pelas institui¢des, nos objetos fora do catdlogo, que povoam nosso
meio ambiente estésico de todos os dias’. Trazer, entdo, os desenhos animados
damidiaparao &mbito daeducacdo escolar erealizar leituras pode proporcionar
uma reflexdo acerca da visibilidade, dos sentidos presentes nestas producoes.

Desenhos animados

O que éler um desenho animado? Como se ensinaaler? Como possibilitar a
compreensdo, a producdo e a apreensdo de sentidos em um texto? Nos Ultimos
vinteanos, variosautores (Greimas, Floch; Landowski; Oliveira; Fiorin; Barros)
tém-se dedicado a estudar textos verbais, ndo-verbais e sincréticos, buscando
compreender as construcoes de sentido, conhecer a leitura como um ato de
significagdo, no qual o leitor é sujeito produtor do discurso. Um texto possibili-
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ta, pelasinscricdes contidas nele, maisde umaleitura, masisto ndo significaque
se possa fazer qualquer leitura.

AnaSilviaMeédoladiz que*“éimportante observar que apesar de constituir
0 seu plano daexpressdo com el ementos de varias semi6ticas, o texto sincrético
pode ser lido como um todo de significacdo e, como nos lembra Floch, num
primeiro momento, proceder aanalise do seu plano de contetido” (2000, p. 201).

Paraanalisar os procedimentos de sincretizag&o, Floch ressaltaque é preci-
so abandonar, em um primeiro momento, “aidéia de que para tal enunciado
sincrético haumaenunciacdo verbal, umaenunciagdo gestual, uma enunciacdo
visual”. Conforme o autor, “o recurso de uma pluralidade de linguagens de
manifestagdo paraconstruir um texto sincrético, depende, cremos, deumaestra-
tégia globa de comunicagéo sincrética que ‘administra’, assim, o continuo
discursivo resultante datextuaizaggo (In: Greimas & Courtés, 1991, p. 234.)".

No desenho animado, como texto sincrético, interessacompreender o modo
como as varias linguagens que o compde se relacionam einteragem. Ana Clau-
diade Oliveiradiz que “esse procedimento de sincretizag&o resulta entdo que,
na producdo do sentido, 0s varios sistemas semiéticos manifestam-se, articu-
lando-se nas suas vérias substancias, um mesmo e Unico contetido” (2003, p. 2).

A respeito da articulacdo entre vérias substancias para expressar um con-
telido importaexplicitar que, paraasemidtica, todalinguagem esté constituida
por dois planos, anadisaveis cada um em dois niveis: 0 plano da expressdo
comporta uma forma e uma substéncia da expressao; e o plano do contetido,
umaformae umasubstanciado contetido. Entende-se formacomo umaorgani-
zagd0, uma estrutura significante, invariante, e substanciacomo a*“matéria’, o
suporte variavel que a forma articula. 1sso equivale a dizer que a forma pode
manifestar-se por meio de varias substancias (Greimas & Courtés, 1983, p. 443-
444). ParaLandowski (In: Oliveira, 2004, p. 101), “ 0 sentido se articulaem subs-
tancias diversas (visual, sonora, etc.) e segundo principios de organizagéo for-
mal relacionados as especificidades de cada uma das linguagens de manifesta-
cdo utilizéveis'.

Em busca de caminhos para analisar o sincretismo em televisdo, Médola
ressaltaque amaior dificuldade deste tipo de texto é o plano da expressdo. “Ao
discutirmos as relagdes entre linguagens, estamos nos concentrando deimedia-
to no plano da expresséo dos sistemas lingtiisticos. E € das articulacdes, das
relacdes e correl agdes al ocadas na expresséo, que emanao todo global de signi-
ficac8o, ou seja, 0 plano do contetido” (2003, p. 485). H4, ent&o, umapluralidade
de substancias do plano da expressdo para uma Unicaforma.

A nossa andlise de um episodio de um texto televisua procurou, com base
nos estudos de M édola (2000, 2003, 2004), identificar os sistemas e as lingua-
gensque o compBem e entender asrelagdes entre elas. Foi possivel caracterizar
0s sistemas visuais (imagem, verbal/escrito, gestual, moda, proxémicef) e os
sistemas sonoros (verbal oral, musical, ruidos) presentes em nosso objeto de
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andlise. Os sistemas visuais presentes no desenho animado “O Laboratério de
Dexter” dizem respeito aslinguagensvisual (suamaterialidade videogréfica, as
formas, as cores, agestualidade, 0 modo como o0 desenho se mostra, 0 cenario)
e verbal (os textos verbais escritos). Os sistemas sonoros perceptiveis sdo 0s
ruidos, asmusicas ealinguagem verbal oral. Enfocaremos, aqui, maisosruidos
ealinguagem verbal oral. A construggo dos efeitos de sentido se expressanuma
rede de relagBes entre estes dois sistemas, através de diferentes linguagens,
com redundancias, repeticdes e reiteragdes dos contelidos investidos.

O Laboratorio de Dexter

A partir dos anos 90, passaram a ser exibidos, natelevisio brasileira, dese-
nhos animados com preocupagdes estéticas e problematicas muito atuais’. Den-
tre estas produgdes, as mais citadas pelas criancas foram: O Laboratério de
Dexter, “A Vacae o Frango” e “AsMeninas Superpoderosas’'°. Tais desenhos,
gquando comegaram a ser apresentados na televisdo, constavam tanto na grade
didriadaTV aberta, inseridos nos programasinfantis, como em canaisfechados.

Interessa, nestetrabalho, andisar um episddio de* O Laboratério de Dexter”,
uma série de desenhos animados americanos criada em 1996, pelo cartunista
russo Genndy Tartakovsky, que aos sete anos radicou-se nos Estados Unidos.
Essa série foi produzida por Hanna-Barbera para Cartoon Network, de 1996 a
1998, e pelaCartoon Network Studios, de 2001 a2003.

Dee Dee e Dexter no Laboratério

Para comecar, podemos observar que, no titulo do desenho, o artigo defini-
do “0” qualifica este espago do laboratrio como algo preciso, Unico; ndo se
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tratade um laboratério qual quer, mas de um laboratdrio especifico, o de Dexter.
Laboratério remeteaum local diferenciado, de experimentacdo, invencdo ecria-
¢&0. Pode estar relacionado tanto aarte como aciéncia. No teatro, fazer labora-
tério significaatuar naconstrucdo de um personagem, de umacena. Nafotogra-
fiaeno cinema, laboratdrio é o lugar onde acontecem arevel agdo e amontagem.
Na ciéncia, esse lugar esta associado a um aparato tecnoldgico; no caso do
desenho, esse aparato €idealizado, imaginado por Dexter. A trilhasonorautiliza-
da na abertura do desenho remete a uma épera— o que reforca aidéia de algo
grandioso, elaborado, sofisticado.

A etimologia da palavra grega dexter é destro, lado direito, pessoa destra,
dotada de destreza, direita, &gil, desembaracada, répida, sagaz. E um adjetivo
gue se opde a canhoto, lado esquerdo, indbil, desgjeitado, desastrado, ameaca-
dor, temivel, sinistro. Durante muito tempo, as criancas canhotasforam conside-
radas como um desvio do padrdo, que era ser destro, e a escola buscava“ corri-
gir” estas criangas, treinando-as a usar apenas amao direita. Ainda na socieda
deocidental cristd, acategoriaespacial direita/esquerdatem significadosdistin-
tos, em que o lado direito tem um valor positivo, e o lado esquerdo, um valor
negativo. Floch diz que “a categoria visual espacial direita/esquerda
corresponderd, por exemplo, nos painéis medievais que representam o Julga
mento Final, uma categoria semanticarecompensa/punicdo” (2001, p. 29).

A escol hadestaterminol ogia paradenominar o personagem principa —que
estaem oposi¢do asuairméaDee Dee—acolocacomo sinistra, em dois sentidos:
canhota e desastrosa. Uma pessoa desastrosa é aquel a desgjeitada, ameacado-
ra, que provocaacidentes. O desenho é narrado do ponto de vistade Dexter. As
qualificagBes que ele confere a sua irmd, depreciando-a, reiteram a idéia de
considerélaum desastre eindicam aposi ¢do de manipul ador que Dexter estabe-
lececom Dee Dee, amanipulada.

Naseméanticadiscursiva, afigurade Dexter remete aimagem de um pequeno
cientista, um menino génio, que tem um laboratorio secreto em seu quarto, equi-
pado com altatecnologia, 0 qual sb pode ser acessado através de varias senhas.
Parafigurativizar um génio, 0 personagem tem um corpo pequeno e umacabeca
grande, suas pernas sao curtas e 0s bracos um pouco mais longos, tem cabelos
ruivos, usa 6culos, se veste com um jaleco branco, cal¢apretae luvasroxas. O
jaleco branco figurativizalimpeza, pureza, e lhe confere o status de homem da
ciéncia. Suagestualidade é ade um adulto e seusinteresses centram-se em usar
suas habilidades para resolver todos os tipos de problemas. A énfase dada a
cabeca reforca o intelecto, arazéo, alégica. No caso, 0 pensamento racional,
|6gico, cientifico esta associado a masculinidade.

A figurativizag8o de Dee Dee, suairm@maisvelha, éadeumameninaloura,
magra, duas vezes mais alta que Dexter, com um corpo minusculo, longos e
magros bragos e pernas e uma cabega grande. Veste roupas de ballet na cor
rosa, no cabel o usa duas maria-chiquinhas e aprecia cantar e dancar. Elainsiste
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em entrar no laboratdrio, e quando o faz acaba destruindo as criaces do irméo,
a0 apertar em algum botdo. Dexter aconsiderainferior, ignorante e mal-educada.
A énfase estd em seu corpo pequeno, bracos e pernas longilineos, com uma
cabeca grande, e na cor rosa, associada na cultura ocidental, ao feminino, a
docura. As artes de cantar e dancar, a voz mais aguda, o pensamento magico,
intuitivo easensibilidade serelacionam, aqui, ao feminino.

A partir dessa caracterizacdo, podemos constatar uma 0posi¢ao semantica
fundamental entre racional versus sensivel, que se concretiza nos conflitos en-
tre 0s géneros masculino e feminino. O tema recorrente que se apresenta na
sequiéncia narrativa do desenho € o embate entre racionalidade e sensibilidade
associado a construcdo cultural de géneros, onde o racional/masculino,
figurativizado por Dexter, tem umaqualificagéo euféricae um valor positivo; eo
sensivel/feminino, figurativizado por Dee Dee, umaqualificacdo disféricaeum
valor negativo. Tal temética é abordada como uma caricatura, um estereétipo
tanto das relagdes entre razéo e sensibilidade como entre os géneros. Dexter é
raciona, cientista, |6gico, sério. Dee Dee é sensivel, artista, intuitiva, engracada.

O componente sintaxico fundamental de negacao estabelece umarelagéo de
contradi¢do, naqual os doistermosimplicados ndo podem coexistir —racional/
ndo racional, sensivel/ndo sensivel. Essa contradicdo pode ser observada nos
personagens, em que Dexter figurativiza o racional, e Dee Dee, 0 ndo racional;
DeeDeefigurativizao sensivel, e Dexter, 0 ndo sensivel.

O componente de assercdo estabelece uma relagdo de contrariedade, na
qual cadaum dostermos contrérios pressupde o contraditdrio oposto —racional
implican&o sensivel e sensivel implican&o racional. No desenho, ficaimplicito
que Dexter, ao ser identificado como racional, € ao mesmo tempo, colocado
como ndo sensivel. E Dee Dee, ao ser identificada como sensivel, é colocada
como ndo racional.

Na sintaxe do discurso, as marcas da enunciacdo relativas ao espaco onde,
na maioria das vezes, a acdo se desenrola, dizem respeito ao laboratério de
Dexter, um ambiente tecnol égico, informatizado, asséptico. A cor predominante
no laboratorio é o0 azul, que pode estar relacionada tanto ao céu, ao espago, ao
etéreo, como a &gua, as profundezas. O espaco onde se desenrolam as agdes
aparece como um desenho esbocado. Ja os personagens figuram em primeiro
plano e sdo mais detalhados, com cores mais fortes. Um traco preto demarca o
contorno das formas dos personagens, 0s quais s8o bem sintéticos, com formas
mais compactas, brevilineas para Dexter e formas mais alongadas, longilineas
para Dee Dee. Em termos crométicos, em Dee Dee predominam as cores rosae
amarelo, eem Dexter, 0 azul, branco e preto. O tempo em que o desenho ocorre
pode ser apreendido como um futuro préximo, em que atecnologiadainforma-
¢80 estariamais avancada.
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“Patas de formigas”

O episddio analisado, “Patas de formigas’ (Ant Pats), tem 6 minutos e 50
segundos de duragéo efoi criado em 1997. Seu titulo mobilizasensorialmenteo
enunciatario, pois, por estar no plural, remete a idéia de muitas patas, que se
mostram ao olhar e evocam o tato. A formiga, tal como nafébula“A cigarraea
formiga’, é apreciada por ser trabal hadora, disciplinada, organizada, destacan-
do-se por ser previdente. Em contraponto, a cigarra representa o preguicoso,
aquele que sb quer cantar sem se preocupar com o0 amanha.

O temadeste episodio é apreservacdo danatureza, figurativizadano respei-
to asformigas. No primeiro take do desenho, aparece em close up uma superfi-
cie amarelaondul ada com pequenas esferas marrons encrustradas. A camerase
afastaum pouco e esta superficie figurativiza um biscoito com pedacos de cho-
colate, 0 qual estd sendo segurado por alguns dedos. A cameravai-se afastando
mais e mostra o biscoito sendo levado aboca de Dee Dege, que esta na cozinha.

Ao levar o biscoito aboca, Dee Dee deixa cair varios farelos, os quais sdo
associados, pela trilha sonora, a grandes blocos de pedra caindo e rolando no
chéo. Aparecem sombras de formigas. A tomada dessa cena € feita em camera
lenta, quadro a quadro, para dar maior énfase tanto a esse gesto como ao mo-
mento em que ela percebe umaformigaem suabolacha. A sombradasformigas
éexplorada, mostrando os animais em tamanho ampliado, parasugerir umagran-
deameaca. Dee Deegrita, joga o alimento no ch&o e, ao ver outrasformigas nos
farelos, pisoteia nelas para mata-las. Para ser mais eficiente, usa os sapatos de
golfedo pai. Nesseinstante, a0 mesmo tempo, soano laboratério de Dexter um
alarme, aparece natela Dee Dee com os sapatos de golfe, um texto escrito coma
mesmainformacao, e 0 narrador avisa“ Dee Dee esta usando os sapatosde golfe
do pai”. A estratégia global de comunicacéo sincrética associou o ruido sonoro
doaarmeaimagem ealinguagem verbal escritaeoral parareiterar umasituagdo
de perigo.

Rapidamente Dexter vai deté-la paraque ndo mate asformigas. “Dee Deg,
pare com este comportamento selvagem. Vocétem algumaidéado queiriafazer?
Calada. Eu estou falando retoricamente. E claro que ndo sabe. Permita-me expli-
car aironia da situagdo: vocé iria destruir a mais organizada e trabalhadora
sociedade”. Dexter se refere airmécomo uma‘ subintelectual’, ‘ piloto de vas-
souras’, dizendo que as formigas sdo agrande maravilhana evolugédo dosinse-
tose que devem ser respeitadas. Diz queairmaéumaindtil e que precisaeduca
la “nos caminhos elevados destes pequenos titas’ para “respeitar os nobre
moradoresdaTerra’. Estabelece, assim, com Dee Dee, um contrato de manipul a-
¢80, através de intimidacdes e provocagdes, julgando negativamente seu modo
de pensar e agir. Dexter alevaaté o laboratério para que elaaprendaarespeitar
estes nobres moradores da Terra, asformigas. “Eu, Dexter, usei meu intelecto
superior parareunir amaior eamaisincrivel fazendadeformigasdo mundo ea
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chamo de Formitopia’. Ele enfatiza através dalinguagem verbal oral e deima-
gens que as formigas estdo sempre em movimento, trabalhando, construindo e
nuncacansam. Asformigas podem carregar cinglientavezeso seu proprio peso.
E se umafor ferida, as outras a socorrem instantaneamente e mantém afila sob
controle. ParaDee Dee observar como funcionaum formigueiro, Dexter decide
leva-la para dentro da Formitépia. Eles vestem-se de formigas, usam
comuni cadores (para se comunicar com asformigas) e ativam raios de diminui-
¢d0. A competéncia diz respeito a um saber-fazer, no caso a genialidade de
Dexter, aum querer-fazer, ao mostrar paraDee Dee como é esta sociedade; aum
dever-fazer, para salvar esta organizacéo; e a um poder-fazer evidenciado na
transformacdo de ambos em formigas, através dos raios de diminuicéo, das
roupas e dos comunicadores. Dexter € o sujeito dotado de tais qualidades para
realizar atransformagéo.

A performance é atransformac&o no modo de ver asformigas—deanimais
indesejados aoperérias . “Poderemos ver de perto agenialidade dasformigas’.
Dexter e Dee Dee caem no formigueiro e, em seguida, um policial quer saber por
que ndo estdo trabal hando: “voltem paraafila, irresponsaveis’. Dexter procura,
entdo, carregar pedras, como as formigas, mas ao receber uma pedra, acaba
soterrado sob ela. Dee Dee resolve ir para outro local. Dexter retorna afila,
carregapedras e, por ndo conseguir maistrabal har, detéo cansado, € considera-
do preguicoso.

O cenério €deum lugar muito quente, que remete arepresentacdo do infer-
no, onde n&o é possivel parar detrabal har, pois*“ carrascos’, figurativizados por
formigas grandes, fortes, encapuzadas e com chicotes nas méos, ficam fiscali-
zando aordem nafiladeformigas carregadoras de pedras. Haplacaseminglés,
e o narrador as |é em portugués: “trabalho”, “labuta’, “pare de olhar para as
placas’. Ao parar paradescansar, Dexter é chicoteado por um policial, quediz“a
rainhavai saber, seu preguicoso”.

Enquanto isso, Dee Deg, que estdem outro setor do formigueiro, apareceem
close, foco no rosto, cantando, ensina uma coreografia de danga para as formi-
gas. A oposicdo entre trabalho e 6cio, presente na fabula, aparece aqui.

Numa arena, arainha diz: “Oh! Escravo. Parece que vocé ndo andou de-
monstrando muito entusiasmo pelo seu trabalho. N&o podemos tolerar pregui-
¢a. Talvez vocé fique mais motivado quando tiver que trabal har para salvar sua
vida. Eu agorasentencio vocéalutar até amorte. Pronto, Vermelh&o?'. Hauma
multido assistindo na arena a luta entre Dexter e o Vermelhdo, uma formiga
gigante com grandes garras, “um espécime raro do género formicidae”.

Dexter argumenta: “eu sou um pensador e ndo um lutador”. Tenta, entéo,
reverter o raio dediminuicdo, masVermelhdo afastao controledele eo seguraem
suas garras. Dee Dee percebe a gravidade da situacdo, e quando Dexter esta
para ser atacado pelaformiga gigante, €la, através de um autofalante, chama o
Vermelhdo ediz ter umamensagem especial paraele. Colocaamusicadacoreo-
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grafiaque ensinara, distraindo, assim, o Vermelh&o, que solta Dexter e passa a
executar acoreografia. Dexter pegao controle e, apertando o botéo, diz “vamos
ficar grandes, Dee Dee”. Os dois escapam do formigueiro.

Devoltaao laboratdrio, Dee Dee comenta: “Nossa Dexter, vocé tinharazéo.
Asformigassdoincriveis!”. Dexter, no entanto, ndo compartilhamaisestaidéia
e passa a pisotear nas formigas: “Toma essa e toma mais essa e essa aqui
também”. A sanc8o, o castigo, é mostrado no final, quando Dexter quer matar as
formigas para se vingar do trabalho forgado a que fora submetido.

A histériaconstroi-se pela narrativa de Dexter que, através de seus conhe-
cimentos cientificos, estabelece com Dee Dee umarel acéo de manipulagdo, sen-
do ele o manipulador. Essa relagéo manipuladora assume as caracteristicas de
uma provocagdo, quando ele menospreza as qualidades intelectuais da irmé,
paraque ela sejapersuadidaa um dever-fazer: respeitar asformigas. Durante o
episodio, é reiterada a oposi¢cdo génio/racional/masculino, com valor positivo,
figurativizada em Dexter, e ignorante/sensivel/feminino, com valor negetivo,
figurativizadaem Dee Dee. No final, Dee Dee assume o papel de manipuladora
com asformigas, para salva-los do perigo.

O episddio mostrao percurso de um sujeito que € manipulado (Dee Deg) e
passa de um estado de “disuncdo” com a natureza, figurativizada pelas formi-
gas, ao querer matar tais animais nocivos, paraum estado de “conjun¢éo” com
o objeto devalor —formigas. Dexter, queinicialmente estaem “conjuncdo” com
anatureza, defendendo apreservacdo dosanimais, nofinal, ficaem“ diguncéo”,
atacando asformigas paraextermina-las.

As significacdes das criangas

Como as criangas compreendem tal producéo? Para conhecer as producdes
de sentido que criancas conferem a este desenho animado contemporaneo,
selecionamos em uma institui¢cdo publica de ensino, da cidade de Porto Alegre
(RS), dois grupos de vinte crian¢as. Um com idades entre 5 e 6 anos, e outro
entre 10 e 11 anos. Ap6s |hes apresentar o episddio, conversamos com cadaum
dos grupos acerca do que tinham visto.

Ao problematizarmos com elas alinguagem videogréfica, em especia sua
materialidade, um menino de 5anos disse: “ Eu queria saber como o desenho se
mexe? No teatro tem umas varas paramexer os bonecos ou unsfios que agente
vé, masnaTV eu ndo consigo ver osfios. No circo as pessoas colocam roupas,
se fantasiam. E na TV, como é que os desenhos se mexem?'*2, Outra crianca,
deste grupo, disse que depoisdo final do filme*Brancade Neve”, elesmostram
como é feito este “truque”. Na sessdo seguinte, assistimos ao making-off do
filme, naversdo Disney, e vimos outros materiai simpressos, que ao serem folhea
dos, criam a ilusdo de os personagens se movimentarem. N&o se tratava de
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desfazer a magia da animagdo, mas de levar as criangas a pensar sobre a
materialidade dessa producéo.

Uma menina de 10 anos, do outro grupo, colocou que “eles desenham os
personagens, dai tem tipo uma maquina que passa bem rapido, dai parece que
eles tdo se mexendo”. Outro menino disse “uma vez vi no Cartoon que no
desenho, um desenhae outro pinta, dai eles passam rapido”. Umaterceiracrian-
¢a comentou que tudo erafeito no computador.

No episddio, o que capturou a atencéo das criangas peguenas foram tanto
as preocupacdes com a hatureza, o cuidado e o interesse pelas formigas, como
as“boas maneiras’ nahorade se alimentar. Suasfalas evidenciam taisinteres-
ses: “ Se matar as formigas da natureza, a naturezamorre”. “ A Dee Dee queria
matar asformigas. Nao se deve matar asformigas’. “ A Dee Dee comiade boca
aberta, por isso é que abolachacaiu”.

Outra crianca, deste mesmo grupo, apontou que “quando o Dexter estava
baixinho, as formigas eram grandes. Quando ele estava grande, elas eram
pequeninhas’. Asproporgdes entre asformas e apossibilidade dereversibilidade
dessa relagdo no desenho a inquietou. A dimensdo topolgica das imagens,
como elas se organizam num espaco, como se relacionam e de que modo, é
objeto do plano da expressgo.

Com relagéo ao modo de Dexter vestir-se, umacriangacomentou: “Eleéque
nem um ando da Branca de Neve’. A associacdo feita entre as imagens dos
personagens mostra que o que chamou sua atencdo foi o plano da expresséo.

Assim, as criangas pequenas demonstraram maior interesse pelasimagens
em movimento, por suas cores, pel os personagens, do que pelanarrativaverbal.
Neste grupo, as criangas ndo apreenderam toda a seqiiéncia da histéria, apon-
tando alguns fragmentos e aspectos dos personagens.

As falas deste grupo sobre sua compreensdo do desenho possibilitam con-
cluir que as leituras voltaram-se mais as questdes relacionadas ao plano da
expressdo do que ao plano do conteido. Os aspectos cromaticos, eidéticos—as
formas e expressdes dos personagens — topol 6gicos e matéricos apareceram
muito mais nas suas falas do que o enredo da histéria. A temética desencadeou
lembrancas de fatos ou preocupacdes relativas a idade, tais como as ‘boas
maneiras ao sealimentar.

Tal constatagcdo encontra subsidios nos estudos sobre a estruturacdo do
pensamento infantil, que, neste periodo de 5 a 6 anos, ndo consegue entender
aindatoda a seqiiéncia da historia. E muito comum criangas pequenas pedirem
aos adultos que Ihes contem repetidas vezes a mesma histéria, funcdo que os
videos de desenhos animados cumprem com muita eficacia.

No grupo de 10 a 11 anos, ascriancasfizeram referénciaahistoriado episo-
dio, trazendo umanarrativacom um estado inicial, umaperformance eum estado
final. “ Comegacom aDee Dee comendo um biscoito e cal um montedefarelo no
chdo evem asformigas. Dee Dee queriamatar asformigas, mas o Dexter inter-
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rompeu. Ele queriamostrar paraelaque ndo deveriamatar asformigas, dai eles
setransformaram em formigasparaver como eraavidadasformigas. Ele acabou
virando contra as formigas’. “As formigas estavam fazendo mal paraele e o
Vermelhdo queriamatar o Dexter” . “Elefoi mostrar paraaDee Dee que asformi-
gas ndo sdo mas, mas quando ele chegou |4 as formigas queriam mat&-10”. “ O
formigéo quismatar o Dexter, dai eleficou com raivae quismatar asformigas’.
“Ele pensou que eraoutracoisa, sd que ele acabou tendo quetrabal har e ele ndo
queriatrabalhar. O guardadisse queiafalar com arainhaque ele era preguico-
s0”. Referiram, também, que o fogo que aparece no desenho “ étipo uminferno”
eafalade Dexter que*“asformigas carregam 50 vezes o peso delas’.

Ao descreverem 0s personagens, tais criancas disseram que: “O Dexter €
baixinho eaDee Deendo. O Dexter pensamaisqueaDeeDeg’. “ O Dexter émais
inteligenteeaDee Deendo &, elalevatudo nabrincadeirae o Dexter ndo, eleleva
tudo a sério”. “O Dexter é pequeno, e a Dee Dee é grande, a massa dela se
espalhae ado Dexter fica concentrada no cérebro”. “A voz daDee Dee é mais
manhosa, e ado Dexter émaisséria’. “Elaémagrinha, grande efalacom avoz
bem fininha’. “ E muito burrinha’. “ E loirae bem feminina’ . “ Elatem as pernas
maiores do que o corpo, usa roupa de bailarina e tem um cabecéo”. “Ela esta
sempreincomodando o Dexter” . “ Destréi tudo o que Dexter faz”. “ E como o Pink
e 0 Cérebro” (outro desenho animado).

As criangas maiores apreenderam tanto a oposi ¢ao racional/sensivel como
a associacdo génio/racional/masculino versus ignorante/sensivel/feminino.
Meninos e meninas referiram que 0 sexo oposto € muito chato. A respeito da
inversdo que ocorre no final da historia, eles comentaram: “ Quando eles esta-
vam noformigueiro e o Vermelhdo quispegar o Dexter, bem nofim, foi aDee Dee
gquem salvou ele”. “ O Dexter se achamaisinteligente, mas, naverdade, eu acho
aDeeDeemaisinteligente porqueelasalvaelenofim”. “ SeaDee Deendo fosse
irma dele, ele estariatoda horaem apuros, e ninguém poderia salvar ele, e ele
semprese dariamal. A Dee Deelevatudo nabrincadeira, massempresalvaele’.
Estabel eceram, também, relactes entre este episodio e outros que ja haviam
assistido, bem como com outros desenhos animados.

Os sons que aparecem no desenho foram elencados pelas criancas deste
grupo: as vozes dos personagens, a Dee Dee cantando, a musica do comego, 0
barulho das maquinas do Dexter, o barulho dapedra caindo em cimadaformiga,
0 barulho daplatéia, o darme. “ Quando a Dee Dee para, tem barulho defreio”.
“Quando cai aquelapedraem cimadaformiga, vem um barulho de ambuléncia’.
“A musica que a Dee Dee canta é em inglés’. As criancas maiores enfocaram
mais o plano do contelido, apontando as vérias linguagens presentes no texto
sincrético e algumas relagdes entre el as.

Dessa forma, os apontamentos sobre o sincretismo nos desenhos anima-
dos datelevisdo, enfocando O Laboratdrio de Dexter, buscaram abordar algu-
mas rel agdes entre as linguagens e entender a producéo de sentido que criangas
dediferentesidades conferem aestas producdes. A andlise deste texto sincrético
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mostrou areiteracdo feitaatravés das varias linguagens, visual, verbal escritae
oral, gestual, para construir determinadas posi¢des dos sujeitos baseadas na
0posi ¢ao racional/masculino versus sensivel/feminino.

Ao assistir aum mesmo desenho, criancas de diferentes idades atribuem
sentidos diversos. As criangas mai ores mencionam toda a histéria do episodio,
fazem relagcBes com outros episodios do mesmo desenho e com outros dese-
nhos animados, enquanto as criangas pequenas contam partes da histéria do
episodio, atém-se a certos personagens ou acdes que Ihes interessam. Quanto
a0 sincretismo, as criangas pequenas ndo perceberam a interacdo entre as lin-
guagens, easmaioresidentificaram os sistemasvisual (asimagens, alinguagem
verbal escrita) e sonoro (a linguagem verbal oral, os ruidos e as misicas) e
listaram alguns sons que aparecem associados as imagens.

Importaressaltar, por fim, arelevancia para a educacéo de tematizar esses
textos sincréticos, presentes no cotidiano das criangas, apreendendo como 0s
sentidos emergem das relagdes entre as diversas linguagens. Despertar a aten-
¢do parao que se olhae como se olha, conhecer 0 entendimento que ascriancas
tém dessas producdes € um modo de compreender suas idéias, percepcdes e
significados a respeito de si e do mundo. Ao propor a leitura destes textos,
pode-se provocar o deslocamento do olhar para outras criages contemporaness.

Notas

1. Entrevista de Eric Landowski, concedida a L aimonas Tapinas para a revista Santara,
Vilnius, 1993, traduzida do francés por Ana Claudia de Oliveira e publicada em
WWW.S0Ci 0ssemi oti ca.com.br/teoricos/entrevista.htm. p. 3-4.

2. Gerativo porque todo objeto significante , para a semidtica, pode — e deve — ser
definido segundo seu modo de produgéo, e ndo segundo a ‘histéria’ de sua criagao:
gerativo se opBe agenético (Floch, 2001, p. 15).

3. Paraum maior detalhamento destasrel ages ver Fiorin (2001, p.18-20) e Floch (2001,
p. 18-22).

4. Fiorin lembra que “ndo se pode confundir sujeito com pessoa e objeto com coisa.
Sujeito e objeto sdo papéis narrativos que podem ser representados num nivel mais
superficial por coisas, pessoas ou animais’ (2001, p. 22) .

5. Na semidtica, a enunciagdo € uma instancia pressuposta por todo enunciado. “O
enunciador é o sujeito produtor deste enunciado, definido e reconstruido apartir deste
ultimo. Eis por que ndo sefalado ‘autor’ ou do ‘emissor’; aproposito do produtor do
discurso, a semidtica quer conhecer unicamente o que seu enunciado indica. N&o se
levaraem contanenhumainformag&o sobre o autor, suaideol ogiaou suacompeténcia
gue ndo esteja contida no texto, naimagem ou no gesto, e somente neles mesmos. O
mesmo principio vale paraconhecer aquele quelé ou olha: 0 enunciatério (destinatario
do enunciado) sera, ele também, construido pelo objeto de sentido analisado” (Floch,
2001, p. 16).
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6. A pesquisa coordenada pela professora Vania Carneiro, da Universidade de Brasilia,
mostra que em relacdo a programacao diéria da televisdo, as criancas preferem, em
primeiro lugar, os desenhos animados (40%), em segundo lugar, asnovel as (20%) e, em
terceiro lugar, os programas infantis (16%). Dados extraidos de: www.unb.br/acs/
bcopauta/educacanl9.htm.

7. No Brasil, 90,3% da populagdo tem no minimo um aparelho de televisdo em seu
domicilio, enquanto, no total das moradias do Pais, apenas 87,4% possui geladeira.
Fonte: IBGE. Diretoria de Pesquisas. Coordenadoria de Trabalho e Rendimentos.
Pesquisa Nacional por Amostragem de domicilio, 2004. www.ibge.gov.br/home/
estati sti ca/popul acao/trabal hoerendi mento/pnad2004/sintesepnad2004. pdf

8. Proxémica visa analisar a disposi¢ao dos sujeitos e dos objetos no espaco e, mais
especificamente, 0 uso que os sujeitos fazem do espago para fins de significagéo.
Interessa-se pelas rel acbes espaciais (de proximidade, de distanciamento, etc.) que os
sujeitos mantém entre si, e pelas significagdes ndo-verbalizadas que eles dai tiram.
(Greimas; Courtés, 1983, p. 360)

9. Ao abordarmos os desenhos animados contemporaneos sel ecionados, quanto as articu-
lagDes entre as diversas linguagens, constatamos que todos eles inter-relacionam os
sistemas visual e verbal, diferentemente de algumas produgdes dos anos 70 e 80,
quando era privilegiado o sistema visual. Em desenhos como “Pica-pau” e “Tom e
Jerry”, alinguagem verbal quase n&o aparece, todaahistériaé narrada pelalinguagem
visual e sonora— efeitos sonoros. Ja 0s desenhos contemporaneos estudados valem-se
das relagdes entre as linguagens visual, verbal e sonora para criar um discurso onde a
significagdo prescinde destareuni&o.

10. Os desenhos A vaca e o frango e As meninas superpoderosas foram analisados em
Pillar, Analice. Regimes de visibilidade nos desenhos animados da televisdo. In:
MEDEIROS, Maria Beatriz de (Org.). Arte em pesquisa: especificidades. Ensino e
aprendizagem daarte. Linguagensvisuais. Brasilia, D.F.: EditoradaPos-Graduagdo em
Arte da UnB/ ANPAR, 2004. V. 2, p. 52-62.

11. O Laboratério de Dexter esté entre os desenhos animados mais vistos do Cartoon
Network, canal campedo deaudiéncianaTV paga. Ao comentar as semelhancas entre
os desenhos da mesma geracdo de Dexter, como As Meninas Superpoderosas,
Tartakovsky diz que“ nas décadas de 70 e 80 haviaatendénciade criar gruposde heréis
inspirados em brinquedos. Hoje voltamos ao que se fazia nos anos 30 e 40, com
protagonistas maisfortes: Patolino, Popeye, Pernalonga. Temos Bob Esponjae Johnny
Bravo, por exemplo. A diferenga é que el estinham como referéncia o cinemamudo, e
nés somos fés de Steven Spielberg. Encaramos o desenho animado como um filme,
pensamos nafotografiae nailuminacio” (Beatriz Velloso, revistaEpoca, 23/04/03).

12. Mantive asfalas das criangas tal qual foram recolhidas no campo de pesquisa.
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resgatando a historia e
ampliado possibilidades

Mara Aparecida Magero Galvani

RESUMO - Leitura da imagem: uma interacéo de olhares entre cidade e escola. O
artigo aborda a cidade como possibilidade educadora, refor¢ando o papel daleiturade
imagens naescola. A partir da cidade de Antdnio Prado, RS, tombada pelo Instituto do
Patrimdnio Historico e Artistico Naciona (IPHAN), o texto propde a leitura da cidade
em queacriangae o adolescente vivem como via de acesso paracompreender e preservar
n&o sO o patrimdnio publico, mas a vida, visando a construgéo de um futuro menos
predatério, mais critico, sensivel e amoroso. Nesta discussdo, também é abordada a
concepcao de cidade desde Atenas e como se d4, na atuaidade, a relacéo dos corpos
humanos com os espagos urbanos, através de agdes cotidianas como o morar, 0 cami-
nhar e o conversar.

Palavras-chave: leitura, ensino de artes visuais, educacéo patrimonial, cidade e escola.

ABSTRACT - Image reading: an interaction of gazes between city and school. This
article discusses the city as an educational possibility, strengthening the role of image
reading in school. Using as a reference the city of Antonio Prado, RS, listed by the
National Historic and Artistic Heritage Institute of Brazil (IPHAN), thisarticle proposes
areading of the city wherethe children and teenagerslive asaninroad to the understanding
and preserving not only of the architectural heritage, but also life, with the objective of
building aless predatory, morecritical, sensitive and loving future. In thisdiscussion the
author also examines the conception of city since Athens and how the relationship
between human bodies and urban spaces takes place in the present time through daily
actions such asdwelling, walking and talking.

Keywords: reading, visual arts teaching, heritage education, city and school.



A leitura daimagem, um dos vértices da Proposta Triangular?, elaborada
pelaarte-educadora brasileiraAna Mae Barbosa, foi agrande novidade trazida
a0 ensino da arte no final dos anos 80. Por isso, ndo poderia abordar, neste
artigo, aleituradacidade, sem mencionar a contribuicéo daautoraque alegava
gue no Brasil sempretinhapredominado o trabalho deatelier, mas que somente
o ‘fazer arte’ ndo erasuficiente paraque as criancas pudessem julgar asqualida
des das obras produzidas por artistas. Em defesadaleitura, assim argumentava:

Temos que alfabetizar para a leitura da imagem. Através da leitura de obras de
artes plasticas estaremos preparando a crianca para a decodificagdo da gra-
matica visual, da imagem fixa e, através da leitura do cinema e da televiséo, a
preparamos para aprender a gramatica da imagem em movimento (Barbosa,
1991, p. 34).

Entre os anos de 1987 e 1993, aleitura de obras originais foi amplamente
sistematizada no Setor de Arte-Educacéo do Museu de Arte Contemporanea
(MAC/USP). Segundo Barbosa (1998, p. 35) nosanosde 1989 a 1992, aProposta
Triangular foi experimentada nas escolas da Rede Municipal de Ensino de S&o
Paulo, tendo como meio reproducdes de obras de artes visuais e visitas aos
originaisdo museu. O projeto, iniciado no periodo em que Paulo Freirefoi Secre-
tario de Educagdo do municipio, conduzido, inicialmente pelaprépriaAnaMae
Barbosa, depois por ReginaMachado e ChristinaRizzi, trouxe um saldo positivo
parao ensino daarte no Brasil.

Também em 1989, através do Projeto Arte na Escola, financiado pela Funda-
¢ao lochpe?, foi realizada uma pesquisacom criangas de 5?a 82 sériesdo Ensino
Fundamental e 1° e 2° anos do Ensino Médio em escolas das redes particular e
publicade Porto Alegre, RS. A investigacdo, coordenadapor Analice DutraPillar
e Denyse Vieira, utilizou o video e imagens fixas para a leitura de obras. O
resultado da pesquisa demonstrou que as criangas que tiveram acesso a esses
recursos apresentaram avancos maiores (tanto em suas criagdes artisticas como
em suas falas sobre arte) do que agquelas que néo o tiveram.

Todas as experiéncias com imagens da arte, realizadas a partir dos anos 80,
trouxeram mudangas significativas na sala de aula ao possibilitarem que os
educandos refletissem sobre as obras e sobre 0s seus proprios trabalhos, ao
invés de somente produzir.

E importantelembrar, no entanto, que muito antes de se ouvir falar em cultu-
ravisual, Freirejase apropriavadaimagem em suas propostas pedagdgicas nos
anos 60, como confirma Feitosa®; “ Cabe aqui também o registro que o educador,
ao trabalhar com slides, gravuras, enfim materiaisaudiovisuais, foi um dos pio-
neiros na utilizagdo da linguagem multimidia na alfabetizac&o de adultos. 1sso
prova o quanto Paulo Freire estava a frente de seu tempo” A alfabetizacéo
propostapor elevai além do ato deler e escrever simplesmente palavras, porque
proporcionaaos educandos aleitura critica de mundo. Para Freire, “antes mes-
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mo de aprender aler e aescrever palavras e frases, ja estamos ‘lendo’, bem ou
mal, o mundo quenoscerca’ (2003, p. 71). Do mesmo modo, seguindo apostulagdo
freireana, antes mesmo de ler o texto escrito dos livros infantis, acriancalé o
texto visual que ilustra suas péginas. a crianca conta a historia através das
imagens presentes no livro. Tanto na leitura escrita como naleitura visual, to-
mando emprestadas as idéias do autor, 0 movimento do mundo & palavra e da
paavra ao mundo estd sempre presente. Diz Freire, “[...] aleitura do mundo
precede sempre aleiturada palavra e aleitura destaimplica a continuidade da
leituradaquele’ (2003, p. 20). Sobre aafirmacao do educador, Pillar comenta:

Parafraseando Paulo Freire, Luis Camargo diz que a leitura da imagem pre-
cede a leitura da palavra. Nesse sentido, o primeiro mundo que buscamos
compreender é o da familia, a casa onde moramos, o quintal onde brincamos,
a pracinha, o bairro onde vivemos, a cidade, o Estado, o pais. Tudo isto
marcado fortemente por nosso lugar social, nossa origem. E, ao buscar com-
preender, estamos fazendo leituras desse mundo. Leitura critica, prazerosa,
envolvente, significativa, desafiadora. Leitura que, inserida num contexto social
e econdmico, é de natureza educativa e politica, pois nossa maneira de ver o
mundo é modelada por questdes de poder, por questdes ideoldgicas (1999, p. 14).

Assim, aleituracriticado mundo, presente naobra de Freire e aleiturada
imagem, no ensino deartesvisuai s, tém muitasrel agdes, poisambas oportunizam
odidogo naescola. Oseducadores deixam defalar paraoseducandos parafalar
com eles, passando aouvi-los. Em tais préticas pedagdgi cas € fundamental que
0s educadores conhecam tanto os niveis de compreensdo que os educandos
tém do mundo quanto os niveis de compreensdo estética’.

Paracompreender, interpretar, julgar eressignificar aartee o mundo precisa
mos conhecé-los. Somente através do ato de conhecer pela agéo é possivel a
conscientizacdo defendida por Freire, que exige, ao mesmo tempo, um olhar
critico e amoroso sobre os homens. A leitura é, entdo, aqui considerada néo
apenas no sentido de contemplar um objeto artistico, masnumaabordagem mais
ampla, que abarcaainterpretacdo. Pillar dizquea” palavraleituratem sido em-
pregada paradenominar o que fazemos ao refletir sobre o que estamos olhando”
(2002, p. 72). Assim, € oportuno acrescentar que é atravésdaleituraque o sujeito
poderdolhar, discutir, interpretar ejulgar umaimagem, atribuindo-lhe um signifi-
cado. Conforme enfatiza Rossi, citando Parsons, “[...] o significado sempre de-
pende de um contexto. Portanto, a cultura da qual vém as criangas tem muito
maisimportanciaetambém aculturadaqual vem o objeto dearte” (2003, p. 22).
Assim, aleituraocorre nainteragdo do leitor com seu contexto e com aimagem.

Deacordo com Pillar eViera, “ler umaimagem é saborea-laem seusdiversos
significados, criando distintasinterpretacdes, prazerosamente” (1992, p. 9). Por
iss0, ndo ha umaunicainterpretacéo de umaimagem, masinterpretactes resul -
tantes das relactes que cada leitor estabel ece com o texto visual, considerando
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ndo sO suas condi¢Bes cognitivas, mas o0 contexto social, cultural, politico e
econdmico em que vive. Rossi aborda a questdo daleitura da seguinte forma:

Pode-se supor, entdo, que leitura e apreciacéo sdo sinbnimos de compreensao,
e que essa é decorrente da interpretagdo. Se o texto responder as nossas inter-
rogacoes, pode-se dizer que foi lido, no sentido aqui pretendido. Estas interro-
gacdes dependem das condic@es (cognitivas, socioculturais) de cada leitor. Na
leitura de uma obra de arte, as perguntas podem ser sobre a beleza, ou sobre
averdade, mas ha que se considerar que uma crianca podera perguntar, ao ler
a Guernicade Picasso: “Por que estes fantasmas estéo presos neste quarto?”
As perguntas que emergem serdo sempre as oportunas, para cada pessoa, em
cada momento da vida [...] (2003, p. 18-19).

Em seguida, Rossi afirma que o termo leitura pode ser confundido com
apreciagdo, fruicao, percepcdo, recepcao, acesso, apreensdo, compreensao, atri-
buicdo de sentido, e que “todos servem para denotar o processo que o leitor
vivenarelagdo com aobral/imagem, sgjanainteratividade, napintura, no museu,
ou na sala de aula, onde, atualmente, milhares de alunos estéo a olhar para as
reproducdes de obras de arte que os professores estéo trazendo para as ativida-
desdeleitura’ (idem, p. 19). Mas se aimagem firmou-se como fonte de aprendi-
Zagem no ensino contemporaneo de artes visuais, ao contrario das concepgdes
modernistas que pregavam alivre-expressao, é preciso ampliar as possibilida-
desdeleitura. A cidade e aarte produzida nesta ainda s&o pouco trabal hadas na
escola e até mesmo negligenciadas, em favor das reproductes de obras estran-
geiras consagradas. E importante que as criangas e os adolescentes tenham
acesso a arte erudita, mas também é fundamental que possam dialogar com os
artistas e artesdos da cidade e interagir com seus espagos’. Visitar ateliers e
gaeriasde arte, feiras de artesanato, museus, olhar aarquitetura e participar de
eventos locais significa valorizar o ser humano e suas criacfes e discutir a
prépriavidanacidade. Significaeducar paraolhar atentamente, demoradamente
erefletir sobreacidade e aarte.

Segundo Tiburi, alentiddo é do olhar, arapidez € prépria do ver. O olhar
revela uma outra complexidade do ver. E preciso exigir um esforco maior da
visdo, convocando os demais sentidos:

Ver estd implicado ao sentido fisico da visdo. Costumamos, todavia, usar a
expressao olhar para afirmar uma outra complexidade do ver. Quando chamo
alguém para olhar algo espero dele uma atencdo estética, demorada e
contemplativa, enquanto ao esperar que alguém veja algo, a expectativa se
dirige a visualizagdo, ainda que curiosa, sem que se espere dele o aspecto
contemplativo. Ver é reto, olhar é sinuoso. Ver é sintético, olhar é analitico. Ver
¢ imediato, olhar é mediado. A imediaticidade do ver torna-o um evento objeti-
vo. Vé-se um fantasma, mas néo se olha um fantasma. Vemos televisdo, en-
quanto olhamos uma paisagem, uma pintura (2004, p. 8).
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O olhar é sensivel, perturba, faz pensar para que possamos compreender e
interpretar. Por isso, a0 caminhar pelos espacos urbanos, os estudantes percor-
rem a cidade ndo s6 com os pés, mas com os olhos e o corpo inteiro. O olhar
solicita 0s outros sentidos e mobiliza o corpo.

A interac&o de olhares entre cidade e escola solicita uma |eitura estética,
sensivel e critica do cotidiano. Leitura esta que ultrapassa as paredes e 0s
corredores dos prédios de instituicdes de ensino e ganha a cidade. Assim, a
|eitura dacidade consideraos referenciais dos educandos, seus olhares, quem e
como sdo, onde e como vivem, por onde andam, seus gostos, desegjos, sonhos,
inqui etacOes e agbes, sem ignorar as suas inter-relagBes com a sociedade.

Como o nosso olhar nunca esta separado de nossas lembrangas, de nossa
histéria, de quem somos, quando as criangas e os adolescentes saem da escola
evéo paraacidade, também passam aolhar com mais atengdo parasi mesmose
para as outras pessoas. Ao discutirem suas belezas e problemas, estéo resga-
tando val ores pessoais e tomando consciéncia da importancia ndo somente de
preservar os patrimdnios publicos, mas avida. Tal acdo pedagdgica possibilita
gue se sintam parte dacidade e possam usufrui-la, integrando-se ao seu contex-
todeformacultural, politicaesocial.

Cadacidade, a0 mesmo tempo em que € umaconstrucéo concreta, €também
‘alicercada’ por desejos, utopias, discursos e escol has de seus habitantes. Tra-
tando-se da cidade de Anténio Prado®, situada na Regido Nordeste do Estado
do Rio Grande do Sul, parece-me mesmo impossivel ndo relacioné-laao tomba-
mento’ de suas casas®. Alias, o simples caminhar nas ruas desta cidade, onde o
antigo convive com o contemporaneo, gque, aos poucos, vai se integrando ao
cendrio urbano, reforcatal processo. Como lembraHillman:

A cidade, entdo, é uma histéria que se conta para nés a medida que caminha-
mos por ela. Significa alguma coisa, ela ecoa com a profundidade do passado.
Haumapresencade histérianacidade. H& muito menos presenca de histéria no
campo — com exce¢do de uma marca especifica numa pequena estrada, uma
floresta em particular, o nome de um campo, ou um riacho que altera seu curso
(2993, p. 39, grifo meu).

EmAnténio Prado, ahistériaestaexplicitanaarquiteturadas casas do final
do século XIX einicio do século X X. Por isso, pensar em projetos voltados para
aeducacdo patrimonial ndo é ' parar no tempo’, mas debater com asnovasgera
¢Oes a preservacdo de valores humanos. Ouvir os estudantes falarem o que
pensam da cidade, convida-los a olhar os prédios tombados como um bem
artistico, histoérico e cultural, desfazendo o conceito de que estéo vendo apenas
“velharias’, é também ensiné-los arespeitar os espacos dos idosos e das crian-
¢as com suas diferencas e necessidades. Mas sejaqual for acidade, sempre sera
pertinente discuti-la, para que a escola, desde a Educagéo Infantil, conheca
€omo a crianca, atraveés de suas leituras e produgdes artisticas a (re)constroi.
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Nesse didlogo certamente surgirdo outras cidades ndo percebidas nem mesmo
pelo professor que mora no lugar ha tanto tempo e que, acostumado a passar
sempre pel os mesmos espagos, ndo olha com atencéo.

Um olhar sobre a vida nas cidades

Olhar a cidade, perceber a cidade e propor cidades para uma cidade, é um
olhar humano construido pelas culturas nas quais se vive. E uma constante
integracdo com o meio no qual se esta mergulhado e adensado pelas inimeras
historias pessoais e coletivas. O olhar constréi, ndo € neutro, ndo é passivo,
enfim, ndo é uma simples janela a ser aberta para o mundo. O olhar age sobre
0 mundo e age sobre a sociedade (Duarte gpud Frange; Vasconedllos, 2002, p. 5).

Com aRevolucdo Industrial, cujagénese situa-se na Inglaterra, de meados
do século X V111, oscamponeses deixam aérearural evao paraas cidades, emum
contexto de divisdo da sociedade em duas classes: uma formada pelos proprie-
térios dos meios de producdo e a outra pelos trabalhadores, os proletérios,
obrigados a vender suaforca de trabalho agueles para sobreviver.

Em respostaaindustrializacdo crescente, proliferam os projetos de sistemas
sociaisideais, as cidades utépicas. Mumford®, ao discutir aforma e a estrutura
dacidade naAntiguidade Cléssica, lembraque aidéiadacidadeideal, dacidade
sonhada, da utopia urbana, sempre acompanhou a concepg¢do da cidade. Sobre
esta utopia que propunha uma sociedade perfeita, Freitag comenta:

Se examinarmos a relagéo da cidade utépicacom o poder, séo reveladas novas
caracteristicas deste ideal de cidade e sociedade. Como valor supremo busca-
se encontrar a cidade justa, harmoniosa, ordenada. Para alcanca-la, séo pro-
postas medidas pedagdgicas para educar seus moradores como cidadéos es-
clarecidos, envolvidos com o trabalho e a paz (2002, p. 175).

Essas medidas pedagdgicas em nome da harmonia sdo formas de controle
dasociedade e, por isso, revelam relagdes de poder. A autoraenfatiza que Patrice
de Moncan, ao relembrar utopias como Atlantida, Utopia, o Falanstério e até
mesmo Brasilia, destaca como primeira caracteristica o isolamento: elas eram
situadas em ilhas distantes ou em lugares desconhecidos sobre relevos planos,
para que pudessem expandir-se e abrigar o nimero de habitantes planejado. As
estratégias de manipulagéo dos idealizadores dessas cidades ndo se manifesta-
vam apenas nas construgdes, mas navida dos moradores. Acercadestarel acéo,
Freitag (2002, p. 175) diz: “Veremos isso na organizacdo do trabalho num
“falanstério”, em que todostrabal hariam, inclusive criancas de 3 anos, acordan-
do as 4:30 da manha e dormindo as 22:00 da noite”. No seculo X V111, também
idealizavam a separacéo dacidade em areas destinadas para habitar, trabalhar e
sedivertir.
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No final do século XX, a vida nos espacos urbanos fica cada vez mais
ameagada: fatores econdmicos e sociais—como aacel eradatecnol ogia utilizada
naindustrializagdo e a aglomeracéo de individuos, entre outros — transformam
marqui ses, ruas e viadutos em moradias de muitos. Em outro extremo, parapro-
tegerem-se davioléncia, sujeirae poluicdo das grandes cidades, familiasinteiras
i solam-se em seus apartamentos |uxuosos, casas cercadas por forte esquemade
segurancga, condominios fechados e shopping centers.

Morar, caminhar e conversar na cidade

Jo&o Francisco Duarte Jr., ao discutir a*“ crise da modernidade tardia’, diz
que ha de se pensar como se ddo, hoje, as acdes cotidianas fundadas nos
sentidos corporais. A moradia € um dos elementos que, segundo ele, vem so-
frendo alteragBes, tanto no modo quantitativo como no qualitativo. Enquanto
popul agdes de desabrigados e favel ados crescem aolhos vistos, existem inlme-
rosiméveis desocupados por conta das especul agdes imobiliérias. Do ponto de
vista qualitativo, o autor, seguindo o raciocinio instrumental presente nasocie-
dadeindustrial, considera que o empobrecimento das moradias é decorrente da
reducéo de custos empregados na construcdo civil. Osimoveis sdo projetados,
aexemplo dos Estados Unidos, parater umavida Util menor, exigindo reformas
constantes e, conseqlientemente, gerando lucros para as empresas do setor.
Assim, as moradias — antes construidas pelas familias e preservadas por gera-
¢0es, por isso, ‘povoadas’ de memarias emotivas—tornaram-se ambientesfun-
cionais e utilitarios, com os quais seus habitantes tém pouca ou nenhumaiden-
tificagéo.

De qualquer forma, tanto nas pontes e barracos das favelas, que tentam
abrigar seus moradores do frio e da chuva, como nas mansdes e condominios
nobres guardados por muros altos e indiferentes, perde-se a dimensdo afetiva.
Deacordo com Duarte Jr., asresidéncias transformaram-se em meros aglomera-
dos, sem amanem sentimento:

[...] a nossa casa veio deixando de ser um lar, no sentido de construir uma
extensdo de nossas emocdes e sentimentos, veio deixando de ser um lugar
expressivo da vida de seus moradores e da cultura onde se localiza. Foi se
transformando, nesta expressdo difundida, numa “maquina de morar™, fria e
estritamente utilitaria, sem o aconchego e o afeto de uma verdadeira morada
(2003, p. 78).

Deminhaparte, sustentaria, ainda, que as casastransformaram-se em meros
dormitdrios apds um dia de muitos compromissos gque pressionam 0s seres
humanos adesvincularem-se do que osrodeia. Nessa corridacontrao tempo, 0s
sentidos séo anestesiados e referéncias importantes séo atropel adas.
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No entanto, a crise vivida nas cidades ndo altera apenas os modos de habi-
tar, mas comportamentos e formas de lazer. Nesse contexto, um outro ato men-
cionado por Duarte Jr. € 0 caminhar, muitas vezes, restrito a pequenos desloca
mentos de um ponto aoutro dacidade, quando ndo sepodeir com outro meio de
locomoc&o que ndo seja com os proprios pés. Caminhar sem as finalidades de
perder peso, ir para o trabalho, escola ou casa, mas pelo simples prazer de
caminhar para olhar a cidade ou passear por pragas e parques publicos é uma
cena cada vez mais rara nas populosas metropoles. A reflexdo de Duarte Jr.
aponta o quanto os corpos perdem em termos de experiénciasensivel quando as
cidades negam espagos para 0 movimento:

[...] o ato de passear a pé pelos espacos urbanos constitui um prolongamento
das relacdes que o ser humano mantém com a sua habitacéo, pois a cidade, de
certa forma, nada mais é do que a grande moradia de toda a coletividade. O
exercicio do passeio por ruas, jardins e pragas do lugar onde se mora funcio-
na, basicamente, como um processo de identificacio entre o homem e o seu
ambiente vital. Processo esse do qual resulta uma dupla identidade: primeiro,
a de quem passeia, um individuo que, em seu caminhar, pode se reconhecer
cotidianamente na paisagem, verdadeiro repositorio de simbolos e marcos de
sua biografia pessoal, e, depois, da propria cidade, a qual, antes de ser um
mero conjunto utilitario de prédios e ruas mostra-se sobretudo como uma idéia
e um sentimento no corpo de seus habitantes (idem, p. 81).

Todas essas experiéncias sdo impossiveis de serem vividas quando os cor-
pos permanecem sentados em automoveis, 6nibus e metros. As pessoas ndo
passeiam mai's pelas cidades, elas passam pelas cidades dentro dos transportes
parachegar aalgum lugar. Farias'® diz que “ o problema é que, quando estamos
na cidade, nds temos objetivos. Vamos de um ponto a outro e ndo percebemos
0 que estdno meio do caminho”.

Nesse percurso, 0s sentidos sdo pouco explorados e deixamos de olhar com
atencdo para 0s transeuntes, arvores, e até mesmos para as ruas e prédios. O
canto dos passaros confunde-se com o som das buzinas dos carros e anlincios
dos alto-falantes; o perfume das flores mistura-se apolui¢do das fabricas, esgo-
toserios. Parafugir dessatumultuadarotina, restringimos acaminhadaas estei-
ras, estejam elas afixadas em frente a TV de nossas casas ou has academias de
gindstica. E quando o ato de caminhar permite deslocamentos, 0s corpos se
movimentam nos pequenos trajetos dos aeroportos, centros comerciais e ou-
tros ambientes fechados das cidades.

Nesse viés, 0s passel 0s em meio a hatureza sdo substituidos pelos progra-
mas em shopping centers, geralmente, lugares af astados das areas residenciais
para atender aos desejos de um publico determinado que procura, entre as
ofertas disponiveis, um minimo de seguranca. Como acertadamente observa
Duarte Jr.: “ Enquanto as cidades se degredam, os shoppings mais e mais adqui-
rem um estatuto de redoma, com constantes incrementos em seus atrativos e
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sedutores simulacros’ (2003, p. 113). Assim, os moradores deixam de interagir
com 0s espacos urbanos para buscar tudo pronto nas minicidades projetadas
para abrigar ruas, pracas, restaurantes, cinemas, supermercados, farmacias e
|ojas que of erecam todos os sonhos de consumo a quem puder compré-los. De
certa forma, como postulava o socialismo utépico, as cidades, ironicamente,
separam-se em areas, ou sgja, em bairrosresidenciais nobres, populares, indus-
triais, comerciaise de servicos.

Sennett aborda a cidade como construgdo humana desde aAtenas antigaa
NovaYork atual. Ele apontacomo sendo um dosindicios da caréncia dos senti-
dos a questdo da dispersdo geografica na contemporaneidade:

O objetivo de libertar o corpo da resisténcia associa-se ao medo do contato,
evidente no desenho urbano moderno. Ao planejar uma via pablica, por exem-
plo, os urbanistas freqiientemente direcionam o fluxo de trafego de forma a
isolar uma comunidade residencial de uma area comercial, ou dirigi-lo através
de bairros de moradia, separando zonas pobres e ricas, ou etnicamente diver-
sas. A medida que a populag&o cresce, os prédios escolares e as casas situam-
se preferencialmente na regido central, mais do que na periferia, para evitar o
contato com estranhos. As comunidades fechadas, com portfes que as prote-
gem, séo vendidas como ideais de qualidade de vida (2001, p. 18).

Delimitar os espagos das cidades, dividindo-as em &reasfechadas, significa
apenas ailusdo de qualidade de vida, ou melhor, de seguranca. Essamedida, no
entanto, ndo resolve as causas dos problemas da“ crise damodernidade tardia’.
Provadisso sdo as manchetes dosjornais que, diariamente, déo contadaviol én-
cia que acontece nos estadios de futebol, escolas, shopping centers e lares,
tanto nos mais simples como nos de classes sociais mais privilegiadas. As gra-
des e a vigilancia privada de segurancas que freqlientemente cercam esses
locais dificultam, mas ndo impedem osatosdevioléncia.

O medo generalizado divide as cidades em bairrosricos e pobres, comerciais
eresidenciais, separando, também, os seus habitantes dos encontros humanos.
Acaba-se perdendo o sentimento de comunidade que seria a propria razéo da
cidade: para os gregos, cidade é polis, que significa“multiddo”, mas cada vez
menos 0s corpos dao-se conta da presenca do outro. A sociedade volta-se para
oindividual, abrindo poucos caminhos paraavidacol etiva. Sem a participacdo
do outro, ndo existe didlogo.

Essa deterioracéo na qualidade de vida nas cidades, assinala Duarte Jr.,
af eta aspectos ainda mais ancestrais da condi¢cdo humana: “ conversar, que sem-
pre constituiu numa atividade rotineira e prazerosado ser humano, vem setor-
nando cadavez maisum ato de poucaocorrénciaparaalém doslimitesoficiaise
burocraticosondeelasedd’ (2003, p. 87).

De acordo com tal afirmac&o, poder-se-ia dizer que as conversas se dao
exclusivamente em diae horério marcados, paraque as pessoas déem conta dos
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indmeros compromissos profissionais de suas atribuladas agendas. A questéo
mais delicada é quando os mesmos procedimentos repetem-se nas relactes
familiares. Hoje também se marca horaparaum almogo com osfilhos, um jantar
com 0 esposo. Nesses contatos, ndo raras vezes, as conversas sdo de ordem
prética e assemel ham-se muito as pautas das reunides de negdcios que exigem
dos funcionérios das empresas uma produc&o de alta qualidade para competir
no mercado.

Desdetemposimemoriais, apalavrafaladafaz parte dahistoriahumana: era
pela comunicacdo oral que, antes dainvencdo da escrita, 0s povos transmitiam
seus conhecimentos. Através da sabedoria popular, ainda hoje, conserva-se a
tradicdo de os mais velhos passarem aos mais jovens receitas de ervas, chés e
simpatias com poderes curativos que foram ensinadas, oralmente, pelos seus
antepassados. Neste sentido, Sennett (2001, p. 55) diz que: “ Aspdavraspareciam
aumentar atemperatura do corpo; 0s gregos tomavam ao pé daletra expressdes
como o ‘calor dapaixdo’ ou ‘discursosinflamados' . Paraeles, aretéricaconsis-
tianatécnicade produzir o calor verbal”.

Essecalor, hoje, é muitasvezes abrandado pela Internet, que, sedeum lado
facilitaavidacontemporanea, ‘ agilizando’ as atividades de ordem préticae en-
curtando distancias no trabalho e nos estudos, de outro, torna, em alguns ca-
SOS, 0S UsUdrios seusreféns, ao prioriza-lacomo espaco de convivénciatambém
no &mbito pessoal . Hoje, comunica-se muito por meio das maquinas, que obede-
cem aos comandos dos internautas, enviando e recebendo mensagens. Essa
interatividade dispensa muitas vezes, por exemplo, 0 abraco entre amigos num
bar para“jogar conversafora’ com o pretexto detomar um café ouler osjornais.
0S encontros presenciais so substituidos por encontros virtuais, atraves das
trocas de correspondéncias el etroni cas, fotografias digitais e microcAmeras que
captam imagens e sons. O mesmo também pode ocorrer com asrelagbes amoro-
sas. Muitos casais se “conhecem” nas salas de bate-papo e a expectativa de
encontrar alguém interessante naguela sonhada festa ou hum esbarrar na rua
sdo atitudes do passado, uma vez que hoje os encontros podem acontecer
virtualmente.

O uso intenso das interfaces eletrdnicas ndo € o Unico responsavel pelas
mudangas nas atividades humanas. O ato de conversar sentindo o prazer de
estar fisicamente junto, trocando n&o apenas palavras e afetos, mas apertos de
ma&os, olhares e boas risadas, ndo parece ser uma privacdo s das metropoles.
Duarte Jr. lembraque:

[...] nas proprias cidades interioranas praticamente desapareceu o antigo ha-
bito de os vizinhos colocarem cadeiras nas calgadas para falar da vida ap6s o
jantar, numa atividade que mantinha unida a comunidade e informada sobre 0s
acontecimentos do bairro e da cidade. Nos dias que correm, € muito mais
comum estarmos informados sobre as ocorréncias de nosso proprio bairro
por meio dos jornais, radio ou televisdo, do que através da conversa com
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vizinhos e outros habitantes do local. Sem contar-se tambhém que as cidades
atuais, como anteriormente observado, contam com pouquissimos lugares
para encontros descompromissados, onde mesmo estranhos possam trocar
palavras e comentarios acerca de acontecimentos (idem, p. 87-88).

A visdo do autor expde que ndo € s a geografia das cidades que vem
sofrendo mutacBes e revelando seu carater de poder ao dividir os espacos
urbanos, mas os atos guiados pelos sentidos estdo sendo alterados. Embora
nas metrépoles com milhdes de habitantes esses sinais sejam infinitas vezes
acentuados, nas “cidades interioranas’ também hé& poucos espacos disponi-
veis para manifestagdes humanas carregadas de afeto.

Finalizaria acrescentando, ainda, que nas pequenas cidades obviamente
existem formas de exclusdo, em que os espacos de quem manda e de quem
obedece estdo bem-definidos, refletindo-se no comportamento de muitos mora-
dores que se sentem constrangidos, por exemplo, em frequientar centros cultu-
rais, galerias de arte, museus e cémaras de vereadores de suas proprias cidades.
E para grande parte dos estudantes, somente a escola podera propiciar aleitura
do mundo, por meio de a¢fes pedagdgicas que busquem pensar a cidade como
espaco educador, em que o didogo, as trocas, a exploracéo dos sentidos e os
encontros presenciais sgjam possivels a todos.

Cidade como espaco educador

Em novembro de 1990, foi redlizado, em Barcelona, o | Congresso Internacio-
nal de Cidades Educadoras. Depois dele, muitos outros se seguiram e, hoje,
associagdes e redes nacionais e internacionais tém projetos e programas para
discutir as questdes da cidade. A carta das cidades educadoras, originada
desse Congresso, substitui aexpressdo “cidade educativa’, difundidano infor-
me daUNESCO nosanos 70, por “ cidade educadora’ . Bernet define adistingéo
entre os dois termos:

Después de un cierto letargo de varios afios, se recupera con fuerza esta
expresion. O, mas exactamente, la de “ciudad educadora™. Se cambia lo de
“educativa”, que sugiere que la ciudad es um mero factor de educacion, por
“educadora” que indica su caracter de agente; es decir, para resaltar la
beligerancia formadora que deben asumir las ciudades (1997, p. 15).

O documento apresenta politicas publicas, iniciativas e principios sobre a
cidade educadora, para que os habitantes tenham direito aelae possam usufrui-
|3, integrando-se aos seus espacos de formacultural, politicae socia. Deacordo
com um fragmento da Carta das Cidades Educadoras: “Umacidade serd educa-
dora se of erece com generosidade todo seu potencial, se se deixaapreender por
todos seus habitantese selhesensinaafazé-10” (1990 apud MOLL, 2002, p. 22).
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No mesmo artigo em que traz a experiéncia de Barcelona, Moll discute o
papel das cidades como atores sociais e politicos, afirmando que cabe ao poder
publico implementar politicas sociais, mas que é na relacdo de didlogo com a
sociedade que se consolidam e se qualificam tais processos. Esse didlogo pode
iniciar-se naescola, possibilitando ainteracdo com acidade, paraque, conforme
Moll:

[...] cada cidadé/cidad&o entenda-se como parte da cidade, comprometendo-se
com seu destino e ocupando nela espagos reais e simbélicos em um movimento
pedagdgico e cultural que permita a todos, na qualidade potencial de educado-
res, a construcao de olhares acerca deste grande espelho-territorio com seus
temas e problemas para reaprendendo-o, ousarmos inventa-lo (idem, p. 23).

E no sentido de ol har para(re)criar, re(significar) e re(aprender) que propo-
nho umaleituradacidade. Como educadoraem arte, considero importante ana-
lisar como os educandos|éem acidade em quevivem. ConformeReisetal.: “[...]
ler imagens é perceber a visuaidade; é um conhecer como se articulam seus
elementos; que discursos eles criam; quais as relacfes entre as experiéncias
subjetivas e as objetivas presentes na imagem e 0s nimeros de significados
possiveis[...]” (In: Frange; Vasconcellos, 2002, p. 118).

Asleituras e as producdes artisticas das criancas e adol escentes revelam a
compreensdo que tém da cidade e de tudo que faz parte dela, desde seus espa-
¢os de poder e lazer, prédios, ruas até aroupa que as pessoas vestem. Tinbco et
al. explicitam, assim, o significado do desenho urbano:

Desenhar na Oficina o Desenho Urbano é dar curso as percepgdes, aos senti-
mentos e as emocoes, aos experimentos, aos sonhos e as vivéncias no fazer e
fazer-se urbano, que se constitui no acontecer da cidade, do lugar onde vive-
mos, sejam quais forem as condigdes. O lugar em que se mora é o lugar no qual
a maioria das pessoas passa a maior parte de suas vidas; portanto, um tempo

enorme de seu viver. Assim, cunham-se as expressoes “minha terra”, “minha

cidade™, “o lugar onde vivo™, “meu torrdo”, ““meu bairro, “minha cidade é
uma vila pequenininha”, “meu lugar” entre tantas outras carregadas de
significado histérico-geografico e de dimens&o sociocultural impares (idem,

2002, p. 8).

Ao desenhar acidade, os educandos olham paraela, olham parasi e, nesse
didlogo, a cidade também olha paraeles. Essainteracdo de ol hares permite que
coloquem em seus desenhos suas percepgdes individuais e coletivas sobre a
cidade. Segundo Farias: “O que importa é despertar o aluno para essa riqueza
gue o mundo tem e para a riqueza que pode ter a relacdo dele com o0 mundo.
Nesse sentido, a cidade € o maior exercicio que nds temos. Na cidade hd uma
proliferacio de matérias. E umamemariaao mesmo tempo individual e coletiva,
porgue os espacos falam de nés”.
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Discutir acidade significaabordar questdes daarte, arquitetura, artesanato,
educacdo, salde, alimentacdo, saneamento basi co, trabal ho, poder, lazer, cultu-
ra, transporte e qualidade de vida, propondo que os educandos percebam-se
nela. Nessa experiéncia, apercepcao ndo estara sozinha, masinteragindo coma
acdo. Para conhecer, o cidad&o precisa agir sobre a cidade, refletindo sobre o
contexto dacidade e 0 seu proprio contexto, como, maisumavez, afirmakarias.
“Quando vocé pedir para o aluno que ele olhe para 0 mundo, para que escolha
um fragmento daquilo queinteressadasuacidade e eleja, elevai eleger alguma
coisa. Elevai seescolher. Elevai sereencontrar no mundo” (idem).

Oseducandos também col ocam-se ha cidade quando atribuem um sentido a
elaatravés de suas leituras e desenhos. O que pensamos da cidade e o que ela
tem a nos dizer nunca é um ato individual, descontextualizado de nossas rela-
¢des com o mundo. Paviani diz que“ se é verdade que as coi sas s80 como nés as
vemos, também é verdade que esse ver ou ouvir, tocar, etc. nunca é simplesmen-
teum ver, um sentir puros’. E complementa: “ Em tudo que fazemosalgo nosfaz
ser daquele modo, em tudo que pensamos algo nos pensa’ (2003, p. 19). Por
iss0, pensar acidade como possibilidade educadoravai aém de olhar suaarqui-
tetura. Olhar a cidade significatambém interpretar as relagdes entre as pessoas
eacidade.

Muitas cidades dentro de uma mesma cidade

Cada cidade € construida dependendo de quem aolha. Umamesma cidade
pode ser lidade diferentes angul os. A posi¢éo de quem olhapoderafalar deuma
outra cidade dentro damesma cidade.

NaobraAs cidades Invisiveis, de Italo Calvino, Kublai Khan € o senhor de
um império tdo vasto que nem ele mesmo conhece todas as cidades que o
compdem. Por isso, o imperador mongol enviaseus embaixadores paraelascom
amissdo de contar-lhe como é cadauma. Asdescri¢des de Marco Polo, ricasem
detal hes, sdo as preferidas de Khan, que, mesmo desconfiando de que o jovem
veneziano ndo pudesse conhecer tantas cidades, ouve-lhe atentamente. Marco,
naverdade, parte do olhar de umamesmacidade pararecriar outras que estdo em
Sua mente, mesmo que nunca as tenha visto e acredite que nunca ira conhecé-
las. Ao perceber que eram todas parecidas, a mente de Khan também passou a
desmontar cada pedago dacidade apresentada, reconstruindo-a de outramanei-
ra. Entretanto, o imperador questiona porque Veneza foi a Unica que Marco
nuncamencionou. O rapaz responde-lhe; “— E de que outra cidade imagina que
eu estavafalando?’, completando, maisadiante: “— Paradistinguir asqualidade
dasoutras cidades, devo partir de umaprimeiraque permaneceimplicita. No meu
caso, trata-sede Veneza’ (Calvino, 1990, p. 82). Farias, referindo-se ao cléssico
de Calvino, diz que “sdo mesmo muitas as cidades que cabem dentro de uma
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mesma e Unicacidade” (ibidem). Assim, perguntaria: quantas cidades existem
paraal ém dacidade que vivemos e pouco conhecemos? Talvez aobrade Calvino
possa suscitar algo nesse sentido quando Marco Polo diz ao imperador: “Vocé
sabe melhor do que ninguém, sabio Kublai, que jamais se deve confundir uma
cidade com o discurso que adescreve. Contudo, existe umaligacéo entre eles’
(1990, p. 59). Farias, ao comentar tal resposta, afirma:

Quer dizer, o discurso que a descreve ndo se confunde com o objeto, tem
relacdo com o objeto, mas ndo é objeto. Nds vivemos nos esquecendo disso. A
rigor, um texto como esse do Italo Calvino s6 pode ser pensado dentro dos
marcos da modernidade. E na modernidade que vocé tem, mais do que nunca,
a consciéncia de que aquilo que se esta fazendo é uma aventura de linguagem.
Entéo é essa forca que a palavra tem, ou que uma boa tela pode ter, ou que uma
boa escultura pode ter. E disso que nds estamos falando, dessa capacidade que
0 homem tem de apresentar coisas, de coloca-las para os outros homens e para
si proprio. E de se extasiar diante disso (ibidem).

A pesqguisa que desenvolvi em Antdnio Prado entre 2003 e 2005, aqui ja
mencionada, revelou que a cidade projetada na meméria coletiva em torno da
arquitetura da colonizag&o italianando € a Unica dentro da cidade, embora essa
faca parte da vida de quem nelamora.

Ao analisar ndo somente a |eitura estética acerca das obras de uma artista
local, mas aleitura da cidade realizada por estudantes do Ensino Fundamental
de uma escola publica estadual de Anténio Prado, foi possivel concluir que
apesar de mencionarem aimportanciado tombamento ndo deixaram defazer uma
leitura relativamente critica da cidade. Para os sujeitos da pesquisa algumas
pessoas podiam morar, caminhar e conversar na cidade desde que tivessem
dinheiro e houvesse bastante policiamento anoite. Também criticaram afaltade
lazer.

Nenhuma cidade estdimune aos problemas sociais que geram desemprego,
mas condicBes ou falta de moradia e violéncia. Resguardadas as devidas pro-
porcdes, Antdnio Prado néo foge a regra. No olhar desses sujeitos, Antdnio
Prado era a cidade das casas tombadas, a cidade da Praga Garibaldi, a cidade
pequena... Mas também era a cidade com questdes sociais ndo-resolvidas.

Os estudantes admiravam o Patrimonio Historico e Artistico Naciona e
valorizavam o tombamento, tanto que nos seus desenhos os prédios tombados
estavam presentes, mas ao ol harem esteticamente paraacidade ndo deixaram de
ter uma visdo critica sobre como o cotidiano se apresentava a eles. Ou sgja,
tomando emprestada a obra de Calvino, eles* n&o confundiram a cidade com o
discurso que a descreve”, mas o discurso vigente de sua arquitetura e
‘italianidade’ tinhaligac&o com a cidade lida por eles. Os desenhos e falas de
Matheus, 11 anos, sobre Uma Cidade (que poderia ser qualquer cidade) e de
Mariall, 10, sobre A cidade de Antonio Prado sdo dois exemplos do que foi
encontrado na pesquisa.
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O desenho do menino revel ou que mesmo que el e sonhasse com Uma cida-
de grande, as casas tombadas estariam |&. Algumas caracteristicas dos prédios
tombados apareceram nos detalhes das pontas do telhado, sacada, janelas e
portas da casa representada por Matheus. Na entrevista sobre seu desenho, o
menino disse que paraeleacidadeideal seriaaquelaque pudesse of erecer todas
as possibilidades de uma cidade grande como S&o Paulo, mas onde ainda ndo
tivesse chegado a violéncia

Quando perguntei por que representou em seu desenho uma casa que lem-
brava os prédios tombados de Anténio Prado, Matheus respondeu que tinha
procurado desenhar uma cidade parecida, mas moderna, com coisas diferentes
como o shopping*?, sem esquecer das casas tombadas.

Esta seriaumacidade bonita, ordenada, que oferecerialazer e preservariaa
sua historia; enfim, seria o equilibrio entre o passado (as casas tombadas) e 0
presente (0 shopping center), ou sgja, uma cidade utépica. Freitag diz que:

Atrés da concepgéo de cidade utopica escondia-se a idéia de uma sociedade
perfeita, harmonica, livre dos defeitos das cidades e sociedades histdricas em
que viviam os seus idealizadores. Segundo Karl Mannheim, o conceito de
“utopia” implica a idéia de uma possivel realizagdo do modelo utépico sonha-
do (2002, p. 175).

Para Matheus, o shopping resolveria um pouco os problemas da cidade
idealizada por €le, pois afirmou que a praca era o Unico lugar para encontrar
amigos. Segundo ele, com o shopping, “no fim de semana daria para ver as
coisas, ir no cinema®®, nas|ojas. Teria bastante coisas parafazer. Seriacomo eu
gostaria que fosse Anténio Prado, com o tombamento e com o shopping”.

Em seu desenho sobre A cidade de Antdnio Prado (pag. seguinte), Maria
representou aparte central daPragaGaribaldi, onde esta o chafariz com as casas
tombadas ao fundo, argumentando que a praga transmitia a cultura da cidade.
De acordo com a menina, a praga ficava mais bonita com as casas e as casas
ficavam mais bonitas com a praga. Quando perguntel por que representou A
cidade de Antbnio Prado ela argumentou: “a praca € o que tem de bom na
cidade. L& encontro com minhas amigas para conversar, jogar bola. L4 tem o
chafariz, os jardins e grande parte das casas tombadas”.

Essarelacdo de afeto dos moradores da cidade com a Praga Garibaldi ndo é
de hoje. Assim como as casas tombadas, a pragafaz parte da histériada cidade
e continua sendo o espaco dos encontros amorosos e dos acontecimentos
sociaiseculturais. ParaRoveda, aPracaGaribaldi é0*“lugar” demaior relevancia
navidapradense. Ele afirma (Informacao verbal)**:

A PragaGaribaldi surgiu janoinicio deAntonio Prado, quando os agrimensores
mediram oslotes. Procurei varias vezes sobre apraca, quando foi dado o nome
eal el queinstituiu. Ndo encontrei nada. Mas sei queiniciou com amedi¢o da
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cidadeefoi dado 0 nomede PragaGaribal di em homenagem aGiuseppe Garibaldi,
cujahistériaremete ao herdi dos dois mundos. Desde o inicio a pragatem esse
nome. Sevocé pesquisar no livro do Fidelis™ [nota minha] vai encontrar queo
Padre Alexandre Pelegrini plantou mudas de parreiras na praga, um momento
histérico, porque remete a cultura do vinho, que desenvolveu toda a regido
Nordeste. A Praga Garibaldi € sem dividao lugar, o espaco cultural construido
pelos imigrantes e seus descendentes de maior relevancia para a sociedade
pradense. Desde o inicio, apracafoi o lugar de encontros sociais, como festas;
delazer, como osjogosdevdle, cagador, educacdo fisica, conversas, brincadeiras
enamoros, deatos civicos, como o fogo simbdlico, Sete de setembro, juramento
abandeiraetiro de guerra, enfim dos encontros culturais, religiosos, politicos,
entre outros. Entendo que até hoje ndo ha outro espago que consiga superar a
diversidade das atividades sociaisqueforam ali expressadas. A Praca Garibaldi
€omarco central do surgimento do centro urbano deAntdnio Prado. Aigreja, a
praca, depois acidade que converge paraambas.

& & &N
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Desenho A cidade de Antonio Prado, realizado por Maria.

Antonio Prado dialogava com os sujeitos da pesquisa através da praga,
gue éolugar paraconviver amorosamente, compartilhar brinquedos no parque,
andar de bicicleta, jogar bola, conversar sentado a sombra das arvores e cami-
nhar ao redor daquadra. Portanto, afaltade opcesde diversdo, como shoppings,
grandes parques e cinemas, apontada pel os sujeitos da pesquisa como sendo o
principal aspecto negativo em viver em Antonio Prado é o que faz da Praga
Garibaldi o espaco do encontro paracompartilhar experiéncias nacidade.

Se essas falas denunciaram que A cidade de Ant6nio Prado ndo é uma
cidade para todos, apesar de suas casas tombadas e da admiracdo que sentem
por esse patrimdnio, aPraca Garibaldi € umapracaparatodos, por isso, elaétao
importante no olhar desses sujeitos; pois € o lugar davida coletivaem Antonio
Prado.

A conclusdo deste trabalho reforgou a necessidade de a escol a oportunizar
acriancae ao adol escente meios parainterpretar ndo so asimagens daarte, mas
apropria cidade, para que a sociedade, conhecendo como os estudantes dialo-
gam com o lugar em que vivem, possatrabal har paramelhoréalo. O modo como
apresentam a cidade em suas leituras e desenhos revela o olhar de quem faz
parte do contexto. Ou, conforme Calvino: “ A cidade de quem passasem entrar €
uma; € outra paraquem é aprisionado e ndo sai maisdali; umaé acidade aqual
se chegapelaprimeiravez, outra é aque se abandona paranuncamaisretornar;
cadaumamerece um nomediferente[...]” (1990, p. 115).
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N&o importaacidade, cadaum aolhardapartir de suasrelagbes com o lugar,
pois sempre estaremos aprendendo com ela e aressignificando a partir de nos-
sos referenciais. Bernet afirma que “laidea de ‘ ciudad educadora’ consiste en
simplereconocimiento de quelasciudades, en st mismaseducan” (1997, p. 19).
Ele quer dizer que sempre serd possivel e necessario ser otimista na projecéo
educadora da cidade. Por isso, Bernet pontua trés dimensdes entre a educacdo
eacidade:

La primera dimension consiste en considerar a la ciudad como contenedor de
educacion; és decir, de instituciones, medios, recursos, relaciones, experiencias...
educativos. La frase que puede identificar esta dimension sera: aprender en la
ciudad. La segunda dimension es la que hace del meio urbano un agente educa-
dor; es decir, aprender de la ciudad. Y a tercera dimension convierte a la
propria ciudad en contenido de la educacion; o sea, aprender la ciudad (idem,
p. 20).

Assim, olhar/ler, neste artigo, tomando emprestada a definicéo de Bernet,
também significa aprender na cidade (ser possuidor de seus espacos formais),
aprender da cidade (tendo o meio urbano como agente educador) e aprender a
cidade (discutir arelacdo entre as pessoas e a cidade).

Conclusoes

Gostariadefazer algumas consideracdes sobreleitura, o temadessadiscus-
s80. Grande parte dos educadores em arte ou de outras &reas ndo tem dificulda-
des em definir o que € leitura de imagem. A questdo que suscita atencdo, no
entanto, & Como proceder durante a leitura? Tal consideragcdo poderia esten-
der-sealeituradacidade, aqual aqui foi explicitada.

Vamos pensar em duas cenas. Naprimeira: um professor levaum grupo de
estudantes para olhar as obras que estdo dentro dos museus da cidade e os
patriménios histéricos, artisticos e culturais que compdem os espacos urbanos,
acompanhado de um caderno contendo uma lista de perguntas predetermina
das. Na segunda: outro professor oportuniza ao seu grupo tempo para olhar
com atencdo a cidade, sua arte e arquitetura, escuta o que dizem sobre aquilo
gue estdo olhando e a partir de suas | eituras faz intervencdes e novas questdes.

A diferencaentre essas duas agdes € que, naanterior, o educador limitariaa
leitura dos estudantes ao trazer um questiondrio fechado, enquanto, na Ultima,
cada educando atribuiria significados possiveis naquele momento, fazendo in-
terpretacdes e re(criando) a cidade e a arte de acordo com sua compreenséo
estética e critica enriquecida de suas memoérias afetivas. Nesse processo, 0s
educadores em arte ou ndo sdo os mediadores entre o contexto dosleitorese o
contexto das imagens, ou sgja, entre os estudantes e a cidade ou entre os estu-
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dantes e aobra, para que estes falem a partir de seus conhecimentos sobre arte,
experiénciasindividuaise sociais.

Assim como ndo haumadunicainterpretacdo de umaimagem, também ndo ha
como limitar as perguntas sobre ela. Freire (2003, p. 59) afirma: “N&o podemos
interpretar um texto se o lemos sem atengdo, sem curiosidade|...]". Por isso, 0
mais importante durante a leitura € oportunizar tempo aos educandos para que
olhem com aten¢&o. Caso contrério, muitas criangas continuaréo tendo contato
com as imagens na escola, mas ndo as estardo lendo. Como provavelmente
estardo fazendo com relagcdo aos que o cerca: sujeitos passivos — situacdo que
educacdo estética pode mudar.

Comojaaborde noinicio desteartigo, desde o final dadécadade 1980, Ana
Mae Barbosa defende a alfabetizacéo visual para o entendimento da arte, o
crescimento da capacidade critica e da consciéncia de cidadania, declarando
gue somente o fazer ndo é suficiente para o desenvolvimento continuo da
criatividade. N&o pretendo, ao reforcar taisargumentos, afirmar que aproducdo
deva ser negligenciada na escola. Mas as atividades de desenhar, pintar, recor-
tar, modelar, colar e esculpir precisam ser articuladas com o pensamento; do
contrario, tais agdes ndo passardo de exercicios mecanicos produzidos pelas
criancas, sem acrescentar conhecimento sobre a arte e avida.

Se o investimento na formagdo dos educadores — que trabalham com o
ensino de artes visuais desde a Educacdo I nfantil —ainda precisa ser fortemente
ampliado no Brasil, um dos aspectos que certamente devem compor esta pauta
éainclusdo daleiturada cidade e da arte produzida nesta em projetos pedag6-
gicos que tenham como objetivo a alfabetizacdo visual, respeitando o contexto
em gue vivem a crianga e o adolescente. Se ha mais de 15 anos a leitura de
imagens € tema de muitas discussdes no ensino de artes visuais, porque, além
de possibilitar o conhecimento daarte, prepara os estudantes para compreende-
rem criticamente apublicidade, o cotidiano, alargando a capacidade de dialoga-
rem de forma estética e critica com os contelidos das imagens veiculadas pela
midiacentradas no imediatismo, hojetambém ndo podemos sonhar aescolasem
ainteracdo com acidade, que cadavez mais vem negando a suarazdo de ser: 0
lugar do encontro e do intercadmbio de todos que nelavivem. A pareceria entre
escola, poder publico municipal e 6rgdos estaduais e federais em projetos que
Se preocupem em ouvir o que a crianca e o adolescente pensam sobre a arte,
arquitetura, artesanato e espagos da cidade em que vivem parece ser aalternati-
vamais coerente paramudar esse cenario e paraaefetivapraticade umaeduca-
¢80 humanista, que democratiza o acesso aos bens culturais universaiselocais.
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Notas

1. Proposta pedagdgi ca que inter-rel aciona produgéo, contextualizagéo eleituradaima-
gem.

2. Olnstituto Arte na Escola, da Fundag&o | ochpe, criado em 1989, contacom um acervo
devideoseDVDs parao uso de arte-educadores, material informativo e didético, como
oBoletim Arte na Escola eo Projeto arte br, além de ser responsavel pelaqualificacéo
permanente de educadores em arte, através de grupos de estudos, encontros nacionais
daRedeArte naEscola, cursos, seminarios, ciclosde palestras, consultoria e pesquisa.

3. <http://www.paul of reire.org/Biblioteca/metodo.htm>

4. Entre as pesquisas realizadas paraanalisar acompreensdo deimagensdaarte, destaca-
se o trabalho de Michael Parsons, que enfocou cinco estégios do desenvolvimento
estético, assunto estudado por vérios pesquisadores desde o0 século X1X, nos Estados
Unidos. Suateoriafoi divulgada, principalmente, atravésdo livro Compreender a arte:
uma abordagem a experiéncia estética do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo.
Em contexto brasileiro, Maria Helena Wagner Rossi estudou o pensamento estético
dosalunos da Educacéo Basica e estabel eceu trésniveis, apartir de umaamplapesqui-
sarealizadanacidade de Caxiasdo Sul, RS. O trabalho foi publicado em 2003, através
do livro Imagens que falam: leitura da arte na escola.

5. A respeito dos termos lugar e espago, Hillman (1993, p. 61) diz: [...] gostaria de
contrastar “lugar” com “espago” com o objetivo de mostrar que, embora os lugares
governem nossaexperiéncianacidade, 0 espago tende aregular nosso plangjamento das
cidades. As vezes, 0 espago leva embora nosso sentido de lugar — e ai nos perdemos,
precisamos de placas e sinalizagbes, como num estacionamento, no aeroporto, no
subsol o dos grandes arranha-céus envidragados. L ugar —como piazza, place, plaza—é
umalocalidade autolimitada, caracterizada, qualificada, com um nome e umahabitag&o.
Temosimagens de lugares, enquanto que espaco € um conceito abstrato, melhor apre-
sentado geometricamente, um tipo de espirito formal namente.

6. A cidade de Antbnio Prado, RS, foi o foco da pesquisa de minha Dissertacéo de
Mestrado, iniciadaem margo de 2003 e concluidaem dezembro de 2005.

7. De acordo com o Ingtituto do Patrimoénio Histérico e Artistico Nacional — IPHAN
(1985 apud ROVEDA, 2003, p. 54-55) [...]: o tombamento é um ato administrativo
realizado pelo poder publico, com o objetivo de preservar, por meio da aplicacéo da
legislacéo especifica, bensde valor historico, cultural, arqueol 6gico, ambiental etam-
bém de valor afetivo para a populagdo, impedindo que venham a ser destruidos ou
descaracterizados. O tombamento pode ser aplicado abens méveis eimdveisdeinte-
resse cultural ou ambiental, quais sejam: fotografias, livros, mobiliarios, utensilios,
obras de arte, edificios, pragas, bairros, cidades, regides, florestas, cascatas, etc.

8. Em 1985, realizou-se o tombamento individual da Casada Neni, por parte do propri-
etério e em 1989, outros 47 imdveis no centro urbano foram tombados pelo IPHAN,
por reunir 0 maior conjunto arquitetdnico de madeira construido pelos imigrantes
italianos, que colonizaram a Regi&o Nordeste do Estado do Rio Grande do Sul no final
do século XIX.

9. Ver FREITAG Bérbara, 2002.
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10. <www.artenaescola.org.br> O texto reine trechos da palestra que Agnaldo Farias
proferiu na abertura do VV Encontro Técnico dos Pélos da Rede Arte na Escola, na
Universidade de Caxiasdo Sul (UCS), em 28.04.97.

11. Os nomes sdo ficticios para preservar aidentidade das criancas.

12. Nestaépoca o shopping local jaestava sendo construido, mas aindanéo esta conclu-
ido.

13. A gerag8o de Matheus ndo conheceu o cinemadeAnt6nio Prado inaugurado nadécada
de 1910 e que depois de fechar e reabrir algumas vezes, encerrou suas atividades
definitivamente, nadécadade 1980. O cinemafoi umadas grandes atragdes e espagos
deinterago social dacidade. Os moradores mais antigos contam gque se encontravam
naPracaGaribaldi, iam amissae, nasaida, maisumavez, encontravam osamigosno
cinema.

14. Depoimento: [set. 2005]. Entrevistadora: MaraAparecida Magero Galvani.

15. Fidelis Dalcin Barbosa € autor do livro Anténio Prado e sua historia, editado pela
Escola Superior de Teologia S&o L ourenco de Brindes, em 1980.
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it BENARms DA
EDUCAGAO INFANTIL

Susana Rangel Vieirada Cunha

RESUMO - Cenarios da Educacao Infantil. Este artigo desenvolve reflexdesem torno
dasinUimerasimagens presentes nasinstitui¢desinfantis e sobre o caréter pedaggico que
€elas assumem na educagdo das criangas. Trato as composi¢des imagéticas dos espagos
educativos como cenarios, um dispositivo cénico-pedagdgico que ultrapassa a fungdo
inicial de embelezamento das ambiéncias e atuacomo formas e férmas de ensinar, junto
com as outras modalidades pedagdgicas do curricul o explicito.

Palavras-chave: Cultura Visual, educacéo infantil, imagem, pedagogias visuais.

ABSTRACT - Sceneries of Children’s Education. Thispaper presents somereflections
around the countlessimages present in children’s education institutions and the pedagogical
character they assume in children’s education. | treat the imagetic compositions of the
educational spaces as sceneries, scenic-pedagogic devices that go beyond their initial
function of decorating environments and act asforms and moulds of teaching, alongside
the other pedagogic modalities of the explicit curriculum.

Keywords: Visual Culture, children’s education, visual pedagogies.



Imagens-totem

Compartilho com os Estudos da CulturaVisual e autores como John Berger
(1982), Nicholas Mirzoeff (1999), Fernando Hernandez (2000), Gillian Rose (2001),
John Chaplin e Sarah Walker (2002), entre outros, a concepcéo de que a
visualidade — os modos pelos quais constituimos Nossos processos de ver o
mundo — € mediada pela cultura. Assim, encetamos nossos ol hares, atribuindo
significados a0 mundo visual, para aquilo que faz sentido dentro de nossas
vivéncias socioculturais. Deste modo, avisualidade estdimbricadacom os con-
textos imageéticos culturais e com os significados que construimos em torno
desses inimeros artefatos que participam do nosso cotidiano. Sendo o univer-
so visual negociador, criador, instituidor de significados sobre o mundo socidl,
proponho a discussdo sobre a constante presenca das imagens nas escolas
infantis. Com o intuito de provocar algumas reflexdes sobre os modos como nos
relacionamos com 0 universo imageético, inicio esta discussdo com as imagens
do artistacolombiano Nadin Ospina(1960) e do desenhistaeilustrador brasilei-
ro Mauricio de Sousa (1935).

Imagem 1 Imagem 2

Instalag&o “ El Bosque delosidolos’ Almanaque do Cascéo
Objeto: Salon Colombia Editora Globo

Nadin Ospina Mauricio de Souza
1996 2001

Mauricio e Nadin, com intencdes e personagens diferentes, utilizam uma
estruturasimilar ao totem — simbol o sagrado ao qual um grupo social atribui uma
ligacdo ancestral de protecéo —, para expressarem o tributo que a sociedade
ocidental presta as imagens contemporaneas. Escolhi estas producfes visuais
porgue entendo que €elas sintetizam as crengas, ritos e praticas culturais que
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tanto a sociedade ocidental, de um modo geral, quanto as escolas infantis, de
um modo especifico, tém diante do universo imagético, sgjam elasasinfindaveis
imagens da midia (personagens televisivos, propagandas ou histériasinfantis),
sejam elas producgbes artisticas, categorizadas como alta cultural.

Nadin Ospina tem uma extensa producgdo artistica inserida nos principais
circuitosinternacionais das artes plésticas e, desde o inicio de suacarreira, em
1981, buscou referéncias na estética dos povos indigenas da América Latina
Seu trabalho é critico em relagéo ao modo como as culturas latino-americanas
menosprezam as proprias formas simbdlicas e elevam as culturas hegemdni cas
ocidentais. Para formular seus questionamentos sobre como as imagens sao
fetichizadas, Ospina utiliza icones da cultura popular americana, como Mickey
Mouse, Minnie e Os Simpsons, e os traveste nas configuragdes autoctones,
entre elas, os totens seculares. A transposi¢cdo dos personagens da cultura
popular americana para as formas totémicas tem o intuito de brincar com os
espectadores, no sentido de que as divindades ancestrais foram substituidas
por personagens emblematicos das grandes corporagdes de entretenimento, 0s
quais participam diariamente de nossas vidas, através de objetos prosaicos
como estampas de lencdis e camisetas, pratos e taheres, fraldas descartéveis,
mamadeiras, escovas de dentes, entre outros. O sincretismo proposto nainsta-
lacZ0 El Bosque de los Idolos? (Imagem 1) e a ambientacio semelhante auma
igrejacristé podem provocar ou ndo reflexdes sobre como esta sendo produzida
aidolatrariadasimagens. De certo modo, o efeito dainstalacéo coloca o espec-
tador na posi¢céo de reveréncia aguel es obj etos-imagens do mundo Disney e ao
mesmo tempo, nos interroga sobre o poder que as divindades imagéticas con-
temporéaneas, e também das producdes artisticas, exercem sobre nés.

A outrareferénciatotémica (Imagem 2) estampaacapade umadasrevistas
infantis® de maior circulagdo no territorio brasileiro. Seu idealizador é o artista
grafico Mauricio de Sousa, queiniciou acarreiranos anos 60 com apersonagem
principal das suas historias em quadrinhos, Ménica. Ao longo das Ultimas déca-
das, foram criados mais de 200 outros personagens, entre os mais famosos
estdo aquel es que formam aturmada personagem mais popular: Magali, Cascdo
e Cebolinha. Eles sdo conhecidos pelo publico brasileiro infanto-juvenil e adul-
to, através de revistas, filmes, site, brinquedos, jogos, videos, campanhas
educativas, aém de inimeros produtos licenciados. A admiracdo e o encanta
mento pel os personagens de Sousa ultrapassam o universo das criancas, esten-
dendo-se também aos adultos, que consomem e of erecem as criangas 0s mais
variados produtos.

Aolongo dos Ultimos 40 anos, aTurma da M6nica, além de narrar as peripé-
cias de um grupo de criangas, também foi transformada em produtos de consu-
mo: salsichas, magas, roupas, nebulizadores, barracas, ténis e inlmeros outros
produtos*. Para David Buckingham, ostextos, sgjam elesfilmes, jogos, histérias
em quadrinhos, s8o mercadorias desde sua elaboragéo, “como um fendmeno
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integrado, onde n&o podemos afirmar que primeiro existe o texto e posteriormen-
teasuacomercializacdo” (Buckingham, 2005, p. 57). Emboraconcorde com o
autor, seria leviano afirmar que as produces culturais de Mauricio de Sousa
sejam elaboradas com o intuito exclusivo de serem comercializadas; entretanto,
adiversidade e aquantidade de produtos licenciados s&o uma evidénciaincon-
testavel da utilizacdo comercial de seus personagens.

Imagem 3
Propagandas de diferentes produtos veiculados nas revistas em quadrinhos

Ambos os autores, em composi ¢des totémicas similares, nos falam acerca
dos modos como lidamos com o universo visual. Enquanto Ospina critica e
ironiza nossa atitude de admiracéo frente as divindades midiéticas, Sousa faz
apologia delas. As imagens aqui apresentadas, de certo modo, traduzem a
iconofilia produzida na cultura ocidental, e esta relagdo de devoc&o e encanta-
mento pelasimagens parece modul ar nossa maneiradelidarmos com o universo
imageético nos diferentes contextos, sgjam eles 0s espagos de um museu de arte,
sejam eles os corredores ou salas de escolas infantis. Nos contextos educativos
infantis®, em suamaioria, nota-se abundancia de imagens. So erguidos verda-
deirostotens com personagens-simbol os da cultura popular® nacional einterna-
cional. Tais composi¢Bes imageéticas ndo sdo problematizadas, seguindo o que
sugere ainstalacdo de Ospina; ao contrario, as imagens parecem estar ali para
serem sorvidas, tanto pelas criancas quanto pelas educadoras que as
disponibilizam. As composi¢Bes totémicas destes autores, portanto, instigam-
nosarefletir sobre como estamoslidando com asimagens nos contextos educa-
cionais.
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A educacdo pelas imagens através das producdes artisticas

Pode-se dizer que tanto asinstitui¢cdes de educagdo infantil como as gran-
des corporacdes de entretenimento promovem uma educagdo atraveés das ima-
gens, cada uma a seu modo, estando ou ndo conscientes dos efeitos de suas
préticas com imagens. David Hockney (2001, p.15), em estudos sobre como 0s
artistas renascentistas utilizavam instrumentos épticos—acamarallcida—, para
representar com maisfidelidade o mundo material, afirmaque suapesquisanéo
seria uma tentativa somente de desvendar o passado e as técnicas pictéricas
dos artistas, mas, sobretudo, de entender “como hoje vemos as imagens e a
prépria*“realidade”. De modo similar aos estudos de Hockney, examino alguns
indicios, na Historia da Arte, de como foi sendo constituida, em um contexto
mais amplo, aidéia de que as imagens ensinam, a fim de entender a presenca
delas, hoje, nos contextos escolares infantis.

Meu intuito € o de sublinhar que anossa“ devocédo” asimagens, no Ociden-
te, foi produzidaem umaculturaextremamente visual. E se nas Ultimas décadas
do século XX houve a intensificacdo na producéo e circulagcdo de imagens é
porque somos uma civilizagdo que ha muito tempo cultua e ergue totens
imagéti cos. Nossaligag&o com asimagens comegacom os Concilios Ecuménicos
deNicéia(787) ede Trento, conhecido como o Concilio daContra-Reforma, que
durou de 1545 a 1563. Ambos os Concilios aboliram aiconoclastia e passaram a
usar intencional mente as imagens, como meio de auxiliar a propagacéo da fé
catélica. Nolivro O Olhar, Antonio Alcir Pécora(1988:304), analisando os ser-
mdes do Padre Anténio Vieira, no século XV I, encontrou registros sobre o uso
intencional dasimagens paraatrair fiéis. Conforme o autor, 0 Sermao da Sexagé-
simadizia “ Aspaavras ouvem-se, as obras véem-se; as pal avras entram pelos
ouvidos, as obras entram pel os olhos, e anossa alma rende-se muito mais pelos
olhos que pelos ouvidos’. A compreensdo de Padre Vieira sobre como osfiéis
poderiam absorver melhor os ensinamentos dalgreja, através dasimagens, con-
tinua até nossos dias, quando as diversas producfes da midia nos seduzem com
suas maravilhosas imagens vendendo sonhos (im)possiveis.

A IgrejaCatdlica, desde o periodo medieval, percebeu que o teatro, amusi-
Ca, aarquitetura, aesculturae principal mente asimagens sacras poderiam servir
como instrumento a conquista espiritual, sendo um meio para propagar seus
ensinamentos e capturar o maior nimero de devotos. De certo modo, acorporacdo
religiosa cristd antecipou o que as producdes artisticas do Renascimento e
outros movimentos artisticos de cunho realistas’ — e, posteriormente, afotogra-
fia, 0 cinemae os mei 0s de comunicagdo de massa—tém efetivado em torno das
imagens: narrar o mundo, criar efeitos de realidades, normatizar modos parti cu-
lares de ver e agregar adeptos em torno de suas visdes. Fernando Hernandez
(2000, p. 21) afirmaque, “‘junto com a historia, S0 asexperiéncias e conhecimen-
tos afins ao campo das artes 0s que mais contribuem para configurar as repre-
sentacBes simbdlicas portadoras dos valores que os detentores do poder utili-
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zam parafixar suavisdo derealidade’. A afirmagéo de Herndndez noslembraque
aproducdo artistica, namai oriadas vezes, esteveimbricadaao poder instituido,
sgjaeleoreigioso, 0 econdmico ou o palitico, por exemplo, o poder do mecenato,
hoje transformados no poder das galerias de arte, dos conselhos curadores dos
museus e das grandes mostras nacionais e internacionais.

Asimagens da arte renascentistas e posteriormente as do Barroco, Realis-
mo e Romantismo, baseadas em representactes da realidade observével, servi-
am como documentérios sobre 0 mundo, pois narravam a seu modo 0s aconte-
cimentos histéricos (por exempl o, 0 exotismo dos nativos e anaturezadasterras
conquistadas). Antes do surgimento dos meios de reproducdo das imagens, as
produgBes artisticas eram asinstituidoras de determinadas realidades, demarca-
vam as distin¢Bes entre 0s grupos sociais, formulavam o que eram 0s corpos
masculinos, femininos e infantis, definiam como eram os povos conquistados,
0s outros, como fizeram, por exemplo, os pintores Jean-Baptiste Debret (1816-
1831), Alberto Eckhout (1637-1644) ou do fotégrafo Marc Ferrez (1843-1923), a
respeito da paisagem e dos habitantes do Brasil.

O rompimento com atradicéo realistaculminaem 1912 com os objetos (ready-
made) de Marcel Duchamp (1887-1968) e com todos os outros movimentos das
vanguardas histéricas européias como o Cubismo, Fauvismo, Expressionismo,
Futurismo, Dadaismo, entre outros. Entretanto, apesar de as producdes artisti-
cas ndo terem mais como referente a“realidade”, asimagens, de um modo geral
constituidas através de outras modalidades expressivas, continuam sendo utili-
zadas como modo de representar 0 mundo. A fotografia e as novas configura-
¢Oes visuais e modalidades técnicas daarte fundam, quase que simultaneamen-
te, asbases para os mei os de reproduc@o em massa e adesmaterializacdo daarte
do século XX. Assim, o papel daarte como instituidora do real e educadora do
olhar é substituida por uma variedade de meios e materiais visuais, como 0s
posteres, revistas, fotografias, propagandas, ilustragdes em livros, cinema e a
televisdo. Com o surgimento daArte Conceitua e Contemporanea, nametade do
século XX, aarte perde o estatuto de formuladora de realidades, e os meios de
comunicacdo de massa passam a ser as fabricas de imaginario®.

Os modos de nos relacionarmos com as imagens, principalmente com as
produgdes artisticas, modificaram-se; contudo, as imagens veiculadas pelos
diferentes meios de comuni cagéo, assim como ocorreu com asimagens sacrase
as dos movimentos realistas, continuam produzindo conhecimentos e nossa
propriavisualidade.

As imagens como uma modalidade pedagdgica
Como referimos anteriormente, aconcepcdo de que asimagenstém acapa-

cidade de ensinar inicia com a Igreja Catélica e suas imagens sacras; depois,
expande-se parao campo daarte e dissemina-se em vérias outrasinstancias. De
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diferentes modos, os sistemas de arte constituidos em periodos histéricos dis-
tintos serelacionam com asformas de ensinar arte. 1sso ndo quer dizer queexista
uma relacdo direta de causa e efeito entre as concepcdes de arte vigentes e 0s
modos de ensinar arte, mas ha uma vinculagdo entre arte, 0 que entendemos e
reconhecemos como arte e asmodalidades de ensiné-1f. Arthur Efland (1990;1996)
mostraasimbricacOes entre os sistemas de arte e suas formas de ensino'®, desde
0 periodo cléssico grego até nossos dias. Ou sgja, as varias concepgdes produ-
zidas em torno da arte acabam sendo pedagogizadas nas escolas, em especial
nasinfantis. Jorge Larrosa, a propésito, observa que “ Quando um texto passaa
fazer parte do discurso pedagdgico, esse texto fica como submetido a outras
regras, como queincorporado aoutragramética. E essagramaticaé, natural men-
te didética, dado que todo o texto escolariza-se do ponto de vista da transmis-
S80-aquisicao, masé, também, umagramaticaideol 6gica’ (1999, p. 117) Haveria,
assim, umareel aborag&o do conhecimento macro-social nos contextos educaci-
onais. Deste modo, a atribuic¢éo de que asimagens ensinam n&o foi constituida
Nnos espacos escolares, mas no campo da Arte — ou sgja, nos discursos oficiais
especializados, leigos ou académicos, das institui¢cdes culturais, dos artistas e
dos diferentes publicos, sobre arte. Este conjunto de dizeres, esparsos no tem-
po e nos contextos, proferidos aqui e ali, reafirmados pelo senso comum, véo
produzindo a idéia de que as producBes imagéticas podem ensinar algo para
aguém.

A concepcdo de que asimagens podem servir como formade educar crian-
¢astem como mentor o critico de arteinglés John Ruskin (1819-1900). Asidéias
de Ruskin sobre arte e educacdo, vinculadas ao Romantismo, movimento que
enfatizavaasensibilidade e aemoc&o em detrimento darazéo, foram propagadas
através de publicagdes e passaram a ser adotadas nas Escolas Publicas de
Boston (EUA), em meados do século X1X. Segundo Efland (2002, p. 208), “ Ruskin
acreditava que as qualidades estéticas do meio possibilitariam o desenvolvi-
mento do bom gosto nas criangas (...), elemento fundamental para que elas se
convertessem em um adulto civilizado” . Além dointuito de transformar osinfan-
tis em adultos com determinadas preferéncias estéticas, as decoragdes das es-
colasinfantisamericanastinham também aintencdo de qualificar osambientes,
com aintroducdo de reprodugdes de obras de arte. De certo modo, 0s objetivos
iniciais de Ruskin em relac@o a decoracdo das escolas continuam até nossos
dias; em uma pesqguisa etnografica, constatei que uma das fungdes das ima-
gensnas Escolas | nfantis seria criar um ambiente agradavel as criangas, produ-
Zir um conjunto de ensinamentos, atitudes, comportamentos, conhecimentos e
habitos, considerados aceitaveis socialmente.

Atualmente, os modos como so utilizadas asimagens na Educaco | nfantil
s80 multiplos, muitas vezes servem paraditar comportamentos, cuidar, contro-
lar, ouvir e até definir os géneros das criancas. Durante a pesquisa, € em outros
momentos como supervisora de estagio, vi imagens de bruxas que controlavam
0 comportamento das criangas quando a educadora néo estava presente em sala
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de aula, coelhos que alertavam para a escovacéo de dentes, palhacos que ensi-
navam a grafia de letras e nimeros, fotografias de jacarés paralembrar que as
criangas ndo devem morder os colegas, flores e coragdes paradesignar meninas,
carros e bolas para designar meninos. As formas de controle que as imagens
exercem nos espacos das salas de aulas sdo variadas, muitas vezes explicitas,
outrasvezesveladas. A utilizago dasimagensfuncionariacomo umaespéciede
estratégia de convencimento, seja pelo temor ou pela simpatia provocados nas
criangas. Muitas imagens eram também empregadas parareforcar aquilo que a
escola considera “um bom comportamento” infantil. Sobretudo, elas servem
como exemplosparaindicar formasde agir, supostamente “ adequadas’ ascrian-
¢as. Mudaram as imagens propostas por Ruskin, mas o propésito de usé-las
como um instrumento pedagdgi co permanece.

Das decorac0es aos cenarios da Educagéo Infantil

Em 1977, quando comecei o trabalho como supervisora de estégio de Edu-
cacdo Infantil na Universidade, notava al guns marcadores anunciando que na-
guele lugar eram educadas criancas pequenas. O que mais me surpreendia, e
ainda surpreende, era 0 aspecto decorativo das escolas e principalmente das
salas de aula, onde a maioria das criancas de zero a seis anos permanece em
torno de 10 horas didrias. A impressdo era que as ambiéncias escolares funcio-
navam como umaespéci e de cenografianatural dainfanciaescolarizada, ou sga,
haveria uma concepcdo sobre 0s modos de compor esses espacos, que atraves-
sa 0 tempo e 0s contextos socioculturais, tornando-os “naturais’. Depois de
alguns anos, convivendo com as diferentes escolas infantis de Porto Alegre e
de outros estados brasileiros, busquei compreender a presenca constante das
decoragBes ou dessas ambiéncias — aquilo que Jean Baudrillard (1997, p. 11)
define como um “discurso ambiental, um sistema “falado” [de significacBes)
dos objetos e 0s processos pel 0s quais as pessoas entram em relacdo com eles
e da sistemética das condutas e das relagdes humanas que disso resulta’. En-
tendia o sistema falado desses espacos como uma das formas pedagdgicas em
curso, embora as instituicdes escolares, educadoras e criangas ndo percebes-
semtal dimensdo. Vifiao Frago e Escolano (1998, p. 63) nosfalam que os espagos
escolares educam sem que os educadores percebam tal pedagogia: “a ordena
¢80 do espaco, sua configuragcdo como lugar, constitui um elemento significati-
vo do curriculo —independentemente de que aquel es que o habitam estejam, ou
ndo conscientes disso”.

Ao conhecer as diversas escolas infantis, observava, ao contrario do vivi-
do em experiéncias pedagdgi cas anteriores como professorade artesvisuaisem
outros graus de ensino, que haviaregul aridade nos el ementos dessas ambiéncias,
principalmente no que se refere aos tipos de moéveis e suas disposi¢cdes no
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espago, as imagens e seus arranjos nas paredes, 0s objetos pessoais das crian-
¢as, jogos, livros, roupas. Namaioriadas escol as, independentemente daforma:
¢80 das educadoras, da proposta pedagégica das escolas, das caracteristicas
socioecondmicas das comunidades e da prépria configuracéo do espaco
arquitetdnico, as ambiéncias eram semelhantes, os elementos se repetiam, se
multiplicavam, como se houvesse umameatriz geradoraparaaeducagdo infantil.
Diante da multiplicidade de contextos, me perguntava: O que sustentava as
semel hangas e similitudes dessas ambiéncias? Como, apesar datemporalidade e
dos diferentes contextos pedagdgicos, elas repetem padrbes espaciais e visu-
ais? Como mantém unidades imagéticas, mesmo na diversidade dos contextos
educacionais?

Fui descobrindo e entendendo que estas ambiéncias vao além de umadeco-
racdo neutra ou natural da infancia, onde se desenrolam agdes pedagdgicas
curriculares. Partindo daleituradasalade aulacomo cenério, procurei no campo
teatral referéncias sobre astransformacdes e funcdes exercidas por este elemen-
to cénico, para explicitar a expressdo cendrio da educacao infantil, que passa-
rei autilizar paradenominar as ambiéncias das salasde aula.

Segundo o Dicionério de teatro elaborado por Patrice Pavis (1999, p. 42),
desde o Teatro Elizabetano (séc. XV - X V1) atéofinal do século X1X, o cenério
tinha como referéncia estética o naturalismo (representacéo mimética das for-
mas da natureza ou artefatos construidos pelo homem, como castel os, pontes,
casas) e consistiaem um “teldo de fundo”, que indicava os locais onde a cena
teatral se desenrolava; sua funcdo era secundéria, pois servia de ilustracéo ao
texto dramético.

Nas Ultimas décadas do século XX, segundo Pavis (idem, p. 43) “o cen&rio
ndo sb se liberta de sua fungdo mimética, como também assume o espetéculo
inteiro, tornando-se seu motor interno”. O termo cenario é expandido para“ce-
nografiapléstica, dispositivo cénico, maquinateatral, areade atuag&o ou objeto
cénico”. Se antes ele era algo que apenas reforcava os dizeres do espetéculo
teatral, apartir do sécul o passado ele passaafuncionar como um texto, como um
elemento que participadiscursivamente e em conjunto com outros elementos da
linguagem cénica. As definicdes de Pavis podem ser transpostas para o0 que
observel nas escolasinfantis, quando as educadoras selecionavam, transforma-
vam, organizavam, recriavam, agrupavam e distribuiam aparatos visuais nas
salas, com o intuito de embel ezar os ambientes educativos. Paraaém dafungdo
ilustrativade um “tel&0”, os cendrios dainfancia devem ser entendidos e anali-
sados como um dispositivo cénico, que cria uma narrativa especifica sobre um
mundo e sobre uma infancia.

Assim, meu entendimento sobre um dos modos como a infancia estava e
esta sendo educada fez-se através da andlise do conjunto de elementos visuais
que, articulados com as outras préticas pedagdgicas, compdem as ambiéncias
escolares. A meu ver, eles me diziam muito mais sobre educacéo, criangas, co-
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nhecimentos e saberes, formas de ensinar arte, do que aquilo que estavaregis-
trado nos planos e intenctes pedagdgicas. A partir de minhas percepcbes sobre
aregularidade das imagens e dos discursos em torno delas, relacionei-as como
um cenario que arma a cena pedagdgica, além de posicionar as criangas e as
proprias educadoras.

Examinando os cenarios

Meu marco dereferénciaforam os cenérios de algumas escol asinfantis. Os
cenériosindicavam um sinal, um sintomaque anunciavanarrativas maisamplas
acerca dos modos como ainfancia esta se constituindo, através dos objetos e
artefatos visuais, presentes tanto nas escolas quanto fora dela. Como séo pou-
cos 0s estudos empiricos e tedricos focalizando infancia, culturavisual einsti-
tuicBes escolares, realizei aproximagdes, adaptaces e ampliacdes dos métodos
deinterpretacdo sugeridos por Gillian Rose (2001) e Elliot Eisner (1998), como
intuito deinter-relacionar essestrés eixos. Estruturei e desenvolvi apesquisa, a
partir desses autores, delimitando trés campos referenciais a serem enfocados.
a) os lugares: olugar ingtitucional, as escolasinfantis; b) as idéias: o que édito
e ndo dito, através dos textos verbais e visuais, sobre educacdo infantil, ensino
dearte, sujeitosinfantis e docentes, culturavisual; €) os sujeitos: as percepcoes,
visdes sobre as imagens nas escolas, das diretoras, educadoras, monitoras das
escolasinfantis e das criangas. Essatriade direcionou, posteriormente, asanali-
ses sobre como ainfancia esta sendo educada através de imagens. Para exami-
nar 0s cenarios e suas imagens, selecionei trés instancias. a producéo dos
cenariosdentro eforadas escolas; as imagens que oscompdem, em seus aspec-
tosfisicos e ssimbdlicos e asimagens que as criangas produzem; acirculacéo e
0s modos de recepcdo de as criancas e educadoras nesses cenarios. Assim, por
exemplo, segui as pistas das figuras da Turma da Mdnica, dos quadros de Van
Gogh e Monet, entre outras imagens, buscando entender como foram transfor-
madas em elementos cenograficos dentro das escolas, bem como os sentidos
gue criangas e educadoras atribuiam a el as.

Rose (2001, p.158) diz que o universo imagético étextual, discursivo, eque
algumas coisas sdo visiveis e outras ndo. “ As auséncias podem ser téo produ-
tivas quanto adesignac&o explicita; ainvisibilidade podeter efeitostéo podero-
sos quanto a visibilidade”. Na pesquisa, entrelacei o visivel (repertérios
imagéticos que as criangas acessam) e o invisivel das diversas situagdes. O
visivel, por exemplo, que percorriaasfalasdamaioriadas entrevistadas, mostra
gue 0s cendrios existiam para decorar 0s espagos educativos e, sobretudo, para
causar satisfacéo as criangas. A andlise mostrou que muitos materiais visuais
diziam que estavam ali paraensinar hébitosde higiene, ouindicar qual aluno era
responsével pela organizacéo da sala
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Para compreender as narrativas dos textos visuais e textuais, identifiquel e
selecionei 0s conjuntos de idéias e deimagens que se repetiam nastrés escol as.
Desse conjunto detextos, emergiram temas recorrentes, tanto dasimagens quanto
das falas das educadoras e criangas. Minha preocupacdo ndo era identificar
quem disse 0 qué, mas construir um relato mais amplo, com os dizeres e argu-
mentagOes mais constantes nostextosverbaisevisuais. Através dasrecorréncias
nas falas das entrevistadas das trés escolas, da énfase dada nos didlogos, nas
reuni 8es pedagdgicas naqual participe e nas convivéncias cotidianas, realizei
um mapeamento dos motivos pelos quais eram utilizadas as imagens. Tais
recorréncias foram transformadas em indicadores para a andlise posterior dos
dados empiricos. Também levei em contaarecorrénciadasimagens e do modo
€omo 0s cenarios estavam organizados. Os cenérios escolares serviram para
produzir um tramado entre as diferentes manifestages da cultura visual e os
modos como educadoras e criangas estdo constituindo sua visualidade. A se-
guir, apresento uma sintese de como alguns cenarios sdo construidos em dife-
rentes escolas infantis.

Mesticagem visual

As reprodugdes de obras de arte, introduzidas por Ruskin, foram substitu-
idas, em grande parte, por repertérios visuais da cultura popular. A profusio de
imagens que acessamos diariamente esta presente nas escolas infantis, e essas
composi ¢des formam umaespéci e de mesticagem cultural. Assim, aparecemima:
gens “adulteradas’ de suas origens de producdo e que compdem outras harra-
tivas. Essamesticagem visual aponta paraoutros campos de significacdes, bem
Como outros posicionamentos entre criangas-imagens, nessas jungdes cultu-
rais tao dispares. Encontrel, por exemplo, Yasmin e Aladim, personagens de
Walt Disney, dialogando com areproducdo A sesta de Van Gogh; meses depois,
€sse mesmo cenario estavarecoberto com bandeiras brasileiras, que comemora:
vam a Copa do Mundo. Tal mesti¢cagem nédo poderia desencadear outras narra-
tivas, desmontando alguns sentidos fixos das imagens?

Os cendrios eram compostos por personagens e paisagens com significa-
dos previamente definidos, independentemente dos outros possiveis repertérios
culturais das criancas e das atribui¢des de sentido que possam ser dadas, ou
sgja, Brancade Neve éBranca de Neve, Barbie éBarbie, Garfield € Garfield, um
castelo € um castelo em significante e significado. Dificilmente, criangas ou
mesmo adultos atribuiriamos outras significagdes a el es. Mesmo compartilhan-
do daidéia de que elaboramos significados e ndo sermos meros receptores de
mensagens, 0 espaco paracriar apartir desses referentes parece exiguo. A auto-
ridade escolar tem o poder de dizer, tanto paraas criangas quanto paraos paise
paraaprdopria comunidade escolar, que alguns modos de ser, configurados nos
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personagens expostos, séo melhores do que outros. Estas imagens dominantes
negam outras formas singulares, outras identidades, confinando as criangas a
model osde ser e de serepresentar. Nestes ambientes, asimagens midiéticas so
soberanas, ocupam o espaco fisico e 0 espaco do imaginario. As marcasindivi-
duais das criangas sdo quase inexistentes. O espaco ndo pertence a seus habi-
tantes. Como habitar um espaco e ndo deixar marcas? Onde estdo as marcas
identitarias daquelas educadoras e crian¢as?

Ao narrar o mundo a partir de determinado ponto de vista, presume-se que
existam outros saberes, desconsiderados, diminuidos e desprezados, isso signi-
ficaenfrentamento entre saberes, implicadisputade poder emtorno do que seja
vélido para determinadas grupos sociais, como nos sugere Helena Brandao
(1993, p. 31-32):

O discurso é o espago em que saber e poder se articulam, pois quem fala, fala
de algum lugar, a partir de um direito reconhecido institucionalmente. Este
discurso, que passa por verdadeiro, que veicula saber (o saber institucional),
é gerador de poder. A produgdo desse discurso gerador de poder é controlada,
selecionada, organizada e distribuida por certos procedimentos que tém por
funcdo eliminar toda e qualquer ameaca a permanéncia desse poder.

Por sua vez, Rose acrescenta: “A diversidade de formas através da qual
pode ser articulado um discurso implicaaintertextualidade. A intertextualidade
refere-se aforma dos sentidos de qual quer imagem ou texto discursivo depen-
derem n&o apenas de tal texto ou imagem, mas também dos sentidos de outras
imagens e textos” (idem, p. 137). As imagens que compdem 0S cendrios e 0s
modos como el as estdo organizados formam um conjunto de dizeres (in)visiveis,
articulados em cadeias de significacdo, onde umaimagem estende para outras
imagens seus significados. Nessa perspectiva, entendo que as ambiéncias or-
ganizadas paraeducar ainfanciacontribuem paraque criangas e adultos modu-
lem osmodosdever e (ndo)ver asi propriose o mundo, jaque estasimagens so
umapresenca visivel carregadade significados e dizeres.

Portais e imagens-totem

Harepeticao, hasemelhanca, hasimilitude: h& o portal indicando atematica
dos cenérios, as figuras principais em destague nas paredes, as pequenas ima-
gens designando as criancas. Uma das recorréncias imagéticas sdo as portas
das salasdeaula. Nas escolas pesquisadas, amai oriadas salastem umaimagem
naporta, indicando previamente ateméticado cenério, o queiremos encontrar |4
dentro. Em muitas culturas, a porta simboliza o local de passagem entre dois
mundos, um rito de passagem paraoutro universo: entre o conhecido e o desco-
nhecido, aluz e astrevas, 0 tesouro e apobreza. As portas, com suasimagens e
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denominagdes da turma, sd0 como uma passagem entre 0s espacos de dentro e
de fora da escola. Os cenarios simulam um outro mundo para as criangas e
educadoras: neles as criangas ndo sdo mais negras, por exemplo, mas transfor-
mam-se em princesaslouras, fadas aladas, Pokémons, Teletubies. Ndo vivemem
um buraco de barranco, mas numa floresta encantada, protegida pelas paredes
escolares, pelos andes e os brincalhdes Damatas.

As imagens se organizam no espago cénico em dois grupos, que atuam de
modo inter-relacionado, emboraas estratégias de interpel agéo sejam diferencia-
das. H& o grupo das imagens principais, as imagens-totem, que estdo ali para
serem admiradas, compostas em sua maioria pelos personagens-simbol os das
histérias. Elasficam posicionadas em um lugar privilegiado dasala, como prota-
gonistas da cena que conduz o enredo as criangas. De certo modo, asimagens-
totem déo sentido aos cendrios e sdo celebradas tanto pelas criancas quanto
pelas educadoras. Elas representam o grupo, elas cuidam, controlam, ouvem,
consolam, apdiam e participam daquela col etividade, como se“interpretassem”
0 papel de uma outra educadora, portadora de outros ensinamentos baseados
em vinculos afetivos e naintimidade criada entre criancaseimagens. Oscenarios,
através das imagens totem, asseguram uma identidade ao grupo, todos passam
aser “semelhantes’ e“interpretam” um papel dentro damesmateméticaimagetica.

As outras imagens, as indicativas, derivam da mesma historia e em gera
estdo vinculadas a0 nome das criangas e a suas produgdes imagéticas. Estas
s80 relegadas aos espacos menos nobres da sala de aula (ganchos para as
mochilas e casacos, lista de chamada e pregos destinados as producdes infan-
tis, quadro do gjudante do dia, etc.). A imagem indicativa funciona como uma
“assinatura’, uma inscricdo daquela crianca no mundo, uma identidade ndo
elaborada por ela, mas “doada’ a€ela. Associar as criangas a uma determinada
imagem faz com que as criancas se reconhegam, saibam quem sdo, também
através destas imagens. Isto quer dizer que uma crianca pode ficar, durante o
periodo de um ano, associada aum dal mata comil&o, ou aum personagem inte-
ligente ou dorminhoco. Além dafécil aderénciadas criancas aessasimagens, ha
outras representaces semel hantes a essas; portanto, séo poucas as possibili-
dades de as criancas acessarem outros repertérios, outros modos de ser. As
principais referénciasimagéticas dos artefatos, nesses cenarios, instauram mo-
delos hinérios de existéncia: ser bonito, feio, bom, mau, pobre, rico, homem,
mulher, branco, pardo, negro, velho, jovem, alegre, triste, certo, errado. Em seu
encantamento formal e sua presenca constante, tais imagens véo validando
determinados tipos humanos, enfatizando esterettipos de classe, étnicos e de
género, em um processo permanente de producdo dos sujeitos infantis.
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Imagem 5
Imagens totem e indicativas em um cenario da TurmadaMonica

Cenarios da Turma da Monica

M 6nica é apersonagem mais popular das histérias em quadrinho no Brasil,
presente em todas as escol asinfantis pesquisadas. Foi criadaem 1963 por Mau-
ricio de Sousa, como personagem paratiras de alguns dos principaisjornais do
Pais. Em 1970, é lancada A Turma da Mdnica, revista naqual o autor narraas
vivéncias da protagonista com seus melhores amigos: Cebolinha, Cascéo e
Magali, entre outros. A personalidade de Moénica € de uma menina forte,
briguenta, decidida, destemida, inteligente, e sua constituicao fisicaé diferente
dos padrbes de bel eza das princesas de Walt Disney ou das bonecas Mattel. Ela
foge aosimperativos damoda: é gorda, dentuca e morena.

Tanto as histérias de Monica quanto a personagem se assemelham a um
outro idoloinfantil dosanos 60 e 70: Luluzinha, Little Lulu, criadaem 1935 pela
norte-americana Marjorie Henderson Buell eintroduzida no Brasil em tiras da
revistaO Cruzeiro, em 1950. De certo modo, M énicatrilhou 0 mesmo caminho
de Luluzinha, herdou o vestido vermelho, as formas sintéticas do desenho, as
cores vivas com poucas gradagdes, as narrativas em torno daturma de amigos,
omelhor amigo (Cebolinha-Bolinha), amelhor amiga(Magali-Aninha), afamilia,
acidade sem perigos, anaturezaacessivel asdescobertas. A propdsito, Maffesoli
lembra que: “(...) as antigas formas servem, muitas vezes, de nichos para as
novas. Por ocasido da passagem de uma cultura a outra, observa-se,
freqlientemente, que a mudanga de nome de tal divindade ou de tal her6i ndo
afeta, de modo algum, afuncdo que ele assume. Trata-se apenas de um simples
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‘batismo’” (1999, p. 142). Além de Luluzinhapreparar o nicho paraainstalacéo
de Mdnicano Brasil, 0 modo como a personagem adquiriu visibilidade e popu-
laridade entre os diversos publicos seguiu estratégias semelhantes as de
Luluzinha: tiras em revistas e jornais de grande circulag&o, revistas em quadri-
nhos, filmes e produtos licenciados. Apesar das semelhancas entre as duas,
Mnicaétidacomo genuinamente brasileira, algo querepresentaabrasilidade,
uma marca nacional que concentra um jeito de ser crianca brasileira, distinta
das outras producdes estrangeiras.

A infénciarepresentadapelaTurma da Ménica é deumainfanciaideslizada
e inocente, no sentido de que o0s personagens s8o criangas de classe média,
felizes, bem alimentadas— Magali, por exemplo, é umafamintaqueviveemum
ambiente onde h4 fartura de alimentos. As criangas néo trabalham, ndo estdo
expostas a violéncia de nossas cidades, brincam pelas ruas, descobrem o mun-
do, tém pais compreensivos, casas com quintal, lar, quartosindividuais e deco-
rados, amigos, animais de estimagao, anjos protetores. Entretanto, amaioriadas
criangas brasileiras ndo conhece essa infancia, sejam as das infancias hiper-
realizadas sejam as desrealizadas e outras tantas, como aponta Mariano
Narodowski (1998, p. 174).

Monica é uma instituicdo, no sentido de que ela ensing, ingtitui praticas
culturais, que vao deste os modos de as criancas se alimentarem aos modos de
aprender arte. Os ensinamentos de M énica podem estar bem visiveis, como no
Programa de Alfabetizacdo do Ministério da Educacéo®?; e podem ser “invisi-
veis’, menos explicitos, mas presentes nos textos e imagens de Mauricio de
Sousa, em que “vemos’ umainfaéncialudicaeinocente, aceita e compartilhada
por diferentes grupos sociais.

As concepcles de Mauricio de Sousa sobre uma determinadainfancia bra-
sileira, sem conflitos, ludicaefeliz, propagadas em diferentes midias, séo facil-
mente capturadas nos espagos escolares. Nas escolas infantis, por exemplo, a
Turma da Monica é presenca constante, principa mente nos Bercérios e Mater-
nais. Nas entrevistas com educadoras e direcdes das escolas, as justificativas
da presenca da Turma da Ménica eram de que 0s personagens de Mauricio
representam as criangas brasileiras, seus modos de ser e principal mente os mo-
dos como poderiam brincar e estabelecer relaces sociais e afetivas com seus
pares. Ou sgja, para muitas educadoras, o jeito de ser crianga, baseado nos
personagens, poderia servir como referéncia para que as criangas aprendessem
suas relagcBes com os outros. Segundo uma das professoras entrevistadas, “ Tem
muita aquela idéia de crianga, do brincar. Eu vejo assim como até uma ima-
gem da infancia, da brincadeira, da turma. Algo que muitas vezes em alguns
locais ndo existe, dependendo... mas em outros, as criangas se encontram
muito na rua, eles tém as turminhas, se conhecem, a vizinhanga... entdo se
identificam um pouco”. Conforme outraprofessora, “Uso as imagens da Turma
da Ménica porque néo é aquela coisa estereotipada. Os personagens da Tur-
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ma da Mdnica estdo brincando, puxando um caminh&ozinho, eles estao fazen-
do coisas que as criancas fazem, entdo as criancas fazem uma identificacéo
com estas imagens”.

Em uma das escolas pesquisadas, quando indaguei sobre a escolha do
cenério ter recaido sobre a Turma da M énica, as educadoras disseram:

“ProfessoraA (compartilhaem outro turno amesmaturmadaprofessoraB):
Como a Ménica é brasileira, a professora pensou numa decoracao para colo-
car na sala, e ela lembrou que a Ménica é brasileira, ai, ela lembrou e foi
visitar alguns lugares onde tem decoragdo pronta, ai ela trouxe.”

“Professora B: Eu fui procurar o que existia de pronto [nas lojas de deco-
racdo de aniversarios infantis]. Eu s6 tinha encontrado material do Walt
Disney, mas a gente queria alguma coisa assim do Brasil, entdo a gente pen-
sou no Mauricio de Sousa, enté@o dai procurei e achei o material da Turma da
Ménica.”

Entendo que as educadoras fazem essas distin¢bes e escolhas sobre a pro-
ducéo brasileira, em funcdo de que, nos Ultimos anos, a cultura popular norte-
americana, presente em produtosde Walt Disney, Mc Donald’'se Mattel (Barbie),
tém sido criticados por autores conhecidos por €las, como Henry Giroux (1995),
Joe Kincheloe (1997) e Shirley Steinberg (1997), a0 passo que sdo quase
inexistentes'® estudos criticos sobre o universo de Mauricio de Sousa. Assim,
produces estrangeiras passam aser demonizadas e producdes brasileiras, como
ade Mauricio ou a versdo televisiva do Sitio do Pica Pau Amarelo, passam a
funcionar como antitese das formas col onizadoras do imaginario infantil brasi-
leiro. Tanto as producgdes de Mauricio quanto as norte-americanas, cadaumaa
seu modo, criam realidades sobre ainfancia, moldam oimaginério dascriancase
deadultos(quelidamos com elas). N&o setratade polarizar produgdesimagéticas
ou de valorizar umaem detrimento de outra, mas entender que ambas elaboram
eveiculam significados sobre ainfancia.

Osdizeresrepetitivos sobre a Turma da Ménica parecem ocorrer porque as
educadoras desgjam of erecer as criancas—amaioriadelas vivendo em situagdes
precérias — umaimagem positiva sobre ainfancia. H4 um consenso, segundo o
qual aslicdes da Ménica portam e disseminam aspectos benéficos dainfancia;
portanto, podem servir como modelo positivo. Assim, sdo criadas cadeias de
significados— Monica-brasileira-infancia-inocéncia-brincadeira— os quais pas-
sam a ser aceitos sem posicionamento critico, dentro e fora das escolas.
Buckingham alerta que ostextos produzidos paraainfancia, sgfam osdatelevi-
sdo, literaturainfantil, histérias em quadrinhos entre outros, estéo configurados
por um conjunto de significados, construidosem torno de umaidéiadeinfancia

Estes textos tém se caracterizado, tradicionalmente, por um complexo equili-
brio entre motivagOes “negativas e positivas”. Por um lado, os produtores
[culturais] tém estado fortemente movidos pela necessidade de proteger as
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criancas dos aspectos indesejaveis do mundo dos maiores. Assim, em certo
sentido, os textos para criangas poderiam se caracterizar principalmente pelo
que ndo sdo, e dizer, deste ponto de vista a auséncia de representag¢des que séo
consideradas como uma influéncia moral negativa, entre elas, 0 sexo e a vio-
léncia. Por outro lado, também ha um carater pedagégico: estes textos se
caracterizam frequentemente pela intencéo de educar, em oferecer ligdes mo-
rais ou “imagens positivas”, e com eles modelar formas de conduta que se
consideram desejaveis. Deste modo, os produtores culturais, os representan-
tes politicos e aqueles que estabelecem as normas neste campo nao se preocu-
pam apenas em proteger as criancas dos perigos, mas também de ““fazer-lhes
0 bem (2002, p. 22-24. Traduc&o livre da autora).

Pode-se observar o que Buckingham aponta nas narrativas de Mauricio
sobreainfancia: elasomitem outros modos de ser crianca (tal vez aquelesmodos
de viver que amaioria das criangas brasileiras conheca e viva), como também
sd0 permeadas pela idéia de que a infancia seria constituida de aspectos e
situagdes amenas, ndo conflitantes, opressivas, violentas ou maléficas. A
discursividade de Mauricio esta ancorada na brincadeira, no ludico, no faz-de-
conta, significados construidos que nos remetem aidéia de umainfanciaino-
cente.

No que diz respeito a como as criangas se relacionavam com 0s persona-
gens da Turma da Mo6nica, observei que as criancas dos Maternais de duas
escolas ndo se detinham as imagens dos cendrios; logo, a necessidade de colo-
car asimagens da Turmada M 6nicaseriadas educadoras, no sentido de promo-
ver aambientago deumaboa infancia. Apesar de haver unanimidade entre elas
sobre 0s bons ensinamentos de Mdnica, encontrei uma professora de Maternal
1 que discordava das demais. No decorrer da entrevista, a professorarelatou o
quanto era dificil retirar aquelas imagens das paredes, e como ela se sentiaem
uma situacdo delicada por ter que compartilhar de um espago n&o construido
por ela e nem pelas criancas. Segundo a professora: “Desde que eu cheguei
aqui eu jamais senti qualquer interesse das criancas em relacao a essas ima-
gens. Tampouco elas se localizam no espaco fisico da sala de aula em funcéo
dessas imagens. Eles ainda trocam os trabalhos de lugar, entdo n&o é signifi-
cativo... ndo percebi que essas imagens sejam significativas para eles.”

As observactes dessa professora reiteram que a presenca das imagens da
M®onica e de outros cenarios seria uma imposi¢cdo dos adultos sobre 0 que as
criancas devem ver e aprender. Além disso, mesmo as educadoras que néo
compartilham daidéiade ter um cenario construido pelos adultos, sem apartici-
pacdo das criangas, sentem-se impedidas de promover trocas. A naturalizacéo
de que as salas devem ter essas imagens esta tdo impregnada nas escolas, que
as vozes discordantes acabam sendo silenciadas.
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Consideracdes finais

Por vivermos em umaculturaque reverenciaasimagens, asimagens acabam
penetrando em nossas vidas, sem nos darmos conta de seus efeitos sobre nés.
Hoje sdo produzidosinfinidades de artefatos— imagens, objetos, livros, filmes,
pecas de vestuario, entre outros artefatos visuais — que demarcam asinfancias,
elaborando narrativas em torno de como e o que estas infancias sdo parands e
paraelas mesmas. Tais artefatos, por exemplo, nos dizem como ainfanciasera
belasevestidacom agrifedaBarbie, ou como poderaser felizlendo ashistérias
da Turma da Mdnica, ou como devera exercer sua sensualidade com as botas
das cantoras da banda Calypso, ou como seraforte e &gil vestindo umacamiseta
do Homem Aranha. Muitos destes artefatos visuais s&0 capturados pelas insti-
tuicdes de educacdo infantil e passam a exercer funcbes pedagdgicas
significativasnas salas de aula.

De muitas maneiras as escolas infantis endossam as imagens da cultura
popular, ndo se dando conta de como os significados véo sendo entendidos e
re-significados pelas criangas. Meninas negras, por exempl o, recusam suaetnia,
desprezando seus atributos fisicos, talvez por serem diferentes das representa-
¢Oes da Cinderela de Disney, loura e de olhos azuis, que reina insistentemente
nos cenarios da sala de aula. Entendo que ndo existem limites tdo demarcados
entre os modos com que as ingtituicdes escolares e as pedagogias culturais
lidam com as imagens, embora reconheca que 0 universo escolar tenha suas
maneiras especificas faze-lo. O conjunto destas imagens, sgjam elas reprodu-
¢Oes de Monet ou da Turma da Ménica, produzem saberes que ndo sdo ensina-
dose aprendidos explicitamente, mas que existem, circulam, sdo aceitos e produ-
zem efeitos sobre as pessoas. Assim, ndo podemos perder de vista que hauma
pedagogia da visualidade em curso e que se refaz nos contextos educacionais
contemporaneos.

Asimagens dos cendrios, por atravessarem tempos e contextos, tornam-se
repetitivas, e assim s8o aceitas e naturalizadas nos contextos educacionais. As
criangas ndo se surpreendem com o que véem, as educadoras colocam ano aano
suas decoragdes nas paredes, escolhem um personagem feminino paraidentifi-
car asmeninas, um masculino paraos meninos, umaimagem paralembrar que as
criangas devem escovar os dentes, dormir, ndo morder, comer, obedecer as
combinacdes, temer. Nessa sucessdo de imagens semelhantes, o espaco para o
estranhamento, parainterrogacdes e problematizacdes, € minimo. O olhar con-
formado e que se constitui nesses locais impede o transito para outros modos
dever. Educadoras e criangas se acostumam com aregul aridade de taisimagens.
Assemel hangas definem o costumeiro, o aceito, o esperado. H& poucos elemen-
tos que indicam reelaboracéo, marcas pessoai's, surpresas, emogoes. Sao escas-
sas as singularidades que emergem em meio a estas imagens, quando elas sur-
gem, sdo consideradas fora dos padrfes. As escolas em geral, e em especial as
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escolas infantis, poderiam realizar um trabalho na contracorrente das pedegogias
davisualidade que circulanos mais variados meios, no sentido de pensar estra-
tégias e viabilizar acBes para que o olhar possa ser provocado, mobilizado,
surpreendido, tornando-se critico e sensivel ao mundo, a outras imagens, aos
outros.

Notas

1. Utilizo aexpressdo “atacultura’” ndo parahierarquizar determinada produgdo cultural

em relagdo a outra, mas para referir-me as producdes categorizadas e reconhecidas
socialmente como obras artisticas.

2. Estainstalagdo participou dall Bienal do Mercosul, Porto Alegre— RS, 2000.

3. Mensalmente séo publicadas pela Editora Globo seis revistas, sendo que cinco delas
desenvolvem historias centradas em torno dos personagens principais: Monica,
Cebolinha, Chico Bento, Magali e Casc&o. A outrarevista, denominada Brincando é
composta de jogos de passa-tempo e desenhos para colorir. Além destas revistas
mensais, bimestralmente sdo publicados os Almanagues com as melhores historias
publicadas de cadapersonagem. A tiragem mensal do conjunto derevistaéde 2 milhdes
de exemplares, aproximadamente.

4. Nosite oficial daTurmadaMonica: http://www.monica.com.br/produtos, haalistagem
dos produtos licenciados nos seguintes segmentos: alimentos, artigos defesta, produtos
paraanimais, brinquedos, casa e decoragao, confecgdo, acessorios, cama, mesae banho,
livros, CDs, videos, material escolar e de papelaria, artigos de puericultura.

5. H410 venho trabal hando como supervisorade estagio de Educacao Infantil naFaculdade
de Educacéo em Porto Alegre, deste modo, conheci asmaisvariadas escolasinfantise
independentemente dos contextos educativos, econdmicos, sociaise culturaisamaioria
das escolas disponibiliza muitasimagens em seus espacos.

6. Na perspectiva dos Estudos Culturais, a cultura popular € constituida pelos artefatos
produzidos em grande escalaindustrial e de f&cil aceitagdo pelos consumidores, por
isso popular, comum e que todos tém acesso, como: filmes, musicas, programas
televisivos, revistas, roupas, objetos utilitérios, produgbes midiaticas e de
entretenimento. Portanto, aculturapopular, nestaabordagem, ndo serefere aos produtos
culturais das comunidades étnicas, tradicOes folcldricas ou artesanatos regionais que
caracterizam determinado grupo cultural. Segundo Michael Menser e Stanley Aronowitz
(s/d: 37): “A culturade massa e dos meios de comunicagdo implica, como é o caso da
producdo em série, uma grande quantidade de objetos mais ou menos uniformes
disseminados por umagrande quantidade de usuarios ereceptores.” (traducdo daautora)

7. Utilizarei a palavra realismo para as representacoes artisticas que buscam a maior
semel hanga com o mundo concreto. Entendo que mesmo havendo diferencgas entre os
movimentos artisticos, como o Barroco e 0 Neoclassico, ambos se assentam naidéade
representacdo visual como verossimilhanca.

8. Expressdo utilizada por Henry Giroux, 1995.
9. Durante trés anos (1997-2000) desenvolvi a pesquisa Transformagdes nos saberes
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sobre a arte e seu ensino junto as educadoras de Educacgo Infantil e as alunas de
graduacdo em Educacdo que freqlientavam a disciplinaArte na Educagdo Infantil. O
intuito foi de entender como os sujeitos da pesquisa formulavam suas concepgdes de
ensino de arte. O estudo revel ou que as formul ages acerca do ensino de arte estavam
rel acionadas com aquil o que elas compreendiam com arte.

10. Em 1990 foi publicado, nos Estados Unidos, o livro A history of Art Education eem
1996 Posmodern Art Education. Ambos foram publicados em espanhol, versdes
utilizadas neste artigo.

11. Durante 0 ano de 2004 desenvolvi uma pesquisa sobre as imagens na Educagéo
Infantil em 3 E.M.|. de Porto Alegre. Asandlises desta pesquisaestéo natese Educacdo
eCulturaVisua: umatramaentreimagenseinfancia.

12. Em 26/06/2003 foi firmadaumaassessoriaeducacional entre o Instituto Mauricio de
Sousa e o Ministério da Educagéo. Reportagem Turma da M6nica é a nova aliada da
educacdo infantil, capturadano site: http://www.mec.gov.br/acs/asp/noticias/noticias
em julho de 2003.

13. Em relagéo aos estudos no campo académico, existem inimeros trabalhos, teses e
dissertacOes, enfocando as pedagogias culturais desenvol vidas pel as vérias producdes

da Disney, entretanto, so quase inexistentes, até 2004, trabalhos que enfoquem o
universo da TurmadaMonica.
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EDUGAGAO&REALIDADE

= 0 SENSIVEL SOB
0 ADMIRAR FILOSOFIGO

Sandra Regina Simonis Richter

RESUMO - O sensivel sob o admirar filosdfico. Para problematizar concepgdes
polarizadas na redugdo do sensivel ou na exacerbag¢ao do racional que orientam agodes
educativas em artes plasticas, este ensaio propde uma experiéncia de pensamento que
faca emergir as contradi¢cdes e ambigiiidades da tensdo filosofica, em torno das nogdes
de imagem pictorica e imaginacgdo poética a partir do antigo legado cultural de interdigdo
ao olhar que se distrai com a variedade do mundo. Entre a sacraliza¢do ou a condena-
cdo filosofica que permanece e o que a dimensdo ficcional da arte projeta a educagao,
podemos afirmar a imaginagao poética como dinadmica de um pensamento proteiforme,
que encontra sua forca quando faz o corpo transfigurar a realidade para plasmar agdes
na convivéncia mundana.

Palavras-chave: Platdo, imaginagdo poética, pintura.

ABSTRACT - The sensitive under a philosophical gaze. In order to problematize po-
larized conceptions in the reduction of the sensitive or the exacerbation of the rational,
which are guiding principles of educative actions in visual arts, this essay proposes an
experiment of thought that can bring up the contradictions and ambiguities of the philo-
sophical tensions around the notions of pictorial image and poetic imagination, based on
the old cultural heritage of interdicting the gaze that is distracted by the diversity of the
world. Between the sacralization or philosophical condemnation that remain and what
the fictional dimension of art projects on education, we can affirm poetic imagination
as a dynamics of a proteiform thought, which finds its power when it makes the body
transfigure reality to mould actions in mundane life.

Keywords: Plato, poetic imagination, painting.



Vocés que olham tudo

com os olhos sempre abertos,
sua lucidez nunca

se banha em lagrimas?
Michel Serres

Quando, na escola, a proposta ¢ desenhar, pintar, modelar ou construir
objetos, a tendéncia pedagdgica ¢ colocar a imagem em oposicao a palavra, a
frivolidade do agradavel a seriedade do 1til, a ficcao a realidade. A constatacao
permite interrogar a redutora polarizagdo que orienta processos de aprendiza-
gem das diferentes linguagens plasticas. Nao para detectar a exacerbacdo do
sensivel ou a insensibilidade do racional, mas para afirmar que ambos os modos
de promover o encontro entre educacdo e arte negligenciam a especificidade
da dimensdo poética da arte: aquela capaz de realizar no corpo a copula' entre
o sensual e o mental, através dos fazeres transformadores no encontro com a
plasticidade do mundo. O que os extremos esquecem ¢ a admiragdo do corpo
fascinado pelo poder poético de as linguagens nos aderir ao mundo e, dessa
experiéncia de comunhdo, extrair modos de agir para aprender a decifra-lo e
interpreta-lo.

Entre a soberania do racional ou a soberania do sensivel, o que emerge ¢ a
cisdo entre real e ficcional, que sustenta pressupostos educacionais sedimenta-
dos em uma tradigao filoséfica de desconfianca a toda experiéncia imagética e
ludica de produgao de sentido capaz de metamorfosear aparéncias e “deformar
o real”, ou seja, a tudo que excede a ordem e a clareza da palavra que explica e
descreve o mundo. Desconfianga que tem como /ocus privilegiado a imaginagao
poética e a diversidade de modos de ser da imagem através das artes plasticas.

A imaginagao e os perigos da plasticidade do pensamento sempre descon-
certaram o logico em sua rebeldia as limitagdes, em seu poder de confundir
distingdes e romper as fronteiras da regularidade do idéntico. Essa ameaga que
encontra na educacdo o lugar privilegiado do controle aos perigos da imagem
e suas ambigiiidades: da supervisdo a tudo que excede, fascina, encanta, enfei-
tica o olhar atento. Controle que vai se exercer na violenta educacao do olhar
encantado, que se distrai com a variedade de mundos que ha em cada detalhe
capturado pelo imprevisto oculto nas coisas.

Para destacar o poder produtivo da invisibilidade das a¢des educativas ndao
intencionais — aquelas que naturalizam a auséncia de encanto como modo de
aprender a “realidade” —, este ensaio persegue uma experiéncia de pensamento
que permita destacar a dimensdo formativa da arte, em sua tarefa inadiavel de
favorecer aprendizagens que recuperem para o pensamento a forca operante
do corpo em seu poder produtivo de linguagens, ou seja, em seu poder de agir
e transfigurar a existéncia no ato mesmo de plasmar em gestos valora¢des do
vivido que produzem efeitos na convivéncia.

O desafio ¢ colocar em questdo a longa — e distante — instalacao de algumas
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de nossas mais acalentadas premissas educacionais em arte, porque as mais
cuidadosamente preservadas, aquelas que aderem a imagem ao real e o real a
verdade da palavra que o contempla e nomeia. Premissas que nos vém de uma
visao de mundo que temos aceito, sem muito interrogar pois enraizada em nosso
olhar, isto ¢, entre nos e o mundo.

Assim, para abarcar a relevancia e atualidade de problematizar concepgdes
de imagem e imaginacao que orientam ac¢des educativas em artes plasticas, opto
por fazer emergir as contradi¢des e ambigiiidades mesmas do tema, a partir do
contraste entre o legado cultural, que remonta aos gregos antigos, da interdi¢cao
a imaginagdo poética, como producdo de efeitos no real e sua recuperacao para
a linguagem operante, promovida pela interlocucao entre Bachelard, Merleau-
Ponty e Ricoeur. Talvez, o contraste entre 0 que permanece € a ruptura promo-
vida pelas fenomenologias da imagem poética, do corpo e da acdo, possa fazer
emergir as contradi¢cdes das opcdes educativas em relacao as artes plasticas.

Apenas de outro lugar, onde a questdo da imagem plastica e da imaginacao
poética aparega como problema, é possivel constatar a auséncia da discussao
sobre modos de conceber seu tratamento pela educagdo. E saindo do ambito
da arte, da educacdo, onde, nas palavras de Chateau (1999, p. 217), “o uso
corrente das palavras tira sua eficacia do esquecimento de suas metamorfoses”,
¢ possivel escutar o siléncio. A complexidade do tema reclama destacar a im-
portancia da interrogacao filosofica, entendendo a filosofia como experiéncia
que atualiza pensamentos ao problematizar aquilo que se encontra sedimentado
historicamente.

A intriga filoséfica entre imagem e palavra

Perseguir a tensdo filosofica em torno da imagem e da imaginacao ¢ extrair
como se constitui algo que ndo € natural —uma cultura, uma tradi¢do educacio-
nal, cujo sentido pode servir de matriz ao discurso insensivel sobre o sensivel.
Discurso que reverbera de um modo ou de outro em projetos contemporaneos
que aproximam educacao e arte promovendo ainda distingdes e hierarquias que
engendram interdi¢cdes ao poético — seja condenando seja sacralizando — que,
por sua vez, engendram implica¢des educacionais que limitam e controlam o
poder ficcional das linguagens artisticas desde a infancia.

Apesar de a desconfianga sobre a plasticidade das aparéncias inscrever-se
em uma cultura desaparecida, um sentimento de familiaridade nos liga ao nos
falarem de evidéncias que recebemos, ndo sabemos mais de onde. Porque pensa-
mos e agimos a partir de padrdes culturais historicamente sedimentados, nossos
habitos de agir e pensar ndo sao apenas algo que temos, mas algo que nos tém.
No que diz respeito aos nossos habitos de pensar a imagem, ja disse Ranciére
(2004), somos possuidos por Platdo: ele esta incrustado em n6s. Mesmo se hoje
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nao entendemos mais o simulacro como oposto a realidade da Idéia, a imagem
incita sempre uma prova de realidade. O fantasma platonico da imagem como
ilusdo, disfarce, sombra, copia da copia, cosmética do real, obsessiona, assombra
e habita nosso modo de interrogar a relagdo entre real e ficcional.

O interesse gnoseologico, pedagogico e ético pelo pensamento poético,
em seus poderes de interceptar e produzir acontecimentos no mundo, € um elo
que nos liga aos gregos antigos, elo capaz ainda de deflagrar uma insistente
desconsideragdo a tudo que diga respeito a estesia, ao ludico, ao corpo e suas
metamorfoses, enfim, a mundanidade que nos adere a coexisténcia com outros.
Interesse deflagrado pelo papel que desempenha na cultura ocidental o esfor¢o
de educar a visio atenta. E nessa educacio do olhar e a partir dela, para Bornheim
(1988, p. 89), “que se institui toda a filosofia e as ciéncias do Ocidente, e até
mesmo o saber pratico”. Educa¢do dramatica, na maioria das vezes violenta,
pelos vinculos estabelecidos com o conhecimento orientado pela metafisica
que exige desviar o olhar mundano e “olhar para o alto”, como aprendizagem
de uma visdo capaz de distinguir a luz das sombras, para melhor contemplar
idéias eternas e imutaveis.

A constituicao histérica do verbo ver com o ato de conhecer ¢ inseparavel
da antiga problematizagdo da imagem e da palavra, para ordenar, persuadir e
governar a realidade, assim como o paradoxal prestigio — tdo sagrado como
erdtico — de seus poderes. Problematizacao que, por cindir o sensivel do inteli-
givel, vai engendrar no pensamento ocidental uma profusao de significados em
torno dos termos ficcdo e realidade, aparéncia e esséncia, tdo urgentes e inso-
luveis hoje como o eram ha mais de dois mil anos. Problemas que persistiram
na modernidade e que sdo os mesmos que ainda nos interessam por colocarem
em evidéncia valores que orientam a existéncia comunitaria. Obviamente os
tempos e os espacos mudaram; permanece, porém, a discussdo em torno da
mesma preocupacao de fundo: a opcao educacional diante da complexa relacao
entre o sensivel e o inteligivel nos processos de formagao e inser¢ao no mundo.
E tais processos, nos lembra Larrosa (1996, p.16), ndo dizem respeito ao que
seja conhecimento mas como nds o definimos.

O legado da subordinagdo da imagem a aparéncia e as imperfei¢des da
realidade, vinculando-a definitivamente aos termos de irrealidade, reflexo,
ilusdo, ficgdo, delirio, fantasia, alucinacdo, disfarce, remete a imaginagao ao
ambito informe do psicoldgico e lhe retira todo valor produtivo de incremento
e transformag@o da realidade. A desqualificagdo da poesia e da pintura, através
da desqualificacdo dos poderes cognoscitivos do ato de produzir imagens, ainda
encontra solo fértil para sustentar interrogagdes nas concepcdes de artes plas-
ticas, ao demarcarem certo conceito de imaginacao proficuamente reproduzido
e muito pouco problematizado nas a¢des educativas.

Voltar-se para o estado arcaico do problema da imagem e da imaginacdo
¢ destacar justamente a continuidade descosida das interrogagdes em torno da
intriga filosdfica entre o sensivel e o inteligivel, para reter o perigo — a fascina-
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¢do — que permitiu e efetivou no pensamento ocidental a exclusao do campo do
conhecimento, e conseqiientemente do campo pedagdgico, o dominio do diverso
e da aparéncia, do corpo e das paixdes, privilegiando uma realidade insipida e
incolor através da corre¢ao do olhar que se distrai estranhando o mundo. Trata-se
de interrogar como o discurso metafisico foi ensinando a arte — e a pedagogia
—a auséncia do encanto pelas novidades do mundo, como signo indubitavel da
educagao do olhar atento._

Da intriga filosofica entre imagem e palavra emerge a centralidade do papel
assumido pela arte, nas distingdes entre aparéncia e realidade, ficcdo e verdade.
A dificuldade imediata a enfrentar, adverte Dobranszky (1992, p. 25), estd nas
relacdes entre arte e realidade — semelhanga — e entre arte e criacdo — diferen-
¢a — relagdes ndo passiveis de uma solucdo tranqiilizadora. Porém, podemos
pensar as implicacdes da subordinacdo das realizacdes artisticas a aparéncia
(semelhanca)e a idéia (palavra que a revela), que reverberam nas concepcdes
escolares sobre aprendizagem em artes plasticas, a partir da tensdao provocada
pela interdi¢do cultural a pintura e a poesia, como modos de decifrar e com-
preender a existéncia.

Das sombras do olhar

A visualidade assume dimensao privilegiada para o entendimento desde os
primoérdios da cultura ocidental quando o ideal do conhecimento passa a ser a
adequacao do intelecto as coisas e a visao o melhor modo para realizar tal ope-
racdo. O olhar, ao ser arrancado de seu estatuto “natural”, passa a ser orientado
por uma educagdo que exige a elevacao dos olhos como modo de aprender a
distanciar-se do imediato mundano. O mundo sensivel ou das sombras, tempo
das passagens tonalizadoras e lugar do multiplo e do engano, ¢ o mundo onde
impera a visdo da mutabilidade e das metamorfoses que obscurecem o conhe-
cimento pois ndo permite a clara distingdo entre aparéncia e realidade. Essa
orientagdo do olhar vai marcar as linhas de for¢a que tencionam todo o percurso
dos termos imagem e imaginaco. E por essa logica purificadora ou iluminadora
do olhar dirigido para “o alto” que a imaginag¢ao se torna vestigio ou sombra da
clara percepcao das coisas do mundo.

A sombra ¢ incerta e ambigua. Gestag¢ao do visivel em seu poder de ser a
primeira apari¢ao do mundo ou seu ultimo vestigio. Tudo comeg¢a com a sombra
ou tudo termina com ela, primeira ou tltima marca de um mundo que, nela,
nasce ou morre ao olhar. Outras marcas seguirao, se distinguirao, se mesclardo,
se multiplicardo, desaparecerdo: as cores. Para Goethe (1993), a cor ¢ meio luz,
meio sombra. Se o visivel nasce no intervalo e no encontro da luz e da sombra,
no olhar a cor ¢ sempre mistura: olho e matéria do mundo. Nao podemos ver a
pura luz e a pura transparéncia, assim como a pura escuriddo. O visivel so se faz
aparecer no contraste do claro e do escuro. A sombra ndo esta em lugar algum e
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enquanto vestigio de algo emerge como a ndo-aparéncia do que ¢é. Nao adquire
nem transmite nenhum saber, porém permite a impressao do saber. Impressiona
e imprime: como a pintura faz apenas o efeito de algo mas néo ¢é. O colorido ou
a pintura ndo faz conhecer as coisas, mas as expoe ao mostrar as condicdes de
sua visibilidade. Sua opacidade confunde o aparecer das idéias e inquieta o olhar.

Existe um mundo sempre ja marcado, enquanto portador de marcas, isto ¢,
portador de cores. Por isso, tragar uma linha em torno de uma sombra transforma
a sombra: ela torna-se uma mancha colorida na parede e passa a ter vida propria.
Transformada em mancha, a sombra deixa definitivamente de ser sombra e torna-
se outra coisa ao transformar-se em aparéncia capaz de adquirir mobilidade: a
reducdo definitiva a um corpo tornado imagem pela proje¢ao. Essa mobilidade
procede de um fendmeno proprio da cor, e que a especifica: as diferentes cores
emergem da mistura. Nao por acaso ¢ mantida distante do conhecimento.

Platdo designa, por diversas vezes, como skiagraphia a arte do trompe-
’oeil, ou seja, da aparéncia enganadora do colorido capaz de dar a ilusdo de
profundidade pelo contraste entre sombra e luz. A sombra (skid) ndo designa,
aqui, a sombra que acompanha exteriormente as coisas, mas a passagem gra-
dual sobre elas da luz a sombra ou das trevas a luminosidade: o modelado que
nada mais ¢ que a passagem explicita do movimento de uma aparéncia a outra
(4 Republica, 518a). Movimento que mostra a pluralidade dos modos de ver
e conceber as coisas: a sutil tonalizacdo que faz da diversidade dos modos de
aparecer o engendramento da multiplicidade nos modos de ver. Tal pluralidade
exige a educacdo de um olhar que saiba distinguir, “de raciocinio em racioci-
nio” (4 Republica, 516b), a sombra da realidade. Que saiba, enfim, corrigir a
inquietante plasticidade — a instabilidade mesma — provocada pelo movimento
das sombras.

Esse olhar, enquanto operagao intelectual capaz de separar a sombra produ-
zida pela tonalizagdo da luz sobre as coisas, suas aparigdes, pdoe 0 mundo como
representacao ou conceito: aquele que contempla o que v€, a0 mesmo tempo
contempla e analisa. Segundo Bornheim (1988, p. 89), o verbo theoréin deriva
de um nome: theoros, ser espectador e, assim, a teoria nada mais € que “um ver
concentrado e repetido, um ver que sabe ver, que inventa meios para ver cada
vez melhor”. Nessa educacgdo do olhar atento, a partir dela, de Homero a Platdo,
¢ constituida uma decisiva histéria do ato de ver vinculado ao ato de conhecer.

Para uma interpretagdo filosofica sustentada na metafora do saber como
visdo, a diversidade no acontecer da imagem ¢ incdmoda e suspeita por vincular-
se a impureza das misturas entre forma e matéria, onde a sutileza do contorno
conspira com a exuberancia da cor para produzir o enigma de um acontecer
imagético que se esgota inteiramente na aparéncia: ou seja, na apari¢do de uma
imagem.

Para Lichtenstein (1994), ¢ dificil compreender a importancia filoséfica do
embate entre imagem e palavra sem considerar o delicado papel que a cor sem-
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pre foi obrigada a assumir, no conflito permanente que a razao teérica mantém
com o universo do sensivel. Universo sempre sujeito a alteragdes e degradacdes
pela instabilidade das metamorfoses das aparéncias, perigosamente persuasivo
pela satisfacdo que advém da visao de uma imagem cuja beleza ¢ devido a
seus artificios. Artificio produzido pela mobilidade das cores — a mistura — que
organiza o tecido/texto do mundo.

Para Escoubas (1986), o aspecto-cor ¢ o movimento em pintura. A autora
destaca aquilo que Merleau-Ponty (2004, p. 40) denominou de “um movimento
sem deslocamento, por vibragao ou irradiacao” para interrogar o que € esse “mo-
vimento sem deslocamento” — se ele é vibracao, irradiacdo, intensidade, pulsacao,
modulacdo — sendo ritmo? Para a autora, esse movimento ¢ da natureza ou da
modulacdo do tempo: a pintura pinta a intensidade do tempo. O que a pintura da
aver, a imaginar, ¢ a multiplicidade e descontinuidade do tempo. Em Escoubas
(1986, p.166), a relacao implicada no tempo de um movimento sem desloca-
mento ¢ a do percurso do olhar. A pintura toma o olhar, impressiona, captura e
cativa a visdo. Aqui, para Blanchot (2003, p. 29), a visdo ndo ¢ a possibilidade
de ver, mas a impossibilidade de ndo ver: a fascinagdo € a paixao da imagem.

Diante do fascinio posto pelo enigma da impossibilidade de dissociar visivel
e invisivel, logo no inicio, a radical alteridade da pintura sera raptada para o
campo da filosofia, tornando-a refém de conceitos que ndo lhe dizia necessa-
riamente respeito. Em si mesmo, nas palavras de Lichtenstein (1994, p. 221), o
colorido € apenas efeito de um artificio: “de longe, a imagem, efeito de realidade;
de perto, a pintura, o efetivamente real”. Se de longe o colorido transforma-se
em imagem pictorica capaz de enganar o olhar, de perto coloca efetivamente o
unico real que tem a nos oferecer: sua presenca matérica.

A pintura joga com o pseudos, usa de artificios para com a temporalidade,
brinca com o olhar do espectador, ndo respeita as oposi¢des constitutivas do
discurso filosofico. Porque as produgdes pictdricas nao sdo espelhos idealizados,
representag¢do de uma auséncia, mas “a exibicao real de uma presenca simulada”
(idem, p.180), a pintura torna-se perpétuo desafio a pretensao de submeté-la ao
dominio da adequacdo entre palavra e mundo. A cor sendo o sensivel da pintura,
esse componente irredutivel do acontecimento pictdrico escapa a hegemonia
do discurso racional, pela expressividade de um visivel silencioso que constitui
a imagem e, enquanto tal, a torna irredutivel a palavra que pretende explica-la
ou descrevé-la.

O exasperante no siléncio da pintura, essa mudez persuasiva, capaz de a-
tingir a alma ao mostrar uma aparéncia colorida suscetivel de tocar os sentidos
e de emocionar o coragdo, ¢ ser capaz de dar vida ao que ndo tem através das
seducdes brilhantes do visivel. Essa imagem, cuja aparéncia ¢ ilusoria e cuja
unica ilusdo ¢ real, escapando a todos os procedimentos de uma légica regida pelo
principio metafisico da identidade s6 pode mesmo ser um ornamento sedutor,
uma “kosmetike malfazeja e enganadora que produz a ilusdo pelo disfarce de
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suas cores” (idem, p.48). Considerada em si mesma, a cor ¢ mesmo ornamento
que ndo se assemelha a nada. Platdo terd que usar de toda sua imaginacao para
enfrentar a imensa dificuldade de aplicar-lhe os critérios logicos da semelhanca
e da verdade.

Lebrun (1988, p. 25) adverte para ndo cairmos na obviedade de supor que a
“visdo” metaforica dos gregos antigos nos coloca diante de objetos semelhantes
aqueles que projetam imagens sobre nossa retina, ao nos lembrar que a teoria das
imagens retinicas data apenas de Kepler. Platdo ndo apresenta as Formas como
objetos que se apresentariam a n6és em um segundo campo visual, sugerindo
que Formas e coisas sensiveis sejam espécies do género “objeto”. Esta leitura
repousa sobre uma leitura cartesiana de Platdo. Em Platdo, nas palavras de Lebrun
(1988, p. 25), “o que as Formas tém em comum com as coisas percebidas pelo
olho é somente o fato de que elas também devem ser iluminadas para aparecer”.
Portanto, o paradigma ndo ¢ a visdo pontual mas a /uz que permite sabermos
que anteriormente viviamos nas sombras.

O que Lebrun nos lembra ¢ que a metafora visual no platonismo ou na razao
classica ndo implica o mesmo modo de pensar, ja que o saber platonico ndo possui
objetos, € antes em Descartes que encontramos a oposi¢ao entre aquele que sabe
e aquele que ndo tem sendo conhecimentos incertos ou somente provaveis em
rela¢do a um objeto. Em Platdo, se aquele que sabe “¢ o contrario do distraido,
do irrefletido, ndo € porque detém um saber que o outro ndo possui, mas porque
tem uma vista mais ampla das relagdes entre as nogdes e baseia seus argumentos
em principios mais longinquos” (Lebrun, 1988, p. 25-26). Nao basta, entdo,
apenas “abrir os olhos” e observar bem para evitar os conhecimentos sensiveis
obtidos pela visao ou pela audicdo como na linguagem cartesiana, mas sobretudo
a aprender a eliminar toda confusdo, ou mistura, entre aparéncia e realidade.

Os problemas todos advém sempre da mistura. O horror a mistura reflete
a obsessao de separar. O conhecimento passa a depender do esfor¢o desempe-
nhado na educacao do olhar atento, isto ¢, desse olhar interior que depende da
educagdo de uma percepc¢ao purificada — descarnada — para por-se a disposicao
das operagdes intelectuais. O olho ¢ desprendido do corpo e do mundo para
abrir-se a iluminagao ofuscante do verdadeiro, sempre obediente ao pensamento.
O perigo estd no olhar distraido que deve ser educado para saber o que tem de
permanecer separado.

Em Platdo, o vinculo entre a educag@o e a politica ¢ indissoluvel. Portanto,
sua luta contra os poetas e pintores é politico-pedagogica, pois seu objetivo
primeiro ¢ afastar toda pedagogia (e, portanto, toda politica) que ndo esteja
comprometida com o conhecimento simultaneo do verdadeiro e do justo. Por
considerar ato irresponsavel que ofendia seus critérios de veracidade intelectual,
Platdo vai relacionar a sofistica, a poesia e a pintura, ao campo do falso, da si-
mulacdo como perversdo da verdade, identificando a persuasdo a um conjunto
de técnicas de convencimento totalmente descomprometido da responsabilidade
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civica e da transmissao de uma prdxis, essencial para a educacdo. O discurso
insensivel sobre o sensivel vinculado a valores estéticos e valores morais con-
solida na cultura ocidental, conforme Lichtenstein (1994, p. 50), uma tradi¢ao
iconoclasta que faz dessa vinculagdo a referéncia constante para um puritanismo
moral e estético contra as sedugdes do visivel: “s6 o que ¢ insipido, inodoro e
incolor pode ser chamado de verdadeiro, belo e bom”.

Por isso, Bornheim pode afirmar que a educacao metafisica substitui um tipo
de praxis por outro supostamente mais verdadeiro, ao exigir a violenta inversao
de uma praxis simplesmente mundana e utilitaria, para uma praxis contemplativa
como Unica via para alcancar a sabedoria. Para Bornheim (1988, p. 90), essa
“violenta reeducag@o” para além do “fisico”, sustenta-se na vinculagdo da ver-
dade a justeza do olhar a partir do “conceito de orthotes, do ver corretamente,
na orientagdo correta”. Essa concepgdo ortogé€nica exige, por sua vez, o violento
controle ao “desassossego”, a inquietude que advém do movimento dos corpos
no mundo, até a completa abstencdo do movimento fisico.

O constrangimento entre contemplar e agir instala-se: de um lado a quietude
do repouso que conduz a concentragao — o olhar atento — e de outro a in-quietude
do corpo que dispersa o olhar. De um lado, o pensamento racional e universal
em sua clareza e poder de distingdo das sombras, esséncia da natureza humana;
de outro o residuo singular e subjetivo das ambigiiidades expressivas do claro
escuro do movimento das sombras, jogo inconseqiiente que faz da poesia e da
pintura adorno do pensamento. O olhar “divertido”, porque “superficial”, padece
dos encantamentos mundanos exigindo constante corre¢ao para ater-se ao “real”
e desviar-se do “imaginativo”: um olhar educado para ver melhor porque sabe
ver a distin¢do entre atengdo e distragdo. O olhar atento a realidade passa a ser
o esforco dessa educacao.

O pensamento claro e distinto gostaria de uma aten¢ao fixa sobre um unico
objeto. Porém, nos adverte Minkowski (1999), ela ndo o faz jamais pois signifi-
caria sua morte, sua paralisagdo. Sem movimento e transformag¢ao ndo podemos
pensar. Basta imobilizar algo para o fazer desaparecer: uma cor que se fixa
intensamente torna-se invisivel, um tom que se escuta sem distracao se perde
gradualmente, assim como olhar atentamente algo reduz-se a nulidade de uma
sensagdo pura. Quando uma idéia torna-se fixa ou obsessivamente retomada, o
espirito esta doente. Para Minkowski (1999, p. 95), o pensamento avanga e torna-
se produtivo quando se banha nas fontes vivas que o circundam: “ele deve, para
subsistir e viver, comportar, de modo continuo, de muito delicados movimentos
oscilatdrios de distracdo”. O autor fala em movimentos “muito delicados”, para
destacar que se trata de movimentos aderidos a natureza da atencdo mesma,
portanto, fora do registro empirico: “a aten¢do, para permanecer viva, deve
comportar necessariamente uma atividade analoga a ela, mas ndo-atenta” (idem).
Nesse sentido, € atencao em movimento oscilatorio de distracao, atenta em seu
percurso indefinido em todos os sentidos, desperta a todos os diversos aspectos
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e relagdes que possa integrar ao fluxo do viver. Um “deter-se em” que nao seria
aquele diante de um obstaculo instransponivel, mas justamente aquele “deter-
se em algo” que, sobreposto a percep¢do ou ao pensamento, permite realizar
uma valoragao particular e completamente diferente, colocando em movimento
e integrando outros aspectos do mundo: suas inesperadas novidades. E como
se um certo coeficiente de desatencao a vida, no proprio amago da percepcao
atenta, fosse vital para a dindmica da vida mesma.

Essa atencdo distraida ¢ adesdo ou abertura ao mundo, quando capaz de
deter a visdo até¢ a imensidao da vida que ha fora dela. Podemos, aqui, compar-
tilhar com Ehrenzweig (1977) a constatag@o de que a arte promove uma escuta
do mundo radicalmente “polifonica”, em seu poder de engendrar dire¢des
ilimitadas, simultaneamente superpostas, e ndo apenas em uma Unica linha de
pensamento. O pensamento imagético exige uma “atencao difusa e espalhada”,
contradizendo habitos l6gicos de pensar, para ampliar a “visdo” em sua abertura
ao imprevisto e ao estranhamento, despertando a atencdo para o oculto que ha
nas coisas € em nos.

Aqui, podemos acolher Bachelard (1970, p. 8-10) em sua proposta de
inverter a pureza-clareza do bem ver pela mistura-obscuridade do bem sonhar
transferindo os valores estéticos do claro-escuro dos pintores para o dominio
dos valores estéticos daquele que alternadamente pensa e sonha. A questdo em
Bachelard (1970, p. 10) ¢ como descrever, nao podendo pintar, esse claro-escuro
do pensamento. Para o filosofo, eis o privilégio dos pintores diante de um pro-
blema que o atormentou durante os vinte anos que interrogou e escreveu sobre
imaginacdo poética: o claro-escuro do pensar ¢ o devaneio. A criagdo operada
nesse devaneio e por ele, e que d4 a falar, ou a escrever, ou a desenhar, pintar,
dancar, ndo ¢ alguma percepgao ou alguma expressao anterior devolvida atra-
vés de palavras: ¢ a palavra mesma que o devaneio ajuda a nascer, na qual ele
se faz matriz. O devaneio salienta uma realidade linguageira onde o devaneio
ndo explica ou ndo da conta de nenhum dado prévio, pelo contrério acrescenta
realidade ja que, pela palavra, pela pintura, pela danca, algo vai ao real e o
atualiza. No devaneio, a matéria ndo ¢ objeto de uma percepcao objetiva, mas
¢ “acolhida” e apreendida através da memoria corporal. O lugar do devaneio
bachelardiano ndo ¢ somente o corpo, mas o corpo como linguagem.

A experiéncia poética advinda de um devaneio promove a abertura a poli-
fonia da vida e mantém o pensamento desperto: “vé-se claro em si-mesmo e no
entanto sonha-se” (idem). O pensamento resiste a imobilidade que o paralisaria
diante da sincronia da vida que palpita em torno. O momento disjuntivo da aten-
¢do salvaguarda essa vitalidade. Talvez, aqui, a for¢a da poesia. Concentrados
fazemos “coisas”; distraidos, vemos no que fazemos um acréscimo que excede
nossos limites, subvertendo o carater das coisas ao amplifica-las em nds. Para
Octavio Paz (1982, p. 46), distrair-se ¢ ser atraido “pelo reverso deste mundo”.
Quando se entrevé a existéncia de mais algum real, a distracdo a um mundo ¢
concentragio em outro. E o ver como da aparigio.
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Das sombras do olhar emerge um pensamento imagético capaz de ver mais
na supressao do obscuro que na nitidez luminosa das formas porque, antes de
verificar ou explicar, valora o que vé€. Ou, talvez, escuta o siléncio tingido pelo
que vé. Para Bachelard (1998, p. 90), “sempre haverd mais coisas num cofre
fechado do que num cofre aberto. A verificagdo faz as imagens morrerem.
Imaginar sera sempre maior que viver”. O devaneio tonaliza o sonhador com
as sombras de um mundo plastico, maleavel, engendrando uma plenitude de
densidade ligeira que multiplica ritmos de visdes. Das sombras, do vago e do
difuso, emerge a precisdo da pintura como enigma quase intransponivel para
a filosofia.

O corpo proteiforme

O que a pintura lanca como interrogacao a educacdo ¢ a ansia pela purifi-
cacdo do olhar a partir de sua busca pela “imaterialidade” de uma mente — ou
um espirito — a formar, esquecendo a imprevisivel mobilidade dos corpos. Essa
busca, esse esquecimento, profundamente comprometidos com uma concepgao
educativa de arte enraizada na hegemonia da palavra e da nomeagao, submete
processos de transfiguracdo, de transformacao e instauracdo de sentidos a pro-
cessos de descrigdo, explicacdo e informacao: importa ¢ contemplar em palavras
para, no fundo do fundo, encontrar uma verdade perceptiva. Um real tdo real
que acaba tornando-se cego para o transito de experiéncias poéticas que signifi-
cam as ambigiiidades e contradi¢des do conviver. Uma realidade purificada das
misturas e imbrica¢des com o drama do viver, descolada do magma existencial
que emerge do encontro dos corpos e plasma a coeréncia no conviver.

A logica escolar, ao sobrepor dois modos peculiares de promover apren-
dizagens através da linguagem pléstica, engendra o paradoxo do elogio a ima-
ginacdo espontdnea na simultaneidade que impde “atividades” modeladoras
em sua preocupagdo de purificar a realidade. Constatagéo nada surpreendente?,
pois tanto na liberdade expressiva quanto na imposi¢ao do modelo, o almejado
como aprendizagem ¢ a identidade imagem-mundo: basta “ver” e “nomear” o
percebido para aprender a realizar imagens das coisas através do desenho, da
pintura, da modelagem e da constru¢cdo. Uma realidade sem mistérios em seu
comprometimento com um obsedante realismo que exige a educagao do olhar
analitico, para aprender a decompor as coisas em fragmentos anestesiando a
escuta sensivel do corpo vidente até tornar a visdo absurda a polifonia da vida.

Aqui, vigora a crenga pedagogica do primeiro aprender a ouvir e olhar um
“tema” ou um “objeto” para depois “ter idéias” espontaneas que possam ser
transpostas ao desenho, pintura, modelagem ou construg¢do. Constatacdo que
permite abarcar, com Cattani (2004, p. 87), ndo apenas porque tantas analises
fogem as questdes plasticas para concentrarem-se na tematica, como a insistén-
cia em teorias que ndo guardam nenhum ponto de ancoragem na a¢do que faz
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para privilegiar o resultado da ac¢ao. Tanto a confianga no poder criador de uma
imaginacao confinada a subordinacdo da palavra quanto a condenacao de extrair de
si mesma seu auto-desenvolvimento, conduz ao que Bachelard (1999, p.161)
jé afirmou: “ndo se sonha com idéias ensinadas” e muito menos sem o esforco
de decifrar a expériencia de encantamento.

A questao que emerge da redutora polarizagdo entre sensivel e inteligivel,
nos processos escolares de aprendizagem das diferentes linguagens, € o siléncio
em torno dos esforgos do corpo transfigurador, capaz de operar no mundo para
desarranjar e rearranjar o real como modo de torna-lo inteligivel. Experiéncia
de pensamento que encontra toda sua for¢a ou energia transfigurativa, quando
0 corpo estd em movimento: agindo. Como diz Serres (2004, p. 141), “a inte-
ligéncia permanece inutil e embotada sem o corpo alado”. Sendo do agir a im-
previsibilidade do infinitamente provavel (Arendt, 2004), o estar agindo sempre
sera o ser em sua ambigiiidade: o pensamento abre-se totalmente para a riqueza
de que somos constituidos. Ou seja, abre-se ao gesto poético em seu poder de
romper bloqueios, fender conceitos, forjar pensamentos e reinstalar questdes. A
linguagem rompe com o real para ficciona-lo no ato de inventar outros sentidos
para os sentidos dados. Ricoeur (1986, p. 27), designa esta operagao transfigu-
rante da fic¢do, em seu poder de refazer a realidade, de imaginag@o produtora.

Trata-se de negar uma concepgao de realidade dada e fixa a ser consumida
para afirma-la como dimensdo temporal do viver a ser coproduzida através de
nossos muitos modos de ficcionar, ou seja, através do encontro transformativo
entre corpo, palavras e imagens no mundo. Cabe destacar, com Larossa (1996,
p-17), que a imaginacao vincula-se a capacidade produtiva da linguagem,
“recuérdese que fictio viene de facere, lo que ficcionamos es algo fabricado y,
a la vez, algo activo. La imaginacion, como el lenguage, produce realidad, la
incrementa y la transforma”. A educacao ¢ um dos lugares privilegiados para
o acontecimento da tensdo desse encontro transformativo. Supde escolhas e
decisdes, exige acolher as contradi¢des e as ambigiiidades do conviver.

Ficc¢ao etimologicamente tem origem no termo latino fingo, que significa
figurar, formatar, modelar o barro com as maos. Fic¢ao ¢ fingere, e fingere ¢
fazer. Fingir nao € propor engodos ou mentir, mas elaborar estruturas inteligiveis.
O poético ndo tem contas a prestar daquilo que diz ou mostra porque, em seu
principio, ndo sdo imagens ou enunciados, mas ficgdes, isto ¢, coordenacdes
entre atos que fazem efeito no real ao definirem regimes de intensidade sensi-
vel, em sua capacidade de abrir e desenvolver outras dimensdes de realidade.
Nesse sentido, o mundo pode ser abordado e nomeado de outro modo, pode ser
renomeado, recontado, redesenhado, recantado, repintado, re-arranjado.

Para Bachelard (1998), a imaginacdo poética nos faz “criar aquilo que ve-
mos”: a imagem vai ao real e ndo parte dele. A imaginacao engendra aquilo que
podemos ver porque nos faz crer no que vé, inventa uma visio, uma previsio. E
o que Ricoeur (1986, p. 284) destaca quando diz que “o poeta € esse artesdo da
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linguagem que engendra e configura imagens pelo unico meio da linguagem”,
para afirmar que a imaginacao ndo desenvolve imagens aleatérias, mas convoca
o pensamento a decifra-las em outra linguagem.

Hauma significacao “linguageira” da linguagem que nao se prende ao “pen-
$0” mas ao “posso” que diz respeito ao ser proprio do gesto humano inaugurar
sentidos realizando uma experiéncia e sendo essa propria experiéncia, isto &,
agindo ou — aqui - pintando. Nas palavras de Merleau-Ponty (1991, p. 79), “as
palavras, os tracos, as cores que me exprimem saem de mim como os meus
gestos, sdo-me arrancados pelo que quero dizer como os meus gestos pelo que
quero fazer”. Meu corpo pode significar para além de sua existéncia, ou seja,
pode comegar, anunciar ou recomecar algo que da outro curso s coisas.

Em Ricoeur (1986, p. 249-250), é pela imaginag@o que ensaio meu poder de
fazer, que tomo a medida do “eu posso”. Poder agir para pensar e sentir como
vocé ¢ poder imaginar isto que eu pensaria e sentiria se estivesse em seu lugar.
Este o poder da imaginacao produtora: expandir nossa capacidade de sermos
afetados pelos outros na medida que somos capazes de ser assim afetados. E
através dessa “imaginacdo antecipadora do agir que ‘ensaio’ diversos cursos
eventuais da acdo e que ‘jogo’, no sentido preciso da palavra, com os possiveis
praticos” (idem). Trata-se de destacar a complexidade do momento lucido e
ludico de conflagrar visdes no ato mesmo de aprender a instaurar e transfigurar
gestos, ritmos, cores € tragos com outros, enquanto ato poético de tecer visibi-
lidades na urdidura do real e do ficcional.

Afirmar a importancia de favorecer o movimento de tornar-se operador fabu-
loso de linguagens ¢ destacar que a experiéncia poética diz respeito ao estar em
ato no mundo e ndo imaginar idéias sobre o mundo. Supde negar a naturalizagao
da imaginag¢ao como vestigio da visdo ou resto perceptivo e apontar sua fungao
projetiva do agir em linguagens. Proje¢do que recupera para o pensamento o
poder produtivo das linguagens, que faz o corpo aprender a langar-se e expor-se
em imagens e palavras, contrariando a tendéncia pedagdgica de ensinar a ver
e ouvir através da contemplagdo e da busca de “imagens” no deposito mental
do ja visto ou sentido.

O corpo teima em participar da totalidade de suas formas expressivas, de
misturar-se as coisas do mundo, de encarnar imagens e palavras, pois pode apren-
der a fabricar coisas com as maos, ou seja, dispde de uma forga transformativa
de realizacdo capaz de promover a comunhao dos sentidos no coletivo: no agir
pode imitar, fingir, inventar, ficcionalizar. Pode poetizar o real ao engendrar
devaneios no pensamento para inscrever sentidos que significam o particular e o
coletivo, que produzem diferenga na historia pessoal e comunitéria, permitindo
pensé-la. E nessa referéncia ficcional de producio de sentidos que a experién-
cia humana, em sua dimensao temporal profunda, ndo cessa de ser refigurada.
Desde a infancia, o poético emerge como ato de aprender a interrogar, traduzir
e valorar o vivido para ficciona-lo, como modo gradativo (multitemporal) de
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o corpo complexificar experiéncias de participar do mundo, de estar presente
em linguagens.

Aqui, aimaginacdo ndo ¢é, no sentido geral da psicologia, o poder de formar
imagens mentais, mas o de forjar realidade e, por sincronia ou simpatia, produzir
uma experiéncia ficticia que a incrementa e a transforma. Para Ricoeur (1986, p.
246), o paradoxo da ficgdo € densificar a realidade pela anulagao da percepcao
em sua capacidade de abrir e promover outras dimensdes de realidade no ato
de redescrevé-la. Redescricao que engendra narrativas capazes de promoverem
um efeito de ampliacdo imagética — para Dagognet (1973, p. 48) um aumento
iconico — capaz de ndo apenas traduzir o mundo em sua profundidade, mas o
aproximar em suas distancias e multiplicidades de horizontes, amplificando seus
fragmentos — pelos modos de abreviagdo e condensacao proprios ao ficcional.

As fenomenologias da imagem em Bachelard, do corpo em Merleau-
Ponty e da acdo em Ricoeur permitem, afirmar a imagina¢do como ato alimen-
tado pelo corpo operante no instante da agdo no mundo. Nesta perspectiva, a
imaginacdo ndo se encerra na “mente”, mas se espalha pelos gestos e se realiza
enquanto atualizagdo de virtualidades do corpo interrogado pelas coisas que
exigem nossas forgas, tornando a nogao de provocagdo indispensavel para
compreender o movimento intensivo do ato de aprender a estar em linguagens.

Talvez, para enfrentar o “imaginario escolar” em torno das realizagdes em
artes plasticas, o qual sustenta o paradoxo pedagogico da submissao do corpo
que imagina e realiza algo no mundo a hierarquizacdo da palavra que descreve
e explica a imagem do mundo, possamos interrogar o que ha de irredutivel na
experiéncia poética e o que a torna insubstituivel nos processos de aprendizagem
da poténcia plastica das diferentes linguagens artisticas.

Notas

—_—

. Utilizo o termo copula para afirmar a inseparabilidade entre o sentido relacional e
o sentido existencial contidos no ato de instaurar, transformar e transfigurar senti-
dos através do corpo operante e atual, convocado pelas consisténcias e resisténcias
mundanas. Estou me referindo ao poder de plasmar sentidos em imagens e palavras,
extraidas de uma energia agindo temporalmente (ritmicamente) sobre a palavra e a
matéria desejando tornar-se linguagem.

2. Ver Duborgel (s/d, p. 256-258).
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* R OFIGINA DE
ESCRITA DRAMATICA

Jean Pierre Sarrazac

RESUMO - A oficina de escrita dramatica. O artigo aborda principios do funcionamen-
to de oficinas de escritadramatica. Na perspectivade contribuir paraapedagogiateatral,
enfatizaabusca de umaescrita pessoal, no quadro de um trabalho coletivo. S&o tratadas
as relacdes entre o coordenador, os “escrevedores’ — assim homeados pelo autor —e o
conjunto dos parti cipantes. Destacam-se, entre 0s principios apontados, o caréter |tdico
da prética proposta e a atuagéo do coordenador, tendo em vista a apreciacdo dos textos
pelos parceiros.

Palavras-chave: oficina de escrita, pedagogia teatral, dramaturgia, literatura, jogo.

ABSTRACT - Drama writing workshop. Thisarticle discusses the working principles
of drama writing workshops. With the aim of contributing to theatre pedagogy, this
study emphasizes the search for a personal writing, within the framework of collective
work. This paper also examines the relationships between the workshop leader, the
“writers’ and the set of participants. The principles examined include the ludic character
of the practice proposed and the actions of the workshop leader, considering the
appreciation of the texts by the workshops participants.

Keywords: writing workshop, theatre pedagogy, dramatic text, literature, play.



No decorrer dos Ultimos decénios— com maior vigor emtorno demaio 1968
—apréticadaescritadramatica desl ocou-se do gabinete do escritor, lugar priva-
do, até mesmo secreto, paraaoficina, espaco semipublico detrocae detranspa
réncia. De modo paralelo ao desenvolvimento da improvisacéo, e em relacéo
com as mulltiplas experiéncias de criacdo col etiva (sobretudo o Théatre du Soleil
e 0 Théatre de I’Aquarium), o processo da escrita, de alguma maneira, sociali-
zou-se. A importénciafoi colocada, cadavez mais, naidéiade umteatroem vias
de fazer-se. Os autores draméti cos aproximaram-se das equi pes de teatro ou até,
simplesmente, i ntegraram-se aessas equi pes. Bem mais do que umaaclimatacéo,
tanto na Franga quanto na Europa, das experiéncias americanas bastante anti-
gas deworkshops de escritadramatica, parece-nos que aatual multiplicacdo das
oficinas de escrita dramética seja a conseqiiéncia dessagrande onda que trans-
formou profundamente o estatuto do autor de teatro e de sua prética de escrita.
Os varios autores que, a partir de entdo, propdem — a publicos bastante varia-
dos, sobretudo estudantes — oficinas de escrita dramética, assumem uma fun-
¢80 de animagdo com finalidades mdiltiplas: formar autores reconhecidos na
especificidade daescritadramética, mastambém, e principalmente, exercer uma
pedagogiateatral que, ao liberar a expressdo pessoal de cada participante, de-
senvolva nele o gosto e a significaco de um teatro no presente.

Um dispositivo “coral”

Aorefletir sobreamelhor maneiradetransmitir minhaexperiénciacom ani-
mag&o de oficinas de escrita nestes Ultimos quinze anos, cheguei aformulagdo
daidéia de um didlogo com um ou com Vvé&rios participantes dessas oficinas’.
Mas diria que este breve relatério sera fundamentalmente incompleto, que ele
seré guiado pelo meu ponto de vista e ndo incluira uma visdo de conjunto do
grande nimero de textos escritos durantes as oficinas, nem tampouco da expe-
riénciavivida, no que diz respeito aos participantes das mesmas.

Pretendendo corrigir essa falta— sugiro ao leitor procurar estar atento —
através da minha proposta, atodas as vozes silenciosas que fizeram atramade
tal experiéncia. Proponho recol ocar as proposi ¢des que se seguem nadindmica
deumarelacdo evolutivanaqua setrata, paraaquele queimpulsionao trabal ho,
de despossuir-se progressivamente de suas prerrogativas e, de tornar-se, de
umacertamaneira, inutil.

O desenvolvimento da oficina é a priori um assunto de casal: de um lado,
aquele quedirige ou animaacoficina(mas, assim como Madeleine Laik?, prefiro
dizer: aquele que a “conduz”); do outro, o participante, que eu chamo de
escrevedor. Mas, entre osdois vai intercalar-se um terceiro, decisivo: o proprio
grupo, que pode ter, de acordo com as circunstancias, uma dezena ou uma
vintena de pessoas que organizo numa espécie de coro dos escrevedores. Nao
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um coro antigo, que Se expressariaem unissono, mas um coro moderno, um coro
discordante, em acordo simplesmente por avancar conjuntamente, e onde cada
voz guarda suasingularidade. Em relag&o a esse coro dos escrevedores, no seio
do qual cada um conserva suaautonomia, vou tomar o lugar de corifeu. Enten-
da-se que é amim — aquele que “conduz” a oficina— que cabe atarefa, ao me
dirigir ao grupo, ou ao medirigir acada“ escrevedor-coreuta’ em particular, de
abrir espaco e de guiar adanca da escritura.

Estariamos de acordo ao dizer que tal dispositivo ndo poderia comportar
umarelacdo cléssica, como um model o do tipo mestre-aluno, por exemplo, ou do
atelié do pintor do Renascimento. Damesmamaneira, ele ndo poderiaainhar-se
a0 modo de funcionamento dos creative writings e outros workshops de escri-
ta, tdo difundidos no outro lado do Atlantico. Seriamel hor afirmar antes detudo:
aoficinadeescrita, assim como eu aconcebo, nessa dinémicade coro que acabo
deexpor, ndo se organiza, ndo gravita ao redor dafigurado animador-dramatur-
go. E claro que minha propria experiéncia de autor alimenta meu trabalho na
oficina, mas de nenhum modo €ela pretende constituir uma pista, um critério,
direto ouindireto, explicito ouimplicito, paraapréticado grupo.

Com efeito, aquestdo aqui levantadaéadaestética induzida. Michel Vinaver,
grandeintrodutor e pioneiro, na Franca, das oficinas de escrituradramaticando
manifestanenhumaprevengdo contraumatal estéticainduzida: “Umaestética’,
diz ele, “mesmo se ndo se expressa, impregna todos os ingredientes utilizados
nacozinhadaoficina. Exerce-se, entdo, umainfluéncia, e pareceu-me que nada
existiaai de prejudicial, mas que eraaté mesmo aconselhdvel que aoficinato-
masse a atitude de uma“ escola” no sentido antigo do termo, ou no sentido dos
ateliésdo Renascimento” (Vinaver, 1992, p. 50).

Mesmo se admito, perfeitamente, essetipo de posi¢do —que devereunir um
bom nimero de autores-animadores de oficinas e, sobretudo, aguel es paragquem
aoficinaéum lugar de questionamento de seus proprios projetos de escrita—,
eu, pessoalmente, escolhi recusar esse fendbmeno da estética induzida.

Minha tentativa é decididamente maiéutica®. Quer se trate de alunos da
escolaprimaria, secundéria, de estudantes da faculdade, de atores, de cendgra-
fos, de homens de teatro, amadores ou profissionais, com os quais eu trabal he
numadunicavez, no decorrer deagunsdias, de um més, de um semestre ou deum
ano, quero crer que, paraaguel es que jatém umagrande experiénciade escrita,
e para aqueles que sdo totalmente nedfitos, existe pelo menos uma coisa em
comum: aquilo que eles vém buscar € seu proprio caminho, sobretudo, sua
prépriavoz naescrituradramatica, e ndo ser contaminados pelo estilo do anima-
dor-dramaturgo. Ora, paraevitar essainfluénciae propiciar em cadaparticipante
umaespéciede‘ parto’ de suapropriaescrita, o papel do coro dos escrevedores
vai mostrar-seprimordial.
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A oficina, a sessao

Parafalar mais concretamente, como se desenvolve umaoficinade escrita?
E, antes de mais nada, como se organizaumajornada (cadajornadaou “ sesséo’
comportando, geralmente, quatro horas) ?

O tempo da sessdo divide-se em trés partes, cada uma possuindo suaregra
dejogo. A primeiraterca parte da cada sesséo € geralmente consagrada aquilo
gue chamo de “tar6s dramatUrgicos’, uma maneira completamente |Udica de
abordar os problemas de dramaturgia — entendamos aqui de composi¢do e de
decomposi¢do dramética. Num jogo que lhes apresento, trés ou quatro partici-
pantes sorteiam umacarta, naqual pode aparecer umareflexdo do tipo:

* “Tensdo: € necessario que asituacdo inicial sejatensa, propiciaadinami-

ca, @ movimento teatral. Mas existe umavariedade de tensBes.”

* “Acdo: desde &, que tualinguagem seja acéo.”

« “Siléncio: pensa, ao escrever, naguele que se cala. Ao calar-se, esse perso-
nagem ainda age. Ele suportaapalavrado outro.”

* “O Eu: 0 eu do personagem dramético ndo é menos dividido que 0 nosso.
Quando tu escreves uma obra dramatica, pode-se dizer que colocas em
pedacos 0 eu dos teus personagens.”, etc.

O tar6 pode, seguramente, consistir numa citacéo de autor como este: “Ar-
tes irmés: ‘Em todo caso, € atomada em consideracdo do tempo e do espaco,
gue é agrande qualidade do teatro. O cinemae o romance vigjam, o teatro pesa
com todo nosso peso no chdo’, BM. Koltés.” Por outro lado, a citagdo pode
muito bem ser ade um pintor, de um bailarino, de um cineasta ou de um musico.
O participante que sorteou o tar6, o 1é em voz ata e 0 comenta brevemente,
esforcando-se pararel aciona-1o com exempl os concretos emprestados de pecas
contemporaneas. Depois, todo o grupo convidado avir em socorro — comega o
coro... E enfim, eu—o0 “corifeu” —, se necessério, completo. E passamos, entéo,
ao tard seguinte.

Nesse primeiro ter¢o da sessdo intervém também, em tempos mai's espaca-
dos, leituras detextos curtos de autores conhecidos. Henri Monnier, Strindberg,
Karl Vaentin, Brecht, O’ Neill, Beckett, Thomas Bernhard, Minyana, etc. Algu-
mas dessas | eituras servem de trampolim paraexercicios de escrita. Lembro-me
mai s especificamente deste exercicio: escrever uma* crise deparanGiafamiliar”,
inspirando-se no “Delator” de Brecht, esse quadro do Terror e Miséria do 111
Reich em que se vé um casal de alemées pequeno-burgués suspeitar de que seu
proprio filho os teria denunciado aos nazistas por pensamentos inapropriados.

O segundo terco dasesséo, em geral o maisextenso, é consagrado aescrita.
O corifeu enunciaos dados do exercicio do diae cadaum dispde de umahora, ou
de uma hora e meia para escrever 0 que seria uma peca breve ou ultrabreve
completa, ou ainda, uma nova etapa na escrita de uma pega mais longa. Essa
etapa do trabalho € mais individual. No entanto, certos exercicios supfem a
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colaboragéo de vérios“ escrevedores’. Por exemplo, o exercicio relacionado ao
“cadavre exquis”®, que chamo de peca em rodizio, no qual, inicialmente, cada
um redige sucintamente duas fichas/personagens — “tipos humanos’ dos dias
atuais. Depois, essas fichas circulam arbitrariamente e chegam as méos do
escrevedor que deve, a partir do encontro desses dois personagens “ caidos do
céu”, inventar umasituacdo, determinar um tempo eum lugar, e, simplesmente,
escrever umapegacurta. Dai advém um certo tom de coro do exercicio.

Na verdade, o tom de coro se manifesta plenamente no terceiro terco de
cada sessdo, ou segja, no tempo consagrado para que cada escrevedor leig, ele
mesmo, o texto que escreveu (eu fago muita questdo, ao longo do percurso, de
que cadaum faga ouvir, no sentido proprio, suavoz). Aqui entrao Unico tabu e
aunicaregraabsolutada oficina: ndo deve existir discussdo sem fim e nenhum
julgamento, mesmo disfar¢ado: somente os “se”, 0s “se”mégicos, para usar a
expressdo de Stanislavski.

E assim que o coro dos escrevedores dirige aguel e que acabou de ler o seu
texto, propostas parafazé-lo evoluir: “ E seisso se passasse numagrandelojaem
vezdenapraia?, “E seteu personagem feminino fosse 20 anosmaisvelho?’, “E
se as respostas do personagem masculino fossem entremeadas de frases em
inglés?, etc. E sempre perturbador constatar que, para além do embarago de
todasas primeirasvezes, amaquinados“se”’ funcionaatodo vapor e de maneira
bastante Util paracadaescrevedor —que estalivre, evidentemente, paraaprovei-
tar 0 “se” que lhe é oferecido, ou pararecusé-lo.

Quanto ao desenvolvimento daoficina, ele pode, ou orientar-se na direcéo
de uma série de formas curtas, ou, apds algumas pegas curtas, orientar-se em
direcdo a uma pega longa que eu chamaria, numa referéncia humoristica ao
companheirismo, a“obraprima’é. Tal orientacéo depende do volumedo horéario
total dedicado aoficinae, maisainda, daidade dos participantes, de seu grau de
maturidade e de comprometimento nacriacéo teatral . O que é certo, no caso em
gue se passe a etapa da “obra prima’, é que este percurso sera, ele também,
balizado por um certo nimero de exercicios“transversais’, de maneiraaajudar
o trabalho de escrita e a permitir aintromisséo benevolente do grupo, do “coro
deescrevedores’, em cadaescritaindividual. No caso em que setrate, no decor-
rer daoficina, de acumular formas curtas, nadaimpede de—e mesmo, ao contré
rio, todaescritamoderna e contemporanea (e, em particular, em Terror e Miséria
do Il Reich, de Brecht, jacitado), convidaa—realizar umamontagem sobre uma
série de temas decididos em conjunto, de vérias formas curtas de um ou mais
escrevedores, ou do conjunto deles.

Quer setrate delevar acabo a“obraprima’ ou de acumular formas curtas,
chamo aatencdo dos participantes, em geral no meio do processo, arespeito da
necessidade— que, alias, elesmesmos, sentem —de umare-escrita quase perma-
nente. Quantasvezes, antes de estar terminado, cadatexto deveraser retomado,
passado pelo crivo dos “se” — compreendendo ai aquel es que propomos a nés
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préprios —, polido, re-orientado, etc. ! No inicio existe ago de arbitrério nos
dados do exercicio, ao qual devemos aquiescer, porque 0 mesmo vai gerar fru-
tos. Mas, na chegada — quando, no fim do percurso, organizamos esta ou essas
jornadas em que varias pegas curtas (ou a“ obraprima’) de cada escrevedor séo
lidas frente a um publico de atores, encenadores e autores que, por sua vez,
aceitard a disciplina do “se” magico —, deve haver uma escrita que conquistou
sua autonomia, seu equilibrio, esquecendo praticamente os dados impostos no
inicio.

O enigma

Escrever e, especialmente escrever para o teatro, € difundir um segredo
atravésdaletrade umtexto, éfazer frutificar um enigmacujo autor esgueceu ou
talvez jamais tenha conhecido a cifra’. Escrever é esclarecer esse enigma,
apresenté-1o sob suaface luminosa. N&o parasi, mas para o outro que vai ler o
texto, que vai assistir a peca. E isso porgque o autor esta sempre no ponto cego
da criaggo. E aguele ponto sobre o qual um provérbio oriental diz que ele esta
“sob al@mpada’. Um texto dramatico ou literério, pouco importaneste caso, néo
se constréi a forca de intengBes, mas quando libera, em si mesmo, as forcas
associativas e essa “atencdo flutuante” da qual nos fala a psicandlise... E, no
entanto, paraescrever teatro, ndo deveriamos nos contentar em nos colocar sob
aprotecéo de Dionisio, e em nostornarmos musi cos. Seriaaindanecessério que
aceitassemos, igualmente, ser arquitetos sob a protecdo, desta vez, de Apolo.
Saldo do século XVII1, construgdo a la Gaudi, ou palacio do Facteur Cheval?,
uma peca de teatro € um lugar, um espaco, uma arquitetura onde o olhar e a
escutado |eitor/do espectador devem poder penetrar, tragcar um caminho, circu-
la.

Quando proponho este ou aquele exercicio — e acredito que é chegado o
tempo em que o “corifeu” apresente alguns exemplos, mesmo muito sucinta-
mente expostos, exercicios que ele elaborou no decorrer dos anos — € sempre
para convidar os escrevedores a praticar essa alianga entre umamusicadalin-
guagem e uma arquitetura do tempo e do espago.

A maior parte dosexerciciosque ddo lugar aumapegacurta, giram emtorno
daguilo que eu chamei mais acima, o enigma. Citemos o provérbio dramatico,
gue se situanessa tradicao do século X V|11 g, sobretudo do século XVI11°, onde
se trata de escrever e depois de encenar uma pega curta, ilustrando um provér-
bio. Fica a cargo dos ouvintes ou dos espectadores — aqui, 0 “coro dos
escrevedores’ —adivinhar o provérbio. Evidentemente, o provérbio ndo devera
ser, nem impossivel (visto que estaria muito escondido natrama da pega), nem
muito fcil de encontrar (sugerido, de alguma maneira). E precisamente nesse
equilibrio a ser alcancado parajogar bem o jogo dos provérbios, que reside em
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grande parte 0 sucesso estético de uma escritura de ficgdo: nem muito opaca,
nem muito transparente (nos dois casos, a atengdo e o interesse do ouvinte
correm o risco de se esgotarem); mas, em todo caso, autbnoma em relacdo a
“mensagem”, ao “segredo”, a0 “ sentido” que elasupostamente carrega... Outro
exemplo, a cena tragica atualizada: dou, como instruggo, inspirar-se numa
grande situacdo tragica, extraida de umatragédia grega ou latina, de um drama
elisabetano, de umatragédiacléssicaou deum dramaroméantico —referénciaque
0 escrevedor mantém secreta — a fim de operar uma transposi¢éo para a nossa
€poca, paranossavidacotidiana. Essatransposi¢éo formariaumapegacurtade
cinco ou seisfolhas. No momento daleitura, antes mesmo de passar a proposi-
¢do coral dos “se’ magicos, 0 grupo vai entregar-se, ai também, a atividade
|Gdica de decifrar o empréstimo feito atragédia como né da peca contemporé-
nea. Aqui, onde Edipo é umacriangada DDA SStransformadaem diretor deuma
empresa de jornal, onde Fedra é zeladora de imével ou esteticista apaixonada,
onde Lear se metamorfoseia em patréo de PME que, ao se aposentar, pretende
partilhar sua empresa entre 0s executivos, os funciondrios e uma parte de sua
familia, ndo se trata de pastiche ou de parddia; a peca do escrevedor ndo € um
simples bordado colocado sobre um grande texto antigo; elaconstitui umaobra
inteiramente novae plenamenteoriginal.

Dentro do mesmo espirito, eu citariaaindadois exercicios ao mesmo tempo
diferentes e assemel hados aos precedentes. O primeiro consiste em um trabal ho
de escrita em torno de um enigma ndo mais proverbial, mas semelhante auma
pardbola... baseado nestainscricdo extraida dos muros de umaigreja daregido
do Bourbonnais: Os muros da separacdo ndo sobem até o céu. Peco aos
escrevedores paraescreverem, cadaum, umapegacurta. V8o, entdo, multiplicar-
se, ao redor dessa frase — que ndo constara nem mesmo de suas pegas — €, a0
redor do centro vazio do enigma, textos em que: um jovem reencontrasuaamiga
morta, hd alguns meses, num acidente de moto; um arabe e umajudia véo agir
juntos nas tormentas israel o-palestinas; um pai, que havia renegado seu filho
homaossexual, termina por descobrir, por um desvio inesperado, tanto seu filho,
guanto seu amor paterno... O segundo exercicio trata do trabalho sobre o mito,
sobre a sua persisténcia ou seu desaparecimento no mundo contemporaneo.
Mais especificamente, pensando nessa operacdo de compressao que é aquela
de Heiner Mller arespeito dos mitos e dos textos antigos, sugiro aos partici-
pantes escrever, cada um deles, sob uma forma precisa muito condensada e
muito comprimida— penso no gesto de compressdo naesculturamoderna—, seu
Prometeu, suaAntigona, suaMedéia... tomando conjuntamente o material anti-
go e os dados da vida e da histéria de hoje em dia.

O denominador comum dos exercicios de escrita que acabo de lembrar é a
tensdo entre o maisantigo e o mais atual, entre atradicéo e ainvencdo do teatro;
€ estejogo, quase espontaneo, com uma certa intertextualidade. Quando lanco
0 exercicio do provérbio dramatico, ndo tenho absolutamente a pretensdo de
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convidar os escrevedores a prestar homenagem aum género ultrapassado. E, se
€ verdade que, para mostrar-lhes que se trata antes de mais nada de um jogo,
faco-os ler tal provérbio de sal&o escrito por Carmontelle — lembro-lhes igual -
mente Musset e depois Strindberg —, que assume por um momento (N&o se deve
brincar com o fogo) a posturade Musset e afirma, dessamaneira, sua preferén-
ciapelapecanum ato e pelaformacurta, lembro-lhestambém, bem maisperto de
nos, Eric Rohmer e seu ciclo de“Comédias e provérbios’.

O que chama a atencéo nesse tipo de prética é, ao que me parece, que ela
estabel ece uma relacdo imediata entre, por um lado, o presente e 0 passado €,
por outro, entre 0 ato deleiturae o daescrita. Como sempre afirmel, arevelacéo
ou aconfirmagéo de um talento de escritor, de dramaturgo é apenas umafuncéo
acessoriadaoficinade escrita; em contrapartida, o aprendizado do duplo métier
deleitor edeespectador &, certamente, afuncéo primordial. Alias, ndo me abste-
nho, no transcurso da oficina, de fornecer indicagdes individualizadas de leitu-
ras — sobretudo de pecas modernas e contemporaneas — aos escrevedores. E
acredito que, paradoxa mente, esta cultura de leitor de teatro que se constitui
como tal éaindaamelhor maneirapara o escrevedor naatividade da escrita, de
resistir aterrivel tirania do modelo Unico e da uniformidade: escrever como no
seéculo XVII dos doutos “aristotélicos’, como Dumas Filho, como Sartre ou
Anouilh, ou, ainda, como Koltés ou como Sarah Kane...

A pesquisa

Goldoni diz, nas suas Memdrias, que aprendeu sua profissdo nos livros,
gue amava apaixonadamente, mas aprendeu mais aindanestaoutraobra, a vida.
Sera que ousarei pretender que o participante da oficina de escrita va aprender
aobservar aexisténeia, va saber decifré-lanos seus desvios, nos seus acidentes
enos seus entrel agamentos suti s?...Em todo caso, ndo comego jamai sumaofici-
nasem haver transmitido minhas“encomendas’ aos participantes. Eu lhes peco
parareunir um pequeno material. “Na proxima vez vocés virdo com os frutos de
suas colheitas: uma conversa roubada, ou seja, as vozes de alguns de nossos
compatriotas andnimos, recolhidas num trem, num café, numa parada de 6ni-
bus, etc. E isso com a duragdo de alguns minutos e numa transcri¢do para o
papel, com o cuidado maniaco de reconstituir o minimo siléncio, 0 minimo
suspiro, todas as repeticdes, as escdrias, as incorre¢des dessa conversa real;
um ou varios artigos de jornais relativos a um acontecimento real que tenha
chamado a atencao de vocés, uma pequena documentacao a respeito de um
fato da histéria ou de uma lenda que, particularmente, seja intrigante para
vocés; um fragmento de umanarrativa de vida, retirado de uma entrevista que
vocés mesmos tenham feito ou que vocés tenham tirado de um livro de pesqui-
sas'’, e em cuja transcricdo vocés respeitardo da melhor maneira possivel, a
origem oral; uma foto que vocés mesmo tenham tirado ou tenham recortado
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em algum lugar, e que tenha parecido, para vocés, particularmente significa-
tiva do mundo no qual vivemos”

Eu ndo lhes digo ainda que sera necesséario, em seguida, estabelecer uma
espéciede“copiafalsa’ de suas conversas roubadas— de outras teméticas, mas
€OmM 0 mesmo relevo, com 0s mesmos aci dentes, com amesma estrutura— para,
depois, ler as duas versdes, de modo que o coro possa adivinhar qual é a
“verdadeira’ equa éa“falsa’.

Também ndo lhes digo que o fragmento danarrativa de vida serd, em parte,
dramatizado e, em parte, deixado no modo narrativo, afim deexplorar o caminho
de um teatro épico entre Brecht e Dario Fo. Também néo lhes digo que o acon-
tecimento real ou histérico serd a ocasido, como veremos em seguida, para
experimentar desvios!! extremamente variados, tendo em vista o objetivo de
abordar uma“realidade” dada. Que afotografia, elatambém, serd o pretexto de
umapecacurtaedeum exercicioindividual ou coletivo de escrita (apropriar-se
dafoto de um outro). E se ndo |hes revel o com antecedénciaqual serdo exerci-
Cio, ndo é s mplesmente paraguardar, paramim mesmo, o efeito dasurpresa, mas
étambém e, sobretudo, porque este trabalho de “colheita’, estamaneiradeir a
frente do mundo € o melhor modo de se precaver contra o perigo egocéntrico e
solipsista na escrita: a pega reduzida a uma espécie de autocontemplacdo do
‘ego’ de seu autor.

Mesmo 0 mais ‘rousseauista’, 0 mais autobiogréfico dos autores de teatro
sabe que escrever uma pega consiste em “colocar-se em muitos’ (Beckett), e
gue suaobrando seranadamais que“um mosaico de sua propriavidae davida
dosoutros’ (Strindberg). Mas, para além da preocupacao | egitima de desal ojar
0 escritor de umaatitude do tipo “ diario intimo exposto em cena, como um falso
didlogo ou como um monélogo verdadeiro”, a pesquisa — e, por exemplo, a
reunido de alguns recortes daimprensa arespeito de um acontecimento real ou
de documentos arespeito de um fato historico ou lendério — permite confrontar
0 grupo com a necessidade de escolher uma estratégia, um desvio para dar
conta, com suas personalidades proprias, com seus respectivos imaginérios,
desse acontecimento real, desse fato historico ou lendario.

Defender uma forma

E assim que, concretamente, o coro dos escrevedores, através da experién-
cia de cada um, mas, através também da diversidade, da pluralidade das esco-
Ihas do grupo (eigualmente, através dadificuldade de manter umaescolhaatéo
fim), passa pelo desafio da escolha de uma forma e do combate que permita a
essaformadeseredizar.

Jame aconteceu de distribuir entre todos os membros da oficinaum dossié
bastante volumoso de artigos de jornal que eu havia montado na épocaem que
escreviala Passion du Jardinier®?, apartir de um acontecimento real: umjovem
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jardineiro neo-nazista havia assassinado, no inicio dos anos oitenta, sua prote-
tora porque ele acabara de descobrir que ela era judia e salva dos campos de
exterminio... Num primeiro momento, sem evocar absol utamente minhaprépria
peca, eu pediaacada participante paraescrever um primeiro fragmento dapeca,
gue ele poderia escrever a partir do artigo de jornal que Ihe havia caido nas
ma&os. Eu Ihes recomendava, sobretudo, para tentar projetar que tipo de forma
eles escolheriam para essa peca. O resultado, depois de uma simples sesso de
trabalho de duas horas, foi surpreendente: teatro processo, teatro documentario,
dramaturgia da constatacdo e do cotidiano, jogo de sonho, parébola, narrativa
devida, melodrama, tragédia, e até entrada de palhagos— e outras formas de tal
modo inéditas, que ndo sei verdadeiramente nomea-las— foram trazidas, como
desvios, para dar conta, no teatro, desse acontecimento real.

Ointeresse dessetipo de exercicio ndo era, no caso, o defazer com que cada
um escrevesse uma pega sobre 0 mesmo material de uma das minhas pegas.
Mas, o deincitar cadaum aprojetar suapropriaformadeusar o material (aquela
gue escolhi, pessoalmente, para a Paixdo do Jardineiro, foi ade um “didogo
dos mortos’ em quatro partes, quatro estagdes, entre a velha senhora ja assas-
sinada mas cheia de vitalidade e de um jardineiro morto-vivo na prisdo), e de
comprovar a extrema diversidade das “formas-desvios’ possivels, no teatro
contemporaneo.

Uma sessdo de trabalho como esta que acabo de evocar brevemente, pare-
ce-meilustrar bem a capacidade do coro de escrevedores — coro divergente, e
até mesmo discordante — de acessar auma dimensado plural daescritaem que, a
partir de apostas comuns, de exercicios feitos em grupo, cada um pode desen-
volver seu préprio gesto de escrita, tornando-se capaz de identificar e de apre-
ciar 0s gestos dos outros escritores. Tal exercicio talvez represente um dos
pontos altos aos quais pode chegar a oficina, naquilo que diz respeito aalianca
entre prética da escrita e reflex8o sobre as escrituras contemporéness. E ele
colocaigua mente em destague esta particul aridade damodernidade da escritu-
radramaticanaqual, assim como sublinhou Hugo, ndo existemaisum modelo a
imitar, e € necessario, antes de cadanova peca, re-fabricar o molde para, depois,
destrui-lo.

Evidentemente que um exercicio desse tipo s6 podera acontecer apds o
grupo ter adquirido umaexperiénciado trabalho comum e com participantescom
uma certamaturidade. O essencial daempreitada—faco questéo delembrar —é
Iadico e contribui paraevitar essas puras reflexdes tedricas, que tém o risco de
inibir a escrita. Aliés, estou persuadido que essa dimensdo ludica da oficina
poderia, sobretudo, ser mais enfati zada com os grupos especialmente jovens. E
isso combinando, por exemplo, exercicios de escrita com as préticas de jogo
como as que, ha algum tempo, apontei no livro Pratiques de I’oral —qualifica-
das como “jogo teatral épico”®,

E dessa forma que os exercicios de escritura que proponho regularmente —
aluta das linguas (opor, num mesmo dialogo, linguas diferentes, reaisou ima-
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gin&rias); o Coro na cidade (criar apolifoniado Coro, apartir dasvozes esparsas
e anbnimas de um lugar publico); Narrativa de vida (alternar narrativae didlo-
go, “contar aquilo que ndo se pode jogar e jogar aquilo que néo basta contar”,
teriadito Antoine Vitez); Os pequenos didlogos dos animais ou Pequenos dia-
logos com o invisivel —todos eles s8o suscetiveis de tornarem-se objeto de um
jogo improvisado, antes de se inscreverem numa pégina branca.

Espero que essas observagdes sucintas sobre um devir possivel daoficina,
em direcdo a uma abertura da escritaao oral e do texto ao jogo, sejam testemu-
nhas de que as minhas proposi¢des podem ser qualquer coisa, menos rigidas e
definitivas. E se meu leitor quiser considerar que estas poucas péginas que
acabo de dedicar aoficinade escritadramética definem ou, pel o menos, situam
um método, gostaria de acrescentar que pretendo que este método seja absol u-
tamentetransformével e adaptavel. Nadame seriamais desagradavel do queter
aimpressdo, passado o tempo da experiéncia comum, de deixar atrés de mim
“orféos’ da oficina de escrita. E, nada me alegra tanto quanto constatar que
pequenos grupos, oriundos de minhas of icinas, continuam areunir-se, retoman-
do certos usos e exercicios que, numa certa época lhes propus, mas, ab mesmo
tempo, tomam liberdade parainventar seus préprios exerciciose, sobretudo, seu
proprio exercicio da oficinade escrita.

Notas

1. Existiu um projeto de trabalho com Delphine Rosenthal, antiga participante das mi-
nhas oficinas em Paris-111, mas, até esta data, ndo foi concluido.

2. Ver o nimero 99 darevista Théatre/Public, mencionado naminhabibliografia. Aliés,
acredito que meus colegas Daniel Lemahieu e Joseph Danan que tém —assim como eu,
em Paris-111 —aresponsabilidade de oficinas de escritadramética, preferemigualmente
essetermo aquele de“animar” oude“dirigir”.

3. Sigo aqui Alain Knapp, outro pioneiro da aprendizagem da escritura dramética, mas,
destafeita, no &mbito de umaabordagem global dacriagéo teatral.

4. Um principio deveficar claro: ndo pretendo, de modo nenhum, formar escritores. Dai
aescolhado termo ‘ escrevedores . Se o participantejaé escritor, aoficinaé suscetivel
defortificar seu trabalho de escrita. Se ele ndo é escritor e sejamaisvier asé-lo, pelo
menos ele terd sido, durante o tempo do exercicio, autor de uma ou de vérias pegas.
Experiénciaque o tornar, certamente—voltarei aestaquestdo —melhor leitor, melhor
espectador, melhor “ compreendedor” do teatro contemporaneo.

5. Notadatradugéo: 0 “cadavre exquis” € um jogo poético formulado por Prévert. Trata-
sedaproducéo coletivade umtexto literario, naqual cada participante continuao texto
acrescentando uma parte da frase sem saber o que vem antes, resultando dai criaces
livresde qual quer associacdo | dgica.

6. Notadatradugao: emfrancés, chef-d’oeuvre éaobracapital edificil queo“companhei-
ro artesdo” deve realizar para ser considerado apto, durante aldade Média.
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7. Notadatradugdo: “cifra’ € o conjunto de caracteres, sinaisou palavras, convencional -
mente usados numa escrita secreta; a chave dessa escrita.

8. Notadatraducéo: Ferdinand Cheval 1836-1924, Franca.

9. Ver Carmontelle, que foi o autor de centenas de provérbios dramaticos, formas curtas
emuito curtas destinadas aalimentar as atividades do teatro de sal &0 ou de“ sociedade’
na época das L uzes.

10. Entre esses livrosresultantes de pesgui sa que apareceram em grande nimero nos anos
de 1970, a obra coletiva dirigida por Pierre Bourdieu: La misére du monde, Seuil,
Paris, 1993.

11. Estaquest&o dos desvios paradar conta, no teatro, do mundo no qual nds vivemos é
fundamental. Peco a permissdo de dirigir meu leitor para dois livros em que trato
diretamente destaquest&o: L’avenir du drame, Circe/Poche, no.24, Belfort, 1999; La
Parabole ou I’Enfance du Théatre, Coll. “Penser le Théatre™, Circe : Bellfort, 2002.

12. Jean Pierre Sarrazac: Les inséparables. La passion du jardinier, Coll. Théatrales,
EDILIG: Paris, 1989.

13. Francis Vanoye, Jean Mouchon, Jean Pierre Sarrazac, Pratiques de I’oral.Ecoute,
Communication, Jeu théatral. Coll. “U”, Armand Collin, Paris, 1981.
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Maria Lucia de Souza Barros Pupo

RESUMO - Para desembaracar os fios. A fim detornar mais precisos al guns dos concei-
tos que fundamentam a pedagogiateatral, o presente artigo aborda as noges de theater
game, dramatic play e jeu dramatique, partindo da origem desses conceitos, de seus
principios bésicos e de autores que trataram dessas questdes. A repercussdo dessas
diferentes préaticas no Brasil aponta parauma diferenciagéo. Enquanto processos basea-
dosnostheater games e no jeu dramatique sevalem dalinguagem teatral como principio
norteador, as préticasdavertente do dramatic play negam o interesse daarte teatral como
fundamento de uma pedagogia paracriangas ejovens, apoiando-se no faz-de-containfan-
til e nanoc&o de dramatizaco.

Palavras-chave: jogo teatral, jogo dramatico, pedagogia teatral.

ABSTRACT - Untangling the threads. With the aim of making some of the basic
concepts of theatre pedagogy more precise, this study examines the notions of theatre
game, dramatic play and jeu dramatique, starting from the origin of those concepts, their
basic principlesand looking at authorswho have discussed theseissues. Therepercussion
of these different practices in Brazil points to a differentiation. While the processes
based on theatre games and on jeu dramatique use the language of dramaastheir guiding
principle, the practices of dramatic play reject dramatic art asafoundation for apedagogy
for children and young people, using instead children’s make-believe and the notion of
dramatization.

Keywords: theatre game, dramatic play, theatre pedagogy.



O avanco da pesquisa no campo da pedagogia do teatro depende, dentre
outros fatores, da clareza dos conceitos que a configuram. A reflexéo sobre a
natureza, as finalidades e os procedimentos da aprendizagem teatral é atraves-
sada, como sabemos, pelas interrogagdes préprias dos processos educacionais
e pelas surpresas inerentes a conquista do conhecimento nas artes.

Em meio aum terreno marcado por tantos elementos ndo passiveis de con-
trole, muitas vezes até intangiveis, o pesquisador se vé diante do desafio de
encontrar referéncias mais ou menos solidas, que possam subsidiar ainterroga
¢a0 do objeto por ele eleito — assim como aeventual formulagéo de hipéteses e
de sua verificag8o. Nessas circunstancias, a sistematizacdo metodoldgica e 0
rigor da abordagem efetuada constituem, sem divida, aspectos marcantes da
qualidade de umtrabalho na&readasrelacBes entre o teatro e aeducacdo. Desse
quadro faz parte também a preocupag@o com outro aspecto relevante, que se
somaaos precedentes. Estamos nosreferindo a clarezae a precisao datermino-
logiaempregada.

E em relacio a esse tema especifico que o presente artigo pretende trazer
alguma contribuicdo. Nossa intencdo € examinar de perto dois conceitos pre-
sentes nostrabal hos maisrelevantes do campo da pedagogiado teatro no Brasil
eforadele, o jogo teatral e o jogo dramatico. Para tanto, vamos nos deter na
origem dessas préticas, nos seus aspectos comuns, nas diferencas que as dis-
tinguem — assim como nas ambi guiidades e confusBes que caracterizam o uso de
tal terminologiaentre nés. Tentaremos, portanto, desembaracar um emaranhado
defios conceituais que, ndo raro, compromete tanto o encaminhamento de pro-
cessos de criacdo em teatro, quanto a precisdo das andlises que se fazem nesse
campo.

Seadefinicdo do jogo teatral ndo apresentamaiores dificul dades, o mesmo
ndo se pode afirmar quando o cotejamos com o jogo dramatico. Tal operacéo,
conforme verificaremos, faz inevitavel mente emergir o emaranhado ao qual nos
referimos, umavez que multiplas sdo as acepcbes possiveis do termo jogo dra-
matico.

Um conceito e sua autoria: o jogo teatral

Os jogos teatrais constituem a versdo em lingua portuguesa dos theater
games, nomenclaturaatribuida por suaautora, aamericanaViola Spolin (1906-
1994), aum sistema de improvisacdes teatrai s visando a uma atuagdo marcada
pela espontaneidade e pelo carater organico. Trés livros da autora, traduzidos
por Ingrid Koudela, podem ser encontrados no Brasil: Improvisagdo para o
teatro, O jogo teatral no livro do diretor e Jogos teatrais: o fichario de Viola
Spolin.

O primeiro deles, Improvisation for the theater surge em 1963 naesteirade
pel o menos duas experiéncias marcantes explicitadas pelaautora. Umadelasfoi
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a atuacdo junto a criangas na Young Actors Company em Hollywood. Antes
disso, no entanto, aconvivénciacom aeducadoraNevaBoyd —naRecreational
Training School da Hull House, instituicéo de voluntarios sediada em Chicago,
destinada a acolher imigrantes para propiciar a prética de jogos e atividades
culturais—jahaviaimpregnado atrajetériatrilhadapor Viola Spolint.

Influenciada pela colaboraco estreitacom NevaBoyd, Spolin atribui valor
intrinseco a dimensdo IUdica e identifica no jogo um instrumento de caréter
humanistaparaaeducagdo social do jovem, além de reconhecer nele um impor-
tante recurso em qualquer situacdo de aprendizagem. O sistema de jogos tea-
trais repousa na distin¢do entre as nogdes de play e game. Se o primeiro termo
estavinculado ao fluir continuo e altamente mutével dabrincadeiraespontanea,
0 segundo diz respeito a modalidades |Udicas caracterizadas pela presenca de
regras que asseguram a equii dade da participagdo de quem joga. Assim, a estru-
turado jogo constitui o eixo daexperiénciateatral e, maisexatamente, anocéo de
regraé eleitacomo o par@metro central daproposta de aprendizagem. O acordo
do grupo quejogaem torno da estrutura dramatica— lugar, papéis/ personagens
e acdo — constitui o ponto de partida. Aliam-se a el e trés dispositivos que sinte-
tizam a especificidade do sistema: o foco atribuido pelo coordenador é sem
ddvida o mais importante; ele designa um aspecto especifico — objeto, pessoa
ou acdo na érea de jogo — sobre o qual o jogador fixasuaatencdo. Gragasaele,
a experiéncia teatral pode ser, por assim dizer, recortada em segmentos
apreensiveis. O segundo éainstrucéo, ou sgja, aretomadado foco pelo coorde-
nador, cadavez que isso se faz necessario. Em terceiro lugar, aparece aavalia-
cdo, efetuada pela platéia composta por uma parcela do préprio grupo, em
altern@ncia com a parcela de jogadores. Recusando apreciaces vagas e de
cunho subjetivo, Spolin propde um procedimento marcado pela preocupacdo
com a objetividade da comunicacdo entre quem faz e quem assiste. Para ela,
avaliar umjogo éverificar seofoco estabelecido foi ou ndo atingido; um pardmetro
concreto de afericdo €, portanto, colocado a disposicdo dos participantes; a
apreensdo do fendmeno teatral é entdo possibilitada mediante um conjunto de
regrasarticuladas entre si. A cenaprovém datentativa de solucionar um proble-
made atuagdo, sintetizado pelo foco. A fabula, longe de ser aorigem daimprovi-
sacdo, constitui aqui tdo somente sua decorréncia. Tal processo de aprendiza-
gem privilegiao funcionamento dapréprialinguagem teatral .

Spolin — visivelmente marcada pela influéncia de Stanislavski no periodo
final de suavida, quando enfatiza as agdesfisicas como eixo daformagéo do ator
— formula seus dispositivos de aprendizagem de modo a promover a chamada
fisicalizacéo, ou sgja, a preocupacdo em tornar reais lugares, objetos, acbes e
personagens. A realidade da cena € a matéria com a qual se trabalha; o ato de
experimentar a arte do teatro nesses moldes € encarado como formador. Ao
entrar em relag&o com o parceiro dejogo, propondo agdes e respondendo simul-
taneamente as agBes do outro, construindo assim fisicamente umaficg&o parti-
Ihada com as pessoas naplatéia, o participante cresce, amplia sua percepcdo do
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outro e do ambiente, aprende como se da a significagdo no teatro. Desde que a
relacdo lUdica oriente sua prética, o teatro € visto como uma arte prenhe de
possibilidades para o crescimento de quem a experimenta.

Nas experiéncias com as criangas de até oito anos, um cuidado particular é
recomendado no que diz respeito a passagem do faz-de-conta & comunicagéo
entre quem faz e quem vé. Spolin enfatiza que, a partir dos nove anos de idade,
acriancadeveriaexperimentar os mesmos desafios que 0 adulto em seu proces-
so de aprendizagem teatral. Afinal, sua proposta— cabe aqui reiterar —nasceu e
ganhou forma no contato continuo com criangas e jovens.

Enraizada no &mago das poderosas modalidades teatrais surgidas na déca-
dade 60, a proposta de Spolin esta diretamente vinculada a alguns dos grupos
americanos que abriram vertentesinovadoras paraacenaocidental, taiscomo o
The Compass Players e o Open Theatre, entre outros®. Afastadas dos circuitos
comerciais, fundadas no trabal ho col etivo, naagédo improvisadae em modalida
des inéditas de comunicacdo entre palco e platéia, tais préticas estdo historica-
mente ligadas a repercussdo dos jogos teatrais.

No caso do Brasil, 0 sistema de jogos teatrais se disseminaamplamente de
NorteaSul apartir do final dosanos 70, gragcas auma série de pesqui sas acadé-
micas em torno de suas potencialidades e ao of erecimento de um sem nimero de
cursosdeformagdo inicial e continuadaa professores e coordenadores de of ici-
nasteatrais. Essaamplapenetracdo do sistemaentre nds seexplica, entre outras
razbes, por sua propria estrutura. Ancorado no jogo tradicional de regras,
patriménio de todas as culturas em todos os tempos histéricos, essa proposta
reline principios de trabalho teatral passiveis de serem apropriados por indivi-
duos das mais diferentes origens socioculturais.

O jogo dramatico e suas ambiguidades

Entre nds, o uso do termo jogo dramético néo raro recobre fendmenos
diferenciados e é potencialmente fonte de confusdes e mal-entendidos
conceituais. Determinados autores o utilizam como traducéo de dramatic play,
enguanto outros se valem do termo para designar a traducéo, em nossa lingua,
dooriginal francésjeu dramatique. Ambas as utilizagcBes possuem em comum o
fato de derivarem do radical grego drama, que designa agdo. Assim, vinculam-
se ambos aidéia de dramatizac&o, ou seja, de umaimitacéo através da agdo. O
acordo, no entanto, cessa nesse ponto. A natureza dessa dramatizagdo, seu
significado — assim como o tratamento pedagdgico preconizado para 0 seu
desenvolvimento — divergem amplamente conforme a perspectiva em gque nos
colocamos:. anglo-saxé ou francesa.
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Dramatic play

O dramatic play diz respeito a brincadeira esponténea infantil que ocorre
independentemente de qual quer intervencao adulta e se caracteriza pelaexperi-
énciado agir como se e pelatransformacdo constante. Como sabemos, criancas
do mundo todo, nas mais variadas circunstancias e momentos historicos, brin-
cam de faz-de-conta. Variam os materiais usados nabrincadeira, ascircungténcias
em que ela ocorre, os temas retratados, mas o ato mesmo de brincar € um fator
comum a toda a humanidade. Colocar-se no lugar do outro, dar vida a seres
inanimados — conforme pudemos aprender com Piaget — nhada mais € do que a
manifestacdo de umafase particular do desenvolvimento da capacidade intrin-
secamente humanade simbolizar, de representar o mundo. Quando umacrianca
de cinco anos faz de conta que € um sino, balanca-se de modo pendular e emite
0 som correspondente, esta se apropriando de uma nocéo especifica através da
representacdo. De modo simbdlico, sua percepcdo daguele objeto estd sendo
manifestada. Consciente de estar formulando umaficgdo, a crianca no entanto
se deixa absorver profundamente por ela, a ponto de estabel ecer magicamente
umarealidade outra, ado faz-de-conta

Podemos facilmente identificar nessa capacidade de agir como se, inerente
a0 desenvolvimento infantil, um tragco comum com o trabalho do ator, que
deliberadamente empresta seu corpo e 0 conjunto dos seus recursos paratornar
presente um ser ausente. Com o passar dos anos o faz-de-conta gradativamente
deixadeexistir, em funcdo dos progressos conquistados pelacriancaem diregdo
ao pensamento abstrato. Maistarde, algunsindividuos, os atores, vao intencio-
na mente retomar essa capacidade experimentada nainfancia, agora no ambito
de uma intencéo artistica deliberada, em prol da formulacgo de um discurso
teatral dentro de um coletivo, e assim por diante.

E o que ocorre com os demais jovens e adultos? Ficariam definitivamente
amputados da possibilidade de se colocar no lugar do outro, da experiénciade
uma retomada do agir como se, agoraem moldes condizentes com suaidade?

Alguns importantes pedagogos procuraram dar respostas a essas ques-
tBes. Entre eles destacamos Peter Slade, autor de Child drama, fruto de obser-
vagoes realizadas durante décadas com criangas de variasidades. Obrade refe-
réncia para a compreensdo do dramatic play, foi publicado na Inglaterra em
1954. Seu pensamento é conhecido entre nds de modo rel ativamente superficial,
através da traducdo de uma obra posterior, An introduction to child drama,
intituladano Brasil O jogo dramético infantil, publicadaem 1978. Amplamente
divulgado em nosso pais, esse livro preconiza uma progressao cuidadosa para
a abordagem néo do teatro propriamente dito, mas da dramatizacdo. Segundo
Slade, a arte teatral, fundamentada na artificialidade, em nada pode contribuir
paraaeducacdo de criangas e jovens. A distingdo entre jogadores e espectado-
res, aseu ver, apenas alimenta o exibicionismo, inviabilizando aespontanei dade
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assegurada pelo jogo coletivo. Reconhece-se ai 0 idedrio do ensino artistico
calcado nalivre-expressao, disseminado em nosso pais através daobrade Herbert
Read.

Subjaz a proposta de Slade uma visdo datada da cena. Ao identificar aarte
teatral com aconvencdo e arigidez nos moldes de um determinado teatro vigen-
te naépocaem que escreveu, 0 autor considera essaarte incompativel com uma
perspectiva educacional. Restam — e 0o campo é vasto — os beneficios da
dramatizagdo, ou seja, do agir como se, sem compromisso estrito com adepura-
¢do da comunicagdo, sem que os participantes se atenham a descoberta da
linguagem propriamente dita do teatro.

A proposta pedagdgica de Peter Slade, portanto, aponta para a passagem
gradual do faz-de-containfantil dos primeirosanosdevidaaté as“ dramati zacdes
improvisadas’ dos jovens de quinze anos, passagem esta a ser conduzida com
delicadeza pelo professor. Nas fases inicials, todos jogam simultaneamente —
condi¢do bésica para garantir a autenticidade infantil. SO mais tarde—e assim
mesmo, pouco apouco — o olhar externo vai sendo introduzido e o jogo dramé-
tico val se tornando mais complexo. Como ele mesmo reitera, ndo se trata de
“copiar o que osadultos chamam deteatro” (Slade, 1987, p. 97). O jogo dramaéti-
€0 é assim caracterizado: “ndo € umaatividade inventada por alguém, massimo
comportamento real dos sereshumanos’ (idem, p. 17).

Ao professor, “aiado amoroso”, “guia bondoso e suave”’, cabe uma atua
¢do peculiar. Ele suscitaamanifestacdo |Udica, faz perguntas relativas ao jogo,
conta histérias a serem dramatizadas, atribui papéis, propde situagdesficticias,
solicita contribui¢des dos jogadores, chama a atencdo para detalhes da
dramati zag80, jogajunto com o grupo. E sempre ele o fio condutor daexperién-
cia; sua tutela se manifesta ndo sé pela voz; até mesmo a integridade da sua
pessoa pode se fazer presente e mesclar-se a ficgdo gerada.

Muitos outros autores de linguainglesa, como Brian Way, Winifred Ward,
Gavin Bolton, assim como a canadense Giséle Barret — mentora da chamada
expression dramatique — fundamentam sua proposta pedagdgica no valor atri-
buido adramatizac&o, excluindo os aspectosinerentes as manifestagdesteatrais
contemporaneas, tidos como inapropriados quando a preocupacdo educacional
vem parao primeiro plano.

De modo semelhante, em Pega Teatro (Centro de Teatro e Educagéo Popu-
lar, 1981), a brasileira Joana Lopes descreve e analisa sua prética com jogos
dramaticos. Adotando um ponto de vista mais préximo da antropologia, elase
refere ao “jogo dramético dos vendedores de quinquilharias’ (Lopes, 1981, p.
10), evidenciando aexisténciade um “ espirito dramético” inato, empregado, no
€aso, COMO recurso para atrair eventuais clientes na rua. Patriménio comum a
todos os homens, a possibilidade de dramatizar permite que se compreenda o
jogo dramético “como manifestaco espontanea da nossa potencialidade de
comunicagdo” (idem, p. 4). E aautoraprossegue, mencionando “técnicaseorga
nizagdes que desdobrem a criatividade e a teatralidade do jogo dramético, no

222



sentido de formas poéticas mais complexas e maiscomunicantes’ (ibidem, p. 4),
que emergiriam do &mago do processo de jogo.

A citacdo aponta—aindaque de maneirarel ativamenteimprecisa— parauma
abordagem pedagdgica com continuidade no tempo. De fato, Lopes desdobra
parao leitor as denominadas “ fases evol utivas do jogo dramético infantil”, que
cobrem, segundo a autora, desde as primeiras imitacfes das criancas de um a
trés anos, passam pelo faz-de-conta dos seis aos oito anos, até chegarem as
chamadas brincadeiras “realistas’, que caracterizam a faixa dos oito aos onze
anos de idade. A autora preconiza que ao longo dessas fases o professor coor-
dene o processo de aprendizagem de tal modo que os méritos atribuidosalivre-
expressao de quem joga possam ser salvaguardados. Equilibrando-se no delica
do fio de navalhaentre aformulagéo de questionamentos que alimentem acha
maludicaeafirmezanecessériaaconducdo do jogo coletivo, Joanal opesassim
equacionao papel do coordenador: €le deve “ sistemati zar propostas que gerem
0 enriquecimento dalinguagem prépriaao jogo dramético, aumentando o reper-
tério do atuante, levando-o acompreender asintaxe do jogo, que seratdo ampla
quanto for asuacriatividade” (ibidem, p. 81).

De modo similar a Peter Slade, mas em um registro voltado para a
conscientizacdo das contradi¢fes presentes em nossa sociedade, Lopes acom-
panhatodo o desenrolar da dramatizacdo, estabelecendo o pano de fundo que a
sustenta: concatena as propostas dos componentes do grupo de modo a tecer
o enredo, fornece pistas paraas situagcdes a serem exploradas e coloca-seinclu-
sivedentro do jogo. E em torno da sua presencaconstante e ativajunto aareade
jogo, por vezes até se confundindo com ela—como erao caso também com Peter
Slade, Giséle Barret e outros — que 0 jogo dramético nasce e se desenvolve. A
arteteatral aqui também é negada enquanto fundamento da aprendizagem, pois
¢ tida pela autora como carregada de alto grau de formalizac&o, considerado
inadequado para afinalidade de desenvolvimento da expressio pessoal preten-
dida.

Cabe reiterar um aspecto peculiar a essa abordagem da dramatizacéo: o
termo jogo dramaético serve aqui para designar tanto o ato de fazer de conta,
espontaneo na crianca pequena, quanto uma modalidade de atuagéo coletiva
que resulta da intervencédo deliberada do adulto, visando a diversificagéo e ao
enriquecimento daagdo de carater ficcional.

Duas modalidades |udicas — umainerente atodos os seres humanos e outra
vinculada a uma intencéo pedagdgica — sdo apresentadas sob 0 mesmo nome:
jogo dramético. Umaterminologia Unica serve para designar processos de co-
nhecimento tdo diferenciados como aquel es proporcionados pela manifestacéo
espontaneainfantil e aquel esinstaurados por dramatizagdes ef etuadas por crian-
¢as, jovens ou adultos, dirigidas por um educador.

Como se pode constatar, desembaracar esse emaranhado se faz necessario
para que possamos ter clareza sobre os desafios do terreno no qual nos move-
mos.
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Jeu dramatique

O termo é cunhado na Franca nos anos 30 e tem a assinatura de Léon
Chancerel (1886-1965), notério homem deteatro que estatambém naorigem do
teatro infantil naquel e pais. Parasituar o contexto no qual aparece anocéo dejeu
dramatique, cabe uma répida digressdo sobre o trabalho de dois importantes
diretoresteatrais cujasinquietacdes permeiam igualmente aatuacéo de Chancerel®.

O primeiro deles é Jacques Copeau (1879-1949), fundador do Vieux
Colombier. Ao colocar o ator no centro do fendmeno teatral, Copeau afirma
enfaticamente sua relevancia como intérprete e criador. Uma vez que Copeau
considera o ator um elemento indispensavel paraarenovagdo do teatro de seu
tempo, passa a sistematizar diretrizes para suaformagéo global e progressiva,
dando origem aumaverdadeira pedagogia do ator. O segundo € Charles Dullin
(1885-1949), criador do Atelier. O aspecto da sua trajetéria que maisinteressa
aqui é a busca de um método de trabalho que conduza a sinceridade do ator.
Nessa perspectiva, €le preconiza a improvisagao teatral como o caminho por
exceléncia para que o aluno descubra seus proprios meios expressivos.

Tendo em vistamelhorar aqualidade do trabal ho teatral naFranca, mediante
uma boa formag&o para o ator iniciante, Chancerel escolhe os destinatérios do
seu projeto pedagdgico: escoteiros e participantes de movimentos de juventu-
de— bastante ativos naquel e pais durante os anos 20 e 30. Apoiar-se nainfancia
e juventude para renovar a arte teatral € sua meta. Encoraja o nascimento e
aperfeicoamento de grupos teatrais e atua em locais pouco comuns ha época,
como sublrbios, hospitais, cidades do interior e zona rural. E dentro desse
quadro que Chancerel sistematizaumaabordagem especificadaacdo improvisa
da, por ele batizada de jeu dramatique. Além de sua atuagcdo como diretor e
professor, outro meio importante para a disseminacéo dessa prética foi, sem
dlvida, a publicacéo continua dos Cahiers d’Art Dramatique que mais tarde
inspirou, no Rio de Janeiro, a criacdo dos Cadernos de Teatro do Tablado, por
MariaClaraMachado. Nasuaorigem, o jeu dramatique eraumamodalidade de
improvisagdo com regras, efetuada a partir de temas e enredos langados pelo
coordenador.

A partir do periodo do pés-guerra, as préticas com o jeu dramatique se
ampliam e se diversificam no &mago de organizacdes de educacdo popular. Des-
taca-seaatuacdo de Miguel Demuynck, que ao longo de décadas, formamonitores
de colbniasdeférias e professores do Ensino Fundamental paraapréticado jeu
dramatique dentro dos Centres d’Entrainement aux Méthodes Actives, impor-
tante nlicleo de renovacdo educacional no pais. Em torno dos anos 50, a emer-
géncia dos chamados teatros populares coloca na berlinda uma fungdo social
particular para o teatro; sua dimensdo emancipatéria e, segundo alguns, quase
messidnica € enaltecida. A perspectiva de uma democratizacdo cultura e do
desenvolvimento de uma consciéncia critica em relacdo a organizagdo social
ganhao primeiro plano. Politicas culturais visando afreguentago de espetacu-
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los, assim como a experiéncia pratica, que pode sensibilizar platéias jovensem
relacdo a cena, sdo efetivadas através das chamadas col etividades, ou seja, de
mei 0s associativos, comités de empresa, movimentos de juventude.

E em meio aesse panoramaque apréticado jeu dramatique deve ser anali-
sada. Ela privilegia arelacdo entre o trabalho em grupo e a expressao pessoal
dos participantes, mediante uma atuagdo improvisada que se contrapde asim-
plesreproducdo de formasteatrai s consagradas. Essa perspectiva, inicialmente
dirigidaparaaatuacdo junto acriancas e jovens, conforme apontamos, estende-
se mais tarde também aos adultos.

Dentre osautores que mai s recentemente se voltaram paraessamodalidade,
destacamos Jean-Pierre Ryngaert, cujaobrale jeu dramatique en milieu scolaire
publicado em 1977, é umareferénciainternacionalmente conhecida. Trés carac-
teristicas principais podem ser destacadas quando se procura caracterizar essa
prética. Uma separacdo nitida vigora entre quem joga e quem assiste, desde o
inicio. O prazer dainvencdo, que éamarcadaatividadelUdica, sealiaasregras,
vistas como indispenséveis; restricdes sdo propostas por serem consideradas
produtivas, fontes de superacdo de formulas ja conhecidas. A platéia aprecia o
jogo recém realizado, do modo mais objetivo possivel; “gosto”, “ proponho” ou
“critico” so as entradas sugeridas. O retorno oferecido ao grupo de jogadores
étido como formador parauns e outros. As palavras de Ryngaert evidenciam a
linhagem teatral dos jogos dramaticos na acepcédo francesa:

Todo nosso esfor¢o de melhorar o jogo vai repousar nessa necessidade de
teatralizacdo, que desejamos consciente e plenamente assumida nas improvi-
sagbes. E por isso que insistimos para gue os jogos existam para outrose para
que o esforgo do grupo seja dispensado em prol da melhoria de seu modo de
expressao em uma situacéo de comunicagao (1977, p. 45, tradugéo da autora,
grifo do autor).

Um roteiro estabel ecido previamente € o ponto de partida do jogo dramati-
co, conforme podemos verificar noreferido livro. Umanarrativamaisou menos
permeada por lacunas é estabel ecida pel os participantes a partir da sugestéo de
umtema, aqual o grupo, nasequéncia, procuradar umaformadramética. Aquilo
quevai ser mostrado resultade umadeliberacéo préviagrupal ; emboraem graus
diversificados dependendo da situacéo, a combinag&o sobre 0 assunto se faz
sempre presente entre os jogadores. O jogo — ou acena— € arealizagdo de um
roteiro pensado de antem&o. A formulag&o de um “discurso sobre o mundo” é
privilegiada. Nas palavras do autor, o trabalho sobre alinguagem teatral traz em
si um lastro que ultrapassa essa propriaarte: “ Se o desafio passa pelaaquisicdo
de novos cadigos e pelareflexdo sobre ateatralidade, ele se situaalém de uma
culturateatral, naapropriacao de formas contemporaneas que permitem mudar o
olhar que nossos aunos lancam sobre 0 mundo e talvez de fazé-losviver enfim
seu proprio tempo” (idem, p. 50).
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Asposic¢les de Jean-Pierre Ryngaert, no entanto, evoluem. Anos maistarde
alertardosleitores contra“ os excessos de confiangano racionalismo” (Ryngaert,
1981, p. 220) e em um livro mais recente, Jouer, représenter: pratiques
dramatiques et formation (1985) abandona os procedimentos com roteiro pré-
vio. Em meio avigéncianaquel adécadaem seu pais, deumapoliticacultural em
favor detextos contemporaneos, Ryngaert passaarelativizar aproprianocdo de
fabula. “ O questionamento da histéria, da situagéo ou do tema prévios ao jogo
correspondeu ao inicio de uma crise dafébulano texto dramético”+

Na tentativa de evitar a racionalizacdo prévia dos jogadores, pontos de
partidade caréter sensivel sdo agorapropostos. Maior proeminénciaéatribuida
a0 corpo; entrar em relacdo com espaco, musica, imagens, objetos, poemas,
palavras constituem motes para deslanchar o jogo. A antiga preocupagéo com
um discurso “ controlado” cede lugar avalorizacdo do acaso. Sorteios mediante
0s quai s sao obtidas combinacdes al eatérias entre espaco, personagens e agdo
s80 preconizados, dando lugar ao rompimento com a busca de umamimese em
seu sentido estrito. Nesse segundo livro a busca do desenvolvimento da capa-
cidade dejogo € apresentada como ponto comum entre aatuacdo do formador e
ado diretor teatral. Crescer em termos de escuta e darelacéo com o parceiro séo
habilidades a servico daqualidade da presenca e de invengdo dagquele que atua,
sejaele um jovem que descobre o teatro, sejaum ator em temporada.

Quando caracteriza o teatro hoje, Ryngaert assim se posiciona: “prética
coletivanaqual aqualidade, osequilibriosdaescutaeacirculagdo dasenergias,
no instante e para o instante, contribuem para formar os individuos® (idem, p.
121).

Muito pouco de todo esse trabalho € conhecido pelos brasileiros; apenas o
primeiro livro esta traduzido e publicado através de uma edi¢éo portuguesa de
1981, portanto quase obrararano Brasil.

Cem jogos dramaticos de Maria Clara Machado e Marta Rosman (1971),
gue obteve certarepercussio entre ndsrevela, conformejasalientamos, ainfluén-
cia de Chancerel; narrativas s8o apresentadas, fazendo com que os leitores,
apoiados nelas, lancem-se ao jogo draméti co.

Por outrolado, cabelembrar que OlgaReverbel —pioneiradasrel acbes entre
teatro e educacdo no Rio Grande do Sul — preconizaem seuslivros procedimen-
tos teatrais, sem ddvida influenciados pela bibliografia francesa. E dificil, no
entanto caracterizar anatureza de seu trabalho com exatidéo, visto que atermi-
nologia utilizada flutua entre vérias nogdes, entre as quais aparece o jogo dra-
matico, mas por vezes também o termo jogo teatral, empregado de maneira
genérica.

A préticado jogo dramético naacepcdo francesa do termo, portanto, ndo se
baseia na inducéo ao ato de jogar por parte do coordenador. Este ndo se faz
presente o tempo todo — como no caso das préticas derivadas do dramatic play
—, enunciando suas propostas como um pano de fundo imprescindivel paraa
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instalacéo e alimentacdo da atmosfera [Gdica. Uma vez lancada a proposta de
jogo dramatico, cabe aos participantes aprerrogativade decidir sobre anatureza
e a duracdo de sua performance, dentro do jogo, a partir da relagdo que se
constréi entre os jogadores, sem tutela do coordenador.

Um mesmo termo portanto — jogo dramatico — recobre diferentes visdes do
fendbmeno teatral. Do ponto de vista dos autores que o entendem como o corres-
pondente em lingua portuguesa do dramatic play, o que cabe enfatizar em
processos pedagdgicos com jovens éanocdo de dramatizag&o, conexaao ideério
da livre-expressdo. A visdo cristalizada de teatro faz com que essa arte sgja
negada comao referénciaparaum processo pedagdgico. Quando jogo dramatico
€ empregado como o correspondente em portugués do termo cunhado pelos
franceses, o quadro passa a ser outro. Oriunda de uma preocupagdo com a
renovagdo do teatro na primeira metade do século XX, essa modalidade de
improvisagdo parte de um principio claro: o fazer teatral traz em seu proprio bojo
os elementos que podem contribuir para o crescimento do homem.

Se entre a década de 30 e 0s anos 90 o jogo dramético passou por varias
mudancas, tal fato certamente revelaque sua estrutura € suficientemente aberta
para poder absorver as continuas transformacfes que dinamizam o teatro na
contemporaneidade.

Uma perspectivacomum

Ao cabo dessatentativa de clarificar conceitos, observamos que € possivel
agrupar em um mesmo conjunto anogdo dejogo teatral e adejogo dramatico na
acepcao francesa. Varios sdo 0s pontos de convergéncia que as aproximam.
Vinculadas a uma perspectiva de renovacdo do teatro, tém suaorigem marcada
também por um engajamento de carater social. Prescindem danocéo de talento
ou de qualquer pré-requisito anterior ao préprio ato de jogar; consideram que a
disponibilidade para a experiéncia e o carater coletivo do trabalho sdo pontos
centrais no processo de aprendizagem.

Namedidaem que visam ao desenvol vimento da capacidade de jogo numa
6tica de aperfeicoamento da comunicacado teatral, tém na apreciagdo daplatéia
um importante fator para o desenvolvimento dos participantes. Em ambos os
casos, jogo teatral e jogo dramético, essa platéia € composta de pessoas do
grupo de jogadores, em aternancia.

A partir de propostas estruturai's, derivadas dalinguagem teatral, taismoda-
lidades ludicas possibilitam que desgjos, temas, situacdes possam emergir do
proprio grupo, ndo estando portanto sujeitos a sugestdes de quem conduz o
processo. Umavez que em ambas as modali dades arealizacdo do jogo ndo seda
como resposta a instrucdes ininterruptas do coordenador, €las permitem que o
grau de envolvimento dos participantes no fazer teatral seja definido por eles
mesmos. Sua motivacdo e suas capacidades sdo convocadas em cena de modo
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autdbnomo, sem que hgja indugdo. Se tomarmos em consideracéo apenas as
préticas maisrecentes do jogo draméti co na acepgao francesa, podemos afirmar
gue €elas e 0s jogos teatrai s possuem também outro ponto de intersecéo: ambas
guestionam a preponderéncia da fabula. Enredos e situacfes sdo tao-somente
decorrénciadaexperimentacéo de um desafio relativo alinguagem dacena.

Do ponto devistado professor ou diretor teatral no Brasil, hoje, no entanto,
Nn&o nos parece que sejapertinenteidentificar essas praticas—jogo teatral ejogo
dramatico na acep¢do francesa — como sistemas acabados. O mérito dessas
modalidades se deve ao fato de constituirem principios de trabalho valiosos, a
serem sempre ativados a luz dos continuos questionamentos que nNao cessam
de transformar as manifestacoes teatrais em nossos dias.

Notas

1. Cf. CAMARGO, Robson José, “Neva Leona Boyd e Viola Spolin, jogos teatrais e
seus paradigmas”, Sala Preta n° 2, 2002, p. 282-289.

2 Para mais detalhes cf. KOUDELA, Ingrid, Jogos Teatrais, S&o Paulo: Perspectiva,
1984.

3. Paramaisdeta hes sobreatrgjetériade Chancerd esuainfluénciano Brasil, cf. FALEIRO,
José Ronaldo, “Laformation de I’ acteur a partir des ‘ Cahiers d' Art Dramatique’ de
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~ EXPERIENCIA URBANA
E GONHECIMENTO TEATRAL:

romper limites
e ampliar espacos

Vera Lucia Bertoni dos Santos

RESUMO - Experiéncia urbana e conhecimento teatral: romper limites e ampliar
espacos. Este estudo apresentaa gumas reflexdes sobre asrel agdes entre aexperiénciana
cidade, sob aperspectivaespanholadas* cidades educadoras’, earealidade escolar, mais
especificamente os processos de ensino e aprendizagem do teatro. Busca-se fornecer
elementos para destacar a emergéncia e arelevancia de novos espacos educativos, para
compreender a contribui¢do do teatro no desenvolvimento de criangas e jovens de todas
as idades, independentemente das suas condi¢des sociais e culturals, e para repensar o
papel dasinstituicdes de ensino e de outras redes que tecem amalha social e cultural da
cidade, frente aos desafios da educagdo contemporanea.

Palavras-chave: cidade educadora, conhecimento, teatro, escola, cultura.

ABSTRACT - Urban experience and drama knowledge: breaking boundaries and
expanding spaces. This study presents some reflections about the relationship between
the city experience, from the Spanish perspective of “educative cities’, and school
reality, particularly the processes of teaching and learning drama. The text presents
elementsaimed at highlighting the emergence and relevance of new educational spaces,
helping to understand the contribution of drama for the development of children and
young people of al ages, regardless of socia or cultural conditions, and rethinking the
role of educational institutions and other networksthat weavethe social and cultural web
of the city in face of the challenges of contemporary education.

Keywords: educative city, knowledge, drama, culture.



Introducao

O objetivo deste estudo é sistematizar algumas reflexdes sobre o processo
educativo em teatro e as chamadas “pedagogias da cidade”, temética que
descortina um universo relacionado a discussdo de problemas da educacéo
contemporanea e a necessidade de configuracdo de novos modos de pensar 0
papel do poder publico, das instituices educacionais e de outras redes sociais
gue possam responder aos desafios e impasses que a cultura contemporanea
representa a educagdo escolar.

Num primeiro momento, tendo por base num estudo realizado por JuliaVarela
e Fernando Alvarez-Uria (1992), trago alguns elementos que permitem refletir
sobre as origens da escola como espaco de isolamento, que emerge e se confi-
gura pela necessidade de normatizac&o de saberes e modelagdo de condutas,
fatores intrinsecamente rel acionados a estruturacdo da sociedade de classese a
constituicdo dos conceitos de infancia e juventude na nossa cultura.

A seguir, focalizo a aten¢do em determinados conceitos fundamentais a
compreensdo das relacles entre a cidade e a escola no contexto da sociedade
contemporanea, analisados na perspectiva sociol égica da cidade educadora e
sob a 6tica de autores como Jaume Trilla Bernet (1997), tedrico espanhol que
trata das bases conceituais do movimento das “cidades educadoras’, e Daniel
Filmus (1997), estudioso argentino que examina aspectos relativos a situagéo
social, econdmicae cultural dascidadesdaAmeérical atina.

Por fim, encaminho algumas reflexdes acerca das contribui¢des da&rea do
teatro parao estreitamento dasrel acBes entre aescolae acidade, partindo deum
olhar sobre as formas de ensino do teatro predominantes no nosso sistema
escolar, frente amultiplicidade de propostas cénicas que a condi¢éo contempo-
rénea significa as transformagdes da arte teatral .

Proponho, em Gltimaanalise, of erecer elementos que concorram parao en-
curtamento da distancia que separa o trabalho escolar da experiéncia socia e
cultural urbana, com vistas ao fortal ecimento dos vincul os entre o conhecimen-
to escolar eavidados estudantes e dos profissionais que ‘ fazem’ o cotidiano da
escola

Das origens da instituicao escolar obrigatoria

Analisar a significagdo de movimentos ligados as novas concepgdes de
educacdo escolar implica considerar propostas que se orientam no sentido de
implementar um model o de escola como institui¢cdo que incluaatodos, que se
destine ao desenvolvimento integral do ser humano ao longo detodaasuavida
eque prime pelacompeténciae pelabusca dauniversalidade do conhecimento®.
Mas exige, também, que se considerem as origens da escola como instituicéo
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vinculada ainfancia e a propria constitui¢cdo da nossa sociedade, tal como hoje
acompreendemos.

Nesse sentido, o artigo de VarelaeAlvarez-Uria (1992), intitulado A maqui-
naria escolar, traz um levantamento das condic8es sociais de emergéncia da
escola como institui¢do obrigatoria, a ser freqUientada por criangas e jovens de
todas as idades, independentemente da classe socia a que pertencem.

Os autores apdiam-se, numa primeira andlise, nos estudos realizados por
Philippe Ariés (1978), para abordar historicamente o estatuto da infancia e a
constituicdo de um espago destinado a educacéo das criancas e dos jovens, que
corresponde ao surgimento da figura do especialista, ao desenvolvimento de
teorias e métodos elaborados com fins educativos e a ingtitucionalizagdo do
espago escolar, aspecto implicado ao gradual desaparecimento de outrasformas
de socializagdo e a consequiente ruptura das relagles entre aprendizagem e
formagdo, que sefez sentir “tanto nos of icios manuais como no oficio dasarmas
einclusiveem outras ocupacOesliberais’ (VarelaeAlvarez-Uria, 1992, p. 83).

Nessa perspectiva, aescolainstitucional emerge, por voltado século XV,
como um dispositivo cuidadosamente instrumentalizado paraexercer o controle
sobre ainfancia e ajuventude. Tal iniciativa visava naturalizar a sociedade de
classes (estratificagdo) e garantir o prestigio daigrejajunto as minorias domi-
nantes, assegurando, com isto, a manutencéo do espaco de autoridade por ela
ocupado. Esse estatuto da escola corresponderia a uma crescente necessidade
deregulacdo por parte do poder publico, que passariaaconstruir umalegislacdo
especifica a ser implementada nas institui cbes escol ares.

Os programas educacionais passaram a ser delineados considerando as
diferencas entre as classes para as quais se destinavam. Os filhos dos nobres e
as criangas das classes que detinham a superioridade econdmica receberiam
especial atencdo, ja que o futuro lhes reservava o desempenho de funcdes de
decisdo e comando; por outro lado, a educacéo das criancas das classes popu-
laresficariaao encargo deinstituices de caridade de intervencéo governamen-
tal ou clerical, dada a necessidade de manter a sua condicéo subalterna, garan-
tidapor préticas modeladoras, moralizantes e doutrin&rias.

Essa “maquinaria’ de transformacdo da juventude caracterizava-se pela
heterogeneidade: de um lado, a“escola’, naqual os meninos pobres aprendiam
um oficio mecanico para garantir a “fabricacdo” de servos prestimosos e, do
outro, o “colégio” para 0s meninos ricos, que incluia o estudo de matérias
literarias e linguas, bem como a aprendizagem de posturas condizentes com a
suacategoriasocial (VarelaeAlvarez-Uria, 1992).

Nessamesmamedida, aformacéo do profissional dedicado aeducacéo pas-
sariaaexigir especial atencéo por parte das ordensreligiosas, preocupadas com
aformac&o educacional e moral dosjovens.

Os jesuitas significaram expressivas transformagdes nas formas de trans-
missdo de conhecimentos e de model acdo de comportamentos, substituindo os
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drasticos castigos fisicos que caracterizavam as formas cléssicas adotadas pe-
los preceptores, por “umavigilanciaamorosa’ (VarelaeAlvarez-Uria, 1992, p.
79) e cercando o ato educativo de umasérie de cuidados, queincluiam aprogra
magdo criteriosa dos contelidos, a aplicacdo de métodos de ensino e procedi-
mentos individualizados e adequados a diferentes idades e condic¢des sociais.

Instituia-se um novo estatuto de mestre, categoria que ostentava um con-
junto de conhecimentos e assumiaaresponsabilidade pelaformagdo moral, pela
manutencdo da organizacéo e da disciplina nas salas de aula e pela criagdo de
métodos de ensino adaptaveis ao perfil dos seus discipulos.

Mais tarde, a Escola Normal abrigaria a formagéo desse novo modelo de
professor, criando um corpo de disciplinas que o submetia a autoridade
estabel ecidapel o poder publico, a0 mesmo tempo em queforneciaosmeios para
que ela sefizesse cumprir nasuasalade aula.

Nessa perspectiva, o processo de constituicdo da escola como espaco de
i solamento emerge no enfrentamento de outras formas de socializacdo, que pas-
saram aser sistemati camente desqualificadas e desval orizadas como instancias
educacionais eformativas, culminando com ainstitucionalizagéo daescolaobri-
gatoria.

Esse modelo institucional destinava-se fundamental mente ao controle das
classes sociais menosfavorecidas e asuafinalidade eraamoralizacéo do operd
rio como fator de coibi¢do das lutas sociais, salvaguardando, assim, osinteres-
ses das minorias que detinham o poder econdmico. Ou segja, a imposi¢éo da
escola publica, como instituicdo obrigatéria a ser freglientada pelos filhos das
classestrabalhadoras, visava, fundamentalmente, impedir aimplementacéo “ de
modos de educagdo gestionados pelas proprias classes trabalhadoras’ (Varela
eAlvarez-Uria, 1992, p. 90).

A instituicdo escolar passa a caracterizar-se por umaespecie de ‘ quarente-
na’, naqual ascriangas, que até entdo participavam da sociedade e aprendiam a
vida com os adultos, seréo enclausuradas, separadas, isoladas da sociedade,
para aprender avida na escola.

Tais estudos levam a considerar que a ruptura entre arealidade escolar e a
experiéncia cotidiana estd na base da constitui¢&o da nossa concepgéo de esco-
la, deinfénciae de sociedade, e que aeducacdo escolar institucional e obrigato-
riaassenta-se nanegagdo de outrasformas de socializag&o, tais como as experién-
ciasnhavidafamiliar ecomunitéria, e de aquisicdo de conhecimentos, aexemplo
dagueles que se relacionam a aprendizagem de um oficio, consolidando-se no
alheamento as possibilidades de interagdo com acontecimentos e espagos de
convivio que aexperiénciasocia pode significar a educacéo das criancas e dos
jovens.

Muitas e sucessivas mudancgas sociais ocorreram desde 0 nascimento da
escola, e a educacdo escolar, como toda forma de construcéo da identidade
cultural deum grupo social, experimenta hoje um momento de crise sem prece-
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dentes, acirrado pelas profundas transformacfes culturais, politicas, econdmi-
cas e ideolgicas que sociedade contemporanea atravessa.

Deacordo com VeraMariaCandau (1998, p. 25), paraenfrentar astensdese
conflitos que a cultura contemporanea significa a educacéo, a escola ndo pode
fechar os olhos para essas transformagdes, sob pena de eximir-se da suainesti-
mavel contribuicdo ao “processo de mudanca cultural e social que estamos
vivendo”. A autora considera que a educagdo escolar necessita urgentemente
ser redefinida; para€la, “é a prépria concepcdo da escola, suas funcbes erela
¢des com a sociedade, o conhecimento e a construcéo de identidades pessoais,
sociais e culturais que esta em questao”.

Mas de que forma é possivel desnaturalizar concepcdes e posturas téo
arraigadas na nossa cultura?

Sem a pretensdo de fornecer respostas conclusivas a uma questéo téo com-
plexae abrangente, estetrabal ho tem por objetivo propiciar reflexdes que permi-
tam aprofundar as relacfes entre a experiéncia na cidade e o conhecimento
escolar, com vistas a construcdo de uma escola significativa para a sociedade
contemporanea.

A cidade como agente de educacéo

Segundo aandlise de Bernet (1977), at&o popularizada expressao “cidade
educativa’, remonta pedagogias instituidas desde a Grécia classica e as suas
origensidentificam-se em diferentes momentos da histériada educacéo: aidéia
de “cidade educativa’” encontra-se esbogada nos principios de “cidade ideal”,
preconizados pelo renascimento e, mais tarde, figura nas idéias propagadas
pel os tedricos da Escola Nova, tais como Dewey e Freinet; mais adiante, passa
a fazer parte dos movimentos de educacéo popular e da pedagogia de Paulo
Freire e, no inicio dos anos setenta, € mencionada, ainda que cumprindo uma
fungdo meramenteilustrativa, nos documentos el aborados pela UNESCO.

A partir do | Congresso Internacional das Cidades Educadoras?, realizado
em 1990 na cidade de Barcelona, a expressdo foi recuperada e ressignificada,
adquirindo novos contornos: a palavra “educativa’, até entdo empregada para
exprimir a idéia de cidade como um simples fator de educacdo, passou a ser
substituida por “educadora’, denotando aidéia de cidade como agente de edu-
cac&o, como organismo que assume papel formador navidados que nelaconvi-
vem.

Nesse sentido, mais do que uma categoria a ser definida com precisdo, a
“cidade educadora’ € um mote que convoca a pensarmos 0 processo educacio-
na como uma trama complexa que abrange tempos e espacos que ultrapassam
largamente aexperiénciaescolar.
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Cidade e contemporaneidade: para uma analise contextual

Naperspectivade Filmus (1997), o processo educacional € umadasinstan-
cias responsaveis pela construcéo da cidadania, e aidéia de “ cidade educado-
ra’ s6 pode ser implementada se levarmos em conta 0 seu contexto
socioecondmico e politico que, por suavez, deve ser compreendido aluz detrés
aspectos intimamente vinculados a constituicdo da sociedade e da cultura do
nosso tempo.

O primeiro desses aspectos relaciona-se a um fendmeno que se faz sentir
nas nossas cidades, em decorréncia, por um lado, do forte impacto do processo
de globalizacéo e, por outro, da tendéncia de recuperacdo do ponto de vista
local, que corresponde arevalorizag&o das institui¢cdes e politicas publicas mu-
nicipais e dos movimentos sociais locais na vida dos habitantes das cidades.

O avanco do processo de globalizacdo afeta profundamente as relacbes
econdmicas e culturais, pondo em xeque a capacidade dos estados nacionais,
namedidaem que operauma padronizacdo do cotidiano dos cidadéos, resultan-
do radical transformagao da aparéncia dos habitantes das cidades em “ cidaddos
do mundo”; j& o retorno a perspectiva local deve-se a uma multiplicidade de
fatores responsaveis pela crescente participacéo das organizages ndo gover-
namentais e dos movimentos sociais de &mbito e projecdo locais, na luta por
mel hores condi¢des de vida dos cidaddos. Dentre esses fatores, destacam-se: a
reacdo ao processo de globalizacdo e a crise de representatividade pela qual
passam asinstitui¢cdes politicas e sociais, que abal a seriamente a confiabilidade
dos cidadaos nos partidos politicos e hos organismos nacionais.

Para Candau (1998), a emergéncia do local e a énfase nas especificidades
dos aspectos culturais, econdmicos e sociai s da sociedade contemporanea é um
dos efeitos do processo de homogeneizacdo acarretado pela globalizagdo da
cultura.

Outro fator que tem influenciado esse movimento de recuperacéo da pers-
pectivalocal é aprogressiva descentralizacdo das politicas publicas nacionais,
gue tende a creditar aos governos municipais, encargos e servicos (relativos a
salide, a educacdo e a seguranca dos cidaddos) até entdo de responsabilidade
exclusiva dos governos nacionais.

No que tange as politicas publicas, em que pese a heterogeneidade dos
resultados advindos dessa transferéncia de encargos, Filmus considera que as
cidades tém recuperado um espaco significativo, ocasionando importantes
melhorias na qualidade dos seus servicos. Essas melhorias devem-se, funda-
mental mente, adoisfatores, quais sejam: asuperacdo daidéade que umapoli-
tica homogénea seja capaz de aplicar-se a situagdes muito diferenciadas (fator
gue tem acarretado por parte do poder piblico um plangjamento estratégico
adaptavel a cada problema e acada situagdo em particular); e aimplementacdo
de novas formas de participacdo da comunidade nas decisdes que envolvem os
problemas da vida urbana.
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O segundo aspecto analisado por Filmustem relacdo com umamudancade
tendéncia no que tange a funcéo socia desempenhada pelas grandes cidades:
de organismo integrador das grandes massas, a cidade passou a exercer fungdo
desagregadora.

As origens dessa mudanca vinculam-se ao processo de industrializacéo,
ocasionado no pds-guerra, periodo em que as cidades dos paises da América
Latina passaram a congregar novos grupos populacionais que migravam da
zonarural atraidos pelo trabalho nasindUstrias e pel as possibilidades de empre-
go (diretas ou indiretas) que elas geravam. Assim, esses novos habitantes das
cidades, que até ent&o n&o tinham acesso a servicos sociais fundamentais (como
aeducacdo, asalde eajustica), passariam, mesmo que em condi¢des precarias,
ausufruir desses bens proporcionados pelas politicas publicas, experimentan-
do gradativaintegracdo a vida cidada.

Com as grandes transformacdes advindas dos novos processos de produ-
¢80 e das tensdes provocadas pela chamada crise do Estado, relacionada as
politicas econémicas neoliberais, as condi¢cdes de vida nas grandes cidades
seriam profundamente alteradas, de modo que 0s grupos populacionais, que
anteriormente haviam conquistado o direito de dispor debenssociais, passariama
ser privados desses servicos e excluidos do processo de participacdo politica.

Francesco Tonucci (1997) caracterizaum “mal estar” que se faz sentir nas
nossas metrépoles, relacionado & mudanca de perspectivano nosso imaginario
sobre a cidade. Ele faz alusdo aos contos de fadas narrados por nossos avoés,
gue traziam aimagem do bosque, ou da floresta, como um lugar que inspirava
medo, enquanto aimagem da cidade, nessas narrativas, remetia-nos aum lugar
seguro, um espaco de encontro, de brincadeiras e jogos col etivos.

Segundo Tonucci, umas poucas décadas foram suficientes paramudar radi-
calmente tal perspectiva: a cidade de hoje transformou-se a olhos vistos num
lugar hostil e perigoso, um espago agressivo onde a seguranca dos seus habi-
tantes sofre constante ameaga; por outro lado, aimagem do bosque, ressignificada
pelos movimentos de cunho ecoldgico preocupados com a preservacéo
ambiental, transformou-se em objeto do nosso desejo, passando a nutrir os
projetos daquel es que sonham com umavidamais saudavel e maistranquila.

Finalmente, oterceiro aspecto destacado por Filmus (1997, p. 78) relaciona-
se ao que se denomina“retorno ainstitucionalidade democrética’, fator intrin-
secamente vinculado a concepgdo de uma “nova cidadania’. Tal concepgdo
ancora-se na idéia de que a acéo cidada néo pode se restringir aos parametros
tradicionais e pressup8e que a sociedade como um todo reflita sobre o exercicio
democratico. O exercicio da democracia é analisado segundo trés dimensdes,
que compreendem, respectivamente: a luta dos cidaddos pelos seus direitos,
frente darbitrariedade do poder (politico ou estatal) instituido, aidéia de sobe-
rania da condi¢do cidada em relac&o a autoridade do poder estatal e a constru-
¢80 dachamada cidadania social .
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A educacéo desempenhaum papel crucia naformagéo dos cidaddos paraa
participacdo politica e para o estabelecimento das relactes entre o estado e a
sociedade civil. A cidade que se pretenda educadora deve, pois, trazer na sua
base 0 compromisso com a defesa dos direitos dos seus habitantes, promoven-
do uma formagéo que desenvolva nos cidaddos a capacidade de determinar as
suas proprias necessidades sociais e de consolidar ampliadas e reinventadas
formas de organizag@o da sociedade, sejam €elas institucionais, ndo governa-
mentais, estudantis, comunitérias, ou quaisquer outros modos de participacdo
na vida urbana.

Tais aspectos sdo fundamentais para a elaboracdo de um projeto educacio-
nal quefirme posi¢do contrariaaexclusdo eemfavor dapaz, e promovaaidéade
cidade como meio, agente e contelido de educacéo.

Cidade e escola: “aprender na cidade”,
“dacidade” e “a cidade”

Em relagdo ao sistema educacional, Filmus (1997, p. 79) considera que o
principio norteador das cidades educadoras desdobra-se em trés niveis de sig-
nificag8o, quais sejam: “aprender na cidade, aprender da cidade e aprender a
cidade” . A perspectivade* aprender nacidade” exige que escolatome conscién-
ciado importante papel que desempenha no contexto das cidades contemporé-
neas.

Ao discutir as bases conceituais das cidades educadoras, Bernet (1997)
analisao meio urbano como um espaco fértil em acontecimentos educativos que
contemplam multiplos fatores (tanto negativos quanto positivos) que, por sua
vez, precisam ser compreendidos na sua complexidade, sob pena de escaparem
aintencionalidade daexperiénciaeducaciona propriamentedita.

Paraque se possaabarcar essacomplexidade, Bernet sugere que sevisualize
a cidade como uma rede composta por diferentes malhas (representadas por
instituicOes, situacdes, recursos e espacos) que se entretecem, formando um
mapa cujoslimites sdo difusosededificil localizagdo.

O mapa da cidade educadora é composto por quatro elementos fundamen-
tais: @) uma estrutura pedagdgica estével, integrada por instituices educativas
gue garantem o aspecto formal da educacdo ditaglobal; nessaestrutura, incluem-
s osistemaescolar formal e asinstancias educativas de cunho ndo formal que
Se constituem através de servigos educacionais dos mais diversificados, permi-
tindo aflexibilizagdo daestrutura, bem como do tempo e do espaco em que esses
servicos educacionais se realizam; b) umarede de recursos (meios, equipamen-
tos, institui¢cdes) que, emborando tenham aeducagcdo como ocupagao principal ,
of erecem oportunidades educativas, dividindo intencional mente, com o sistema
escolar, atarefa de educar os cidaddos; ¢) situacdes educativas planegjadas, cuja
fungdo é gerar processos educativos ocasionais que venham ao encontro das
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eventuai s necessidades dos cidadé@os de um determinado grupo social e partam,
tanto dainiciativa das instituicdes, quanto da prépria comunidade envolvida; e
d) uma permanente rede de espagos, encontros, situagdes e experiéncias de
carater educativo e ndo planejadas a priori, mas que movimentam o cotidiano
dacidade, namedidaem que significam oportunidade deinteracdo entrediferen-
tes agentes e grupos que nela convivem.

A perspectivade “ aprender dacidade” relaciona-se aidéiade meio urbano
como agenteinformal de educagdo, ou sgja, acidade concebidacomo umaesco-
ladavida. E importante considerar as possibilidades de educaco inerentes &
vidaurbana, ou sgja, 0 “curriculo oculto” nos “comportamentos cotidianos, na
paisagem urbana, nas formas de organizacdo e participacédo e nos discursos’
(Filmus, 1997, p. 80).

Ora, para que se possa aprender da cidade é necessério implementar um
projeto que assumaafuncéo de educar de acordo com determinados contelidos
evalores que favoregcam aintegracéo socia e o respeito as diferencas, o que sb
épossivel a partir de um esfor¢o conjunto que ultrapasse a conjuntura politica
e congregue ampl os setores da sociedade civil.

Finalmente, a proposta de “aprender a cidade” refere-se as possibilidades
educativas que a cidade propriamente dita of erece a seus habitantes. Essa pers-
pectivarelaciona-se aidéiade “leiturada cidade’, ou sgja, aconstrucéo de um
olhar sensivel sobre a cidade, a ser promovida no meio educacional desde a
educacdo bésica até aformacao de nivel superior.

Umaeducacdo quetenhapor principio formar cidaddos ndo ocorre somente
através do discurso, mas necessitaincluir a participacéo e o didl ogo como pr&
ticas correntes no cotidiano escolar. A inclusdo dos problemas da cidade no
curriculo escolar e o fortalecimento de relac6es fundadas no dié ogo e nademo-
craciasdo principios fundamentais aformac&o moral e & condrucdo dacidadania

Nesse sentido, Filmus adverte que a proposta da cidade educadora ndo
pode ocorrer de maneiraisolada, circunscritaaumadisciplinaintitulada“acida-
de’, ou simplesmente rel acionada a determinados eventos alusivos ao tema. A
perspectivade aprender acidade deve atravessar aescolacomo um todo, amplian-
do avisdo de mundo dos alunos e conferindo significados aos mais diversifica-
dos contetdos e seus modos de abordagem.

Nessa medida, 0 movimento da cidade educadora convoca a participacéo
das universidades na elaboracéo de um projeto que possibilite o acesso dos
estudantes de todos os niveis ao conhecimento que cerca a cidade e 0s seus
processos culturais, sociais e artisticos.

Essanovamaneirade compreender arelacéo entre acidade eaescolaimpli-
caumaredefinicéo do papel daeducacéo escolar naintrincadamalhaque carac-
teriza a sociedade contemporénea, exigindo um esfor¢co conjunto para a
implementag&o de novas formas de aproximagdo dos conhecimentos a serem
adquiridos pelos estudantes, da sua experiéncia cotidiana.
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A escola cabera compartilhar a tarefa de educar com todos os setores da
sociedade, significando, assim, a ampliacdo do seu espaco e a superacéo das
fronteiras que separam a educagéo escolar da vida dos alunos.

Conhecimento teatral na escola

OsestudosdeAlvares-Uriaede Filmusrelacionam as origens e o desenvol -
vimento daescola publicaanecessi dade de fortal ecimento dos principios cultu-
rais nacionais, aspectos val orizados nos curricul os da escola moderna dos pai-
ses daAmérica Latina e que correspondem a progressiva desestruturacdo dos
processos educativos locais.

Filmus (1997, p. 83) identifica, nosideai s do movimento romantico, acon-
cepcdo de cidade como um meio violento e nocivo a educacdo das criangas,
como fator ligado ao desenvolvimento da escola como institui¢do que nasce e
se constréi no isolamento — uma escol a protegida de uma cidade negativa’ —da
realidade social e cultural em que elaprépriase encontraimersa.

Considerados esses fatores de origem dainstitui¢éo escolar, o autor carac-
teriza o espago escolar ingtitucional por uma estrutura fechada sobre si mesmo,
abrigada do contexto socio cultural e responsavel pela conservacdo de valores
e conhecimentos reprodutivos e auto-referentes; segundo Filmus (1997, p. 84),
0s conhecimentos que se aprendem naescola sd servem paralegitimar asavalia
¢Oes promovidas na propriaescola, pois sdo desvinculados da experiénciacoti-
diana dos alunos.

Na minhainteragdo com professores atuantes nas redes plblica e privada
de ensino de diversos municipios do Estado do Rio Grande do Sul®, observo que
0s modelos de teatro correspondentes as praticas pedagdgicas mais correntes
costumam ser veiculados na sala de aula sem maiores questionamentos tedri-
Cos, estéticos ou epistemol gicos, e que nem sempre sdo reconhecidos e assu-
midos por parte daqueles que se aventuram a orientar processos de aprendiza-
gem possibilitados pel o de teatro com criangas ou com adolescentes.

Se, por um lado, a abordagem do teatro no meio escolar e as suas relacdes
com aproducdo teatral feitana cidade € objeto de reflex&o constante nos cursos
de formac&o de professores de teatro, por outro, as préticas desenvolvidas em
sala de aula parecem atrelar-se a model os de teatro desgastados e empobreci-
dos, imunes a profuso das formas teatrais presentes no cotidiano da cidade.

NaEducacdo Infantil, realidade que desperta particul armente meu interesse
de pesqguisa (Santos, 1999, 2001 e 2002), tais praticas parecem naturalizar-se,
identificadas pela ado¢do de posturas eminentemente diretivas, de caréter
reprodutivo e repetitivo e pela utilizacdo de padrdes estéticos e modelos de
representacéo ditados pel o professor. Ou seja, desde aprimeira etapada Educa-
¢80 Basica é possivel constatar as sérias lacunas da formagdo docente no que
tange a &rea do teatro.

238



Na falta de conhecimentos especificos, o professor tende, com freqiiéncia,
a orientar a pratica teatral das criancas no sentido das ‘classicas’ montagens
cénicas (denominadas pel os préprios professoresde “ teatrinhos’, ou “ pecinhas’,
inspiradas em contos infantis ou ilustrativas dos eventos previstos no calendé-
rio escolar), das quais participam até mesmo as criancas bem pequenas (nafaixa
dos dois aos quatro anos de idade), que nem se quer sdo capazes de compreen-
der o significado das acdes e dos didlogos que, a duras penas (refiro-me aos
métodos autoritérios e coercitivos utilizados para assegurar a disciplina e o
cumprimento dos designios do professor) conseguem memorizar e repetir.

Os efeitos psicol gicos nocivos desse tipo de abordagem (a exposicéo das
criangas, aviolénciasimbdlicade que sdo vitimas e aimpossibilidade de criacéo,
paracitar alguns), somados a auséncia de iniciativas que visem ao desenvolvi-
mento do senso estético e da expressividade das criangas, revelam o desconhe-
cimento acerca do processo de construcdo do teatro pela crianca e a falta
intencionalidade pedagdgicano que serefere a praticado teatro como formade
manifestacdo estética e como aspecto fundamental ao desenvolvimento do pen-
samento e a aprendizagem do convivio social.

E o trabal ho junto ao Ensino Fundamental e a0 Ensino M édio tende asigni-
ficar desafiosaindamaiores, devido ainquietacéo, airreverénciae ao desenvol-
vimento do senso critico, para citar alguns aspectos constitutivos das relagdes
interpessoais nainfancia e na adolescéncia.

Ora, se considerarmos as transformagdes radicai s que caracterizam o fend-
meno teatral desde o inicio do século XX, observa-se que, dividindo espaco
com asformasclassi cas, maisou menosnaturalistas, maisou menosenvel hecidas
ou desgastadas, mais ou menos mercantilizadas, desdobram-se incontéveis
novas visdes de teatro, consubstanciadas em mdltiplas formas cénicas que se
libertam dos antigos padr&es, abrindo espaco paraacriacéo de novos modos de
expressdo e comunicagdo teatrais.

Essaliberdade e essadiversidade que caracterizam o teatro contemporaneo
incluem aspectos, tais como aénfase nacriagdo, naautoriae naorganicidade do
ator e naimprovisagdo teatral (influéncias dasidéas de Constantin Stanislavski),
aidéa de “reteatralizacdo do teatro”4, a pluralidade dos espacos cénicos e a
valorizac&o do trabalho coletivo, que se fundamenta no principio de que todos
(diretor, atores, cendgrafo, figurinista, equipe técnica e publico) sdo responsa-
veispelo momento teatral.

Entretanto, os modelos de teatro difundidos na instituicdo escolar ndo
correspondem a toda essa diversidade. As formas de teatro praticadas na sada
de aula costumam processar-se apartadas da riqueza do movimento teatral que
se desenvolveforados seuslimites. Ou sgja, aeducacdo escolar parece cultivar
modelos ' protegidos’ deteatro, na‘contraméo’ dastransformagdes que caracte-
rizam o teatro do nosso tempo.

Naconcepc¢do deteatralidade daqual estetrabal ho parte ndo hae nem pode
haver, um seccionamento entre a arte teatral contemporanea e o conhecimento
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teatral que se aprende no meio escolar. Nessa medida, a prética do teatro deve
ser compreendida pela escolacomo mais um instrumento de agdo sobre areali-
dade, que passa a adquirir novos significados através da construcéo coletivade
um discurso estético e ético que inclua atodos, ou, parafraseando Jean-Pierre
Ryngaert (1981, p. 70), ao referir-se ao jogo dramético, “um instrumento de ana-
lise do mundo”.

Nessa perspectiva, o trabalho teatral nasala de aulaimplicaumanovama-
neirade pensar as relacles entre o conhecimento teatral e a experiéncia social
dos estudantes. Além do dominio tedrico-prético da arte teatral e dos fatos
referentes a ela (a histria das suas idéias e obras e a sua evolucéo na arte e na
educacdo), o professor de teatro precisa estar em constante sintonia com as
manifestacdes culturais e artisticas assimiladas ao teatro pelos seus alunos. SO
assim conseguirareunir elementos que o permitam construir intervencoes peda-
gogicas significativas para as criangas, verdadeiras protagonistas do processo
de construcdo do conhecimento teatral.

Um olhar sensivel sobreo ‘mapa’ teatral dacidade em que vivemos é capaz
deidentificar apermanente‘invasdo’ cultural, que sefaz sentir através daquan-
tidade insondével de eventos e manifestacdes de caréter teatral ou lUdico, que
se somam ao movimento das ruas ou das pragas, ou que se desenvolvem nas
associagdes de bairro, nos espacos culturais convencionais, ou alternativos, ou
nas casas de espetéculo.

E preciso que estejamos atentos a essas oportunidades educativas que
ocorrem de maneiramais ou menosregular, sutil, sazonal, pontual ou episodica,
em lugares, os mais diversos e muitas vezes até inusitados, ocupados por dife-
rentes organi smos, grupos e instituicdes que tecem amalha social e cultural da
cidade, enchendo de cores e sabores o cotidiano dos seus habitantes.

Para que esses espagos possam Vvir a congtituir experiéncia efetivamente
educadora, é preciso que eles sgjam descobertos, reconhecidos e intencional -
mente sel ecionados e assumidos pela escola, como constantes do seu curriculo
e, 0 mais fundamental, é necessario que correspondam aos interesses e aos
desgjos das criancgas e dos jovens, significando, assim, compreensdo e transfor-
magdo das relacBes entre a experiéncia urbana e o conhecimento escolar.

Notas

1. Tais principios constam do Relatério paraa UNESCO (2001), elaborado pela Comis-
s8o Internacional sobre Educacao parao século X XI, intitulado Educacéo: um tesouro
adescobrir.

2. Evento em que se deu a aprovacdo da Carta das Cidades Educadoras, documento que
estabel ece 0s principios desse movimento, que surge vinculado aosideaisdaDeclara-
¢30 Universal dos Direitos Humanos (1959), reafirmados na Convencado das Nactes
Unidas (1989), que reconhecem os plenos direitos dos cidadaos, das criancas e dos
jovens.
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3. Mediante a participagdo no Projeto “ Perspectivas Educacionais do Teatro”, desenvol -
vido pelo Ingtituto Estadual de Artes Cénicas (IEACEN) da Secretaria Estadual da
Cultura do Estado do Rio Grande do Sul.

4. De acordo com Pavis (1999, p. 341): “movimento na contra-corrente do naturalismo.
Enquanto que o naturalismo apaga ao maximo os rastros da produggo teatral para dar
ilusdo de umarealidade cénicaverossimilhante e natural, ateatralizag&o ou, mais exata-
mente, areteatralizacdo ndo ‘ esconde seu jogo’ e supervalorizaasregras e as conven-
¢Bes do jogo, apresenta o espetacul o apenas em suarealidade deficgdo IGdica’.
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GENERO, EDUCACAO
E DOCENCIA
NAS ARTES VISUAIS

Luciana Gruppelli Loponte

RESUMO - Género, educagdo e docéncia nas artes visuais. Este artigo pretende abor-
dar arelacdo entre género, artesvisuais e educagdo, destacando aimportanciado temaea
Sua quase auséncia nas pesquisas sobre arte e educacdo no Brasil. Neste sentido, o
objetivo do artigo é situar a discussdo sobre o tema a partir das publicacBes existentes,
além de lancar novas questdes e apresentar autores que possam alimentar novas pesgui-
sasnaarea. Com um foco especial paraaformacdo docente em arte, o trabalho apresenta
algumas abordagens e problemati zagdes possiveis que podem nos fazer olhar apartir de
outros pontosdevistaparaadocénciaem arte: 0 mito dagenialidade artisticaea“ profes-
soracriativa’ erelagdes possiveis entre género, docénciaem arte e poder.
Palavras-chave: género e educacao, ensino de artes visuais, formagdo docente.

ABSTRACT - Gender, education and teaching in visual arts. This article examines
the relationship between gender, visual artsand education, highlighting theimportance of
thethemeand itsvirtual absencein art and education research in Brazil. The objective of
thisstudy isto situate the discussion about the theme, starting from existing publications,
and also to pose new questions and present authors who can contribute to new research
efforts in the field. Focusing especialy on art teachers' training, this article presents
some approaches and possibl e problematizations that can lead usto look at art teaching
from other viewpoints: the myth of artistic genius and the “creative teacher”” and the
possible relations between gender, art teaching and power.

Keywords: gender and education, visual arts teaching, teacher training.



Uma mulher ndo tem lugar como artista até que ela prove repetidamente que
ndo se deixara eliminar.
Louise Bourgeois, Entrevista, 1971.

Ha oito anos atras precisei dar aula de Educagéo Artistica para turmas de 5% e
82série, foram as piores aulas que ja dei, ndo estava preparada para trabalhar
com estas turmas e nem para trabalhar arte. Dava o0 que encontrava: traba-
Ihos prontos, copias, ndo tinha conhecimento nesta area.

Memorial Artistico de alunade Pedagogia, 2001.

Eu nunca gostei de artes, na escola a professora obrigava a desenhar e pintar
como ela queria, se vocé pintasse diferente ja estava errado. E quando ela
mandava desenhar ai sim eu queria morrer, pois sou péssima para desenhar.
Memorial Artistico deaunade Pedagogia, 2001.

O gue haem comum entre as afirmacdes acima? A parentemente, nada. Ou
muitacoisa. De modos distintos eapartir de contextos diferentes, astrésafirma-
cOestratam darelacdo damulher e as artes visuais. A artista L ouise Bourgeoist
expressa a partir de sua prépria experiéncia as dificuldades de ser reconhecida
no mundo masculino das artes. Os trechos de memoriais de alunas de um curso
de Pedagogia mostram algumas faces da relagédo entre docentes e o ensino de
arte, que algumas vezes refletem experiéncias escolares um tanto traumaticas,
gue acabam interferindo de alguma maneira no modo como a arte é trabalhada
nas escol as. Professoras sao “obrigadas” alecionar arte, sem aminima prepara-
¢80, como se esse fosse um conhecimento “nato” das mulheres.

Trago estas questdesiniciais paraintroduzir um temaaindanéo suficiente-
mente expl orado nas pesquisas em educacdo brasileiras: arelaco entre género,
arte e educacdo. Na primeira edicdo do seu livro Arte-educacdo: leitura no
subsolo, de 1997, Ana Mae Barbosa afirmava ndo ter encontrado no seu levan-
tamento sobre teses e dissertagBes sobre arte e educagdo no Brasil, nenhum
trabalho que “tratasse da producdo artistica damulher ou de seu viés apreciati-
VO para.completar nosso panoramamulticultural”, informac&o quefoi corrigida
com umanotaderodapéapartir dasegundaedicao revista(Barbosa, 1999, p. 15)
com o surgimento de algumas pesquisas. De |4 para ¢4, o tema continua a ser
pouco explorado no Brasil, tanto no campo da arte como no campo da arte e
educacdo, ainda que esse tema mereca mais atencdo em outros paises, como
Estados Unidos, Inglaterra, Canadé e Espanha, por exemplo.

O objetivo deste artigo €, dessa forma, situar a discusséo sobre o tema
género, artes visuais e educacdo a partir do que ja tem se publicado por aqui,
além de lancar novas questdes e apresentar autores que possam alimentar no-
Vas pesquisas na area.

Talvez um dos maiores desafios seja a desmitificacdo da palavra“feminis-
mo”, aindacarregada pel o radicalismo do forte movimento politico empreendido
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apartir dosanos 60, principal mente no mundo ocidental. A palavra (e o proprio
movimento) ainda causa certo estranhamento quando ligada a arte e & educa-
¢80, emboradiversos autores reconhecam aimportanciado movimento feminis-
ta, queimplicou em uma*“verdadeirareviravoltaepistemol 6gica’ (Silva, 1999),
com um grande impacto na critica e naarte contemporénea a partir dos anos 70
(Archer, 2001) e, principalmente, tanto como umacriticatedricaquanto como um
movimento social, um dos elementos fundamentais para o descentramento do
sujeito moderno cartesiano (Hall, 1999).

Um dos primeiros artigos publicados no Brasil sobre acriticade arte femi-
nistaligadaaeducacéo é de Elizabeth Garber (1996). A autoratratadadiscussio
a partir de suas experiéncias pessoais como professora de arte, mae, e cidada
norte-americana. No final do artigo eladeixaalgumas questdes aos | eitores bra-
sileiros. “como éacriticafeministade arte no Brasil? Quais sdo as suas conten-
das, suas tendéncias, suas formas?’ (Garber, 1996, p.18). O aparente siléncio
diante desses questionamentos, talvez indique que estas perguntas continuem
sem resposta.

Ao tracar um panorama da arte-educacdo pés-colonialista no Brasil, Ana
Mae Barbosa retoma algumas questes sobre o feminismo, salientando que a
critica feminista deve estar presente entre as muitas abordagens de leitura da
obra de arte, até por que “a educagéo é exercida principa mente por mulheres
gue necessitam deinstrumental tedrico quereforce seus egosculturais’ (Barbo-
sa,1998, p. 51).

Ivone Mendes Richter (2003) também aproxima o feminino do ensino de
artesvisuais, emborango utilize referenciai stedricosligados aos Estudos Femi-
nistas ou de género. Uma instigante pesquisa de campo sobre a estética no
cotidiano nas familias de aunas e alunos de uma escola municipal de ensino
basi co da cidade de SantaMaria, RS € o0 ponto de partida para a discusséo sobre
0 ensino intercultural das artes visuais na escola utilizando dois eixos princi-
pais. amulticulturalidade no Brasil e aestéticafemininado cotidiano*

A emergénciado temadadiferencaem tempos pés-modernostraz aquestdo
do“outro” (eamulher como um “outro”) também parao campo daarte, embora
no Brasil aprodugdo tedrica nesse sentido caminhe a passos lentos. Destaco as
seguintes publicacBes dos Ultimos anos. As artistas: recortes do feminino no
mundo das artes, de Berenice Sica Lamas (1997); A imagem da mulher: um
estudo da arte brasileira, de CristinaCosta (2002); Mulheres artistas nos secu-
los XX e XXI , organizado por UtaGrosenick (2003), e Mulheres pintoras: a casa
e 0 mundo, catdlogo da Pinacoteca do Estado de Sao Paulo (2004). As publica
¢Oes tratam da relacdo da mulher e a arte a partir de abordagens e enfoques
completamente diferentes, mas podem ser um excelente subsidio parainiciar a
discussao®.

Nos ultimos anos, tenho procurado abordar estas questdes em minhas pes-
quisas, procurando as “costuras’ possiveis entre género e ensino de artes
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visuais, com um foco especia para aformacgéo docente. Apresento aqui entdo
algumas abordagens possiveis, que podem nos fazer olhar a partir de outros
pontos de vista para a docéncia em arte.

Artes visuais e género: algumas problematizacgoes

Articular artee género é, deagumaforma, trazer umatensdo amaisparaum
olhar acostumado a ver a arte através dos olhos de historiadores e criticos de
arte quetratam como Unicaverdade umavisdo particular earbitréria. A Arte, esta
celebrada com inicial mailscula e luminoso neon no mundo ocidental, tem ou-
tros adjetivosque mal vemosabaixo dapaavra“Universal”. A Arte Universal ou
aHistériadaArtelegitimaem grande parte, jadesconfiavamos, um olhar mascu-
lino, branco, europeu e heteronormativo. Aparte os chavdes pds-modernos,
que talvez ainda precisem ser repetidos, o que importa aqui é problematizar
quais sdo as implicacdes para nossos modos de ver aarte e o proprio ensino de
arte. Ter o olhar atravessado pelas questBes de género ou por “intervencdes
feministas’, como nomeiaGriseldaPollock (2003), é dealgumamaneiraperder a
inocéncia ou a crenca na neutralidade politica das imagens artisticas. E olhar
como “antes-nunca-tinha-visto” —o que ndo quer dizer um olhar maisverdadei-
ro, mais iluminado ou mais consciente, ndo confundamos. A arte, este terreno
aparentemente livre, de pura expressividade e autonomia criativa, € um campo
minado por relacBes de poder.

Muitas das questdes que ligam arte agénero originam-se de algumamaneira
das provocacdes do artigo polémico de LindaNochlin (1989a), Why have there
been no great women artists?, publicado originamente em 1971. O artigo €
considerado fundador por vérias estudiosas* que se dedicam ao tema e também
€ bastante citado em textos que articulam género e ensino de arte. O artigo faz
mai s do que simplesmente perguntar sobre as mulheres artistas esquecidas pelo
discurso oficial da histéria da arte. Entre outras coisas, interroga sobre as con-
dicBes desiguais de producéo artistica feminina e masculina e mesmo sobre o
julgamento diferenciado de obras que pudessem supostamente apresentar al-
gunsatributos“femininos’. Nochlin reivindicaumamudangade paradigmaem
uma disciplina j& estabelecida como a histéria da arte, desafiando categorias
comoada“grandearte” feitapor géniosou por superstars, por exemplo (Nochlin,
19893, p. 153).

Acredito que estas questBes sd0 importantes para pensarmos a partir de
pontos de vistas menos usuai s sobre adocénciaem arte, jaque grande parte das
professoras de arte s8o mulheres, apesar da sua auséncia no discurso oficial
sobre arte. E claro que estasituagéio é bastante complexae hamuito parapensar.
Professoras de arte fazem parte de um universo jafeminino em suamaioria: o
magistério, principalmente no que se refere a educacdo basica. Mas isso ndo
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explicatudo, se levarmos em conta algumas especificidades do ensino de arte,
tais como apoucavisibilidade e areduzidaimportancianahierarquiacurricul ar
escolar. Ou ainda, o fato de que muitas professoras atuam nessa area sem uma
formagéo especifica porque, entre outras coisas, essa € uma atividade que su-
postamente ndo exigiria muito conhecimento ou tdo-somente alguns atributos
“estéticos” femininos.

Apesar de serem maioria, as mulheres professoras de arte ainda parecem
invisiveis profissionalmente. H4um paradoxo semelhante no que diz respeito a
presenga/ausénciafemininanas artesvisuais. A despeito dagrande visibilidade
daimagem das mulheres como um dos temas mai s recorrentes daarte ocidental,
elas sdo quase invisiveis como sujeitos daproducdo artistica. A relacéo entre as
mulheres eacriagéo artisticanaculturaocidental baseia-se na* hipervisibilidade
damulher como objeto da representacéo e suainvisibilidade persistente como
sujeito criador” (Mayayo, 2003, p. 21). O par visibilidade/invisibilidade parece
acompanhar asrelagdes entre género e arte e/ou género eensino dearte. Masde
que sdo feitas essas visibilidades e invisibilidades®? Que relacdes de poder as
constituem?

Hamuito percebo que aproblematizacéo dessestemas €, de algumaforma,
determinante parao que sefaz em ensino de arte. O contato com umabibliografia
especifica sobre 0 assunto® reforgou a minha intuicdo inicial. Estes trabal hos,
embora, de certa forma ainda sejam um pouco marginais dentro da producéo
académica sobre ensino de artes visuais nos Estados Unidos e Canada, refletem
uma preocupagdo crescente do movimento feminista sobre questBes relativas a
arte e & educacdo, 0 que acontece pouco aqui no Brasil. Na verdade, o campo
dos estudos feministas e seu didl ogo com a educagéo (de um modo geral) ainda
tém um longo caminho a percorrer no Nosso pais, embora estejam avangando’.

Acredito que trazer estas questdes para o debate sobre a docéncia em arte
propricia novas formas de olhar, como se enxergéssemos o que “ antes-nunca-
tinha-visto”. Afinal, de que arte falamos, que histérias de arte e ensino de arte
escolhemos paranarrar?

A desconfianca das verdades Unicas e totalizadoras talvez seja uma das
herancas nietzscheanas mais importantes. As vozes do perspectivismo ecoam
no pensamento pés-moderno e pos-estruturalista, trazendo tensdo e um certo
desconforto aos nossos modos de ver, e abertura do nosso pensamento para a
diferenca, paraapluralidade. E assim que falamos de histdrias e ndo de historia,
e o titulo do livro de Patricia Mayayo (2003) ndo € por acaso: Historias de
mujeres, historias del arte. Ou ainda € dessaformaque o titulo da coleténea de
artigos organizados por Sacca e Zimmerman (1998) se justifica: Women art
educators IV: herstories, ourstories, future stories. As expressdes quase
intraduziveis apontam paraoutras possibilidades além dahistory oficial —histo-
rias delas? Nossas histérias? O questionamento de uma histéria de arte (e de
ensino de arte) singular, pelos estudos feministas, passa entre outras coisas
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pela pergunta sobre o0 porqué da auséncia das mulheres e pelainterrogacédo da
préprialinguagem que legitima e produz o discurso predominante sobre arte.

Ao sublinhar a Histéria da Arte como uma versdo candnica disfarcada de
umaUnicahistériadaarte, ou umalendadacriatividade cristd ocidental, tratada
simplesmente como sinbnimo de arte, GriseldaPollock (2003) ndo propde, con-
tudo, que umaoutrahistériadaarte sejaredigida, restituindo o devido lugar das
mulheres, mas reivindica“intervencfes feministas’ neste campo de saber, apa-
rentemente téo consolidado. N&o basta apenas adicionar confortavel mente no-
mes e histérias de artistas mulheres esquecidas®, mas redefinir os objetos que
estudamos, as teorias e métodos que utilizamos para a producéo e leitura de
préticas artisticas e culturais (Pollock, 2003, p. XXVI11I). Pollock , asssim como
Nochlin (1989a), clama por umamudancga de paradigma, ou aconversdo deum
olhar formalista paraum olhar mais politico em relagdo aarte. Ou ainda, no dizer
de Nochlin, comecar a pensar a histéria da arte “ Outramente” (Otherly), o que
exige que a politicando seja concebida como um elemento adicional em nossas
andlises(Nochlin, 1989, p. XV).

Os estudos feministas desafiam nossas formas de pensar e de conhecer,
implicando umaverdadeira“reviravoltaepistemol 6gica’ (Silva, 1999, p. 94). Ape-
sar das diferencas de abordagem das historiadoras e pesguisadoras que aliam
arte a género, 0 que importa aqui sdo as possibilidades abertas para pensar a
arteeo préprio ensino de arte. Que “intervencdes feministas’ seriamnecessirias
parao ensino de arte, ndo apenas em relacdo aos programas curriculares, masao
préprio modo de pensar a docéncia?

O mito da genialidade artistica e a “professora criativa”

Uma das categorias da histéria da arte mais questionadas pel as estudiosas
feministas é afigurado artistacomo génio eainsi stente associacéo dachamada
“grande arte” com essa imagem herdica, um atributo de caracteristicas
marcadamente masculinas. Pesguisadoras e historiadoras como Griselda Pollock
(1988), PatriciaMayayo (2003), LindaNochlin (1989, 1989a), Bea Porqueres (1994)
eWhitney Chadwick (1992), por exemplo, fazem coro diante da desconstrugéo
de um mito, que ainda persiste nas defini¢des mais comuns do que sejaarte ou
artista. Estas andlises também respingam em artigos que procuram discutir gé-
nero e ensino de arte®.

Com adifusio dachamada“ propostatriangular’®’ e, em parte, dos Parémetros
Curriculares Nacionais paraArte, além dafécil adesdo acriticade professorasa
alguns modismos pedagdgicos, as vidas de artistas e suas obras acabam timida-
mente chegando as aulas de arte. Os“modismos’ 10go s&o incorporados por um
mercado editorial voltado aos docentes (enderecado preferencial mente aosmais
despreparados), que investe pesado em livros didaticos com receitas préticas e
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faceisparasalvar qual quer professoraem apuros (vale lembrar o grande nimero
de docentes sem formacdo atuando na &reade arte). Os artistas escol hidos para
reforcar o discurso predominante sobre arte, nesseslivros, geralmente sdo aqueles
jailuminados pela gléria e fama, os chamados “génios’. Nas listas preferidas,
constam quase invariavelmente Leonardo da Vinci, Michelangelo, Van Gogh,
Monet, Picasso. Em geral, reforca-se afigurado artistacomo homem, branco e
europeu e com um talento inato, preferencialmente ja surgido na infancia. As
narrativas biogréficas que os acompanham sdo em geral narrativas lendérias,
com um tom de hagiografia, aquelas biografias elogiosas de santos. E esse 0
tom, por exemplo, de colecBes de histériadaarte como “ Osgrandes artistas’ ou
“Pinacoteca Caras'” ou de colecBes de arte para criangas como “Mestres das
artes?”, Prevalece em geral um modo de narrar que esta presente na histériada
arte, desde, talvez, as primeiras biografias lendarias, escritas por aguele que é
considerado o pai da histéria da arte, Giorgio Vasari. O seu livro As vidas dos
mais excelentes pintores, escultores e arquitetos, publicado pela primeiravez
em 1550, inauguraumasérie de nogdes como genialidade, criatividade, excentri-
cidade, que até hoje sdo associadas a visdo topicada criacdo (Mayayo, 2003, p.
28). LindaNochlin ironizaarecorrénciade narrativas em que o artista é desco-
berto em circunsténcias pastorais, daformacomo, por exemplo, cel ebraabiogra-
fiade Giotto escrita por Vasari*® e reproduzida de vérias formas até os dias de
hoje. O artistateria sido descoberto por Cimabue, quando ainda crianca, e sem
instrucdo alguma desenhava ovelhas em pedagos de pedra. Relatos semel han-
tesfazem parte dabiografiade outros artistas. Apesar de reconhecer que prova-
velmente hé alguma verdade nessas historias, o que Linda Nochlin (1989, p.
154) quer sublinhar € o quanto elasrefletem e perpetuam mitos enganosos sobre
manifestactes precoces de genialidade.

Esta discursividade em torno do génio e do artista, assomado por uma
centelha divina de criagdo, ainda esta presente em diferentes matizes nas falas
mai s comuns de professoras que tomam aarte como seu objeto de ensino, o que
éreforcado em algunslivros didéticos. A figura herdica e excéntrica do artista
embala de alguma maneira as préticas de docéncia em arte ou 0s discursos
dominantes em torno desse ensino. Nesse sentido, Fernando Hernandez (2000,
p. 85-86) argumenta que o pensamento comum da arte como um dom colabora
para o entendimento de que o ensino da arte ndo seria necessario.

O que interessa aqui € como essa desconstrucéo do mito do génio artistico
nosgjudaapensar no sujeito criador, forados critérios de excelénciaclaramente
masculinos. Afinal, néo haum substantivo feminino que correspondaa“génio”,
eisto ndo éumasimples questdo gramatical semimportancia. Quem podecriar?
Nas narrativas dominantes da histéria da arte aquel es agraciados com o “dom”
inato da criagdo artistica sdo os homens. As mulheres artistas, em geral, apare-
cem como excegBes't. Quando era impossivel evitar reconhecer a maestria de
umamulher em algumapraticaartistica, estaeraatribuidaaum homem, eassim
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sepodiajustificar e admitir seu génio (Porqueres, 1994, p. 49). Nesse sentido, é
interessante conhecer alguns relatos de Chadwick (1992) arespeito de atribui-
¢Oes de quadros a artistas como Judith Leyster e Constance Marie-Charpentier
e 0 julgamento baseado na diferenca sexual por alguns criticos, o que refletia
diretamente no valor comercial das obras.

A criagfo artistica “inscreve-se dentro de um marco institucional que
preexiste ao sujeito que cria, um marco definido pelos sistemas de ensino, a
estruturade mecenato, os discursos criticos dominantes, etc” (Mayayo, 2003, p.
22). Haumarede de discursos que constitui e define o que é arte, discursos que
ndo sdo puramente “ estéticos’, e nem ancorados em uma pretensa neutralidade
inabalavel. Esta trama de discursos continua sendo tecida na escola, incitando
elegitimando préticas, configurando modos de dizer “verdadeiros’ sobrearte e
Seu ensino.

A auséncia das mulheres no discurso predominante e oficial da histériada
arte ndo revela apenas um simples esguecimento, mas a prépria condicdo em
gue se estrutura esta disciplina. As producgdes artisticas das mulheres sdo ava-
liadas em fungdo do seu pertencimento ao sexo feminino e, muitas vezes, o
carater “feminino” de uma obra serve para demonstrar o caréter secundério de
suaautora. O que éimportante—e €isso que debate Mayayo (2003, p. 51-52) ao
recuperar estas questdes desenvolvidas por Rosiska Parker e Griselda Pollock ,
no livro Old Mistresses — € ndo pensar apenas em resgatar aobrade umasérie de
mulheres esquecidas, mas perguntar pelas condi¢bes de possibilidade dessa
discriminagdo, ou pelosmodos de ver produzidos em umadeterminadaépoca. E,
dessaforma, examinar de que maneiraadisciplinahistériadaarte colaborou para
forjar umadeterminadaconstrucéo de diferencasexual e como asmulheresvive-
ram essa construgdo ao longo do tempo.

Embora talvez ndo interesse tanto neste trabalho desvendar as possiveis
origensdagenerificag8o do conceito de genialidade artisticaou asuarecorrente
associacdo a masculinidade e avirilidade na histéria ocidental, importa princi-
palmente o que este conceito produz, quais os efeitos na hossa maneira de
pensar arte. E ainda como esse discurso exclui e desvaloriza a mulher como
sujeito criador. M uitos dos argumentos desenvol vidos por Mayayo e Porqueres
em torno desta quest&o partem do livro Gender and genius: towards a feminist
aesthetics, de Christine Battersby edo livro Old mistresses, de Rosiska Parker e
GriseldaPollock , amplamente citados pel as autoras. Os estudos de Battersby e
Parker e Pollock aprofundam o tema, coincidindo principal mente no diagnéstico
da equivaléncia historica entre genialidade e masculinidade, embora tenham
divergéncias em relacdo a solugdo paraaquestdo (Mayayo, 2003, p. 72).

Se nossos modos de pensar arte so afetados por essas verdades “ mitol 6-
gicas’ sobre a criagcdo artistica, de que modo esse discurso é ainda repetido,
murmurado, tornado verdadeiro nos dias de hoje, principalmente quando se
cruza com o discurso pedag6gico em torno da arte™>?
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O livro A professora criativa: Educagdo Artistica e trabalhos manuais
para o Ensino Fundamental (Ed. Claranto, Uberlandia, MG), de circulacdo em
escolas naregido de Santa Cruz do Sul, € um exempl o desse “ discurso pedag6-
gico” sobre criacdo artistica. A publicac8o tem quatro volumes, repletos de
receitas de trabalhos manuai s com diversos materiais paraas datas comemorati-
vas e desenhos estereotipados para pintar. O titulo ja define o enderecamento a
espectadora preferencial*®: professoras mulheres. A preocupagdo com a utiliza-
¢80 do feminino n&o é por acaso, e é algo raro em publicacdes destetipo. Livros
como esses sdo vendidos diretamente nas escolas e raramente s&o encontrados
em livrarias. Essas publicacbes enderegcam-se as professoras e 0 adjetivo “cria
tiva’, embora tenha aparentemente um tom el 0gi0so, apenas mascara um con-
telido que subestima a capacidade criativa docente feminina.

Em publicagdes como essa, ha claramente umadisjuncéo entre o que édito
e 0 que é visto. De que criatividade se trata nesses materiais, se ha apenas
receitas prontas? O que se pensa sobre criacdo a partir desses livros? Quem
estes materiais pensam que as professoras sdo? Ou ainda, de que modo as
professoras “vestem-se” e assumem esse discurso? Ha espaco de criagdo para
adocéncia? Enquanto amaioriadoslivrosde histériadaarte exaltaagenialidade
artisticamasculina (discurso que também ressoanos|livros didéticos), o discur-
so pasteurizado e pedagogi zado sobre arte define a criatividade feminina como
algo a ser controlado por receitas e prescricdes de “como fazer”, escapando de
qualquer nivel de exceléncia, ou mesmo de qualquer semelhanca e visibilidade
da chamada “grande arte”. Estes discursos, de alguma forma cruzados e
complementados um pelo outro, sdo consumidos e incorporados pelas docen-
tes que atuam no Ensino Fundamental, principa mente aquel as sem umaforma-
¢80 mais consistente na area de arte. Penso que desfazer e problematizar estes
mitos, trazendo algumas “intervencdes feministas’” e algum tipo de tensdo para
nossas defini¢cBes comuns sobre arte e ensino de arte, € uma das tarefas mais
importantes para aformagéo docente na area.

Relacgdes possiveis entre género, docéncia em arte e poder

A discussio sobre ensino de artes visuais ndo fica imune a todas as ques-
tBes levantadas pelos estudos feministas para a area de arte. Mas qual € o
discurso predominante em torno de género e ensino de arte? Como estas ques-
tBes sdo abordadas nas publicacdes da &rea'’?

GeorgiaCollins (1995) exploraa gumas dasrel aces possiveisentre género
eensino de arte, ao relatar uma conversa com suairma, que aparentemente ndo
entende quais as relagdes possiveis entre feminismo e ensino de artes visuais.
Entre outras coisas, ja abordadas aqui neste artigo, Collins (1995) ressalta que
ha algumas pesquisas que sugerem que as mulheres aprendem diferentemente
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do que os homens, o que, juntamente com o desgjo de “aumento da conscién-
cia’ a respeito das condi¢des sociais injustas da sociedade, estimularia o
surgimento de uma pedagogia feminista. As idéias principais desta pedagogia
girariam em torno da colaboracéo, cooperacdo e interacdo. Textos como o de
LaurieHicks(1990), Renee Sandell (1991) e Frances Thurber, Enid Zimmermman
(1996) inserem-se nesta perspectiva. Algumas pal avras-chave destes textos séo:
empowerment (que poderia ser traduzido como “empoderamento”, ou ainda,
“fortal ecimento do poder” %), opressdo, liberacéo, poder, mudanca social. Para
Hicks, um ensino de arte feminista baseado no empowerment deveriater como
objetivosaeducacéo paraadiversidade e diferenca, aeducacéo parao contexto
e a educacdo para uma comunidade de diferenca. O efeito da busca destes
objetivos seria um processo educacional que reconhecesse a atualidade da
diversidade cultural em nossa sociedade, e entendesse o empowerment dos
estudantes em “funcéo da sua liberdade para ocupar-se na transformacéo das
relacBes sociaisde poder” (Hicks, 1990, p. 44).

Naargumentacdo de Sandell (1991), como aartetem baixo valor naescolae
na sociedade, os professores e estudantes de arte, assim como a propria disci-
plina de arte, precisam de estratégias de “empoderamento”, oferecidas pelas
pedagogias feministas. Alguns objetivos destas estratégias seriam, segundo
Sandell, “remover opressdes de género”, “fomentar empoderamento e lideran-
cas’, “oferecer aos professores de arte um tipo de liberacéo”*°.

O artigo de Thurber e Zimmermann (1996) relata algumas experiéncias de
“empoderamento” das proprias autoras como professoras de arte. Frances
Thurber analisano texto, por exemplo, um episédio em que foi entrevistadano
comego dacarreiraparaumavagacomo professora. O entrevistador (vice-dire-
tor daescola), disse-lhe que elaeraa pessoamais qualificada para o cargo mas,
se achassem um homem que também atuasse como técnico de esportes, o con-
tratariam. Nuncaencontraram este homem, eelafoi contratada. “ Naqueletempo,
€U ndo questionei ou protestei o que o administrador me disse, 0 que certamente
ndo faria hoje. Eu ainda ndo havia me tornado empoderada’ (Thurber;
Zimmermman, 1996, p. 146). O artigo continua relatando outras experiéncias,
principalmente rel ativas aformacgao deliderancas e formagéo docente em servi-
¢o na &rea de ensino de arte, sempre no sentido de que as professoras descu-
bram suas proprias vozes e tornem-se “ empoderadas’2°. Um certo tom de quase
“conversdo religiosa” perpassa todo o texto.

As idéias contidas nestes textos tém uma forte influéncia dos escritos de
Paulo Freire, que contam com uma boa recepcdo em nivel internacional, e das
teorias criticas de um modo geral. Como afirmaGuaciraL ouro (1997, p. 115), as
pedagogias feministas inscrevem-se na perspectivas das pedagogias
emancipatorias, que buscam a conscientizacdo, alibertacdo ou atransformagéo
dos sujeitos e da sociedade. Os sujeitos aqui, a serem libertados ou
“empoderados’, sdo especificamente as mulheres. Com certeza, estas formula-
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¢Oes tém uma importancia politica dentro do campo dos estudos sobre ensino
de arte (um campo que é, em geral, bastante “ despolitizado”), mas podem ser
questionadas a partir de uma perspectiva feminista pés-estruturalista, como
aponta Louro, ou a partir das proprias teorizactes foucaultianas sobre o poder.
Os questionamentos destas préticas pedagdgicas feministas centram-se princi-
pa mente na aparente negacao do poder que estaria permeando essas pedagogias.
Como épossivel “dar poder” aalguém? Ou ainda, poderiamos perguntar, junta-
mente com ascriticaslevantadaspor Louro (1997, p.116-117): Como umasupos-
ta“saladeaulafeminista’ conseguiriabanir asrelagdes de poder, se, apartir de
uma perspectiva foucaultiana, ndo hé espagos sociais livres de exercicios de
poder? Estamos todos e todas (docentes e formadores docentes)
inescapavel mente inseridos em relacfes de poder, ndo sendo possivel que al-
guém seja capaz de “dar poder” ou “fortalecer” estudantes, como se o poder
fosse simplesmente algo exterior a cada um de nés. N&o adquirimos poder ou o
compartilhamos, ndo o capturamos ou o deixamos escapar, €le se exerce apartir
de“relagbes desiguaise méveis’ (Foucault, 1999, p. 90). E preciso admitir que
como professoras e formadoras de professoras também exercemos poder eisso
ndo é algo necessariamente negativo. A questdo entdo, ndo é simplesmente
negar o poder, mas aprender que, na suamobilidade reticular, ha possibilidades
de resisténcias, de jogos de poder com 0 minimo de dominagdo possivel. Se
queremos construir préti cas educativas ndo-sexistas ou que estejam implicadas
de alguma maneiracom as rel acbes de género, isso tera de se fazer “a partir de
dentro desses jogos de poder. Feministas ou ndo, somos parte dessa trama e
precisamoslevar isso em conta’ (Louro, 1997, p.119).

A propostadas pedagogias feministas parao ensino de artetraz atona, sem
davida, o tema de género, tema freqlientemente invisivel nas andlises mais co-
muns sobre educacdo. Mas essa seria a Unica forma de pensar a questdo? De
que outras formas podemos pensar a discussao sobre género e ensino de artes
visuais e, consegiientemente, a formacdo docente ? Como estas discussdes
podem contribuir paraalgum tipo de mudanca neste campo, tanto tedricacomo
metodol ogi camente? Com raras excegdes, 0s textos que tratam destas questdes
aliam-se de umaforma ou outra as perspectivas criticas, emboratragam contri-
buicbes bastante importantes para pensarmos as nossas préticas pedagdgicas
em arte, e adesval orizacdo a que essas praticas ainda sdo submetidas nas esco-
|as. Talvez sgjanecessario aprender com estestextos, ao mesmo tempo diferindo
deles.

Sem dlvida, asidéias |evantadas por estes artigos que associam ensino de
arte e género sob diferentes perspectivas tedricas, concordemos ou ndo, nos
instigam a pensar um pouco mais além, principalmente nainserc¢do de discus-
sbes mais politicas no campo do ensino de arte, que envolvam, sobretudo,
relacdes de género, e conseqgiientemente relacbes de poder. Como j& aprende-
mos com Foucault, sempre é possivel ver de outro modo, 0 nosso olhar é histo-
rico elocalizado em determinadas condic¢Bes de visibilidade.
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Docéncia em artes visuais: outros modos de ver?

Este artigo pretendeu assim trazer mai s subsidi os aos nossos modos de ver
epensar sobre arte, educacdo e docéncia, com alguma contribui¢do de provoca
¢Oes e intervengdes feministas. Assumo agqui uma tensdo constante entre dife-
rentes abordagens feministas ao ensino de arte e formag&o docente, ou entre
abordagens educacionais de cunho mais critico e outras que sefiliam de alguma
maneiraauma perspectivapos-critica.

Acredito que a formagdo docente é o grande “n¢” a ser desenredado se
gueremos que a arte ocupe um lugar de maior destaque na educac&o. E néo se
pode ignorar que as mulheres ainda sio a grande maioria nesta atividade?. A
formac&o docente em arte € precé&ria e, por vezes, simplesmente ndo acontece,
pelo menos formalmente. Professoras séo escolhidas para desempenhar essa
modalidade de ensino por necessidade de completar carga horérianaescola, por
suas habilidades e “dons’ artisticos naturais ou por qual quer outrajustificativa
gue passalonge de critérios mais profissionais. Mesmo as professoras com uma
formacao especificaem arte ressentem-se de umaformagéo continuada por par-
te das universidades ou secretarias de educacdo. As docentes, homeadas de
“professoras criativas’, tém sido, dessaforma, alvo fécil de editoras que batem
nas portas das escolas vendendo livros, repletos de receitas e desenhos para
colorir, estampando expressdes damodacomo: “deacordo com osPCNS’, “ pro-
jetos’, “construtivismo”, ou referindo-se a* artistas famosos’ . Os ef eitos dessa
formagdo precéria sdo visiveis nos corredores das escolas. N&o € assim t&o
absurdo encontrarmos exposi¢cdes de desenhos mimeografados de coelhinhos
da Pascoaiguais, coloridos pelas criangas, ao lado de dezenas de reproducdes
infantis de “girassdis’ de Van Gogh ou “abaporus’ de Tarsilado Amaral.

Talvez esteja mais do que na hora de as preocupacdes feministas — ou as
“intervencesfeministas’ reivindicadas por GriseldaPollock (2003) —invadam a
cena do ensino de arte no Brasil e comecem a provocar conversdes de olhares
nesse campo. Aprendemos com as mulheres artistas (e ndo apenas com elas)
gue hé outros modos de ver, que ha descontinuidades na aparente linearidade
da narrativa que privilegia a histéria da arte ocidental como um produto de
génios artisticos masculinos. N&o se trata de construir ou “resgatar” uma histo-
riadaarte maisverdadeira, nem, muito menos, procurar por umasuposta sensi-
bilidade e delicadeza femininas, que estariam presentes nessas producfes, mas
sim redefinir o proprio campo da arte, abalar as estruturas e categorias que
definem o que é arte ou 0 que pode ser reconhecido como tal. Ver ahistériada
arte, como quer LindaNochlin (1989), “outramente” . Essaviradade olhar tem, é
claro, respingos importantes no modo como vemos o préprio ensino dearteea
docéncia em arte. Se, no discurso dominante sobre arte, as mulheres séo
hipervisualizadas como objetos da representacéo e invisibilizadas como sujei-
tos dacriag&o artistica, como nos chama atencéo Patricia Mayayo (2003), algo
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semel hante acontece com adocénciaem arte. Emboraas mulheres sgfam maioria
como professoras de arte do Ensino Fundamental, com ou sem formacdo espe-
cifica, elas séo quaseinvisiveis profissionalmente, sujeitas aos discursos domi-
nantes de arte que privilegiam uma determinada ética masculina ou aos discur-
sos de receitudrios e manuai s pedagégi cos que as nomeiam como “ professoras
criativas’.

E, ai, aquestdo que permanece é ainda é possivel ver aarte e suadocéncia
da mesma maneira? Que muitas outras pesquisas continuem a tentar respon-
der...

Notas

1. Nascidaem 1911, em Paris, Franga, aartistavive e trabalhaem NovaYork (EUA).

2. Para a autora, a estética do cotidiano “subentende, além dos objetos ou atividades
presentes na vida comum, considerados como possuindo valor estético por aguela
cultura, também e principal mente a subjetividade dos sujeitos que a compdem e cuja
estética se organiza a partir de multiplas facetas do seu processo de vida e de
transformac&o” (Richter, 2003, p.21). O estudo de lvone Richter concentrou-se em
mulheres que, de alguma forma, estivessem relacionadas com a escola, como méaes,
avos, professoras que se destacassem pela realizagdo de algum tipo de trabalho
considerado como especial.

3. Ha também pesquisas que abordam a relagdo entre género e mlsica, tanto musica
eruditaquanto popular. No Brasil, comegam também asurgir estudos sobre relagdes de
género, dancaeteatro. Sobre misica, destaco a publicacdo de | sabel Nogueira (2003)
que, apartir deumavisdo historica, tratadatrajetoriade algumas mulheres pianistasna
cidade de Pelotas, RS.

4, Ver Mayayo (2003), Porqueres (1994), Chadwick (1990), Pollock (1988).

5. Alguns questionamentos trazidos por Patricia Mayayo (2003) na introducdo do seu
livro, ao falar do inicio de seus estudos sobre histéria da arte remetem a algumas
questdes que meimpul sionaram em diversas pesqui sas (Por que tantas mulheres como
professoras de arte? Quais as implicagdes?): “Acaso ndo havia existido nem uma s
mulher artistaaté principios do século X X? De verdade eram t&o poucas as estudiosas
de histéria da arte que fizeram contribui¢des valiosas a disciplina? Como justificar
entdo minha prépria presenca naquelas aulas? Me esperava também a mim a
invisibilidade profissional? Por que amaior parte de minhas companheiras de classe
eram mulhereseamaior parte de meus professores (sobretudo namedidaque aumentava
sua categoria académica) homens?’ (Mayayo, 2003, p. 11).

6. Especia mente os periddi cos americanos Studies in Art Education, Journal of Aesthetic
Education e Art Education. O primeiro periddico traz varios artigos sobre o tema,
sendo que, em dois nimeros especiais, este é o0 assunto principal: ver Studies in Art
Education. Reston, Virginia, USA: NAEA, 1959. Trimestral. Nimeros especiais sobre
género e ensino de artes visuais: v. 18, n. 2, 1977 e v. 32, n. 1, 1990. Ver também:
Congdon; Zimmerman, 1993; Collins; Sandell, 1996 e Sacca; Zimmerman, 1998.
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7. Destaco acriacdo do Grupo de Trabalho (GT) — Género, Sexualidade e Educagéo na
ANPED (Associagado Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisaem Educagéo) no ano de
2005, apds dois anos atuando como um Grupo de Estudo (GE).

8. GriseldaPollock reconhece aimportanciaque teve em algum momento arestitui¢do das
histérias de mulheres artistas ao discurso oficial. Foi atarefa principal do seu
primeiro livro, escrito em parceria com Roziska Parker, Old Mistresses: women, art
and ideology, publicado em 1981. O titulo faz umaaluséo a expressao bastante usada
a0 referir-se aos chamados “grandes artistas’: Mestres Antigos (Old Masters), cuja
tradugao para o feminino mudariacompl etamente de sentido eimportancia: “ Amantes
Antigas’.

9. Ver Coallinse Sandell (1996).

10. Ver Barbosa (1998, p. 34).

11. Tanto a Colegdo Os grandes artistas (Nova Cultural, S&0 Paulo, 1991), com 16
volumes eaPinacoteca Caras (Editora Caras, Sao Paulo, 1998), com 30 fascicul os,
foram vendidas em bancas de revistas. Esta Ultima tinha sua venda casada com a
revista Caras.

12. Colegéo Mestres das artes (Editora Moderna, S&o Paul o).

13. Naapresentacdo de um trecho das biografias de Giotto e de L eonardo da Vinci escrito
por Vasari, Lichtenstein (2004, p. 101) enfatiza 0 quanto estes escritos sao
interessantes para entender “como o relato hagiografico transforma a histéria em
lenda. (...) Tudo acontece como se a existéncia desses artistas extraordinarios néo
pudesse ser relatadaando ser que ndo com o colorido daslendas. Vasari inventou um
novo modo de narracéo paralouvar asfaganhas desses heréis que sao os pintores do
Renascimento”.

14. A relag8o entre sexo e criatividade é debatida no livro organizado por Chadwick e
Courtivron (1994). Os autores e autoras dos artigos que compdem o livro debatem
algumasrel agbes que envol veram sexualidade e criacéo como asde Camille Claudel e
Auguste Rodin, Soniae Robert Delaunay, VirginiaWoolf e Vita Sackville-West, Frida
Kahlo e Diego Rivera, Anais Nin e Henry Miller, entre outros.

=

15. Saliento quea* pedagogizacdo” ou pasteurizagdo de discursos cientificos efilosoficos,
principalmente na“traducéo” paralivros didéticos € umaconstante em vérios campos
disciplinarestais como as ciéncias exatas, histéria, politica, etc.

16. O termo “ espectadorapreferencial” insere-se no conceito de modos de enderecamento
desenvolvido por Elizabeth Ellsworth (2001), originado nos estudos sobre cinemae
quetambém tem sido utilizado em andlises que privilegiam a educacéo.

17. Tomo agui como referéncia para esta discussdo as seguintes publicagdes a que tive
acesso: Congdom, Zimmerman (1993), Sacca, Zimmerman (1998), Coallins, Sandell
(1996) e alguns artigos darevista Studies in Art Education.

18. Empowerment —“Naliteraturaeducacional criticaanglo-saxonica, refere-seao processo
pelo qual, através da educagado, grupos sociais subordinados adquirem meios de
fortalecer seu poder para lutar contra estruturas de opressdo e dominagdo. Uma
tradugao possivel é ‘fortalecimento do poder’” (Silva, 2000, p. 49).
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19. Umadas conclusdes daautora € o seguinte: “ Apesar dapossivel associagao negativa
do feminismo com aidentificagdo femininade arte eensino de arte, asidéias contidas
na pedagogia feminista tem potencial para melhorar a educagéo para as mulherese
destamaneiraatodos os estudantes em diregéio areformademocréticaem salade aula.
A pedagogiafeministando estéd enderecada somente as necessi dades educacionaisdas
mulheres, mas também as necessidades de igualdade curricular da arte” (Sandell,
1991, p.185).

20. A conclusdo do artigo, um tanto apotedtica, € exemplar neste sentido: “Umavez que
as professoras de arte tornam-se empoderadas e sentem que €elas sdo responsaveis
pel os seus proprios destinos, €l as podem comegar aousar falar publicamente, assumir
papéis de lideranga, e procurar oportunidades para dividir suas novas vozes com
outras professoras e administradores. Este € o tempo para que todas as mulheres
envolvidas no campo do ensino de arte reexaminem suas prioridades, reflitam sobre
suas préticas de ensino e abram passagem para os ‘ sons do siléncio’, deixando suas
vozes serem ouvidas por todaterra’ (Thurber; Zimmermann, 1996, p. 152).

21. Ao menos esta éarealidade daregido de Santa Cruz do Sul, interior do Rio Grande do
Sul, onderealizei minha pesquisa (L oponte, 2005) e, ajulgar pelas participagdes em
congressos e seminérios da area, ndo difere muito de outras partes do Pais. Nascida
em 1911, em Paris, Franga, aartistavive e trabalhaem NovaYork (EUA).
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Paola Zordan

RESUMO - Arte com Nietzsche e Deleuze. O texto apresenta as concepcdes de arte na
Filosofia da Diferenca e as implicacGes destas com a Educacéo. Coloca conceptos dos
planos de imanéncia de Nietzsche e de Deleuze para tragar 0 solo de uma pedagogia
ocupada em potencializar esteticamente a superficie da Terra. Deste modo traz Vénus,
figura que expressa os efeitos insanos do amor, e a Terra, matéria que tudo absorve e de
onde tudo vem, paramostrar o sentido trégico envolto na aprendizagem artistica.
Palavras-chave: imanéncia, plano de composi¢ao, perceptos, sensacoes, arte.

ABSTRACT - Art with Nietzsche and Deleuze. This article presents the conceptions
of art in the Philosophy of Difference and the implications of those conceptions for
Education. It discusses Nietzsche and Deleuze's concepts of planes of immanence to
draw the ground for a pedagogy concerned with aesthetically potentializing the surface
of the Earth. Thus, it uses Venus, a figure that expresses the insane effects of love, and
Earth, a matter that absorbs everything and from which everything originates, to show
thetragic senseinvolvedin artistic learning.

Keywords: immanence, plane of composition, precepts, sensations, arte.



Saber o0 que é a arte, determinar o que é arte: algo t&o complicado quanto
explicar o que é avida. A arte € abordada em todos os planos de pensamento,
teorizada por vias comportamentalistas, psicolégicas, ideoldgicas, sociologi-
cas, antropol 6gicas, fenomenoldgicas, formalistas, semidticas, estruturalistas,
pos-estruturalistas, literarias. Marly Meira observa que “mais do que a defini-
¢do daarte, o que estaemjogo éa' problematicadadefinicdo’*, poisapassagem
deumregistro ao outro tornaaarte outra (2003, p.19). AsdefinicBesdaarte e as
solucdes que dizem “por que o homem faz arte”, “no que se constitui a arte”,
“qual o teor daarte”, talvez ndo sejam importantes para pensarmos qual o sen-
tido da arte no campo da Educacéo. Junto afilésofos como Nietzsche e Gilles
Deleuze, a arte pode constituir os movimentos de uma pedagogia dionisiaca;
préticaque ndo se preocupaem emitir juizosde valor, separar aarte daprodugéo
mundana, apontar o que € divino e o que € demoniaco, dizer que aarte éisso e
ndo aquilo. Essa perspectiva mostra que a arte ndo pressupde julgar o que é ou
ndo € original, o que é ou ndo é belo. A arte ndo exprime nenhuma esséncia
transcendente, tampouco exteriorizamodos dever o mundo. HaAmuito dogmatismo
nas imagens tedricas da arte: alinguagem primeira, 0 marcador ontol 6gico da
humanidade, a expressdo de um contexto historico, impressdes cognitivas va-
gas, a“herdeiradacriatividade” (Saunders, 1984), a“ atividade integradora da
personaidade” (Camargo, 1993). No pensamento da Diferenca, aarte ndo esta
em dominios fisicos ou psiquicos, espirituais ou materiais, mas hum plano de
imanéncia cujos elementos inconstantes carregam as poténcias cadticas de to-
dos os elementos.

A arte é uma prética que compde pai sagens existenciais, criaum territorio,
um |6cus de vida onde imagens virtuais intensas misturam-se aos vetores da
matéria concreta e extensa. Para Deleuze e Guattari, o conceito de territorio
implica o desenvolvimento da arte. A arte emerge junto a constituicdo de um
territdrio, composi¢do estética que € “um jorro de tragos, de cores e de sons,
inseparavel snamedidaem que setornam expressivos’ (Deleuze; Guattari, 1992,
p. 283). Os planos que Ihe d&o consisténcia, chamados por esses pensadores de
“cadides’ daarte, da filosofia e da ciéncia, sdo tracados por pensamentos que
se efetivam namatéria pararesolver problemas col ocados pelasforcas que per-
correm um territério. Como plano de pensamento, a arte € producdo de
virtualidades. Material, um territério é agenciamento de superficies terrestres,
corpos, &gua, luzes, calor, atmosfera, vel ocidades e pensamentos. Corpos com-
plexos, povoados por forgas desterritorializadoras ereterritorializadoras, oster-
ritérios criam pai sagens, imagens de pensamento esentidosincorporais. Virtuais, 0s
territérios sobrevoam a matéria para redizar nela o pensamento. O territério
virtual que é povoado pelo que Deleuze e Guattari chamam “ afectos e perceptos’
congtitui o plano da arte. Antes de ser matéria para conceitos ou estabel ecer
funcbes dentro de um plano de referéncias, a arte € o plano de pensamento
tracado pelas sensacbes. A sensacdo, forca intensa que atravessa 0s corpos e
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osleva paralonge do organismo, € um corte na consciéncia absol uta (Deleuze,
2002) que animaamatériacom asvirtualidades que acompdem. A matériapene-
tra nas sensacgdes e as sensacdes proliferam na matéria, em permanente devir.

O plano de composi¢éo cortao caos material com devires que sdo os afectos
da arte, afeccBes metamorfoseadas pelas sensacfes. O acontecimento desse
corte cria perceptos com as percepcdes, dando corpo a monumentos compos-
tos por blocos de sensacdes. Necessariamente, isso ndo é um ato humano ou
uma faculdade especial no homem. O oceano, o deserto, acidade, 0s girassois,
alua, so compostos de sensacdes. Os afectos sdo “ devires ndo humanos” e 0os
perceptos ““as paisagens ndo humanas da natureza™ (Deleuze; Guattari, 1992,
p. 220). Pensar aarte como aguilo que € estranho ao humano é areversdo radical
das definicdes platbnicas e aristotélicas, em que a arte é criacdo humana, por
vezes concebida como tudo aquilo que o homem cria. Ao conceitué-lacomo a
primeiradas linguagens, aarte é, entdo, aquilo que marca o proprio humano e é
essa a hogdo pela qual a arte tem sido compreendida. Deleuze e Guattari
radicalizam: aarte é devir, bloco de sensacBes lambido por oceanos, tocado por
brisas, sacudido por ventanias, atravessado pelo burburinho das cidades. Esse
bloco se compde com sensactes como a do amarel 0 nos girassois, o clamor da
multiddo, um sabor. O homem n&o € sendo o corpo imperceptivel eimpessoa por
onde todas essas forcas passam. As afeccdes e as percepcdes pessoals hdo
produzem arte. Assim como as opiniBes ndo inventam conceitos, as sensacdes
pessoais s criam um plano de composicéo artistico quando se perdem num
fundo mais vasto, muito maior que avida do artista que as encarna.

A artendo é umatécnica. A técnicafuncionacomo instrumento de atualiza-
¢ao das virtualidades que aarte compde. O plano de composi¢do que aartecria
éasuperficie paradoxal de umametafisicaconcreta, um evento “envolto em uma
rede enraizada na atualidade e igualmente aberta ao devir, ao virtual” (Meira,
2003, p.105). Cria-se com elementos virtual s que encarnam namatéria sensacoes
que sdo virtualidades do corpo. Naarte, apropriamatériaé virtual, pois mesmo
suas criacdes extensas, obras de barro, de madeira, de pedras, de metais, de
tecidos, detintas, sdo puraintensidade. A arte ndo pensa por imagens, mas por
sensagdesintensas que ddo forcavirtual paraamatéria, quendo o é. “A artendo
pensa menos que a filosofia, mas pensa por perceptos e afectos’, explicam os
criadoresdaesquizoandise (Deleuze; Guattari, 1992, p. 88).

Aprendizagem essencial

Antesdainvencdo do plano cartogréfico com Guattari, Deleuzetratadaarte
em seu livro sobre Proust. Os signos da arte, extemporaneos, so forgas essen-
ciais que redescobrem o tempo do eterno retorno, Aion. S&o signosque diferem
dos signos sensiveis da natureza e das imagens criadas, pois se abismam numa
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sensacdo de absoluto que ndo pode ser imaginada, mesmo que dentro dela se
atravessem todas as poténcias daimaginacéo. Os signos da arte séo imateriais,
embora respondam aos signos sensiveis da matéria. O aprendizado envolto na
arte (Deleuze, 1987, p. 50) éatransformacdo damatériade acordo com asensibi-
lidade apresentada em relac8o aos signos sensivels, amorosos e mundanos.
ParaDeleuze, “ aarte éumaverdadeiratransmutacdo damatéria’ (Deleuze, 1987,
p. 47), que passaaser “espiritualizada’, enquanto seus meios de expressao séo
“desmaterializados’ (Deleuze, 1987, p. 59).

O que é importante para 0 campo educacional € afuncdo que aartetem no
acontecimento da aprendizagem. Sem a captura sensivel dos signos materiaise
sua transmutagdo — a redescoberta do tempo perdido, do tempo mundano e
enganoso que se passou — hdo se aprende. N&o aprender supbe que ndo se faca
navida, arte. Como em Proust e 0s Signos Del euze aindando operou umarever-
sdo do platonismo, podemos pensar a arte ndo apenas como producdo de um
plano de composi¢&o estético, mas como toda criacdo envolvida nesse proces-
S0 essencial, que € aprender com a matéria e seus processos de virtualizacdo.
Redescobrir o tempo perdido é complicar o tempo sobre si mesmo, enrolar a
linhado passado, amatériaaprendidacom aexperiéncia, naessénciaincorporal
daarte.! Desenvolver umaarte, antes de ser um processo que atualizaum pensa-
mento namatéria, implicaumasensibilidade especial sobreamatériacom aqual
tal arte sefaz. Por exemplo, saber esculpir é ser sensivel aos signos dapedraou
da madeira, dos volumes e das concavidades; saber cantar é ser sensivel aos
signos do ritmo, dos tons, dos acentos sonoros; saber pintar é ser sensivel ao
signo dos pigmentos, das luzes e das texturas. Cada arte envolve um complexo
de signos no seu desenvolvimento, toda arte é uma multiplicidade de signos.

Parase aprender aarte de ensinar, arte de dar aulas, aquetipo designosum
professor tem que estar sensivel? Obviamente, aos signos da matéria que ele
ensina, mas ndo apenas a isso. A arte do magistério envolve sensibilidade aos
saberes que os corpos dos alunos trazem para uma sala de aula e ao tempo
cronol 6gico que estabel ece o horario dos encontros que configuram uma aula.
Também sensibilidade aos humores dos alunos, ao espaco onde a aula se d4,
80S recursos que possui para fazer funcionar a sua matéria, ao curriculo que
determinao queval acontecer naquele curso, naqueladiscipling, enfim, a“ maté-
ria’ aser aprendida. Os professores sdo artistas cujaarte € emitir asmatériasde
um plano de pensamento. Mesmo na pré-escola, ha um plano de pensamento
nas acdes concretas que as professoras interceptam na rotina das criangas.
Toda aula € um encontro sobre alguma matéria, uma pratica pedagdgica que
define posicdes territoriais, modos de usar materiais, maneiras de abstrair algo
dessavidaque selevasobre aterra. Mas é dificil esse encontro criar sensacoes
guefuncionem como obrasde arte. Enquanto arazdo testaamatéria, aarte prova
devires. A Raz&o é 0 jUri e atestemunha perante ainsanidade da arte.

Um plano de pensamento, imagem de plano pré-filosdfico, sb serdarte quan-
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do suacomposicéo for impessoal, imperceptivel. A arte éindiscernivel damaté-
riacadticajunto aqual étracada. Como umaaulapode ser arte, setudo o que se
faz durante seu acontecimento é discernir, identificar, representar? Todas as
aulas estéo repletas de afeccles, percepcdes, sensaces que ndo produzem
afectos e muito menos criam perceptos. Asinstituicdes educacionais e salas de
aula estdo cheias de informagdes e opiniGes que afugentam os devires damaté-
ria. Umaaulasd pode ser umaobrade arte com aquel e professor que se confun-
de com amatéria, que deixa de ser 0 sujeito de um conhecimento e se torna o
corpo pelo qual osdeviresdamatériadeixam inundar os corpos dagquelesqueali
vieram aprender. Paraumaaulaser um composto de sensagdes, € preciso, como
todaobra, se manter em pé sozinha (Deleuze; Guattari, 1992, p. 214), conservan-
do aforc¢a das sensactes na solidez e na dureza dos af ectos e perceptos apren-
didos naquele encontro.

Toda obra de arte € mesmo uma espécie de aula silenciosa, muitas vezes
imprevista, ministrada por professores incorporais. As criagOes artisticas so
produtoras de sentido que déo a ver as forgas de seus devires. A arte é um
evento que conserva 0 movimento do devir num bloco de sensagfes, numa
experiéncia estética que expressa as forgas do devir na matéria. Um bloco de
sensacOes envolve o material, o contorno que se dé a ele e aimagem viva por
onde passam os afectos intensos: cria-se umafigura. Asfiguras estéticas povo-
am o plano da arte, dando os contornos e as linhas de seus devires. Nem todos
0s devires s8o da arte, mas a arte sempre produz devir. As obras de arte sdo
matérias dedevires.

Criacdo de territorios

Criar umterritério, desenvolver qualidades sensiveis, € umamaneirainstin-
tiva, ndo racional, de fazer artes. Nao é o desenvolvimento de uma habilidade
funcional, mas a criagdo de uma paisagem. A paisagem € o traco que compde o
territdrio, daaele um modo de vida, crialinhas com as for¢as em movimento,
mostrafiguras. A arte comegacom o devir-animal, com atoca. Ndo hd causalida-
deou finalidade natoca: agenciamento territério-casa. Umterritério € umamar-
cacdo intensiva, uma matéria de expressao que se da nas posturas e nas cores
do corpo, nos cantos e nos gritos (Del euze; Guattari, 1992, p. 237-238). O animal
confunde-se com o territério que demarca: casa-homem, ninho-péssaro, toca-
bicho-de-pé o, buraco-cobra, concha-Bernardo-eremita, galho-camal efo. Inter-
ceptado por animais sem territorio, disputado por individuos damesmaespécie,
atravessado por bandos, agitado por revoadas, um territério esta sempre so-
frendo desterritorializacBes. Suas linhas fronteiricas tendem a apresentar
mal eabilidades. Todo territério é tracado pelas marcas da devoracéo, por caga-
dores e presas, comedores e comidos. A devoracdo, signo mundano-sensivel-
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amoroso, ndo faz arte, mas da a matéria do devir. Os territérios séo
desterritorializados por abalos de superficie, tempestades, tufdes, erupcdes
vulcanicas, terremotos, erosoes, secas, geleiras, queimadas, mudangas atmos-
féricas. O animal constréi parareterritorializar-se, paratornar-se menosvulnera-
vel aviolénciadasforcasque aTerrao faz padecer. A reterritorializacdo protege
contraabrutalidade dos elementos e avel ocidade com que esses exterminam um
territério. As reterritorializagbes dos humanos podem acabar em
desterritorializagBes ainda mais violentas do que os abal os sismicos da Terra.
As construcdes do homem dilapidam matériamineral, cortam osterritériosani-
mai s, seccionam aterraem cercas e muros, contaminam aguas, produzem deser-
tosdelixo, mas sdo desterritorializadoras principal mente porque af ectam o pen-
samento. A estreiteza das possibilidades de vida of erecidas dentro do dissemi-
nado territorio humano chamado Mercado, p8e o pensamento “mais proximo do
anima que morre do que de um homemvivo” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 140).
N&o h4arte sem o atravessamento de devires, forgas cosmogenéticas, que criam
resisténcias perante os poderes intoleraveis que um povo padece: frio glacial e
regime capitalista. Para escapar da ignominia de certos modos de existéncia,
cujosideais se formam na ocupacdo existencial que € a disseminagéo de opini-
Oes e vaores de vidaimputados pelo Mercado, tem que se bestializar. “N&o ha
outro meio sendo fazer como o animal” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 140). Raca
menor, aguela que manifesta os afectos no corpo, o animal muda de cores,
arrepia os pélos, cava o chdo, enfia-se nas fendas, rosna, late, pia, nitri, muge,
berra, lanca estranhos sonidos, uivos melodiosos, cantos.

A arte passapelacarne, mas sempre comegapelacasa. Tradicionalmente, a
arquitetura € a primeira das artes (Deleuze; Guattari, 1992, p. 240). Deleuze e
Guattari pensam aarte apartir dacasa: encaixes de molduras, compartimentos,
expressdo de um estilo que é um modo de vida. A marcade umaméo: criagéo de
territério virtual. N&o podemos saber se 0 homem imprime suaméo nacaverna
porgue ja fez dela sua casa ou se faz a caverna de casa porgue nela pde uma
marca. Tudo o que se pode supor é que a arte € uma experiéncia de encontro
entre diferentes superficies, criagdo de uma paisagem outra. A casa envolve o
sentido trégico; asmarcas, as pegadas, 0sriscos, aimpressao manual etodos os
peguenos vestigios na matéria que se experimenta, sdo as expressdes dos
devires-crianca que povoam a arte.

Umacriancariscaumaparede. “ Fez arte”, dizem os adultos, ndo seminten-
¢cOes de dizer que aquilo é errado, feio, que a parede “ estragou”. Essa nogéo de
“arte” surge exatamente onde a educacdo escapa. Ao se dizer “fazendo arte”
paracriangas que estdo saindo dos limites, quando aprontam aguma travessu-
ra, mostra-se o potencial desterritorializador da arte. A arte desorganiza. Nao
tanto como uma crianca desterritorializa a vida dos adultos, mas hum devir-
criangaque arrasaas determinagdes de um plano e o revirasem dd, simplesmen-
te brincando. A arte é abrincadeira de Dioniso Menino, aimprevisibilidade de
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Seus atos, 0 acaso, quando esse joga 0s ossinhos no chéo, o lance de dados
criador.

Sentido tragico e vontade de poténcia

ParaNietzsche, aartetornaaexisténciasublime. Asobras de arte enchem de
vida o pensamento, o povoam com figuras estéticas, fazendo dos conceitos,
paisagens paradevir. N&o se vive plenamente sem arte. Um texto de RosaDias
mostraafilosofiade vidaem Nietzsche como arte: “vidacomo proposito daarte,
a arte como necessaria protecdo avida’ (2000, p. 9). A arte é aforca ativa da
vontade de poténcia. Um ténico vital, néo um narcético mortificador. Com aarte,
ha embriaguez dos sentidos como formula estimulante da vida. A superabun-
dancia de devires, encontros de for¢as que as composic¢les da arte dispdem,
espalham seu poder dionisiaco, transfigurador. Esse poder serevezacomforcas
apolineas, que procuram tornar acruezadavidamaispalatavel, menos aterrado-
raemortal.

A arte trégica demonstra, assim, uma notavel capacidade alquimica de
transmudar o estado de nausea, “ estado negador davontade”, em afirmacéo, de
modo que esse horror possa ser experimentado ndo como um horror, mas como
algo sublime, e esse absurdo possa ser vivenciado ndo como absurdo, mas
como comico (Dias, 2000, p. 15).

Como o disparo dos deviresde Zaratustra, aarte se dano ponto intermedi &
rio entre o louco palhaco e o cadaver do equilibrista, afirmando o simulacro, a
poténcia do falso que toda paisagem envolve. O simulacro é aparéncia, ndo ha
verdade que possa ser encontrada com a destruicéo da aparéncia. As verdades
ndo sdo encontradas, as verdades sdo produzidas. A arte se afirma como devir,
figura estética e paisagem, dispositivos simuladores produzidos por méaguinas
dionisiacas que interceptam as imagens de pensamento. A arte afirma sensa
¢Oes, ndo verdades instituidas pela razédo. Mesmo apolinea, a arte € um
atravessamento de paixdes, afectos sensiveis, amorosos, mundanos. O pensa
mento que traga o plano da arte tem como processo a figuracdo, a transfigura-
¢d0, a criacdo de compostos. Esse plano virtual inventa misturas de forcas
adversas e torna reais os movimentos do pensamento. A verdade de umaarte é
suaafirmagdo como mentira, artificio, truque paraenganar osliames do sentido.
A arteéamaquinaquetem o “maisalto poder do falso, elamagnifica‘ o mundo
enquanto erro’, santificaa mentira, faz da vontade de enganar um poder superior”
(Deleuze, 1976, p. 84). A arte é coisade mortos e de loucos. Folia macabra na
matéria, dominio mégico sobreinstrumentos e materiais, que operatransubstan-
ciagdes namatéria e no pensamento. O simulacro é demoniaco, as artes séo as
estripuliasdo capeta. A transformagéo dosvaloresimplicafazer daarte um modo
de vida e a criag8o de novas possibilidades de existéncia. N&o se afirmando
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como verdade, mas inventando figuras estéticas, fundos, quartos, quadros,
mundos e conceitos infinitos: danc¢a do eterno retorno.

A arte funciona no revezamento de for¢as, movimentos territoriais que se
expressam nos sentidos apolineos e dionisiacos. A méaquina apolinea traga li-
nhas de fuga criadoras que reterritorializam em imagens os tragos selvagens,
que, por suavez, garatujam inesperadamente, e, até violentamente, um territério.
Mé&quina das artes visuais, o apolineo sorve, vialinhas de fuga, particulas des-
prendidas do caos. Apolinea, aarte atenua os encontros com o caose, dionisiaca,
favorece a entrada de particulas cadticas, que s8o suas proprias matérias de
expressdo. A méguinadionisiaca, sacrificial, é corpo onde se dao encontro com
a sensacdo pura, sem nenhuma representacdo, num pensamento estético sem
imagem. Pensamento produzido por umamaquinague experimentamuitas mor-
tes, engenho degradado, que padece dos perigos instaurados pelo caos.

O artista € aguele que perde seu “eu” e desafia as ilusdes provocadas pela
morte, criando monumentos cujo valor ndo € mensurével. Desemparel hada, sem
medidas de comparacdo, aobrade arte € aartimanha que nos permite provar do
caos sem perigo de abandono, morte e aniquilagdo. Para criar os perceptos da
arteum artistase possui do animal, experimentae se diverte como umacrianca,
perde rostos e nomes, passa por muitas mortes, dilaceramentos, revoltas, degrias.
A arte ndo protege da loucura, da as maos para o fabuloso e corre atrés de
afectos que se modulam desde os tons mais sutis até os zunidos mais avassa
ladores. Asforgas que estdo em jogo naarte sdo compostas pel o perspectivismo
dos afectos dado na passagem dos devires.

Funcionamento maquinico

A arte funciona como méquina de guerra criadora, que opera uma
desterritorializagdo intrinseca ao pensamento e as formas encontradas para so-
lucionar os problemas que aTerracoloca. Ao pensar 0s problemas damatéria, a
arteinventanovas poténcias paraela. Educar paraarte € fazer das poténcias ato.
Mas antesdisso, € problematizar amatériae experimentar alinhade seusdevires.
Pensar acomposi¢do de um percepto é estudar como o corpo € afectado, de que
modo entraem devires ndo humanos naarquitetura, naescultura, napintura, na
mUsica, nadanca, noteatro. Fazer arte étransformar umterritorio, desterritorializé
lo. Concebé-lo. Umaobrade arte € uma concepgao cujos elementos que areali-
zaram envolvem procedi mentostécnicos, experiéncia, tipo deferramentas, mate-
riais e sensacOes. Afectada pelaferocidade animal, a sensagdo viracomposi¢do
com atécnica, maneiradetratar o material, modo de conduzir um gesto, umasérie
de etapas, mudancas de estado, alteraces de quantidades e qualidades do
material.
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O que faz das afecgdes, af ectos e das percepcdes, perceptos, € 0 ser impes-
soal da sensacdo. A sensacdo se alimenta dos devires, da garra, damordida, da
batida do pé, do tinir das espadas, da gana. Mas precisa de uma interioridade
paraentocar-se, umacasa onde fique imperceptivel, dentro daqual se conserva
ecriasuaslinhas de fuga. Essalinha dé o territério que impele ao pensamento,
a construcdo de planos, a criagdo de casas e de cosmos. O espaco, antesliso e
desocupado, preenche-se de obras, edificaces, realizacbes que ndo cabejulgar
se so arte ou ndo, mas sim analisar a qualidade dos afectos que as envolve.
Criar espacos de existénciando é somente abrigar-se, construir territérios habi-
téveis, mas expressar umarelacéo de inseparabilidade com o fora, com afectos
inesperados, disuncBes namatériadaanal itica, monstros. Por maisradicaisque
sejam as divisdes estabelecidas por uma casa, essas foram concebidas junto a
todas as relacdes de exterioridade que nela estéo implicadas. A casa esconde,
criainterioridades, potencializa af ectos ao mesmo tempo em que expde osmais
variados perceptos: cheiros, sons, texturas, cores, dindmicas de transito erela-
coes topoldgicas entre objetos, estrutura espacial, habitantes e invasores. E
nesse ocultar-desvelar, de coisas e de mundos, que as casas imprimem certo
mistério na atmosfera, uma vida que ndo pertence aos seus habitantes, mas a
casa mesmo e aos fantasmas que povoam seus siléncios.

A arte ignora a degradacéo das particulas, a efemeridade do material, a
impermanénciadasensacao, as paisagens que aarte compde sdo i ntempestivas.
Asforcas queimprimem naamasio de um outro tempo, dealgo quejafoi, mas
gue ainda ndo se passou. O tempo da arte, ndo cronol égico, acontece no devir-
louco do eterno retorno, na complicac&o do sentido que passa a dar corpo aos
signos que envolvem a aprendizagem. Aprender € dispor o tempo nos devires
atemporais de uma matéria. Aprender uma arte, mesmo aguelas que hoje séo
conceituadas como ciéncias, ndo é colecionar saberes sobre as forgas em jogo
na Terra, mas estudar linhas de devir cujas paisagens podem estar situadas
completamente fora das matérias que subsistem nos livros. A arte tem sempre
algum devir quetraz um afecto acultural, um monstro que provocaadegradacdo
do territdrio, o caos que tanto se sobrepde as regras da criacdo. Um percepto é
estranho aos complexos de saber, aos canones estabel ecidos pela cultura, aos
clichés de opini&o. A arte procede por estranhamentos, crises, sensacdes que se
abismam namatéria. Na decadéncia, 0 corpo inventa maneirismos, a sensacao
cai namatéria, passapor um limite absurdo, encontracom amorte, experimenta
suadureza, vence adesol ac&o e recuperasuasforgas criando um estil o pictérico
que complicaa natureza, um proto-barroco demoniaco quefaz gritar amaneira
absurda do fazer da arte.
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Arte fémea, arte viajante

Popular, a arte € o campo de Vénus, deusa sensorial da pele, das caricias,
dos toques e das copulas por onde a vida se concebe. A arte comega no escuro
das cavernas, no ventre da Terra. Vénus € esposade Vulcano, o deusferreiro, e
amante de Marte, o deusviolento daguerra. O campo daarte precisadosinstru-
mentos forjados pelatécnica. Dentro do vul cdo, acontece aalquimiadamatéria
bruta, inica maneira da arte. A arte ndo consegue descartar a técnica?, mas se
acasalacom asforgas agressivas, animalescas, de seu guerreiro amante. Acom-
panhado por cdes, Marte € 0 sanguinario que defende o territériodoinimigoeo
ataca. O deusdaguerraeo deus quefaz lancas e espadas permitem que amul her
tome a caverna das bestas e das feras. O homem deixa de ser devorado quando
suaarte otornamaisanimal do que abesta-fera(Janson, 1977). Semferocidade
n&o se conquistaum territdrio. Masacaverna, acasa, o territério, acontecemem
fungdo do devir-mulher. Osfrutos dafémeasdo mesmo o mais profundo motivo
datoca. A tocatem afugacomo motivagdo de superficie, masacasaimplicaum
fundo cosmogenético, ligado atodos os devires, que se confunde com a Terra-
Mae. O devir-mulher é a abertura para todos os devires inumanos. Na arte, o
devir-mulher n&o se descolado devir-animal. E aforcaque dao ovo e que gera
o devir-crianca: conddo magico daarte. Sem as forgas venusianas, copuladoras
e corporais, ndo had como se conceber a arte.

A arte pode ser concebida de tantas maneiras que mostra como ndo se
pretende verdadeira, nem mesmo no que tange a suas defini¢cdes. Mesmo que
ndo exista uma definicdo “verdadeira’ do que sgja arte, pode-se dizer que o
plano de composicdo da arte € matéria de af ectos e superficie para o devir. 1sso
ndo define o plano, mas explica o seu tipo de consisténcia. A expressdo da arte
s80 0s movimentos que a Terra concebe, as multiplicidades que proliferam e se
espalham sobre sua superficie. Nao existe uma Paisagem da Terra, mas paisa
gens esparsas e variadas que podem funcionar como decalque de territorios.
Ambigua, aTerraé superficie extensaque constitui umafiguraintensa, aMolé-
cula gigante (Deleuze; Guattari,1995, p. 53). Plano da devoragéo, a figura da
Terra € monstruosa e metamorfica demais para servir como casa. A Terra so se
transformaem casa sob perspectivas muito restritas. Além do mais, tem que ser
ferida, cavada, marcada, recortada e picotadaparaservir deterritério. A casaeo
tumulo: as marcas de umavida. Mas ha tipos de vida que n&o se estabelecem
num contorno territorial muito preciso etém como casa o chéo por onde passam
€ 0 Céu que sobre 0 solo se estende. S&o vidas nbmades, vida de bérbaros,
artifices, bandos de artesdes, prestidigitadores, trupes de artistas, magose ciga-
nos, gente que vém de fora. Também os loucos e os alienados, todos aqueles
gue ndo cabem numaidentificacdo. Gente sem endereco certo, franjas dos cor-
pos coletivos, “minorias’, linhas de fuga na multiddo. Um devir cujo Unico
territdrio constituido € aarte que se desenvolve. Trata-se do nomadismo intrin-
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seco ao artista, aguele que viaja mesmo quando ndo sai do lugar. Passar pelo
plano de composi¢do da arte € sempre umaviagem, um deslocamento de paisa-
gens, encontros com povos estranhos, afectos que se déo a provar. As viagens
se conservam nos perceptos. As experiéncias estéticas do vigjar déo cores e
aromas paraaslembrancas que inundam as sensagdes. Experimentar o plano da
arte € encontrar as forgas incorporais dos seres de sensaco que coabitam nas
coisas damatériapercebida. Nem aexperiéncia, nem amatériae nem apercepcao
podem definir a arte, apenas o acontecimento de uma composi¢ao vibrétil,
percepto que expressa o vetor louco da sensacdo. Tudo o que temos sdo muitas
maneiras de se fazer artes, varios modos de tratar a Terra, explicé-la,
desterritorializé-la, estiliza-la, inventar paisagens por onde segue a vida. As
artes sdo praticas geo-educativas que, ao invés de estabel ecerem dogmas, criam
matéria para devires, poténcias moleculares que funcionam sobre margens
indeterminadas das imagens do pensamento.

Notas

1 Esse movimento, acomplicagdo de um plano extenso sobre si mesmo, € o queformaa
dobra, conceito ontol 6gico que Deleuze desenvolve duas décadas apds sua andlise da
obrade Proust, noslivrosLeibniz, a dobra e o barroco e também no Ultimo capitulo de
seu livro Foucault.

2 A técnica é absorvida ou recoberta pelo plano de composi¢do, de modo que seus
procedimentos acabam parecendo af ectos e até mesmo perceptose ndo meiose estratégias
derealizagdo. DELEUZE e GUATTARI. O que é a filosofia? p. 251.
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< LESPRI OU TEMPS
- E 0 SURGINENTO DA
UNIVERSIDADE NO BRASIL

Denise Leite e Wrana Maria Panizzi

RESUMO - L esprit du temps e o surgimento da Universidade no Brasil. O artigo
trata da possibilidade de umarelac&o entre o Movimento Modernistae o surgimento das
universidades no Brasil, nos anos de 1930, em decorrénciade um espirito deinovagdo que
se autoconstruiu apartir da SemanadeArte Modernade 22. O enfrentamento das velhas
estruturas nas artes canalizou transformagdes também nas areas palitica, social e educa-
ciona do Pais. Com base no exame do Pré-Modernismo e do Modernismo o artigo
argumenta que a Universidade Brasileira nasce antropofagica, vivendo a diaética da
construgdo-desconstrucdo de valores e percepcdes que lhe deram identidade e forma.
Defende aidéia de uma universidade que, se auto-reformando, parafalar com o mundo,
atinge asmaisinovadorasfronteiras do conhecimento universal, sem perder o enraizamento
da culturado Pais, mantendo suas especificidades e a qualidade de suas diferencas.
Palavras-chave: modernismo, universidade, inovagao, cultura.

ABSTRACT - L’ esprit du temps and the emergence of the University in Brazil. This
article discusses the possibility of arelation between the Modernist Movement and the
emergenceof universitiesin Brazil in the 1930s dueto aself-constructed spirit of innovation
derived from the Week of 22. Challenging old structures in art also brought about
transformations in Brazilian politics, society, and education. Founded on the study of
Pre-Modernism and Modernism, the article argues that the Brazilian University was
anthropophagic at birth, experiencing the dialectics of construction-deconstruction of
values and perceptions, which provided the university itsidentity and shape. Thearticle
supportstheideaof auniversity that, through self-reform, will achieve the most innovative
frontiers of universal knowledge, without forgetting its local cultural foundation, and
keeping its specificities and the quality of its differences.

Keywords: modernism, university, innovation, culture.



“Tupy or not tupy that is the question!”
““Contra todos os importadores da consciéncia enlatada”™
Manifesto Antropofagico (1928).

Este texto resulta de uma discussdo sobre o surgimento da universidade no
Brasil como decorrénciade um esprit de temps, queteriafavorecido aemergén-
ciadeinovagdes na Ultimadécada da Repiblica Velha. E um texto especulativo
gue ndo tem pretensdo de col ocar “verdades’ nacenahistérica. Ao realizar esta
reflex@o, contamos com interlocutores privilegiados!, aos quais somos gratas.
Temos consciéncia de que ndo estamos langando idéias ou transpondo obsta-
culos epistemol 6gicos para criar fatos, como Bachellard expde. Estamos téo-
somente, usando uma racionalidade analitica para levantar possibilidades. A
possibilidade n&o faz ciéncia, ndo tem caréter normativo, mas, ela pode predis-
por auma producdo de conhecimento. Assim, aargumentac&o que tecemos em
torno dasidéias que podem ter dinamizado o advento dauniversidade no Brasil,
deve ser entendi da apenas como um esforco de racionalidade que oscilaentre o
perigo eo éxito.

Destacados pesquisadores, como Cunha (1980) e Oliven (1990), descrevem
os condi cionantes hi storicos e sociai s que marcaram o surgimento das universi-
dades — dentre eles, a emergéncia de novas classes sociais. Reconhecemos
seus estudos e partimos, neste artigo, da especulacéo sobre a possibilidade de
umarelacdo entre o Movimento M odernistae o surgimento das grandes univer-
sidades, em decorréncia de um espirito de inovagdo que se autoconstruiu a
partir daSemanade 22, quando aprocurado novo e o rompimento com asvelhas
estruturas do passado canalizaram energias para as transformagdes que se se-
guiram nos planos politico, socia e educacional. Nessa cenacultural, tragamos
algumas aproximacfes entre o Movimento Modernista, década de 20, e o
surgimento da Universidade no Brasil, que ocorre no entorno dos anos 30. Com
essaintencdo, examinamos o Pré-Modernismo no Brasil, o surgimento do Mo-
dernismo propriamente dito e o advento das grandes universidades brasileiras.
Argumentamos que a universidade brasileira nasce antropofagica, vivendo a
dialética da construcéo-descontrucéo de valores e concepces, equilibrando-
se entre pressdes internas e externas a ela, que lhe deram identidade e forma.
Defendemos aidéia de que uma universidade que nasce antropofégica, plblica
egratuitadeve continuar, nos dias de hoje, auto-reformando-se parafalar com o
mundo e atingir as mais inovadoras fronteiras do conhecimento universal, sem
perder suasraizes naculturado Pais, mantendo suas especificidades e cultivan-
do a qualidade de suas diferencas.
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Situando os primeiros tempos

A dialética entre a desconstrucédo do passado e a construcdo do futuro é
tida como uma marca distintiva do Movimento Modernista em suas diferentes
manifestagdes. No Brasil, como havia acontecido na Europa, ap6s a | Guerra
Mundial (1914-1918), aslinguagensartisticas e expressivastambém acentuaram
as rupturas com o passado. As idéias de vanguarda, manifestadas nas artes
plasticas, na poesia, na literatura, na musica, romperam com 0S Canones, pa-
drBes e valores do pré-guerra, apresentando novas tendéncias em todas as
manifestagdes da expressdo humana. Lembramos que a arte moderna néo se
reduziaaum estilo; elacompreendiavarios movimentos, dentre os quais estéo o
surrealismo francés, o futurismo italiano, o cubismo, fauvismo, dadaismo e
expressionismo. O periodo referido ficou conhecido, na Europa, como Art
Nouveau. Cem anos ap6s a independéncia, o Brasil, seguindo o cenario do
mundo desenvolvido, realizou a Semana de Arte Moderna (1922), a qual
corresponde, no dizer de Ribeiro, 0 “momento davirada das artes brasileiras”.
Essefoi um momento crucial em que arebeldiaartisticacriou um climapropicio
a0 surgimento deinovagBes: foi “(...) o momento daviradadasartesbrasileiras,
do academicismo ao modernismo, tanto pelo que representaem si, como também
por coincidir ou antecipar-se ao surgimento de vérias obras inovadoras (...)"
(Ribeiro, 1986).

Convém contextualizar historicamente o Movimento Modernista, para en-
tender seus antecedentes que radicam em uma primeirafase de mudancas, per-
cebida como Pré-modernista. Em um rapido tragado, encontramos nas duas pri-
meiras décadas do século 20, um Brasil que cresce e se urbaniza. A época, levas
de imigrantes passam a substituir o trabalho escravo, vindo a forjar a nova
nacionalidade das classes médias urbanas. Nas zonas rurais, mas também nas
urbanas, explodiam levantes e rebelides, dos quais 0s movimentos anarquistae
tenentista? deram um conhecido testemunho. Foi uma fase movimentada da
histériadaRepublicaVelha(1889-1930).

Nesse contexto, através de movimentos sociai s e pol iticos que reproduziam
insatisfacbes e descontentamentos das novas, e das antigas, classes sociais,
gestou-se uma Nova Republica. Guardadas as devidas proporgdes, 0s movi-
mentos contestadores ndo foram t&o violentos quanto aguel es que ocorriam na
Europa, na mesma época, como por exemplo al Grande Guerra Mundia e o
|evante comunistanaex-Unido Soviética. Nesse clima, afetado pelolocal einter-
nacional, asindulstrias comegaram adar seus primeiros passos. Um novo capita-
lismo, o industrial, sob 0 impulso do setor manufatureiro, substituiu o agrério-
rural até entdo vigente, apoiado no setor damonoculturado café e do aglcar. O
Brasil tinhaentéo, maisde 17 milhdes de habitantes, dos quais, 1.100.000 eram
imigrantes— portugueses, espanhais, italianos e alemées. Eram analfabetos cer-
cade 60% dos naturais daterrae, também, algunsimigrantes. Dez anos depois,
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em 1910, o Paisjatinha23 milhdes de habitantes e, em 1920, mais de 30 milhdes,
sendo 2 milhdes deimigrantes europeus. Nos anos 20, o positivismo republica
no cedia espaco asidéias liberais no panorama politico, enquanto no social, a
consolidacdo do capitalismo representava a ascencdo da burguesiaindustrial e
mercantil, o surgimento do proletariado industrial e o crescimento das classes
meédias em processo de urbanizacéo (Cunha, 1980; Ribeiro, 1986; Leite et dlii,
1997, p. 57).

Nas primeiras décadas do século, em um contexto de anal fabetismo, insufi-
ciente nimero de escolas e auséncia de universidades, o setor das artes liderou
um movimento de re-descobrimento do Pais, com a busca de novas formas de
expressdo naliteratura, napintura, namusica, napoesia e nacaricatura. Parece
que se procuravadecifrar o Brasil ainda pouco conhecido de entdo. Gerou polé-
mica em 1917, o fato de Anita Malfatti expor, em S&o Paulo, uma pintura de
inspiracdo cubista e expressionista, diametral mente oposta, portanto, aos moti-
vos dos trabalhos academicistas até entéo dominantes.

O Pais viviatodo um periodo também polémico, de inquietacéo politicae
social . Nesse espago, instal ou-se o chamado movimento pré-modernista®, o qual
pode se caracterizar pela contradicdo entre as diades do imobilismo-conserva-
¢80 e mudanca-modernizagdo. Segundo Gonzaga (1991), o pré-modernismo se
situatemporalmente, entreal GuerraMundia (1914), quando o termo futurismo
passa a ser associado as artes, e a Semana de Arte Moderna, que ocorreu em
1922, Estacaracteriza, nasartes, o ponto deinflex&o queiramostrar seus efeitos
em um profundo movimento de mudanca, com contestacéo e tentativas de recu-
peracdo do atraso colonial percebido como imputado a sociedade brasileira.

Movimento modernista no Brasil

Segundo Mé&rio de Andrade — autor da obra Macunaima —, um de seus
principaisintelectuais, o Movimento Modernistano Brasil foi o criador de um
“estado de espirito brasileiro” . Considerando que os movimentosdeidéas sem-
pre precedem os movimentos sociais (Andrade, 1942), pode-se inferir que o
movimento Modernistafoi um precursor darenovagéo de idéias na sociedade,
tendo influido nas reformas que ocorreram nos Estados onde as questdes eco-
némico-sociais e 0 desenvolvimento urbano-industrial estavam mais avanca-
dos. Argumentamos que se situam nesse contexto e dentro de um certo estado
de espirito as reformas da educac&o e o surgimento das universidades no Brasil.

O Movimento Modernistano Brasil seiniciou, pois, com a SemanadeArte
Moderna, realizada em S&o Paulo em fevereiro de 1922. Sob o patrocinio do
Correio Paulistano, a Semana apresentava um programa que incluia conferén-
cias, concertos, exposi¢oes, leituras e debates. Dentre estes, figuravam: a) Con-
feréncias — GragaAranha, Ronald de Carvalho e Menotti del Pichia; b) Concer-
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tos — Heitor Villa Lobos, Hernani Braga e Guiomar Novaes; ¢) Exposi¢cao de
Artes Plasticas —AnitaMalfatti, Di Cavalcanti, Rego Monteiro, Victor Brecheret;
d) Leituras e debates de poemas, textos e livros diversos. A Semana teve conti-
nuidade através dasidéias de seus mentoresintel ectuais, publicadasem Klaxon,
revistamensal de arte modernaque surgiu em 15 de maio de 1922 e, maistarde,
naRevista de Antropofagia, que nasceu em 1928 (12 Denticéo) e publicou-se até
1929 (22, Denticao).
Figura 1

SEMANADEARTE s
MODER A~ AT
Hfﬁmllﬂ-m' WO Capa Catalogo Exposicéo —

i q 1 z Semanade Arte Moderna, 1922,
original deDi Cavalcanti

Segundo Ribeiro, o movimento

““é uma ruptura com o servilismo aos modos lusitanos de expressdo e uma
incitagdo ousada a experimentagéo de formas brasileiras de linguagem fundada
nas falas regionais e populares. E, também um esforgo deliberado e Itcido de
busca de inspiracao, tanto nas tradi¢des indigenas e negras como na realidade
circundante, para a criagdo de uma arte genuinamente nacional. Com a Semana,
Séo Paulo do café e das indUstrias da uma pa de cal no lusitanismo dos Coelho
Neto, no francesismo dos Alphonsus de Guimaréaes, no classicismo dos Olavo
Bilac e na gramatiquice dos Rui Barbosa.” (1986, citacdo 464D).

277



Otrabaho deartistascomo Brecheret, TarsiladoAmaral, Lasar Segall, Anita
Malfatti, VillaL obos e de arquitetos-construtores, como Moya e Warshavichik,
criaram umaimagem deinovagéo associadaade rebel dia. Conta-se, como curi-
osidade, que Heitor VillaL obos se apresentou na Semana, com casaca e chine-
las, provocando vaias e aplausos do publico que fora escuta-lo. Naverdade, o
artista estaria com os pés inchados devido a problemas de salide, mas passou
paraa posteridade umaimagem que foi tomadacomo gesto de rebeldia. Posteri-
ormente, 0 compositor, hoje internacional mente reconhecido, vigjou a Paris, e
talvez com uma boa dose de ufanismo, ou ingenuidade, 1a declarou que nédo
haviaviajado paraestudar ou escutar misica, mas paramostrar seu trabalho aos
europeus. Villa Lobos, com essa postura, marcou indelevelmente o espirito de
“rejeicdo a consciéncia enlatada’, o espirito do “tupy or not tupy™.
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Figura 2
CapaKlaxon, Mensario de Arte Moderna,
S&o Paulo, NUmero 1, 15 de maio de 1922.
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Nas palavras do proprio Mario de Andrade, o Movimento Modernista as-
sim se caracteriza:

Manifestado especialmente pela arte, mas manchando também com violéncia
0S costumes sociais e politicos, 0 movimento modernista foi o prenunciador, o
preparador e por muitas partes o criador de um estado de espirito nacional. A
transformag&o do mundo com o enfraquecimento gradativo dos grandes impé-
rios, com a pratica européia de novos ideais politicos, a rapidez dos transpor-
tes e mil e uma outras causas internacionais, bem como o desenvolvimento da
consciéncia americana e brasileira, os progressos internos da técnica e da
educacdo, impunham a criagdo de um espirito novo e exigiam a reverificacao
e mesmo a remodelag&o da Inteligéncia nacional. Isto foi 0 movimento moder-
nista, de que a Semana de Arte Moderna ficou sendo o brado coletivo principal
(Andrade, 1942, p. 231).

E anda:

O movimento de Inteligéncia que representamos, na sua fase verdadeiramente
‘modernista’, ndo foi o fator das mudancas politico-sociais posteriores a ele no
Brasil. Foi essencialmente um preparador; o criador de um estado-de-espirito
revolucionario e de um sentimento de arrebentag&o. (...) Os movimentos espi-
rituais precedem sempre as mudancas de ordem social (idem, p. 242).

Como seobserva, nas palavrasde Mério deAndrade, 0 movimento extrapolou
suas fronteiras, criou um certo estado de espirito, incomodou ainteligéncia, os
intelectuais brasileiros, criando uma certa convulsdo que bem poderia ter-se
desdobrado em uma preparacéo para o advento das grandes universidades.
Confirmando o espirito novo, aconsciénciacoletiva, diziaMario sobreo Movi-
mento Modernista:

Embora se integrassem nele figuras e grupos preocupados de construir, 0
espirito modernista que avassalou o Brasil, que deu o sentido histérico da
Inteligéncia nacional desse periodo, foi destruidor. Mas esta destrui¢éo, ndo
apenas continha todos os germes da atualidade, como era uma convulsédo
profundissima da realidade brasileira. O que caracteriza esta realidade que o
movimento modernista impds €, a meu ver, a fusdo de trés principios funda-
mentais: o direito permanente a pesquisa estética, a atualizacao da inteligéncia
artistica brasileira, e a estabilizagdo de uma consciéncia criadora nacional.
Nada disso representa exatamente uma inovacéo e de tudo encontramos exem-
plos na histdria artistica do pais. A novidade fundamental, imposta pelo movi-
mento foi a conjugacao dessas trés normas num todo organico da consciéncia
coletiva (ibidem, p. 242).

Em sintese, a Semana de Arte Moderna, entre criticas, vaias e aplausos
(conforme crénicas da época), confirmou a necessidade de uma consciéncia
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nacional que se voltasse para o que erabrasileiro, para suas raizes. Ao mesmo
tempo, ampliou as possibilidades de criacdo artistica, estética, eointeresse pela
pesquisa do novo, acabando com o imobilismo e o conservadorismo da socie-
dade recém saidados véus coloniais. A mensagem de rompimento com o passa
do eaprocurado futuro do Brasil tiveram repercussies nas décadas seguintes,

em todos o0s campos artisticos, culturais e educacionais, caracterizando a real

existéncia, entre nds, de um movimento modernista, para além das artes. Para
Cattani (2000), este foi um movimento artistico especifico do Brasil. Difere do
movimento modernista europeu que se centrou em um estilo — o Art Nouveau.

Os modernistas brasileiros, enquanto se internacionalizaram nabusca do novo,
procuraram o que era especifico da culturabrasileira: suasraizes, avalorizagdo
do popular, daarteindigena e da origem africana.

Movimento Modernista e o advento da universidade no Brasil

Pode-se dizer que adécadade 20 fermentou as sementes que germinariam as
mudancas historicas que ocorreram em 1930. As elitesdo Paisvoltaram-se para
arealidade nacional. Um dosfatos mais significativos eimportantes, que contri-
buiu paraisto, foi arealizacdo da Semana de Arte Moderna. Mas, o periodo se
caracterizou, no campo da educacéo, pelas Reformas Educaci onais nos princi-
pais Estadosbrasileiros. Historiadores afirmam que areformade 1928, ocorrida
no Distrito Federal (Decreto 3281, de 23/01/1928), teriasido aresponsavel pela
novaeducagdo nacional, em que os principios da“ educacdo universal” de John
Dewey foram introduzidos. Esses principios apontavam para o uso da experién-
cia, da vida, nas questdes educacionais, resgatando conceitos de democracia
plena. Destacou-se o papel dos intelectuais educadores — Anisio Teixeira e
Lourenco Filho, quetrouxeram a PedagogiadaEscolaNova. O periodo, pois, era
de revolug&o nas artes, mas também na educagéo e, com certeza, no sistema
politico.

Nesseinterim, acrisesmundial de 30 atingiu o Pais. A crise do café, principal
produto da exportacéo, derrubou a economiabrasileira; as faléncias se sucede-
ram, os recursos financeiros desapareceram e a sociedade entrou rapidamente
em um processo de desagregacao social e politica. Em meio aagitagcdo geral, o
presidente Washington Luis foi deposto e uma alianga liberal, tendo Getulio
Vargas como lider, instaurou um novo periodo de governo, que passou a histé-
ria com o nome de Nova Republica. Na lideranga das questes educacionais,
como Ministro dos Negécios da Educacdo e Salde Publica, afirmou-se Francis-
co Campos. Esse Ministro reformou o Ensino Superior implantando, através do
Decreto 19851, de 11/4/1931, 0 “ Estatuto das Universidades Brasileiras’. A Re-
forma Campos, como ficou conhecida, propds queainiciativadefundar univer-
sidades poderiapartir dos Estados e do Governo Central (oficiais) e de particu-
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lares (livres). Até entdo, a ndo ser as “universidades passageiras’5 (Cunha,
1980), oficialmente, n&o haviamos tido universidades no Pais, ou autorizagdo
governamental paracrié-lasereconhecé-lascomotal.

Tinhamosensino superior einstitui ¢cdes com formato e concepcao universi-
téria®, mas ndo suaoficializacdo. A idéiade Universidade, como se sabe, apare-
cera, repetidas vezes, no Brasil colonial, porém ndo houveraacriagdo dainstitui-
¢do, tal como acontecera na Ameérica Espanhola. O Ensino Superior no Brasil
surgiu apenas quando a Corte portuguesa necessitou refugiar-se no Pais em
1808, ao fugir de Napoledo que ameagavainvadir Portugal . Criaram-seinicial-
mente duas escolas de Medicina; Cursos Juridicos e um Curso de Minas e
Mineralogia. As Engenharias teriam iniciado ainda no século 18, fruto das ne-
cessidades militares. Contudo, estima-se que no Brasil monérquico, 42 projetos
de Universidade teriam sido apresentados ao governo e ao parlamento, dentre
eles o projeto de José Bonifacio de Andrada e Silva e o de Rui Barbosa (1882).
Todos foram recusados. O préprio Imperador D. Pedro |I, pessoa culta, com
dotes intelectuais, apenas ao final de seu governo parece haver concordado
com aimplantac&o de umauniversidade no sul e outrano norte do Pais. Contu-
do, ndo houve aconcretizagéo detal idéia. Conta-se, por exemplo, queem 1882,
por ocasido darealizacdo do Congresso de Educacdo — presidido pelo Conde
D’ Eu, marido da Princesa |zabel, com apoio do Imperador D. Pedro |1, pai de
| zabel —o Conselheiro do Reino, AlmeidaOliveirarepudiou aidéiade universi-
dade, apoiando sua argumentacdo no ostracismo dainstituicdo medieval. Teria
eledito: “A universidade é umacoisa obsoletae o Brasil, como pais novo, ndo
pode querer voltar atrés para constituir a universidade; deve manter suas esco-
las especiais, porque o ensino tem de entrar em fase de especializagéo profunda;
avelhauniversidade ndo pode ser restabelecida’ (Teixeira, 1989, p. 83). Como
mostra Anisio Teixeira (1989), a universidade antiga, medieval, atrasada, ndo
interessava ao Pais. Interessava, isso sim, auniversidade moderna, com princi-
pios assentes nainvestigacéo model o lancado por Humboldt no inicio do sécu-
1019 (1810) naUniversidade de Berlim.

Valelembrar que as nagdesibéricas foram um dos maiores sustentaculos da
fécatdlica, eno seu projeto colonial estavaincluida, além daempresa de explo-
racdo comercial, aempresa da fé. Enquanto na Ameérica espanhola a primeira
universidade tenhasurgido em 1538, em Santo Domingo’, naAméricaportugue-
sa ndo foram fundadas universidades, e a educacéo seguiu o regime jesuitade
ensino religioso. No Brasil, de acordo com esta orientacéo, chegaram aser cria-
dos 11 importantes colégios, entre os séculos 16, 17 e 18, onde o0 ensino era
ministrado em latim, segundo os preceitos da lgreja. A colonizagdo ndo deixou
de ser um projeto de exclusdo, também nesse campo. Ainda que os jesuitas
tenham sido os fundadores dos Unicos colégios que tivemos no periodo, a
educacdo eraprivilégio daselitesluso-catdlicas. Foram asreformas pombalinas
gue mudaram este estado de coisas. Ao retiraram-se do Brasil, por imposi¢&o do
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Marqués de Pombal®, os jesuitas levaram consigo a compreensdo da “lingua
brasilica’, articuladapor €l esjunto aos povosindigenas natentativade resgaté-
los paraareligido do seu deus, verdadeiro e Unico. Segundo Teixeira,

a sociedade que se implanta na coldnia era, assim, uma sociedade arcaica, de
cultura oral, anterior a palavra impressa, fundada na escraviddo, no
patriarcalismo rural e na burocracia colonial, explorada pelo monopdlio
mercantilista da Metrépole, com uma superestrutura religiosa de culto dos
santos, monumentos religiosos e um folclore suntuoso e colorido de festas e
dias santos, tudo dominado por um quadro clerical de padres letrados, prega-
dores e educadores, que lembrariam um corpo de intelectuais (1989).

Na precariedade das condi¢des gerais e educacionais, armadas pel o projeto
colonial, cabe lembrar que a popul acéo falava os dial etos africanos, as linguas
indigenas, o portugués oral e arcaico e, nas escolas, estudava, falavaeliaem
latim. N&o pode, pois, causar espanto aausénciade um projeto de universidade
no periodo colonial, umavez que, nem mesmo ametropol e o tinha perfeitamente
desenvolvido! Também n&o poderiacausar espanto o consel ho dado ao Impera-
dor, “auniversidade é uma coisa obsoleta; o pais ndo pode voltar atrés...”

Precisamos passar pelo Império e chegar a RepublicaparatermosaUniver-
sidade que convinha ao pais novo. Por isso, 0 salto no espago-tempo que levou
ao surgimento da universidade no entorno dos anos de 1930, pode bem ter sido
gestado no grito forte dos modernistas dos anos 20 do seculo passado, ha sua
ansia por renovacdo da sociedade atrasada e inculta.

Nessa hipotese, constata-se que passada a agitacdo, provocada pela Sema-
nadeArte Moderna, numerosos fatos concretos mostraram a preocupacao com
aeducacdo no Pais. Em 1924, por exempl o, criou-seABE (Associacéo Brasileira
de Educacdo), que apoiou e incentivou as reformas educacionais nos Estados.
No ano seguinte, em 1925, aReformaRochaVaz (Dec. 16782) abriu apossibilida-
dede aglutinacdo de facul dades, o que poderiater vindo afacilitar o surgimento
da universidade; a nova Lei confirmou e manteve a Universidade do Rio de
Janeiro, anteriormente fundada®. No préximo ano, em 1926, Fernando deAzeve-
do publicou, em O Estado de S. Paulo, 0 segundo inquérito sobre a educacéo
brasileira. Estefoi profunda e intensamente discutido na Primeira Conferéncia
Nacional de Educacéo daABE, em que a Universidade e a pesquisa foram as
teméticas centrais.

Antropofagia, primeiras universidades e espirito da época
Pode-se situar no entorno dos anos 30 o surgimento de algumas dentre as

maiores universidades do Brasil: Em 1927, funda-se a Universidade de Minas
Gerais; em 1931 (Dec. Federal 20272 de 03/08/1931), aUniversidade Técnicado
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Rio Grande do Sul — reunindo cursos superiores na area da Engenharia e afins,
existentes desde o século anterior, que, mais tarde, viriam a constituir a atual
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, criadaem 28 de novembro de 1934;
em 1933%, Anisio TeixeirafundaaUniversidade do Distrito Federal —maistarde
(1938), “desmontada’ pelo Ministro Capanemaetransformadaem Universidade
do Brasil; em 1934 o Estado de S&o Paul o fundaareconhecidaUSP, Universida-
de de S&o Paulo.

A partir de entdo, a educacdo superior se amplia e se diversifica. De tal
forma que, no decorrer do curto espaco de maistrintaanos (1930-1960), tinha-
mos 17 universidades e 338 instituicbes de Ensino Superior e cerca de 90 mil
aunos. Ou sgja, adécada de 1930 foi definitiva paraaimplantagdo e expansdo
dessas instituicdes, tanto na esfera publica quanto na privada, constituindo,
talvez, as bases de um sonhado futuro para a Educacdo Superior no pais.

E comum encontrar-se na literatura que a Educac&o Superior deve seu de-
senvolvimento ao Governo “revolucionario” de Getulio Vargas. Enquanto este
possibilitou as condicfes materiai s e politicas paraacriagdo do sistemauniver-
sitario, argumentamos que foi o “espirito da época’ que marcou o advento da
instituicéo Universidade, aqual, naconcepcgdo dosintel ectuai s de entéo, nasce-
riapublicaeautdnoma.

E qual era o “espirito da época’? Usando a metéfora da antropofagia,
traduzida em Abaporu, por Tarsila do, no Manifesto Antropoféagico de 1928,
pode-se caracteriza-lo como uma retomada das raizes (Tupy or not tupy, that’s
the question), a criagdo de uma utopia brasileira (“Contra a realidade social,
vestida e opressora (...) a realidade sem complexos’”) e uma alternativa entre o
nacionalismo conservador e a copia dos valores ocidentais (“Nunca fomos
catequisados’). Dentre os €lementos essenciais deste “espirito”, pode-se, com
seguranca, falar do internacionalismo versus nacionalismo, ou seja, o objetivo
de antropofagiar o que existia de bom na cultura européia, mantendo as raizes
americanas e brasileiras, adotar as conquistas de vanguardainternacionais com
uma busca de expressao nacional, com a criacdo de uma cultura genuinamente
brasileira. Ou sgja, 0 “ espirito daépoca’ surgiu com o movimento dos modernis-
tas, sendo portanto estético, mas transformou-se em movimento ideol égico,
inovador, no sentido de constituir-se em um rompimento com o passado e seus
paradigmas académicos e conservadores (Iglésias, 1975; Burns, 1980; Ribeiro,
1986; Gonzaga, 1991; Cattani, 2000; Piza, 2000).
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Figura 3
Abaporu, Tarsilado Amaral, 1925. Galeria Presser, Paris.

A respeito do tema, aRevista de Antropofagia, 22. Denticao, 2°. NUmero, de
24 de marco de 1929, define esses principios, em ousados e magistraislegados
a posteridade, dos quais, alguns excertos se reproduzem a segui.

“O desespero europeu, lutas de classes
A exacerbagdo cristé daidéiaantropofagica
Os homens se comendo em série.”

“Orefréo de Lenine ‘ péo, paz e liberdade’ ndo nos interessa. Pao temos.
Liberdade queremos, n&o apaz. Queremos liberdade paracomer apaz.
Compéo.”

“A antropofagiaidentificao conflito existente entre o Brasil caraiba, verda-

deiro, e 0 outro que s traz o nome. Porque no Brasil ha a distinguir a €elite,
européia, do povo, brasileiro. Ficamos com este, contra aquela. Em func&o do
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mamel uco, do europeu descontente, do bom aventureiro absorvido pelo indio, e
contraacatequese, contraamentalidade reinol, contraaculturaocidental, con-
trao governador, contra o escrivéo, contrao Santo Oficio. E, assim havemosde
construir anagdo brasileira.!”

Japy Mirin

Piratininga, ano 375 dadeglutic¢éo do Bispo Sardinha

[N IIF HHHI'lI'duH

Figura 4
Revistade Antropofagia (Reedicéo), Revista Literaria publicadaem S&o Paulo, 1'e 2°
DenticBes, 1928, 1929.

ComorefereAnisio Teixeira, “ Essadécadade 20 €, inegavelmente, afinal, um
sina de estar acordando. N&o deixa de ser significativo que o despertar seja
primeiro um movimento intelectual, de sentido mais literério e artistico do que
politico e econdmico’ (1989, p. 100). Nao é de estranhar, pois, que com ariqueza
de idéias desta década, 26 intelectuais, dentre eles, Anisio Teixeirae Fernando
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deAzevedo, tenham assinado em 1932, o Manifesto da Educacdo Brasileira. O
Manifesto dos Pioneiros ressaltava a importancia da educagdo, a necessidade
de repensa-lacom outros moldes filosoficos, em uma perspectivasocial e radi-
cal. Para a educacdo superior, 0 Manifesto propunha o alargamento dos hori-
zontes cientificos e culturais e consideravaa pesquisa, a ciéncia, como o centro
nervoso de toda universidade, o qual se abasteceria de um cardter humanistico,
buscado no ensino da Filosofia

Observa-se que, na fundagéo das grandes universidades, prevaleceu o es-
pirito antropofagico deinternacionalismo com nacionalismo. Tomando o exem-
plo daUniversidade Técnicade Porto Alegre (1931), encontram-se onzeinstitu-
tos de ensino e pesquisa com assisténcia a comunidade, especialmente ao meio
rural, fator econdmico central no periodo, e ao meio industrial, em desenvolvi-
mento. Os cursos profissionais nas &reas agrarias e das engenharias contaram
com professores enviados para se especializar no exterior, recebendo pesquisa
dores e professores dos Estados Unidos, Jap&o, Inglaterra, Franca, ItdliaeAle-
manha. Como mostram Soares e Silva, discordando de Fernando de Azevedo,
mas destacando o “espirito da época’:

Quando, finalmente, surgiu a universidade brasileira, (...) a Escola de Enge-
nharia de Porto Alegre era, pois, uma universidade, contando quase um quarto
de século de servigos ao ensino técnico em todos os niveis, nas areas mais
convenientes ao nosso desenvolvimento e sobretudo notavel pela sua orienta-
cdo social, dedicada a pesquisa cientifica, a extensao comunitaria e ao apren-
dizado profissional. N&o se pode obscurecer o sentido desta heranga na cons-
tituicAo da Universidade atual™ (Soarese Silva, 1992, p. 32).

A histéria de criagdo da USP, no estado locomotiva do pais, mostra uma
aproximagdo as idéias modernistas, sob o ponto de vista da quest&o cultural.
Segundo Fernando de Azevedo, elaé

aprimeira institui¢do, em que se verteu, no Brasil, a caudal de inquietag¢do que
0s homens possuem em face da natureza, da vida e de seus problemas(...), da
convicgao de que os homens de responsabilidade cultural devem ser desperta-
dos interiormente para a especulacao, a pesquisa e o método experimental ou,
em outras palavras, para viver da verdade e da sua investigagao (Azevedo,
1976, p.187).

A Universidade de S&o Paulo percorreu 0 mesmo caminho da UFRGS —
buscou na Europa—Franca, Itdlia e Alemanha, seus primeiros pesquisadores e
investigadores. Formada pelareunido das existentes Faculdade de Direito, Me-
dicinae Escola Politécnica, teve como centro nucleador, a Faculdade de Filoso-
fia, CiénciaselL etras.

Reportando-nos ao tempo histérico vemos que a erupcao da modernidade
no Brasil, com o Movimento dos Modernistas, teve repercussdes culturais e
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educacionais muito amplas. Dentre elas, destaca-se a criagdo das universida
des, dentro de novos moldes. Muitas questdes sobre este temaficam em aberto.
Sobretudo, aquelas que dizem respeito aidéia e aos modelos de universidade
gue se seguiram aguelas primeiras grandes institui¢des fundadas no entorno
dos anos 30 do século passado. Relembrar esse passado, a partir dessas rpidas
digressbes sobre o Movimento Modernista, 0 espirito de época e a génese da
universidade no Brasil, como fato ainda recente, mas ja distante de nossos
agitados dias, faz-nos perguntar:

Ser& que conseguimosimplantar emanter no Brasil, um modelo de Universi-
dade que fala com o mundo estando enraizada na cultura do Pais? Um projeto
educativo que guarde a especificidade do regional, da diferenca entre culturas,
enguanto percorre todas as fronteiras do conhecimento universal? Serd que a
inspiragdo “tupiniquim” e“antropoféagica’ herdada dos primeiros modernistas,
ird avancar em direcdo as reformas, transformacfes e inovagdes que 0 novo
seculo demanda?

Notas

1. Asidéias desenvolvidas neste trabalho surgiram da discusséo, do apoio e revisio de
muitos colaboradores. As autoras agradecem, em especial, a contribui¢do de Homero
Dewes, |cléa Cattani, Analice DutraPillar e de SilviaMaria Rocha.

2. Movimento Anarquista — movimento dos imigrantes espanhais, italianos e portugue-
ses, contra 0 Estado e o autoritarismo politico; pregava a cooperacdo e o fim das
injusticas sociais; teve maior expressdo em S&o Paulo e no Rio de Janeiro; em 1917 os
anarquistaslideraram aprimeiragreve operariaem Sao Paulo. Movimento Tenentista —
movimento civilista (1922-1934) de jovens militares em conflito com as patentes
superiores, cujo objetivo eraamoralizagdo do governo e ademocratizaggo do Pais; em
1922 ocorrem trésrevoltastenentistas (VilaMilitar, Realengo e Forte de Copacabana);
os militares expul sos das forgas armadas desenvol veram carreirapol itica com tendén-
ciastanto adireitaquanto aesquerda. Derivou deste movimento aColuna Prestes que,
com 1600 homens armados, comandados por Luiz Carlos Prestes, lider do partido
comunista, percorreu o Pais, partindo do Rio Grande do Sul.

3. NaEuropa, adata que marca o surgimento daArte Moderna € o ano de 1905, quando
sedaaaparicao dosfauvistas, cubistas e expressionistas, segundo Gaudibert (1991, p.
20). Modernistaparao autor indicaum esforgo vol untaristaparaabrigar amodernidade.
E uma palavracriadapor Ruben Dario, em 1888, paradesignar um movimento literério
na América Latina e apropriada pelas artes plasticas nos anos 20. Como conceito
designa a modernidade do subdesenvolvimento, enquadrada entre os olhares da
modernidade européia e asresisténcias daidentidade nacional . Gaudibert adverte que
este sentido poderiacriar “ sentimentos de inferioridade em autoresdo TerceiroMundo”.

4. Entre os pré-modernistas naliteratura, encontram-se Euclides da Cunha (Os sertdes),
GragaAranha (Canad), Lima Barreto (Triste fim de Policarpo Quaresma), Monteiro
Lobato (Urupés), Simdes L opesNeto (Contos Gauchescos e Lendas do Sul) eAugusto
dosAnjos (Eu).
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5. Universidade de Manaus: 1909-1926; Universidade de Sao Paulo: 1911-1917; Univer-
sidade do Paran&: 1912-1915.

6. Segundo o Anuério Estatistico do Brasil (IBGE, 1927-1940), no Rio de Janeiro, em
1907, tinhamos 5975 alunos matriculados em 25 | ES; em 1912, 8879 alunos matricu-
ladosem 30 IES e, em 1930, 24166 alunos. As matricul as perfaziam 0,05% da popu-
lagdo do Pais.

7. NaAmérica Espanhola, no inicio da colonizagao, vérias universidades foram criadas.
Em 1538 foi fundada a Universidade de Santo Domingo; em 1551 a Universidade do
Meéxico; em 1553 aUniversidade de Sdo Marcos, nacidade de Lima, Peru; em 1580, a
Universidade de Santa Fé em Bogot4, de Quito em 1586 e de Charcas em 1587. Essas
universidades ofereciam cursos de L eis e de Teologia paraformagdo do clero e paraa
catequese dos gentios, seguindo orientacdo medieval (Soarese Silva, 1992).

8. Reformas pombalinas — reformas modernizadoras do estado portugués, introduzidas
pelo Marques De Pombal, nomeado Ministro em 1750, reinado de D. José I. Criou a
cotafixadetributagdo do ouro brasileiro eincentivou o plantio de algoddo e arroz. Pelas
leisde 1755 e 1758 decretou aliberdade dosindigenas. Em conflito com a Companhia
de Jesus por este motivo, expulsou cerca de 600 jesuitas do Pais em 1759.

9.A Universidade do Rio de Janeiro teriasido aprimeirauniversidade brasileira. Reunia
trés faculdades isoladas, tendo sito estabelecida pelo Decreto No.14.343, de 07 de
setembro de 1920. Foi reorganizada por for¢ado Decreto N0.19.852 de 11 de abril de
1931 (Févero,1980).

10. ParaFavero (1980) adata de criacdo € 1935.

11. A orientagdo socia da Universidade fundada em 1934, cujas origens remontam ao
século anterior, pode ser percebida no Ensino Ambulante de Agricultura que, “com
orientagdo de técnicos europeus dispunhade vagbes da Viagdo Férreado Rio Grande
do Sul, especialmente adaptados, com cinema, livros, mostruario de maquinas e
implementos agricolas, sementes, adubos, além de reprodutores de varias ragas de
animais domésticos pararealizar coberturas, anotados no Registro Geneal égico dos
Rebanhos’ (Soares e Silva, 1992). A orientagdo cientifica pode ser percebida na
atividade do Instituto Borges de Medeiros, que fazia ensino de Agronomia e Veteri-
nariaeenviavatécnicosaEuropaparase especializarem e aqui produzirem as primei-
rasvacinasbrasileiras paradoencasanimais.
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ANA MAE BARBOSA

Ana Mae Barbosa € professora aposentada da Escola de Comunicagdes e
Artesda Universidade de S&o Paulo e professorado Mestrado em Design, Arte
eTecnologia, daUniversidade Anhembi Morumbi (SP). Foi presidente daAsso-
ciacdo Naciond de PesguisadoresemArtes Plésticas (ANPAP) edalnternational
Society for Education through Art (INSEA). Também dirigiu 0 Museu de Arte
Contemporanea da USP. Neste depoimento a Educacdo & Realidade, a autora
afirmater chegado a conclusdo, apartir deiniimeras pesquisas, de que 0 ensino
daArte, promovido pelas Organizacbes Nao Governamentais (ONGs) —quetém
como base o trabalho comunitario —, € o que esta produzindo melhores resulta-
dos, no sentido de desenvolver a cognicdo de criancas e jovens. Comenta al-
guns desses projetos, denunciando a falta de consciéncia politica da grande
maioriados arte-educadores. Além disso, faz referénciaapesquisas histéricase
metodol dgi cas que trazem a tona problemas politicos do contexto educacional
brasileiro, em relacdo ao ensino de artes.

Pesquisas em Arte-Educacdo: recorte sociopolitico

Minhas mais recentes pesquisas tém comprovado gque o ensino da arte de
melhor qualidade n&o esta nas escolas, mas nas Organizagdes Nao Governa-
mentais (ONGS), que buscam areconstrucéo social de criancas e adol escentes.
No Brasil, todas as ONGs, que tém obtido sucesso na agdo com os excluidos,
esguecidos ou desprivilegiados da sociedade, estdo trabalhado com arte e até
vém ensinando as escolas formais alicdo daArte como caminho pararecuperar
0 gque ha de humano no ser humano.
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Entretanto, um problema esta se criando. ASONGs, sem compromisso com
acamisadeforcaescolar, representadapel o curriculo, desenvolvem um trabalho
com criancas e adolescentes fora do sistemaescolar, abandonadas e vivendo na
rua, de modo a levé-las a descobrir suas habilidades e a ter alegria com as
descobertas. Enfim, recuperam essas criangas para entregéa-las a uma escola,
cujo maior valor parece ser hoje a obediéncia a um curriculo nacional e aos
instrumentos de controle do Estado (ostestes e exames), como manda o credo
neoliberal, e ndo o estimulo para aprender a aprender. As chances de essas
criangas serem rejeitadas pelaescolae voltarem arua, que € muito mais atraente,
s80 muitas.

O desgjo de aprender edeinvestigar € andlogo ao desgjo ficcional. Através
daarte, 0 sujeito, tanto nas rel agdes com o inconsciente como nas rel agbes com
o outro, pde emjogo aficcdo eanarrativade si mesmo. Nisto reside o prazer da
Arte. Sem aexperiénciado prazer daArte, por parte de professores (ou mediado-
res) e alunos, nenhuma teoria de Arte-Educacdo sera reconstrutora.

No modernismo falava-se em Arte na Educacdo, parao desenvolvimento da
sensibilidade, mas poucos tentaram conceituar tal sensibilidade, deixando-se
dominar pela“lamariapsicologizante” e pelo sentimentalismo. Hoje, principal -
mente, desgja-se influir positivamente no desenvolvimento cultural dos estu-
dantes através do ensino e daaprendizagem daarte. Ora, ndo podemos entender
acultura de um pais sem conhecer sua arte.

Como uma linguagem agucgadora dos sentidos, a arte opera com significa-
dos que ndo podem ser transmitidos através de nenhum outro tipo de lingua-
gem, taiscomo adiscursivaeacientifica. Dentre asartes, asvisuais—quetéma
imagem como matéria-prima—tornam possivel avisualizacgo de quem somos,
onde estamos e como sentimos. Relembrando Fanon, eu diriaque aArte capaci-
taum homem ou umamulher ando serem estranhos em seu meio ambiente nem
estrangeiros no seu proprio pais. Ela supera o estado de despersonalizacéo,
inserindo o individuo no lugar ao qual pertence, reforcando e ampliando seus
lugares no mundo.

A arte naeducagéo, como expressao pessoal e como cultura, éumimportan-
te instrumento para a identificacdo cultural e o desenvolvimento individual.
Através daarte, é possivel desenvolver a percepcdo e aimaginacdo, apreender
arealidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade criticae assim analisar
arealidade percebida, pela criatividade, de modo a mudar de alguma forma a
realidade que foi analisada.

O conceito de criatividade também se ampliou. Paraaeducagdo modernista,
dentre os processos mentais envolvidos na criacéo, a originalidade era o mais
valorizado, dai 0 apego do modernismo aidéiade vanguarda. Nos dias de hoje,
aflexibilidade e a elaboracdo sfo os fatores da criatividade mais ambicionados
pela educacao.

Em Nova York, nos anos 80, uma pesquisa com delingiientes juvenis che-
gou a conclusdo de que eles tinham uma capacidade de elaboracéo e criagdo
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muito pouco desenvolvida. Aquel es meninos manifestavam enormes dificul da-
des em reelaborar seu meio ambiente, para melhor adapta-1o a seus desgjos e
necessidades. Essaincapaci dade freqiientemente gerava violéncia. Envolvidos
em projetos de arte, porém, agrande maioriadelesfoi capaz de sobrepujar suas
limitacBes conjunturais e reconstruir as préprias vidas.

Desconstruir parareconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e
maodifica-1o de acordo com o contexto e a necessi dade —todos esses sd0 proces-
sos criadores desenvolvidos pel o fazer e ver Arte, fundamentais paraa sobrevi-
véncia no mundo cotidiano.

Inimeros projetos com criancas e adol escentes, no Brasil, estdo mostrando
0 poder da*“ ordem ocultadaarte”’. Dentre eles, o maisfamoso é, sem divida, 0
Projeto AxénaBahia, iniciado por um iluminado italiano; também muito impor-
tante é o trabalho de Roseana e Alemberque Quindins, no Ceara. L4, foi criado
um museu de mitos e arqueol ogiadaregido, umaradio, um grupo demusica, uma
editora (e quase uma TV, ndo fosse a intervenc@o da Anatel, 6rgdo federal
controlador, que lacrou o transmissor do canal, impossi bilitando ameninadade
aprender afazer TV, nacidade de NovaOlinda. no Cariri, aregido maispobre do
Ceara.

Também o Projeto Travessia, em S&o Paulo, o Cria, em Salvador, o Mgjé
Molé&, o Nag&o EréeoArricirco, no Recife, 0 do Casado Pequeno Davi do Bairro
Roger, em Jodo Pessoa, 0 Renascer, de Fortaleza, o Marué Malungo, do Recife—
experiéncias muito bem sucedidas na reconstrugdo social dos adolescentes.
Falo apenas dos que conheco, mas ha muitos educadores, heréis anénimos
deste Brasil, dedicando-se as suas comunidades.

O Projeto Sempre Viva, por exemplo, devolve a auto-estima de mulheres
pobres, fazendo-as verem seus corpos como suporte de desenvolvimento esté-
tico. O Projeto Cais do Parto de Recife, trabalhando também com mulheres!,
ensing, através das Artes, parteiras do Nordeste a melhor conhecerem o corpo
feminino; com isso, diminuiu a taxa de mortalidade infantil nas regides onde
opera.

Tudo isto vem confirmando que arte ndo é apenas uma mercadoria, como
guerem os capitalistas, nem quadro para pendurar na parede, como dizem com
Menosprezo 0s preconceituosos— paraquem arte é um [uxo, sem o qual um pais
endividado como nosso pode passar. Alias, € essaadescul paque o0 Governo do
Estado de S&o Paulo estd dando pararetirar aarte do Ensino Médio, no Estado
de Sdo Paulo. A idéiaé colocar computacdo no lugar daarte. Por que ndo, em vez
disso, arte através do computador?

Outra estratégia paraburlar aLei de Diretrizes e Bases da Educacdo — que
exige a disciplina de Artes no curriculo — € entregé-la para os professores de
Literatura, com adescul padainterdisciplinaridade. Sim, literaturaé arte, masnédo
se dedica as linguagens visuais, sonoras e gestuais.

Enfim, € por essas e outras dificuldades que as ONGs, com muito menos
dinheiro do que o MEC, vém investindo em Educacdo, conseguem educar me-
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Ihor e combater muito mais eficientemente aexclusdo eavioléncia. O projeto de
RoseanaeAlembergue, por exemplo, éincrivelmente barato. A ajudamaior tem
vindo deVioletaArraes, quefoi reitoradaUniversidade do Cariri (ummilagreno
sertéo!) e de um empresério de origem oriental de S8o Paulo, que por 1a passou
e gue se encantou com o trabalho cultural das criangas. Elas produzem os pro-
gramasderéadio que vao ao ar, desenham oslivretos a serem impressos, coorde-
nam as visitas guiadas ao museu por €l es organizado; participam detudo, desde
a pesquisa feita naregido, até decisdo sobre a disposi¢do das pecas no espaco
e aproducdo das narrativas, textos e etiquetas.

N&o haviolénciaentre osjovens e adolescentes em Nova Olinda. Umadas
razdes € que ndo setrata de exploragdo do trabalho, mas de projeto comunitario
mesmo. As criancas tém poder de decisdo. Elas tém cargos de diretoria e com-
pbem o conselho da Casa de Cultura do Homem do Nordeste, nome dado por
Quindins a seu projeto.

E muito importante democratizar o poder nos projetos sociais. Que direito
temos nés de decidir o que é mais importante para uma comunidade, se ndo
fazemos parte dela? César Giobhi2, em um excelenteartigo naA Revista, falados
projetos de Sérgio Carval ho, dono de variosshoppings centers no Brasil; dialo-
gando com as comunidades pobres em torno do Shopping Nova América, em
Del Castilho, no Rio, obedeceu aos designios da comunidade e criou primeiro
uma creche, depois cursos profissionalizantes parajovens, afim detiré-los das
ruas e finalmente um day-care paraidosos. Dar voz aos oprimidos deveriaser o
primeiro mandamento dos projetos ditos sociais. Decidir sem ouvir, isso 0 Go-
verno jafaz continuamente. Para compensar, o poder do terceiro setor deveria
ser maisdialogal. Foi ouvindo os moradores de umacomunidade que 0 empres&
rio Sérgio Carvalho instaurou uma curiosa relagdo de oposi¢do: um shopping
center, definido por Rem Kool haas®como atividade terminal (doencaterminal)
dasociedade ocidental, traz qualidade de vida para os que vivem asuamargem.

Ando muito ressabiada com o trabalho de artistas que apenas exploram os
pobres, fazendo-os trabalharem de graca em projetos totalmente definidos e
controlados pelos préprios artistas. Da defesa da absoluta autonomia da obra
de arte, feita pelo modernismo — pela qual se afirma que arte ndo tem nada que
ver com o contexto, ndo € para se entender, ndo se ensina e ndo se aprende —,
muitos artistas passaram para o lado oposto e provavel mente a pensar que é Util
ou oportuno trabalhar com pobres. Mulitas vezes, como disse Marcelo Coelho,
“0 espirito do voluntariado ndo surge tanto para gjudar os outros, os coitados
do lado de 1&; a coisa é em beneficio da gente mesmo”“.

E, em outros casos, voluntérios e artistas acrescentam mais um nivel de
exploragdo aos ja tao explorados, apesar das boas intengdes — porque ndo sa-
bem lidar com comunidade nem com aaprendizagem de arte. Ora, é necessario
conhecer e analisar o processo de trabalho em comunidade paraavaliar ejulgar
sua propriedade. Vocés devem ter notado que neste depoimento tenho citado
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muito entrevistas ou artigos de jornais. Curiosamente, s80 0S jornais os veicu-
losdamidiaque maistém ousado andlisar criticamente as atividadesdo Terceiro
Setor, em geral aplaudido indiscriminadamente pelaclasse média, rfadaprote-
¢a0 estatal e com mé consciénciaem relacdo aos mais pobres—ma consciéncia
estaintrojetada pela classe alta em seus subalternos para melhor dominé-los.

AsTVscomerciais, como aGlobo, quando veiculam algum projeto social o
fazem &s 6 ou 7 horas damanha, como no caso do Programa Acao, talvez para
convencer o operério que acorda cedo de que “avida é bela’. O empenho dos
jornaisemrelacdo ao Terceiro Setor certamentetem um lado positivo. Masofato
€ que a critica educacional sb se faz no jornal se o projeto estiver ligado ao
Terceiro Setor, que tem glamour e pode pagar assessorias de imprensa compe-
tentes. Por exemplo, os projetos de arte ha educagdo mais divulgados nos jor-
nais sdo os financiados pelo Instituto Ayrton Senna que, por sua vez, apbia
principal mente projetos que ja comprovaram serem bem sucedidos.

Sergio Bianchi, em entrevista a Folha de S. Paulo® acerca de seu dltimo
filme, Quanto custa ou é por quilo? (que enfoca 0 “marketing social”) lembra
que esté se criando umanovaescravidao: aescraviddo comandada pel o chama:
do Terceiro Setor, que sb quer propaganda. Até mesmo algumas Fundacfes em
prol da educagdo e do social so existem paraterceirizar o Governo, recebendo
gordasverbas, executando o servigo que 0 Governo quer que sejafeito, masnéo
quer fazer diretamente. Agregam ao servico prestado adivulgacdo dasempresas
as quais as Fundacles estéo ligadas. Na maioria das vezes, 0 marketing da
empresavem em primeiro lugar. Outras, ditas fundagdes, sd apdiam economica
mente proj etos que possam se auto-sustentar em determinado prazo; e ha proje-
tossociais, como o MajéMolé, grupo dedancadaperiferiapobre do Recife, que
nunca poder&o se autofinanciar, a ndo ser que se comercializem, o que resulta
sempre em exclusdo dos menos dotados e tal entosos, que também muito neces-
sitam do contato reconstrutor com a arte.

Apesar de algumas vezes submetido a um certo marketing sanguessuga, o
Movimento deArte paraaReconstrugdo Social vem demonstrando anecessida-
de daArte paratodos 0s seres humanos, por maisinumanas que tenham sido as
condicdes que a vidalhesimpés.

Um projeto de pesquisa realizado por LiviaMarques, intitulado “O ensino
daArte em ONGs:. tecendo uma andlise da reconstrucéo pessoal e socia”, ao
abordar trés projetos de ONGs do Nordeste do Brasil (Renascer, Casado Peque-
no Davi e Marué Malungo), visou entender as concepcdes de diretores, profes-
sores e estudantes acerca da Arte-Educacdo nessas organi zagdes. Buscou tam-
bém analisar os perfis dos professores de Arte e quais atividades artisticas
foram desenvolvidas. A pesguisa mostrou que o ensino de Arte € considerado
defundamental importancianaconquistade umareconstrucéo pessoal . Quanto
ao perfil dos professores, ficou claro que aformag&o académicanéo necessaria
mente implica na capacidade de ensinar arte nas ONG'’s. Um profissional pode
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ter otitulo de Doutor, masfalhar ao ensinar os excluidos socialmente. Habilida-
des técnicas e interpessoais, para estabel ecer um did ogo, estdo em um mesmo
nivel deimportanciaem tais programas de ensino. A pesguisatambém concluiu
gue os tipos de atividades artisticas prevalecentes sdo as de performances
coletivas (tais como, danca e teatro). Outra descobertafoi que, diferentemente
das escolas, os professores de Arte das ONG's sdo em sua maioria homens.
LiviaMarquesidentificou 134 ONG'sque estéo trabal hando com Arte naParaiba,
Cearé e Pernambuco.

Com respeito a género, duas pesquisas importantes foram apresentadas
como teses de doutorado, em 2005: ade VitériaAmaral eade LucianaGruppelli
Loponte. A primeira estuda seis mulheres artistas do Nordeste do Brasil, inves-
tigando os modos pel os quais aprenderam arte. Todas €l as descobriram arte por
acaso e ndo naescola primériaou secundaria. Somente umatem consciénciade
ser umamulher batalhando no mundo dominado por homens. Vitdriaconseguiu
espaco numainstituicéo de prestigio, paraorganizar uma exposi¢ao das artistas
gue pesquisou. A primeira que convidou se recusou a participar de umaexposi-
¢80 s6 de mulheres artistas. Para ela, isso “pegaria mal”; provavelmente tem
medo de perder prestigio. A situacdo anti-feministade hoje éamesmade quinze
anos atras, quando eu era diretora do MAC/USP, e as mulheres artistas se
recusaram a participar de uma exposi¢do, com 0 argumento de que sb se apre-
sentam como mulheres as artistas mediocres, que ndo podem fazer sucesso na
competicdo com os homens (Barbosa,1994). Na outra pesguisa sobre género,
educacdo e arte, Luciana Gruppelli Loponte analisa questfes da subjetividade
de mulheres envolvidas com o ensino de Artes, num trabalho de trocas com as
professoras, que participaram de um projeto de “escritades” comapesuisadora

Outros estudiosos tém mostrado, em suas pesquisas historiogréficas, o
papel das mulheres no desenvolvimento da Arte-Educacdo no Brasil. Antes,
apenas 0s homens eram reconheci dos, mesmo que ndo tivessem Arte-Educacéo
como sua atividade principal. Rita Bredariolli (2004), por exemplo, estudou o
trabalho de Susana Rodrigues, responsavel pela criacdo do primeiro programa
deArte-Educacdo em um Museu deArteno Brasil (MASP1948). Fernando Aze-
vedo (2000), por suavez, estudou avidade NoémiaVardla. GerdaMargit Foerste
(1996) igual mente produzi u pesqui sa historicasobre umamul her arte-educadora
no Brasil.

Multiculturalismo e interculturalismo sdo pontos de partida de pesquisas
sobregénero eetniano Brasil. Nilzade Oliveira(1989) estudou o ensino daArte
nas Escolas de Samba, mostrando que seu sucesso estaria baseado nos val ores
da negritude, compartilhados através da experiéncia direta. Roberval Marinho
(1989) estudou o processo de aprendizagem da arte numa escola dentro de um
Candombl é e atransmissdo dosval ores africanos; Ivone Richter (2003) pesguisou
aintroducg&o no curriculo dos fazeres especiais das mées dos alunos, relacio-
nando-os com aarte contemporanea; ou seja, aproximando aArte daestéticado
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cotidiano. Leda Guimarées (2005), Analice DutraPillar (1999) e MariaHelena
Rossi (2000), por suavez, produziram pesquisas significativas acercada Cultura
Visual, analisando arecep¢do daculturapopular, daTV e daPublicidade.

Em dezembro de 2005, findizei um projeto de pesquisa, com Rejane Coutinho
eHeloisaMargarido Sales, financiado pelo Centro Cultural do Banco do Brasil
de S8o Paulo, com 70 escolas em Sdo Paulo. O objetivo da pesquisa era saber
como os professores usam os materiai s preparados para el es, acercadas exposi-
¢des do CCBB-SP. Trata-se de uma das raras pesquisas feitas por umainstitui-
¢ao cultural. Em geral, asinstitui¢des produzem cursos e materiais paraprofes-
sores, mas ndo se interessam em saber como sdo usados e se realmente cum-
prem seu papel. Um dos aspectos que verificamos foi a dificuldade que os arte-
educadorestiveram em relacdo aArte africana. A idéiamais geral dos professo-
resfoi propor aconfecgio de méscaras ou a pesquisa de fatos sobre a Africana
Internet, escolarizando os temas africanos, mantendo-os af astados do cotidia-
no brasileiro, incapazes de ver aculturamaterial daAfricacomoArte.

Ainda é pequeno o nimero de pesquisas que especificamente examinam
assuntos sociais, problemas de género, interculturalidade e cultura material e
visual no Brasil. Quanto a problemas politicos, as teses e dissertacdes, que séo
os maiores veicul os de pesquisas no Brasil, pouco sereferem aessestemas. As
pesquisas histéricas é que dédo conta das consequiéncias de decisdes politicas
sobre ensino de Arte. Entre as pesguisas histéricas, temos a dissertacdo de
mestrado de Rejane Coutinho, em que éfeitaaandisedo livro de Sylvio Rabelo
sobre 0 desenho da crianca; jaem suatese de doutorado, a autora centrou-se na
colecdo de desenhos infantis de Mario de Andrade. Ambas as pesquisas sdo
contextualizadas em relac&o a histéria, & sociedade e a politica da época. As
tesesde Vicente Vitoriano (2002), RobertaM el o (2004) Fernanda Cunha (2004) e
de Erinaldo Alves (2005) também através da historiaabordam problemas politi-
cos. Ao contrério, as pesquisas sobre métodos de ensino de Arte quase nunca
abordam problemas politicos, embora os modos pelos quais se ensina estejam
submetidos aforcadas politicas vigentes. A dissertacéo de Everson Melquiades
— sobre “educacdo (des)continuada’ (2005) de professores da Prefeitura do
Recife—eatesedeL UciaPimentel (1998) —um excelente projeto parao futuro
das Licenciaturas em Artes Visuais no Brasil — sdo das poucas que revelam
consciénciapolitica.

Forado contexto politico, teorias metodol 6gicas e de interpretacéo daobra
de arte estéo sendo pesquisadas, resultando em excelentes textos, como o de
Terezinhal osada, o de ReginaMachado, o de MariaChristinaRizzi o deHeloisa
Margarido Sales — os quatro defendidos na ECA/USP, bem como os de de
FabiolaBurrigo (UDESC/SC), AnaDel Tabor (UFPA), TeresinhaFranz (Universi-
dade de Barcelona), o de Sandra Ramalho (PUC/SP) e muitos mais. Novas
Tecnologias e Arte/Educacdo é também um terreno proficuo, com trabahos
como osdeL UciaPimentd (UFMG), FernandaCunha(ECA/USP), TaniaCalegaro
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(ECA/USP), Jurema Sampaio (UNESP/SP) Biancho Filho (UNB), MariaCristina
Biazus(UFRGS).

A area da cognicdo daArte comega a ser pesquisada, mas ha ainda pouca
coisaescrita. O trabal ho de Fernando Deoud (UFMG), o deVeraRocha (UFRGN)
e o de Claudia Simas (UNB) sdo dignos de nota. Sobre interdisciplinaridade,
quase ndo h& pesquisas; a de AnaAmélia Barbosa (ECA/USP) sobre o ensino
de duas linguagens, aArte e o Inglés, através de métodos equivalentes, € uma
das Unicas existentes. E uma pena que muita pesquisa boa ndo seja publicada,
emborahoje grande parte das teses e dissertacdes jacomece a ser divulgadaem
sites especificos da area académica, além da sua disponibilizacdo nas bibliote-
cas dos programas de pés-graduacéo.

Ha ainda pesquisas em teses ou livros, de abordagem muito ampla, e que
pretendem of erecer um diagndstico sobre asituacdo do ensino daArte. S0 em
gera indteis, sO provam o que a gente ja sabe e, se ndo sabe, pode detectar a
olho nu — é so prestar atenc&o. Hatambém muitalamuria sensibilizante. O dis-
curso da necessidade da arte para desenvolver a sensibilidade esta atrasando o
pensamento critico sobre o ensino de Arte. Se a explicitagdo do papel daArte
para o desenvolvimento dos sentidos fosse mais cientifica, ocupariamos, em
termos de pesquisa, um patamar mais el evado.

Outras teses ditas pesquisas, que atrapalham o reconhecimento académico
daArte-Educacéo, sdo as que olham complacentemente parao umbigo de quem
asescreve. Em geral, alguém faz um trabalho com criancgas e professores e quer
mostrar que aquel e trabalho ou curso mudou a vida de quem o fez, na base de
depoimentos que parecem de umareligido simplista: “ eu eraruim antesdo curso,
sou maravilhosa e feliz agora, depois do curso”. Estou caricaturando, mas ha
muita coisa parecidacom isto ai, além de textos prescritivos, pouco democréti-
cos, quase ditatoriais ou simplistas, sobre como ensinar Arte.

Defendi na USP e continuo a defender as pesquisas qualitativas e
etnometodol 6gicas, mas confundi-las com autopromocao é torpeza universitéd
ria. Também detratoras de nossa area S0 as pesquisas e textos que buscam
simplificar para os “pobres’ professores as complexas teorias semidticas e
semioldgicas. |sto é abastardamento do conhecimento. Como vemos, nem tudo
anda as mil maravilhas no reino da pesquisa. Em primeiro lugar, faz-se pouca
pesquisasobreArte-Educacdo forados muros das universidades. Os Parémetros
Curriculares NacionaisemArte (PCNs-ARTE) jaestéo operando hddez anos, e
0 Governo ndo se interessa em pesquisar seus efeitos. Nalinha de pesquisaem
Arte-Educacdo sb temostrés doutorados. CAP/ECA/USP, operando ha22 anos,
gue produziu os grandes talentos para a pesquisa como Analice Dutra Pillar e
Lucia Pimentel . Elas operam hoje em duas linhas de pesquisa, em nivel de
mestrado e doutorado, naFacul dade de Educacdo da UFRGS e naUniversidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), respectivamente.
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2. César Giobbi, Rio Suburb: frequented by children and the elderly. A Revista No. 5,
January 2002, p. 59.

3. Entrevista com Rem Koolhaas Folha de Sao Paulo, p. E1,6 Marco, 2002.

4. Marcelo Coelho, “Voluntériosem causaproépria’, Folhade Sao Paulo, p. E 6, 6 Margo
2002.

5. Entrevistacom Sergio Bianchi, Folha de Sdo Paulo, p. E 1, 22 de Fevereiro de 2002.
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Artes Visuais:
da exposicao a sala de aula

Ana Laura Rolim da Frota
e Carmen Lucia Capra

O ensino de arte tem uma fung@o muito significativa na educag@o contempo-
ranea. Além do conhecimento especifico das linguagens artisticas, a disciplina é
um meio de reconhecimento de identidades e de alteridades: o sujeito, as trocas
entre as culturas, o outro, o professor, o aluno, o cidaddo. O ato de ensinar e
aprender arte configura-se no pensar sobre as coisas: transforma os sujeitos
envolvidos nessa a¢ao em intérpretes do mundo.

Através de uma linguagem presentacional dos sentidos, a arte desenvolve
uma capacidade critica essencial, para nos percebermos como parte constituinte
e constituidora do mundo. Para Ana Mae Barbosa, a arte capacita a pessoa “a
ndo ser um estranho em seu meio ambiente nem estrangeiro no seu proprio pais”
(1998, p. 16), inserindo o individuo no seu lugar de origem e, a0 mesmo tempo,
possibilitando o reconhecimento do outro.

O contato com a arte, através de sua leitura, contextualizacdo e producao,
adquire entdo um carater de experiéncia. Sabe-se que as coisas que em nos pe-
netram de forma mecanica — que nao aprendemos a partir da experiéncia — sdo
conteudos efémeros (e por isso sdo conhecimentos vazios), que se perdem no



decorrer do tempo. Como nos diz Gillo Dorfles (1987, p. 25), “toda nossa capa-
cidade significativa, comunicativa e fruitiva é baseada em experiéncias vividas
— por nods ou por outros antes de ndés — mas, de qualquer modo, feitas nossas”.

Conceber a arte como experiéncia ¢, pensando com Larrosa, dizer que “a
experiéncia [através da arte] € o que nos passa, ou o que nos acontece, ou 0
que nos toca. Nao o que passa ou o que acontece, ou 0 que toca, mas o que 1nos
passa, o que nos acontece ou nos toca” (2004, p. 154, grifo nosso).

A producao de arte ¢ uma rede de significacdes tanto para os que a produ-
zem como para os que a fruem. Assim, ensinar arte ¢ inter-relacionar, na acao
pedagdgica, concepcdes sobre educacao, arte e ensino de arte em uma época
que a informacao ¢ abundante, os ritmos sdo rapidos e o tempo, muitas vezes, ¢
reduzido. Abordar o trabalho de professores de Artes ¢, por um lado, valorizar
o profissional; apostar na constru¢ao de sua autonomia e no seu potencial in-
ventivo. Por outro, ¢ refletir, debater e analisar sua formacao e atuagao, o papel
das institui¢des culturais e o acesso e a freqiiéncia a arte e a cultura.

Contribuindo para tais discussoes, o livro — Artes Visuais. da exposi¢do a
sala de aula —acompanha o caminho percorrido pelo professor quando decide o
que e como ensinar em Artes'. Fundamenta-se em registros e analises minucio-
sos dos fazeres de arte e de educacdo, em uma perspectiva que nao encerra,
mas ativa novas reflexdes.

Resultando da pesquisa coordenada por Ana Mae Barbosa, Rejane Galvao
Coutinho e Heloisa Margarido Sales, o livro trata sobre como os professores
de Artes do ensino regular de Sdo Paulo utilizaram os materiais elaborados e
distribuidos pelo Centro Cultural Banco do Brasil (CCBB) daquela cidade,
através do projeto Didalogos & Reflexoes com Educadores, em um periodo de
dois anos. Apresenta-se dividido em capitulos que tratam especificamente: dos
antecedentes da pesquisa, da pesquisa propriamente dita, das analises sobre os
grupos que dela fizeram parte e das consideracdes finais.

O capitulo “Antecedentes da Pesquisa” traz a origem da pesquisa, ou seja, a
preocupagao do CCBB em apoiar os professores no compromisso de aproximar
os alunos da arte e, com isso, expandir a sua compreensao. Aborda, em vista
disso, os investimentos do Centro Cultural na producdo de materiais de apoio
desde o inicio de suas atividades (em 2001, com a exposi¢cdo Alex Flemming:
Corpo Coletivo) e a incorporacao dos projetos Professor: Encontros no Centro
e Didlogos & Reflexdes com Educadores a a¢ao educativa do CCBB .

No capitulo “A Pesquisa”, encontramos um relato detalhado sobre o modo
como professores e alunos interagiram com os textos e as imagens fornecidos
pelo CCBB no programa Didlogos & Reflexoes com Educadores, bem como
esses materiais foram empregados nas propostas de sala de aula e de que forma
sua utilizagdo contribuiu para as criagdes dos alunos. Tal programa, apoiado
pelo Centro Cultural, pela Arteducagdo Produgdes (equipe responsavel pelo
setor educativo do CCBB) e pela empresa de pesquisa La Fabbrica do Brasil,
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definiu como sujeitos da pesquisa os professores de Artes das 5* séries do En-
sino Fundamental por esta série marcar, para os estudantes, a saida do sistema
de um professor generalista e a entrada no sistema por disciplinas, incluindo-se
no conjunto o professor especialista em arte.

O roteiro da pesquisa foi vinculado & programacao das quatro exposi¢des
do CCBB naquele ano (2004): Arte da Africa; Nuno Ramos. Morte das Casas;
Rosana Palazyan e O Lugar do sonho e Antoni Tapies. O universo de profes-
sores participantes da pesquisa foi dividido em quatro grupos, todos foram
contemplados com o material elaborado pelo programa Didlogos & Reflexoes
com Educadores sobre as exposi¢des programadas.

Um dos procedimentos da investigacao foi oferecer, a cada grupo de pro-
fessores, apoios diferentes no que diz respeito a: encontros sobre cada uma das
exposigdes; encontros para elaboracdo de planejamentos e registros; visitas de
uma Agente de Campo com a fun¢ao de intermediar situagdes, estimular os pro-
fessores e descrever os processos nas turmas; visita mediada pelos educadores
do CCBB, incluindo transporte e lanche para os alunos. A quantidade de apoios
recebidos pelos professores foi o principal viés utilizado nas analises foi, sendo
que o Grupo 1 teve acesso a todos e o Grupo 4 somente recebeu o Material D&R.

Para compreender como se constitui o ensino de arte hoje, as pesquisado-
ras apresentam dados coletados através de um questionario feito a docentes, a
maioria de mulheres, com idade média de 40 anos e a grande parte atuante em
escolas publicas (das 70 escolas inscritas, sete sdo instituicdes particulares).
Ainda foram investigados: a formacao universitaria, a pratica artistica, o con-
sumo de cultura e o exercicio de outras fungdes na escola, itens que atravessam
marcantemente a docéncia em arte.

Estao no corpo do livro diversos relatos das aulas — escritos pelos professo-
res, pela agente de campo, somados a didlogos entre eles — que passaram pelo
olhar atento das pesquisadoras. Ana Mae Barbosa apresenta, em dois capitulos
distintos, as trajetorias dos Grupol e do Grupo 2, enfatizando seus ganhos e
dificuldades. Rejane Coutinho e Heloisa Margarido Sales realizam o mesmo
procedimento com respeito aos Grupos 3 e 4. As consideragdes da equipe se
mostram indispensaveis para a constituicdo do ensino contemporaneo de arte:
revelam concepgdes dos professores sobre o processo educativo, avaliam de que
forma o apoio das escolas (equipes diretivas, coordenagdes e corpos docentes)
contribui para a qualidade dos trabalhos realizados e assinalam uniformidades,
diversidades e ousadias tanto na atuacdo dos professores quanto nos resultados
apresentados pelos alunos. Como Ana Mae Barbosa (2006, p.16) afirma:

O livro Artes Visuais: da exposi¢ao a sala de aula comprova que os professores
que buscam os museus e centros culturais como laboratorio de pesquisa visual
para seus alunos o fazem sabendo da importancia que o desenvolvimento
destes alunos — em fazer arte, em falar e escrever sobre arte — tera para o
desenvolvimento dos processos cognitivos em geral. Foi essa convicgdo que
os levou a conseguir a adesdo de colegas de historia, portugués, matemdatica,
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informatica para trabalhar interdisciplinarmente a partir das artes visuais.

O livro, assim como a pesquisa, ¢ composto por um vasto conjunto de
imagens de produgdes dos estudantes, o qual documenta os mais diversos per-
cursos criativos, do planejamento a produ¢@o. Da mesma maneira as colagens,
as gravuras, as pinturas e os registros escritos dos alunos revelam a presenga
da arte na construcao dos seus conhecimentos.

A analise dos resultados foi fundamentada na Abordagem Triangular® e na
Pedagogia do Questionamento, teorias que priorizam os processos de criagdo,
interpretacao e reflexdo como vias de entendimento da arte. As conclusdes da
pesquisa, ao contrario de esgotar, indicam a necessidade do prosseguimento dos
estudos, dos incentivos e do suporte ao trabalho dos professores.

Percorrendo desde a exposi¢do a sala de aula, essa pesquisa traz, da pe-
quena instancia das salas escolares, as diversas realiza¢des de professores e de
alunos, proporcionando uma oportunidade de olharmos de perto como se dao
as inter-relagdes entre a arte e o ensino de arte. PGe em evidéncia que oferecer
dialogos, subsidios teodricos e suporte material aos professores pode levar a
diversifica¢do dos repertorios na sala de aula e possibilitar que cada professor
crie sua metodologia. Mas ndo sem pressupor também uma consciéncia das
institui¢des culturais no sentido de fomentar a cultura e igualmente contribuir
para um ensino de mais qualidade.

A pesquisa, ainda, deixa em aberto a possibilidade de novos arranjos e
estratégias, a partir das percepcdes do leitor, para que interessados no ensino
de arte possam ampliar e ressignificar o presente trabalho.

Notas

1.AResolugao N° 1, de 31 de janeiro de 2006, do Conselho Nacional de Educagdo — Ca-
mara de Educagdo Basica, instituiu nas Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental
que a disciplina “Educag@o Artistica” passa a ser chamada de “Artes”. (Lei na integra
em www.cmconsultoria.com.br/legislacao/resolucoes/2006/res_ 2006 1 CNE.pdf>).

2. Proposta difundida e orientada por Ana Mae Barbosa, a qual tem por base um trabalho
pedagogico integrador de trés facetas do conhecimento em arte: o “fazer artistico”, a
“analise de obras artisticas” e a “contextualizagdo”.
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