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RESUMO

A pesquisa apresenta como objetivo maior investigar as possibilidades criticas e politicas da
formacdo de professores e professoras de Artes por meio da imagem, do sensivel, da
experiéncia, da criacdo e a partir de um olhar cartografico, que ndo acredita naquilo que é fixo
e se aventura no devir. Os demais objetivos, vinculados a esse maior, pensados nesse trabalho
assim se apresentam: Discutir teoricamente o potencial politico da arte na formacdo de
professores e professoras sob a perspectiva da experiéncia e do sensivel; refletir sobre a imagem
na arte e suas relacdes com a formacdo dos professores e professoras de Artes; promover
conexdes entre a teoria e producdes contemporaneas de arte na tentativa de encontrar
possibilidades de reinvencdo da formacéo de professores e professoras de Artes e do ensino da
arte; compreender e refletir sobre a criagdo na formacao de professores e professoras de Artes
na contemporaneidade. Uma discussao que pretende privilegiar a construcéo de espacos para o
pensamento, para modos de vida. Esses conceitos se apresentam no percurso da escrita a partir
de entrelacamentos com as teorias de pensadores contemporaneos da arte, da cultura, da
educacdo e da politica tais como Walter Benjamin, Emanuele Coccia, Jorge Larrosa, Jacques
Ranciére, Giorgio Agamben, George Didi-Huberman e outros. Além dos objetivos ja expostos
a pesquisa busca contribuir para repensar de forma mais ampla a formagéo de professores e
professoras de Artes na perspectiva da renovacdo da percep¢do do mundo, assim como
contribuir para um novo olhar tedrico-metodoldgico de pesquisa.

Palavras-chave: Experiéncia. Imagem. Sensivel. Criacdo. Formagdo de Professores de Artes.



ABSTRACT

The research has as its main objective to investigate the possibilities and political criticism of
the formation of Arts teachers through image, the sensitive, the experience of creation and from
a cartographic perspective, no believe in what is fixed and ventures into becoming. The other
objectives linked to this larger, thought this job so they are: theoretically discuss the political
potential of art in teacher formation from the perspective of experience and sensitive; to reflect
about the image in art and its relationship to the formation of teachers in Arts; to promote
connections between theory and contemporary art productions in trying to find possibilities of
reinvention of formation teachers in Arts and art education; to understand and reflect about
creation in Arts teacher formation nowadays. A discussion that intends to prioritize the
construction of spaces for thought to ways of life. These concepts are presented in the writing
path from entanglements with the theories of contemporary thinkers of art, culture, education
and politics such as Walter Benjamin, Emanuele Coccia, Jorge Larrosa, Jacques Ranciére,
Giorgio Agamben, George Didi-Huberman and others. In addition to the objectives already
exposed the research seeks to contribute to rethink more broadly Arts teacher formation in view
of the renewal of the perception of the world as well as to contribute to a new theoretical and
methodological look at research.

Keywords: Experience. Image. Sensitive. Creation. Art Teacher Formation.
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1 INTRODUCAO - AGUA VIVA

Entro lentamente na minha dadiva a mim mesma,
esplendor dilacerado pelo cantar Gltimo que parece
ser o primeiro. Entro lentamente na escrita assim
como jé entrei na pintura. E um mundo emaranhado
de cip6s, silabas, madressilvas, cores e palavras —
limiar de entrada de ancestral caverna que é o Utero
do mundo e dele vou nascer. (Agua Viva. Clarice
Lispector, 1998c. p. 15).

Agua liquida, e que toma a forma do objeto que a abraca, mas a0 mesmo
tempo resiste buscando seu préprio caminho, assim como a imagem que resiste ao
pensamento de quem a produziu e de quem a quer identificar. Agua que reflete o olhar de
guem a olha abrindo entre os olhares um espaco vazio, marcando uma cisao no ato de ver.
Agua passiva e ativa; poténcia e calma; que lava, que molha, que toca e se deixa tocar.
Agua que € viva, que pulsa, que é estranha e que provoca os sentidos. Agua viva que é
imagem e que articula em seus fluxos o dizivel, o invisivel e o indizivel.

Inspirada em Agua Viva, o texto de Clarice Lispector, minha escrita se
configura, ndo descrevendo nem representando, mas produzindo vazios dissonantes.
Vazios que, acredito, possam ser tocados, marcados pelos olhares dos que a lerem. Uma
escrita que se propde a promover deslocamentos, territorializacdes e desterritorializacdes
— cartografias - no campo da arte e do ensino dela na contemporaneidade. Me sinto como
no texto que trago na epigrafe desta introdugdo: no “limiar de entrada de ancestral caverna
que ¢ o utero do mundo e dele vou nascer”.

Clarice entra em minha tese como companheira de viagem. Sua escrita me
mobiliza e com ela vou procurando formas de reinvencdo, pois ela me faz reinventar-me.
Porque a obra de Clarice me move? Porque ela é movente por si sé e me leva por caminhos
que ndo sdo conhecidos, sdo caminhos-surpresa. Sua forma de escrever me cativa e
promove em mim experiéncia. Experiéncia que é um dos conceitos que trago em minha
pesquisa e que considero fundamental. A experiéncia especialmente com a arte, com a
obra de arte, que também é chamada de experiéncia estética. Clarice Lispector promove
em mim experiéncias estéticas, que me movem e me transformam, me fazendo repensar
meu modo de ser professora.

A producéo que trago aqui como tese de doutorado é um percurso de buscas,

conquistas e necessidades de pensar a arte, a experiéncia, a criacao, o sensivel, aimagem
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e a formacdo de professores e professoras de Artes. Dizer como comegou, precisamente
ndo saberia, mas sei que inicia com minhas inquietagdes e incomodos no curso de ser
professora de Artes® na escola pblica e também formadora de professores de Artes no
curso de graduacdo em Artes Visuais na universidade. Minha vivéncia em sala de aula
sempre me impulsionou a compreender mais profundamente meu papel de formadora.
Sempre me questionei: o que tenho para dar? Como posso contribuir com o ensino da arte
nas escolas?

Considero esta pesquisa como um olhar para dentro. A minha experiéncia
como docente e formadora de docentes me possibilita a aproximacéo e o afastamento
necessarios para que eu possa entender o professor e a professora em formacéo, apoiada
em Ranciére (2010), como um novo espectador, um espectador emancipado que a partir
das experiéncias estéticas que vivencia torna-se ativo oferecendo sua prépria traducao, se
apropriando das historias e fazendo a sua prépria histdria. Constituindo-se sujeito na arte
e pela arte.

O campo do ensino da arte? no Brasil tem sua historia marcada por lutas e
conquistas. Desde o inicio da colonizacdo do pais, quando os jesuitas usavam a arte para
catequizacdo dos indios e também para tornar culto o filho da burguesia, até o
estabelecimento de Artes como disciplina obrigatria nos curriculos escolares da
educacdo basica. Nessa historia, 0 que quero destacar é a implantagdo da obrigatoriedade
da disciplina a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96
(BRASIL, 1996, Art. 26, § 2°) que estabelece que o ensino da arte constitua-se como
“componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacao basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. Esses diversos niveis, aos quais a lei
se refere, incluem desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio. O professor de Artes
tem agora maior compromisso com a educacdo estética de criancas e jovens, pois junto
com ela vem a formacdo politica e ética. Como o professor de Artes tem se preparado?

Pensando na formacdo de professores e professoras de Artes hoje, nas
universidades e também nos seus campos de atuacdo, me interrogo no sentido de buscar

entender como ela esté refletindo na formacéao estética das criangas e jovens na escola e

! para a disciplina escolar usarei a denominacgdo Artes, conforme a resolugdo n° 1 de 31 de janeiro de 2006
do Conselho Nacional de Educagdo. (ver resolugdo na integra em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/
rceb001_06.pdf)

2 O termo arte indicara a area de conhecimento.
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também do préprio professor e professora. Qual espaco, nessa formacdo, ocupa a
experiéncia? O sensivel? A imagem? A criacao?

Com minhas inquietagOes procurei no banco de teses da CAPES pesquisas de
doutoramento que trazem como foco a formacao do professor de Artes. Em minha busca
inseri na caixa de pesquisa as palavras formacao, professor e arte. Encontrei um conjunto
de quarenta teses publicadas entre os anos de 2010 e 2013 que investigam este tema de
diversas formas e com diferentes lentes tedricas, como a semiética, a iconografia, a
psicologia da arte, a metodologia triangular, os estudos da cultura visual. Percebi que as
preocupacOes das pesquisas recentes em formacéo docente em arte enfatizam: a leitura
de imagem no sentido da busca de uma significagcdo para esta imagem; a produgéo
artistica do professor como estimulo para sua atuacdo na sala de aula; as pesquisas
autobiograficas que se apropriam de textos verbais ou imagens como escritas pessoais
dos professores e professoras, assim como historias de vida e memoria.

Buscando diferentes publicagdes de eventos cientificos da area da arte,
especialmente das Artes Visuais, e da educacao, € comum encontrar relatos de pesquisas
que se apoiam na imagem, afinal a arte € um campo que potencialmente trabalha com ela.
A grande maioria embasa seus estudos na leitura de imagem a partir das teorias semioticas
ou da iconografia. Isto ndo € estranho para mim, que sou dessa area e venho desde minha
formagéo na graduagdo vendo exemplos de sucessos em planejamentos e projetos de
ensino da arte que trabalham com a triade apreciacéo, reflexdo e producgédo. Producao esta
chamada de releitura.

Olhando para essas publicacdes e também para as producgdes das criancas e
jovens nas escolas penso de que forma pode-se sair desse redemoinho que circula sempre
para um mesmo ponto e avangar para uma proposta de formagdo de professores e
professoras de Artes que escape dessas abordagens que veem a experiéncia estética como
um esquema de comunicagéo — emissor/mensagem/receptor.

Foi nesse ponto que me apoiei para pensar a tese. Pensar outra forma de olhar
para a experiéncia, para o sensivel, para a imagem, para a criacdo. E, nesse olhar, trazer
para o foco a formagdo de professores e professoras de Artes e as possibilidades de
reinvencéo das aulas de Artes.

E € no caminho de pensar a formacéo de professores e professoras de Artes
que apresento minha questio de pesquisa: E possivel, por meio do sensivel, promover

uma docéncia em arte com potencial critico e politico? Uma formacdo para um novo
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professor e uma nova professora que a partir de um olhar para a experiéncia cria modos
de vida e assim cria uma nova aula de Artes?

Esta questdo que apresento vem carregada das ideias que Migliorin (2010)
traz sob o ponto de vista das possibilidades da arte na escola e na vida. Para o autor a arte
nos coloca em confronto com uma acéo estética de forte dimensao politica que nos impele
a inventar o real, ela ndo estd na escola para ser ensinada, mas para criar espagos de
compartilhamento e invengdo. Partilhando do pensamento de Migliorin (2010) intento
aqui dizer que se os professores e professoras de Artes olharem para a arte como uma
relacdo com o mundo que mais pergunta, vé e ouve do que explica, perceberdo que
podem, pela experiéncia, sair do lugar daquele que ensina para experimentar com seus
alunos.

E € a partir deste cenario que meu trabalho de tese se insere na linha de
pesquisa Linguagem e Cultura do Programa de PoOs-Graduacdo em Ciéncias da
Linguagem, que visa “[...] estudar, na modernidade e na contemporaneidade, as
linguagens verbais e ndo verbais e suas correlagdes, bem como as manifestagGes culturais
e estéticas, com énfase em sistemas, produtos simbdlicos e seus suportes midiaticos”. A
linha atua numa “[...] interseccéo entre os campos da literatura, cinema, antropologia e
comunicacdo™. O posicionamento metodoldgico de minha pesquisa considera o estudo
do ser humano levando em conta que ele ndo € um ser passivo, mas sim ativo e em
constante movimento no mundo. Na pesquisa que aqui apresento o fato de saber colocar
perguntas me interessa mais do que achar respostas, dessa forma busco avancar nas
questBes da experiéncia, da imagem, do sensivel, da cria¢do, tentando reposiciona-las ou
trazé-las sob novas perspectivas na inten¢do de desloca-las de seus campos especificos e,
assim promover encontros.

A pesquisa apresenta como objetivo maior investigar as possibilidades
criticas e politicas na formacéo de professores e professoras de Artes por meio da imagem,
por meio do sensivel, por meio da experiéncia, por meio da criacao e a partir de um olhar
cartografico, que ndo acredita naquilo que é fixo e se aventura no devir. “Devir é jamais
imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele de justica ou de verdade”
(Deleuze; Parnet, 1998). Os demais objetivos, vinculados a esse maior, pensados nesse

trabalho assim se apresentam: Discutir teoricamente o potencial politico da arte na

3 Texto retirado do site do programa
http://linguagem.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/curso/linhas.htm
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formacéo de professores e professoras sob a perspectiva da experiéncia e do sensivel,
refletir sobre a imagem na arte e suas relagbes com a formacdo dos professores e
professoras de Artes; promover conexdes entre a teoria e produgdes contemporaneas de
arte na tentativa de encontrar possibilidades de reinvencdo da formacao de professores e
professoras de Artes e do ensino da arte; compreender e refletir sobre a criacdo na
formacéo de professores e professoras de Artes na contemporaneidade.

Os conceitos fundamentais que busco discutir e refletir na tese s&o:
experiéncia, imagem, sensivel e criacdo, na perspectiva de pensar o0 ensino da arte e a
formacéo de professores e professoras de Artes. Conceitos que se apresentam no percurso
da escrita a partir de entrelacamentos com as teorias de pensadores contemporaneos da
arte, da cultura, da educacéo e da politica em uma discussdo que pretende privilegiar a
construcdo do que chamo de Espacos do Possivel, que se configuram como possibilidades
na formacdo e na vida dos professores e professoras de Artes para a construcdo e a
ampliagdo do pensamento, para criagdo de modos de vida.

Considero a arte fundamental para o ser humano. A experiéncia com a arte
modifica as pessoas. Essa arte que estd no mundo para todos foi para a escola e na escola
teve que se formatar de acordo com o sistema escolar, de acordo com as regras e assim
se transformou em outra arte, a arte da escola. A crianga que teve arte na escola e se
forma professor de Artes vai para a escola ensinar a arte da escola, e a experiéncia com
a arte que é tdo fundamental para o ser humano, para mudancas, ela ndo acontece.

O meu desejo nesta tese é de refletir e discutir sobre a ideia de dar visibilidade
para a experiéncia com a arte para que as pessoas e em especial os professores e
professoras de Artes, os que ainda estdo estudando na universidade e também aqueles que
ja estdo atuando em sala de aula, percebam que a arte da escola pode ser diferente do que
ela é. A meu ver o professor e a professora que tem a experiéncia com a arte é alguém
aberto para a transformacé&o, para a mudanca. E essa mudanca do professor, da professora
na escola, tem potencial de mudar a escola e 0 aluno que esté na escola que vai multiplicar
essa mudanca. Isso vejo como partilha do sensivel, como politica da arte. E a arte
identificada no regime estético, regime este que irei desenvolver melhor no decorrer da
tese.

Né&o tenho inten¢do de criar uma nova regra, uma nova metodologia, mas sim
promover espacos para mudanca pela arte, Espacos do Possivel. Isso sim pode ser uma
proposta de mudanca na educacdo. A arte como experiéncia. Experiéncia que ndo esta

contaminada e nem é confundida com a ideia de experimento, pois a experiéncia €
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singular enquanto que o experimento € generico. Larrosa diz que “Se a logica do
experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre os sujeitos, a l6gica da
experiéncia produz diferenga, heterogeneidade e pluralidade” (2002. p. 28). Na
experiéncia ndo se busca alcancar um objetivo previsto, pois ela € um caminho para o
desconhecido que abre espacos para diferentes instantes que sdo misteriosos, secretos,
incognitos.

Nessa aventura de refletir sobre e com a experiéncia, a imagem, o sensivel, a
criacdo na formacao de professores e professoras com os tedricos que apresento abaixo,
mergulho na leitura de Clarice Lispector (1920-1977), e em particular no seu texto Agua
Viva, publicado em 1973. Uma obra que apresento como um acontecimento, este que para
Deleuze (1974) é o préprio sentido. Um acontecimento que se abre como um rio e seus
infinitos outros rios que avancam pela terra e se encontram com sementes, pequenos
animais, brisas, pessoas, objetos. Promovendo encontros de multiplicidades, encontros
estes que sdo momentos Unicos que se transformam em outros momentos Unicos e que
vdo desenhando um mapa da subjetividade do humano. A autora de Agua Viva me ajuda
a pensar cartograficamente e a seguir por caminhos que se emaranham, se cruzam, se
entrelacam e fazem sentido em minha pesquisa. E com ela e sua escrita que percebo o
quanto é possivel se reinventar.

E, com o intuito de apresentar ao leitor os autores que me ajudam a pensar
as teorias e conceitos que configuram o mapa de minha tese, trago abaixo uma sintese das
discussOes tedricas com as quais eles se vinculam, justificando assim minhas escolhas.

Walter Benjamin, considerado um importante pensador do século XX pela
sua contribuicdo para a filosofia, para a critica literaria e para a teoria da cultura, é
fundamental nessa pesquisa. Primeiro pelo seu abrangente estudo da historia e da estética,
especialmente pelo interesse nas novas formas de experiéncia da modernidade, pois no
percurso de seus estudos Benjamin apresenta experiéncia (Erfahrung) como uma acgéo de
carater coletivo que, por meio da narrativa tradicional, como provérbios e parabolas,
transmitia conselhos. O carater dessa experiéncia se apresenta como acumulativo,
adensado em comunidade e que dé, ao sujeito, capacidade cognitiva de perceber o que se
sedimenta com o tempo. E experiéncia (Erlebnis) como uma vivéncia particular e breve
de um sujeito moderno burgués. Na vivéncia ndo existe distancia nem no tempo e nem
no espaco, e Ndo ha transmisséo entre as geracdes. E a experiéncia solitaria de quem busca
sentido nas coisas e na propria vida. Segundo, pela sua nova forma de apresentacdo do

pensamento. Para ele um pensamento é construido por meio de imagens. Para Benjamin,
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a imagem torna-se mais do que um exemplo, uma exemplificacdo, ela é parte de um
processo de construcdo de linhas de pensamento. E uma maneira de compreensdo do
mundo. Benjamin ndo pensa s6 por meio de imagens, mas com imagens. Esses elementos:
experiéncia, imagem e pensamento, nas discussdes de Walter Benjamin é que convergem
e se engendram nas linhas cartograficas dessa pesquisa, pois, assim como o autor, que
acredita na historia a contrapelo pretendo encontrar nas franjas do manto da historia da
arte, do ensino da arte, da formacao de professores, aquilo que se escapa, que desliza e
que ndo aparece no pensamento enlatado de pesquisas lineares e progressivas.

Os estudos de Giorgio Agamben contribuem nesse trabalho a partir da
discussdo colocada por ele sobre a incapacidade de 0 homem ter e fazer experiéncia.
Agamben é motivado a pensar a experiéncia a partir de Benjamin ampliando seu conceito
e desviando sua perspectiva. Pautado na ciéncia moderna fala que na modernidade o
conhecimento aprisionou a imaginacgdo, a experiéncia transformou-se em experimento e
0s sujeitos problemaéticos, diversos, erraticos, desaparecem dando lugar a um outro
sujeito: “o g0 Cogito cartesiano, a consciéncia” (AGAMBEN, 2005. p. 28). Sao fortes
posicBes gque se entrelacam nas minhas reflexdes sobre experiéncia, criacdo e formacao
de professores de Artes.

Jorge Larrosa, educador espanhol cujos escritos entram em consonancia com
essa tese, discute a educacdo com base no par experiéncia/sentido. Para esse pesquisador
da educacdo e da vida, ndo pensamos a partir de uma tal inteligéncia ou genialidade, mas
a partir de nossas palavras. “E pensar nao € somente raciocinar, mas é, sobretudo, dar
sentido ao que somos e ao que nos acontece” (LARROSA, 2004. p 21). O conceito de
experiéncia trazido por Larrosa se apoia nas ideias de Benjamin e Agamben quando estes
falam sobre a pobreza de experiéncias que caracterizam o nosso mundo e direciona seu
pensamento para discutir a experiéncia como relacdo que forma e que transforma, e que
o lugar da experiéncia € o homem. Para Larrosa a experiéncia é o meio, é o que se da na
relagdo entre o conhecimento e a vida, e dessa forma € um elemento imprescindivel para
a pratica do pensar, especialmente em educacéo.

Emanuele Coccia, especialmente em seu texto A vida sensivel, de 2010, faz
uma leitura fundamental sobre a imagem propondo uma mudanga radical no modo de
entendé-la. Apresenta uma reflexdo precisa sobre uma Fisica do Sensivel, onde define o
sensivel como imagem, da qual nos apropriamos por meio das sensacdo, para depois
percebermos. E fala também de uma Antropologia do Sensivel que considera a linguagem

como uma das formas de existéncia do sensivel. Para ele o que difere 0 homem dos
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animais ndo é a racionalidade, mas uma especial relacdo com as imagens, e que 0s
conceitos que temos ja estabelecidos ndo passariam de normas vazias caso ndo tivéssemos
o0 sensivel, que é o que nos possibilita captar as imagens por meio de nossos sentidos.

Georges Didi-Huberman, com a abertura que promove no campo disciplinar
da histdria da arte a partir de seus estudos sobre a imagem, comunga com as ideias de
Coccia. Para ele, a imagem é anacrdnica e ndo pode ser compreendida se ndo for vista
como uma manifestagdo antropologica, elas sdo feitas para atravessar fronteiras. A
imagem, a qual Didi-Huberman se refere em seus escritos, ndo esta limitada ao campo da
pintura, mas abraca a literatura, o cinema, a danca, a fotografia, e mais. Uma importante
discussdo que este autor apresenta no percurso de seu trabalho e que me interessa em
particular neste estudo, € a ndo aceitacdo da histdria da arte como uma sucessao onde o
moderno da lugar ao pds moderno. Para ele, com base em Aby Warburg, na historia da
arte ha sempre um passado anacrdnico ressurgindo na poténcia de uma memoria
socialmente cunhada. Entendo que as aulas de Artes precisam apresentar esta perspectiva
em seu cotidiano de forma a escapar da linearidade do tempo e também das praticas. Didi-
Huberman contribui também na minha escrita e reflexdo na medida em que se apresenta
como um leitor de Walter Benjamin na perspectiva da legibilidade das imagens, da
legibilidade do mundo.

Gilles Deleuze permite, com seus escritos e suas provocagdes em minha tese,
que eu force o meu pensamento. Os movimentos, os atravessamentos e as diferencas que
suas posturas filosoficas promovem me impelem para diferentes deslocamentos e
estranhamentos fazendo com que eu me figure de outro modo. Sua cartografia conceitual
se aproxima e se afasta, se cruza e se emaranha no pensamento dos demais tedricos que
me acompanham nessa pesquisa. Uma cartografia que assume uma posicao ética, estética
e politica para além de uma posicdo epistemoldgica. E, na parceria com Felix Guattari,
contribuem com a filosofia da imanéncia, dos devires e dos afetos discorrendo sobre o
exercicio do pensamento e os desafios em enfrentar o caos — que é definido pelos autores
como um virtual que é nascimento e esvaziamento de todas as formas possiveis —
objetivando dar sentido ao mundo. Desenham um mapa do pensamento apresentando as
diferengas e complementaridades entre as suas trés dimensoes: filosofia, ciéncia e arte,
que ndo sdo hierarquicas e nem dependentes. Nesta triade a filosofia cria conceitos, a
ciéncia opera funcdes e a arte cria sensagoes.

Jacques Ranciere, filésofo francés, discute os fundamentos criticos das

possiveis relacdes entre politica e estética. Quando pensa a contemporaneidade percebe
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que € preciso considerar que ha, ja na base da politica, uma estética primeira, ou seja, um
modo de, ao mesmo tempo, dividir e compartilhar a experiéncia sensivel comum. Para o
autor, essa estética primeira, a que ele chama de partilha do sensivel, & uma distribuicéo
confusa de lugares e ocupacdes, um modo de negociagdo da visibilidade que “faz ver
guem pode tomar parte no comum em funcdo daquilo que faz, do tempo e do espaco em
que essa atividade se exerce” (RANCIERE, 2005a. p. 16). O estudo dos movimentos
operarios, ao qual se dedicou por bastante tempo, permitiu a Ranciere descobrir um caso
excepcional na historia da educacdo: o caso de Joseph Jacotot, que gerou um dos mais
expressivos trabalhos do filosofo: O mestre ignorante: cinco licbes sobre a emancipacéo
intelectual (2011). Nesse texto, Ranciére coloca em xeque as bases da pedagogia
tradicional no inicio do século XIX, quando desloca o problema do ensinar pela
explicacdo para uma perspectiva do ensinar pela emancipagdo. “Quem ensina sem
emancipar, embrutece. E quem emancipa ndo se preocupa com o que o emancipado deve
aprender” (PELLEJERO, 2009. p. 21-22). O mestre explicador é embrutecedor porque
ele institui uma desigualdade em relacéo ao aluno por dizer que ele, 0 mestre, possui algo
que o aluno ndo possui. E nos estudos da imagem este embrutecimento da explicacédo se
relaciona ao que existe entre o dizivel e o invisivel da imagem. O dizivel explica a
imagem. Diz o que estda l&. Embrutece a imagem. Essa visdo de emancipagdo é
fundamental para esse estudo que se propde refletir sobre professores e professoras em
formacdo como autores e autoras que se permitem conhecer para construir novas
perspectivas de atuacdo na profissdo e na vida. Com esta ideia Ranciére procurou
despertar a consciéncia do que pode uma inteligéncia quando se considera como igual a
qualquer outra, e considera qualquer outra inteligéncia como igual a sua. Esse principio
emancipatdrio é ao mesmo tempo pedagogico e politico.

E no aspecto de busca e indagac&o que se alicerca a pesquisa. Uma forma de
enxergar os diferentes conceitos que investigo como multiplicidades. O espago da
medialidade. Considero esta uma pesquisa que permeia o campo da arte, das linguagens
e da educacao e para tanto busco seguir por caminhos que nao sejam em linha reta e nem
mesmo cronolégica. Sabe-se que uma pesquisa cientifica exige um método, um caminho
seguro a percorrer, que traga respostas suficientes para solu¢Ges possiveis. Nessa pesquisa
faco algumas transgressées e me aventuro em escolher como método de pesquisa a

cartografia.
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1.1 CARTOGRAFAR

O termo cartografia, como possibilidade metodoldgica, surge com Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1995) no texto em que escrevem a quatro méos ainda na década
de 80: Mil Platds: do capitalismo & esquizofrenia. E um conceito que assume-se
implicado com a invencdo e a criacdo, pois permite pensar uma pesquisa das
multiplicidades que produz multiplicidades. Desenhar linhas, investigar territorios,
perceber as margens e os deslocamentos, criar e estimular mudancas nas possiveis
trajetdrias. E é com Suely Rolnik, que em 1989 lanca seu livro Cartografia Sentimental:
transformacdes contemporaneas do desejo com base em sua tese de doutorado, que a
cartografia entra no campo das pesquisas académicas no Brasil. Para a autora “a
cartografia € um método com dupla funcdo: detectar a paisagem, seus acidentes, suas
mutacdes e, a0 mesmo tempo, criar vias de passagem através deles” (ROLNIK, 1987. p.
6). Este método apresenta também a figura do cartdgrafo, aquele que “[...] serve-se de
fontes as mais variadas, incluindo fontes ndo sé escritas e nem so tedricas. Seus
operadores conceituais podem surgir tanto de um filme, quanto de uma conversa ou de
um tratado de filosofia” (ROLNIK, 2014. p. 65). A cartografia, nesse estudo, se configura
como uma maneira, um método, de potencializar pensamentos na tentativa de ampliar as

possibilidades de pesquisar em arte, em linguagens, em educacao.

O método da cartografia ndo opBe teoria e pratica, pesquisa e
intervencdo, producgdo de conhecimento e producédo de realidade. O ato
cognitivo — base experiencial de toda atividade de investigacdo — néo
pode ser considerado, nesta perspectiva, como desencarnado ou como
exercicio de abstracdo sobre dada realidade. Conhecer ndo é téo
somente representar o objeto ou processar informagGes acerca de um
mundo supostamente ja constituido, mas pressup8e implicar-se como
mundo, comprometer-se com a sua producdo. Nesse sentido, o
conhecimento ou, mais especificamente, o trabalho da pesquisa se faz
pelo engajamento daquele que conhece no mundo a ser conhecido. E
preciso, entdo, considerar que o trabalho da cartografia ndo pode se
fazer como sobrevoo conceitual sobre a realidade investigada.
Diferentemente, é sempre pelo compartilhamento de um territério
existencial que sujeito e objeto da pesquisa se relacionam e se
codeterrninam. (PASSOS; ALVAREZ, 2009. p. 131).
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Esses pressupostos do método cartografico aparecem nas pesquisas
elaboradas por um grupo de professores e pesquisadores* entre os anos de 2005 e 2007.
O foco de suas preocupacOes investigativas era 0s processos de producdo de
subjetividade, o que para eles sempre causou impasses metodoldgicos. Por considerar
minha pesquisa como envolta também nesses impasses € que escolhi ser cartografa e me
aprofundar nesse método que a meu ver consegue contribuir em meu percurso que
pretende refletir sobre a formacéo de professores e professoras de Artes, assim como
sobre 0 ensino da arte que se estabelece hoje nas diretrizes pedagdgicas em diferentes
instancias legais do pais e também na acdo efetiva nas escolas, a partir dos conceitos de
imagem, sensivel, criagdo e experiéncia. Olhar para estes territorios sempre colocando
em questdo o pressuposto de que conhecer € representar ou reconhecer a realidade.

Para trilhar os caminhos da cartografia os diferentes pesquisadores,
apoiados em Deleuze e Guattari (1995), elaboraram diversas formas de percurso, dando
a estes percursos nomenclaturas distintas, que se aproximam e se afastam dependendo
dos objetos e ou dos sujeitos das pesquisas. Nesta tese me aproprio de algumas destas
nomenclaturas considerando que minha trajetdria investigativa compreende conexdes e
fluxos semelhantes e complementares as trajetorias de tantos outros que investem na
pesquisa qualitativa na area das Ciéncias Humanas, em especial na area da Linguistica,
Letras e Artes, que € 0 meu caso.

Territorio € um dos termos que tomo emprestado para significar, assim
como dizem Deleuze e Guattari, “[...] lugar de passagem” (2012, p.139). Lugar de onde
falo e que se constitui em um territorio existencial, que evidencia as dimensdes processual
e qualitativa da realidade. Nao no sentido de marcacéo territorial de onde demando ac¢oes
uteis e funcionais, mas sim a marca de onde privilegio os sentidos e os modos de
expressao que me sao apresentados neste espaco. Chamo de territdrio existencial nessa
pesquisa a formacdo de professores e professoras de Artes, assim como o préprio ensino
da arte. E numa perspectiva de conjugacdo e composic¢do de forcas penetro em territorios
que se avizinham deste, que sdo o sensivel, aimagem, a criacdo e a experiéncia. Buscando
com essa aproximacao construir conhecimento com esse territorio existencial que habito

e que ¢ meu campo de pesquisa. Segundo Passos e Alvarez “A instalacdo da pesquisa

4 Eduardo Passos, Virginia Kastrup, Silvia Tedesco, André do Eirado, Regina Benevides, Auterives
Maciel, Liliana da Escéssia, Maria Helena Vasconcelos, Johnny Alvarez e Laura Pozana — vinculados
ao Departamento de Psicologia da Universidade Federal Fluminense e ao Instituto de Psicologia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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cartografica sempre pressupde a habitacdo de um territdrio, o que exige um processo de
aprendizado do proprio cartografo. [...] Aprendizado no duplo sentido de processo e de
transformagdo qualitativa nesse processo” (2009. p. 135). Um processo que se estende
para além da experiéncia de aprendiz do cartografo se estabelecendo na investigacao
mesma, pois a palavra processo pode indicar tanto a ideia de processamento, que conjura
0 conceito de conhecimento guiado pela informacgéo, como a ideia de processualidade que
é a natureza da cartografia.

No caso desta pesquisa que investiga a formacdo de professores e
professoras de Artes e 0 ensino da arte, ja& ha um processo em andamento, 0 que me
colocou, como cartégrafa, em uma situacdo de comecar pelo meio, entre pulsos e fluxos.
Afinal esse territorio existencial, no qual me encontro, possui uma histéria anterior e uma
“espessura processual” que “[...] € tudo aquilo que impede que o territorio seja um meio
ambiente composto de formas a serem representadas ou de informacdes a serem
coletadas” (BARROS e KASTRUP, 2009.p. 59). Se pensarmos na constituicdo de uma
pesquisa no contexto da ciéncia moderna, iremos encontrar em diferentes publicacfes
referentes a metodologia de pesquisa, passos a serem seguidos (coleta, analise, discussao)
onde cada momento da pesquisa traz consigo o anterior, que traz o anterior, prolongando-
se numa sequéncia ordenada até o final. Procurei neste texto investigativo, processual,
construir uma escrita que apresente os dados produzidos no percurso, assim como 0s
resultados obtidos na investigacdo objetivando destacar o carater coletivo desta
construcdo. Coletivo no sentido de diferentes vozes se articulando para construir
pensamentos sobre as relacfes existentes e possiveis da e na formacao de professoras e
professores de Artes nos diversos territdrios que se constituem nestas relacdes e que aqui
sd0 marcados por caracterizarem meu campo de pesquisa, que sdo: 0 ensino da arte, a
experiéncia, o sensivel, a criacdo, a imagem. Territérios que se engendram, se
interconectam com seus fluxos e movimentos promovendo pensamentos.

E quando me vejo com a necessidade de elaborar uma estrutura da tese em
capitulos, organiza-la por partes para respeitar as normas técnicas e cientificas, resisto.
Como organizar uma escrita que se prop@e rizomatica e deslizante em uma linha? Como
ordenar o pensamento sem perder a fluidez? Tento. No primeiro capitulo intitulado
Instantes do Ensino da Arte busco apresentar minhas duvidas e inquietaces sobre o
ensino da arte e a formacdo de professores de Artes. Inquietacfes essas que me
acompanham tanto na minha vivéncia profissional como nas minhas experiéncias

pessoais. Nele, procuro dialogar com a historia do ensino da arte, seus percal¢os e
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conquistas e suas perspectivas na escola, na arte e na cultura contemporanea pelo olhar
da estética e da politica, e da imagem e do sensivel. No capitulo dois chamado Instantes
da Experiéncia me encontro envolta com a palavra experiéncia. Ndo s6 com a palavra,
mas com 0s matizes que ela provoca quando colocada em aproximagdo com o sensivel,
com a arte, com a estética, com a politica, com a formacéo de professores e professoras.
Além de trazer aspectos da arte contemporanea no cendrio da arte e suas conexdes com o
ensino abro um espaco especial para apresentar Clarice Lispector a autora que me
acompanha nessa pesquisa. Esses encontros provocados nos capitulos um e dois também
atravessam o capitulo terceiro, cujo titulo € Multiplicidades da Imagem quando a imagem
se destaca no tempo, no sensivel e no pensamento/arte/criacdo num deslocamento que
alcanca o ensino da arte e a formacdo de seus professores e professoras. A ressonancia
dos pensamentos apresentados até aqui reverberam no texto dedicado as conclusées o
qual chamo de Aproximacoes.

No percurso da escrita, trago, como interludios trés relatos, que chamo de
Desvios, e que se configuram em rotas de fuga que proporcionam uma pausa na teoria e
ajudam a pensar as forcas de distintos contextos e seus atravessamentos. Sdo relatos de
minha historia como professora, sdo autobiograficos sim, mas ndo a partir de minha
individualidade, mas sim da singularidade da maneira como a forga dos acontecimentos
me atravessa.

Esta escrita de pesquisa deseja entrelacar minhas palavras com as palavras de
Clarice Lispector, em seu texto Agua Viva, e também encontrar entre elas conexdes e
desconexdes que possibilitam configurar pensamentos fora do eixo sobre os temas aqui
trazidos. Ao mesmo tempo em que a escrita da autora me acompanha ajuda a ensaiar
novas formas de pensar sobre a experiéncia, a criacdo, a imagem, o sensivel e a formacao
de professores e professoras de Artes.

Espero com esta pesquisa contribuir para repensar de forma mais ampla a
formagéo de professores e professoras de Artes na perspectiva da renovacéo da percepcao

do mundo, assim como contribuir para um novo olhar tedrico-metodoldgico de pesquisa.
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2 CAPITULO I - INSTANTES DO ENSINO DA ARTE

Meu tema é o instante? Meu tema de vida. Procuro
estar a par dele, divido-me milhares de vezes em
tantas vezes quanto os instantes que decorrem,
fragmentaria que sou e precarios os momentos — s6
me comprometo com vida gque nas¢a com o tempo e
com ele cresca: sé no tempo ha espaco para mim.
(Agua Viva. Clarice Lispector, 1998c, p. 10)

O tempo apresenta diferentes instantes do ensino da arte na historia da
educacdo brasileira. Instantes estes que transformam o presente e abrem possibilidades
de repensar o caminho percorrido para construir outros caminhos, outros instantes. Como
agua viva, que é, mas ndo é ainda...que esta a meio caminho de ser, 0 ensino da arte cria
linhas que tracam percursos, pontos que formam conexdes, trajetorias, as vezes cruzadas,
as vezes paralelas que promovem encontros. Encontros que nascem e crescem com 0
tempo. O tempo que abre espacos. Na sequéncia dos instantes trago alguns espagos da
arte na educacéo para que neles e com eles eu possa criar possibilidades de mudanca.

2.1 OESPACO DAS TENDENCIAS PEDAGOGICAS

O ensino da arte no Brasil passou por diversas modificagfes que foram
resultado do desenvolvimento sécio-politico do pais. As diferentes proposi¢des didatico-
pedagdgicas que surgiam no campo da educacdo influenciaram e ainda influenciam a arte
na escola. Olhando para a educacdo brasileira, é possivel identificar, na sua histéria, as
chamadas tendéncias pedagdgicas - tradicional, nova, tecnicista e progressista - que estéo
diretamente ligadas as politicas publicas para a educagdo. Aqui, trago um resumo das
tendéncias mais presentes no ensino da arte, objetivando relacionar a pratica educativa
em arte e a vida dos alunos na escola e fora dela, para entdo conduzir minhas reflexoes

acerca do ensino da arte na contemporaneidade e o lugar da formacéo de professores e
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professoras de Artes nesse contexto. Cuido em esclarecer que as tendéncias que apresento
aparecem de forma histdrica, cronoldgica, para efeito de organizagdo, mas isso ndo
significa que a cada uma que surge a outra desaparece. Elas irrompem no campo da
educacdo em um determinado momento politico e historico do pais e continuam agindo
de uma forma ou de outra, ndo desaparecem por completo e nem vao superando umas as
outras. O que pode acontecer é uma interpenetracdo de ideias que vao se transformando
e estabelecendo novas tendéncias e influenciando o ensino de arte de diferentes formas.
Segundo Ferraz & Fusari (2009) o desenho era a base da educacdo em arte
nas primeiras décadas do século XX, e apresentava-se ainda (heranca do século anterior)

revestido do sentido utilitario de preparacédo técnica para o trabalho.

Os programas de desenho do natural, desenho decorativo e desenho
geométrico eram centrados nas representagcbes convencionais de
imagens; 0s conteudos eram bem discriminados e abrangiam nocGes de
propor¢do, perspectiva, construgdes geométricas, composicao,
esquemas de luz e sombra. (FERRAZ & FUSARI, 2009. p. 45).

Esses pressupostos sustentam o ensino de arte na chamada Pedagogia
Tradicional. Nessa perspectiva os professores e professoras ministravam os contetidos
por meio de atividades que primavam pela repeticao e tinham como objetivo principal o
exercicio da memorizacdo pelo treino do olho e da médo, e com isso desenvolver a
inteligéncia, o gosto e o0 senso moral. Os contelidos, para essa tendéncia pedagdgica, eram
(sdo) considerados verdades absolutas, e a postura do professor perante o aluno é
autoritaria.

A partir dos anos 50 foram incluidas, no curriculo escolar, trés novas
matérias: Musica, Canto Orfednico e Trabalhos Manuais, que mantiveram o carater e a
metodologia do ensino do desenho apresentado desde o inicio do seculo. O ensino e a
aprendizagem de arte focam-se na transmissdo de conteudos reprodutivistas
desvinculados das diferencas individuais. E um ensino que cumpre a funcéo de manter a
divisdo social ja existente na sociedade. Nessa concep¢ado de educacao o mais importante,
0 mais valorizado é o resultado dos trabalhos em detrimento do processo de
desenvolvimento dos alunos em arte. Essa posi¢éo era percebida (e ainda é) na atengédo
dispensada nas exposic¢Oes dos trabalhos escolares no patio da escola, na organizacéo do
caderno ou da pasta de desenhos enviada aos pais no final de cada bimestre letivo, assim
como nas apresentacfes de musica, danca e teatro especialmente preparados com essa

finalidade
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Outra tendéncia que tem influenciado o ensino de arte é a Pedagogia Nova,
também chamada de Movimento da Escola Nova ou Escolanovismo, que chega ao Brasil
a partir de 1930 e € disseminada entre os anos 40 e 60 com as escolas experimentais.

Esse movimento surgiu com o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova (1932) e foi resultante das reivindicacdes e conscientizacdo de
diversas mobilizagbes sociais sobre a necessidade de democratizacéo
da educacdo brasileira. Estruturado com base pedagogica renovada,
defendia uma escola publica obrigatéria para todas as classes sociais.
(FERRAZ & FUSARI, 2009. p. 47).

Essa tendéncia é marcada pelos estudos e pesquisas nas areas da psicanélise,
da psicologia cognitiva e da gestalt. Enfatiza a expressdo como um elemento da
subjetividade e da singularidade que os alunos demonstram em todas as suas atividades.
Os professores passam a se orientar observando as particularidades de seus alunos e
promovendo novos métodos didaticos como o trabalho em equipes. O ensino e a
aprendizagem de arte referem-se as “experimentagdes artisticas, inventividade e ao
conhecimento de si proprio, concentrando-se na figura do aluno e na aquisi¢éo de saberes
vinculados a sua realidade e diversidade individual” (FERRAZ & FUSARI, 2009. p. 51).
O foco sai do conhecimento e vai para o aluno que é visto como um ser criativo e que a
partir de diferentes estimulos passa a expressar-se artisticamente. Ele aprende fazendo, e
isso o torna capaz de contribuir efetivamente com e na sociedade. E uma perspectiva
metodoldgica que considera o processo como fundamental, o produto néo interessa.

Nos anos 60 e 70 o mundo tecnoldgico se apresenta em crescente expansao e
a educacdo brasileira é considerada insatisfatoria na formacao de profissionais, tanto em
nivel médio como no superior, para suprir as necessidades do mercado de trabalho. Nesse
contexto surge a Pedagogia Tecnicista que vem para ampliar a eficacia da escola
objetivando a preparacdo de pessoas capazes, produtivas e competentes. Pessoas essas
que serdo a mao de obra desse mercado que valoriza a industrializacdo e o
desenvolvimento econdmico do pais.

Para atingir esses objetivos a escola transforma seu curriculo incorporando a
ele o moderno e o tecnoldgico, e considera o professor como um técnico que precisa ser
capaz de elaborar um competente planejamento escolar. O foco nessa tendéncia é a
organizacdo racional dos elementos curriculares essenciais — objetivos, conteudos,
estratégias, técnicas, avaliacdo — que devem ser explicitados nos documentos como 0s

planos de aula.
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[...] concomitante ao enraizamento da pedagogia tecnicista no Brasil, é
assinada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 5.692/71,
que introduz a Educacdo Artistica no curriculo escolar. Os professores
de Desenho, Mdsica, Trabalhos manuais, Canto Coral e Artes
Aplicadas, que vinham atuando segundo os conhecimentos especificos
de suas linguagens, viram esses saberes repentinamente transformados
em “meras atividades artisticas”. Desde a sua implantag@o, observa-se
que a Educacdo Artistica é tratada de modo indefinido, o que fica
patente na redagdo de um dos documentos explicativos da lei, ou seja,
o parecer n.540/77: “ndo ¢ uma matéria, mas uma area bastante
generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos
interesses”. (FERRAZ & FUSARI, 2010. p. 39-40).

A Lei e o0 parecer apresentam uma contradicdo que assombra ainda hoje o
ensino da arte: ao mesmo tempo em que a disciplina (matéria que ndo é matéria) € vista
como aberta ao bel-prazer de quem se interessar, precisa ter um planejamento condizente
com as exigéncias da nova pedagogia estabelecida, onde objetivos, conteudos, métodos e
avaliacdo devem estar explicitados. Nessa situacdo, e sentindo-se inseguros e
despreparados, os professores e professoras apoiam-se em livros didaticos disponiveis
nas bibliotecas. Livros estes com pouca base tedrica para fundamentar as acGes e com
muitos exemplos de atividades descoladas do contexto da escola, do professor e do aluno.

E para finalizar esse apanhado histérico e conceitual das tendéncias
pedagogicas apresento a Tendéncia Realista Progressista que surge, em paralelo as
demais, a partir dos movimentos pela educagdo que se ocupam em pensar sobre uma
analise critica das realidades sociais e sobre uma educagdo conscientizadora do povo.
Engajadas nessa tendéncia surgem pedagogias que propdem uma educagao que avance
para além da escola, que tenha um carater ndo autoritario e ndo diretivo “visando libertar
as pessoas da opressdo, da ignorancia e da dominacao” (FERRAZ & FUSARI, 2010. p.
42). A escola, nessa perspectiva realista progressista deve ser valorizada e deve, na sua
pratica, reconhecer e considerar o seu entorno. O processo educativo deve ser eficaz e
seus métodos precisam superar os métodos tradicionais promovendo a iniciativa do aluno
e do professor em didlogo com a cultura acumulada historicamente, mas sem perder de
vista a sistematizacdo logica dos conhecimentos. As relaces sociais e politicas séo
observadas e consideradas no processo de aprendizagem, mas predomina o processo de

transmisséo e assimilagéo dos conteudos cognitivos.
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Essa Ultima tendéncia apresentada é a que ainda permanece no debate atual,
e se abriu em outras tendéncias como a Pedagogia Libertadora® proposta pelo educador
brasileiro Paulo Freire, e a Pedagogia histdrico-critica® evidenciada pelo professor de
histéria da educacdo da Universidade Estadual de Campinas, Dermeval Saviani. As
discussbes sobre conteudos e métodos a partir dessas tendéncias pedagogicas vém
apresentando, para o cendrio da educacdo nacional, outras perspectivas conceituais e
transformadoras. Todas essas perspectivas educacionais contribuiram no tracado do
caminho de estabilizacdo da disciplina Artes no curriculo da escola basica. Em meu
percurso de ser professora de Artes na escola publica e na universidade vivenciei muitos
debates e experimentei na pratica muitas dessas tendéncias.

Tracar este percurso das tendéncias pedagdgicas no ensino da arte nao esta
desvinculado do pensamento sobre a relacdo entre a estética e a politica, especialmente
no estudo que Ranciere (2005a) faz em A Partilha do Sensivel sobre os regimes de
identificacdo da arte. Para o autor pensar a no¢do de modernidade estética compreende a
particularidade de um regime das artes que estd diretamente relacionado a “um tipo
especifico de ligacdo entre modos de producdo das obras ou das praticas, formas de
visibilidade dessas praticas e modos de conceituagdo destas ou daquelas” (RANCIERE,
2005a. p. 27-28). No que se refere ao que se chama por arte na tradicdo ocidental,
segundo Ranciere, distinguem-se trés grandes regimes: o regime ético das imagens, 0
regime poético ou representativo e o regime estético. O surgimento destas tendéncias
pedagdgicas para a educacdo em arte apoia-se em modelos politicos de gestdo que estdo
vinculados de certa maneira a estes regimes. Desta forma busco perceber nas
caracteristicas apresentadas das tendéncias pedagogicas algumas aproximacdes.

No regime ético das imagens a arte ndo € identificada a uma instancia
autébnoma, individualizada, ndo existe propriamente a arte, mas imagens ligadas a sua
origem ou usos e efeitos que estas imagens provocam. “Pertencem a esse regime a questio
das imagens da divindade, do direito ou proibicdo de produzir tais imagens, do estatuto e
significado das que sdo produzidas” (RANCIERE, 2005a. p. 28). A imagem é

% EREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & pratica educativa. 16.ed Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2000. FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido. 8 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.

® SAVIANI, Dermeval. . Histéria das ideias pedagogicas no Brasil. 2. ed. rev. e ampl Campinas, SP:
Autores Associados, 2008. SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. 3.
ed. Campinas, SP: Autores Associados, 1992.
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interiorizada a comunidade, pensada em relacdo ao modo de ser dos individuos e das
coletividades.

O regime poético ou representativo é exposto por Ranciere como uma re-
apresentacdo da realidade. E neste regime que a arte comega a se sentir mais a vontade
para falar de coisas que ndo sdo religiosas se aproximando da realidade, sendo mais
autbnoma, mas ao mesmo tempo se hierarquizando, se fechando em classificacGes e
ordenagdes. A arte é identificada no centro de um arranjo de modos de fazer e de

contemplar imitagdes perfeitas. A logica representativa desse regime

[...] entra numa relacéo de analogia global com uma hierarquia global
das ocupacdes politicas e sociais: 0 primado representativo da acao
sobre os caracteres, ou da narragéo sobre a descrigdo, a hierarquia dos
géneros segundo a dignidade dos seus temas, e 0 préprio primado da
arte da palavra, da palavra em ato, entram em analogia com toda uma
visdo hierarquica da comunidade (RANCIERE, 2005a. p. 32).

E possivel relacionar algumas caracteristicas destes regimes com as
tendéncias Tradicional Escolanovista, Tecnicista e Progressista, pois elas com suas
diferencas e semelhancas apresentam um olhar sobre a arte e suas produgdes que aponta
para uma perspectiva idealizadora com base em verdades absolutas. S&o tendéncias que
desconsideram a multiplicidade dos sujeitos e hierarquizam o ensino, as comunidades, a
arte. Promovem uma subtracdo de potencial criador do pensamento e do corpo sensivel.
Vejo no regime estético, que € o terceiro que Ranciére apresenta em seu trabalho, uma
oposicdo ao estado de dominacao que se apresenta tanto nas tendéncias pedagdgicas como
nos regimes da arte anteriores.

No regime estético das artes, que se contrapde ao regime ético e tambeém ao
poético ou representativo existe uma identificacdo da singularidade e da autonomia da
arte rompendo com a hierarquia de temas e géneros. “No regime estético das artes as
coisas da arte sdao identificadas por pertencerem a um regime especifico do sensivel”
(RANCIERE, 2005a. p. 32). E momento em que se transformam os objetos da arte antiga
em meios de significacdo dos modos de vida de uma certa comunidade e é também
momento em que a circulacdo da escrita ndo tem um destino especifico o que desarticula
a relagcdo que ela mantém entre os lugares que os corpos devem ocupar, a identidade
desses corpos e as fungdes que eles devem exercer no espa¢o comum. O estético neste
regime se apresenta como restituidor do caréater ativo do pensamento e da receptividade

sensivel dos corpos. Penso ser necessario pensar nas caracteristicas desse regime e em
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seu potencial transformador de modos de vida para alcancar a formacao de professores e
professoras de Artes e 0 ensino da arte nas escolas.

Na sequéncia desse apanhado historico e destas reflexdes apresento um pouco
de minha trajetoria e o impacto das acdes politicas e sociais na educacdo em meu

cotidiano profissional.

2.2 O ESPACO DAS MUDANCAS: BUSCANDO O INSTANTE DE CULTIVO

Na década de 80, quando terminei meu curso de graduacdo em Educacdo
Artistica, fui atuar na escola basica com criancas do ensino fundamental. A bagagem que
levei para as aulas era aquela que recebi na faculdade, uma bagagem mesclada entre a
tendéncia tradicional, tecnicista, escolanovista e progressista, e que tinha como
pressuposto o0 ensino da arte por meio dos conteddos béasicos da linguagem visual,
especialmente do desenho, intercalados com acGes em teatro e musica. A sua base era o
fazer, principalmente por meio de teécnicas, caracteristicas essas de uma formag&o
polivalente. A aula de Educacdo Artistica na escola tinha um caréter de atividade. Na
época tinhamos, nds professores e professoras atuantes, muita caréncia em material
grafico para uso em sala de aula. Eu produzia meu material de trabalho fazendo copias
xerografadas de imagens de obras de arte disponiveis nos livros da biblioteca da
faculdade. Eram cdpias em preto e branco. Também trabalhava com transparéncias que
projetavam as imagens na parede da sala por meio do retroprojetor. Lecionava durante o
dia e a luminosidade da sala de aula prejudicava muito o uso desse recurso. Dessa forma
eram raras as vezes que eu o utilizava. Levava também livros para a sala de aula, para
mostrar as imagens para os alunos, eram imagens reduzidas e ndo atraiam o olhar dos
pequenos. Com todas essas dificuldades as aulas ficavam mesmo, na sua maioria, com o

fazer pratico e descontextualizado.
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A partir do ano de 1987 surge no cenario nacional um grande movimento
chamado Arte-Educacio’, liderado por Ana Mae Barbosa e que apresentou aos
professores e professoras de Artes uma revolucionéria maneira de aliar a historia da arte,
a analise das obras ou objetos de arte e o fazer artistico. A essa nova forma de ensinar arte
chamou-se Metodologia Triangular, hoje mais conhecida como Abordagem Triangular

ou Proposta Triangular.

Essa abordagem vinha quebrar com o conhecido sistema de ensino de
arte, especialmente visual, em que o aluno era levado apenas a se
expressar, e propunha que se trabalhasse com trés acfes mental e
sensorialmente basicas quais sejam: criacdo (fazer artistico), leitura da
obra de arte e contextualizagdo. (BARBOSA, 1998. p. 33).

Essa Proposta nasce no interior do MAC da USP (Museu de Arte
Contemporanea da Universidade de S&o Paulo) onde Ana Mae Barbosa era diretora. Entre
1987 e 1993, junto com uma equipe de arte-educadores e a partir do acervo de obras
artisticas do museu, Barbosa experimentou sua abordagem com criancas, adolescentes e
adultos que ndo tinham conhecimento em arte. Essa pratica no museu criou volume e
significacdo avancando para os espagos escolares formais. O que era uma proposta tomou
uma dimensdo extrema, ndo sei se devido a tantas caréncias em materiais, metodologias
e trocas, que os professores e professoras de Artes, incluindo eu, em grande parte do
territorio nacional, adotaram essa pratica em suas aulas. Com a dissemina¢do da ideia, 0
mercado gréafico encontrou também espaco para expandir seus negécios. Como a
disciplina de Artes, no Ensino Fundamental, ndo é prioritaria para ado¢do de livros
didaticos®, as producdes paradidaticas de livros, catalogos e revistas crescem e o professor
de Artes comeca a levar a imagem da arte para a sala de aula. Imagens coloridas, com
dimensdes maiores do que as encontradas nos livros de historia da arte.

Diversos encontros nacionais e regionais de Arte Educacdo aconteceram para
falar sobre a Proposta Triangular e também apresentar experiéncias de sucesso com a
nova metodologia para o ensino da arte, que, de certa maneira, mudou 0 panorama da
disciplina frente ao Ministério de Educacgdo e Cultura do governo federal, assim como
frente as secretarias de educagdo estaduais e municipais, e em pequena escala a

comunidade escolar. Essa mudanga se concretizou em 1996 com a promulgacéo da Lei

" Tal movimento teve inicio fora da educagéo escolar e com base nas ideias metodoldgicas da Escola Nova.
Esse modo de conceber o ensino da arte propde uma acdo educativa criadora, ativa e centrada no aluno.
(FERRAZ e FUSARI, 2010).

8 Neste ano de 2015 houve a adoc&o de livro didatico de Artes para o Ensino Médio em todo o pais.
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de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96 (BRASIL, 1996, Art. 26, §
2°) que estabelece que o ensino da Arte constitua-se como “componente curricular
obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o

desenvolvimento cultural dos alunos”. Segundo Subtil (2012. p. 127)

A LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), ao definir a obrigatoriedade do
“ensino de arte” em lugar de “educacdo artistica” revela o resultado dos
debates das Ultimas décadas quanto a especificidade de cada area:
musica, teatro, artes visuais e danga. [...] Esses encaminhamentos legais
sdo o corolario da dialética afirmacdo/negacdo da lei n. 5.692/71
(BRASIL, 1971). No primeiro pressuposto, ao reforcar a
obrigatoriedade para 0 ensino de arte; no segundo, ao contrapor a
especificidade de cada campo a polivaléncia ou integracdo dos campos
da arte ndo sé entre si, mas também com o campo mais abrangente da
comunicacdo e expressdo, apregoados por essa lei.

O que vinha sendo realizado na Educacdo Artistica era a pratica da
polivaléncia e essa nova lei acaba por apontar possibilidades de um trabalho no ensino da
arte com maior énfase nas caracteristicas das especificidades das linguagens artisticas,
buscando um dialogo com todas as culturas e formas de arte, do erudito ao popular.

E a partir da LDB de 1996 que o Ministério da Educacéo e Cultura — MEC,
em 1997, lanca os Parametros Curriculares Nacionais — PCN que séo organizados por
area de conhecimento e também por niveis de ensino: Ensino Fundamental | (séries
iniciais); Ensino Fundamental 11 (séries finais) e Ensino Médio. Esses documentos estdo
disponiveis nas bibliotecas das escolas, foram distribuidos via correio a todos os
professores cadastrados nas escolas publicas na época e hoje estdo disponiveis para
download no site do ministério. A disciplina Artes é colocada, nesse documento, no

mesmo patamar das demais disciplinas do curriculo escolar:

[...] as partes estdo organizadas de modo a oferecer um material
sistematizado para as a¢des dos educadores, fornecendo subsidios para
que possam trabalhar com a mesma competéncia exigida para todas as
disciplinas do projeto curricular (BRASIL, 1997. p. 15).

Assim, vé-se tanto na lei como nas orientacdes curriculares dos PCN a
consolidacdo do posicionamento da area da arte como area de conhecimento e de estudo
na educacao escolar e, por decorréncia, o reconhecimento de sua relevancia na formacao
de criancas e jovens. Pode-se dizer que foi a partir do final dos anos 90 que uma
significativa mudanga aconteceu nas propostas curriculares de ensino de arte nas escolas

de ensino basico, assim como nos cursos de formagdo inicial de professores. A
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perspectiva metodologica proposta nos PCN traz os conteidos da area organizados por
trés eixos norteadores de aprendizagem: producdo em arte que aponta para o0 processo de
criagdo individual do aluno; fruicéo que se baseia na apreciagéo significativa da arte; e a
reflexdo que tem foco na arte como uma producdo pessoal e que esta ligada a variedade
das culturas humanas de diferentes tempos historicos. Percebe-se aqui a influéncia da
Proposta Triangular que apresenta também trés eixos como base para um expressivo
conhecimento em arte: o fazer artistico; a analise de obras e a historia da arte.

Essa influéncia aparece também na Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina (1998), documento elaborado com a participacdo de professores especialistas
atuantes na rede publica estadual, nas diferentes areas do conhecimento. Para esse
documento “um ensino da arte significativo compreende o objeto artistico a partir de trés
areas do conhecimento: a producdo, a fruicdo e a contextualizacdo (das linguagens visual,
musical e cénica)” (PROPOSTA, 1998. p. 194). E uma proposta que tem como base
metodoldgica a perspectiva historico-cultural que considera o aluno um ser pensante, que
a partir do encontro que tem com a obra artistica passa a ter experiéncias estéticas que
possibilitam o acesso aos bens culturais produzidos pelas diversas culturas, apreendendo
os seus significados. O documento apresenta uma lista de contetdos para cada linguagem
artistica — artes visuais, musica e teatro — e que séo separados por nivel de ensino. Mais
uma vez percebe-se a formatacdo de uma proposta de ensino de arte que busca um método
com regras definidas, inclusive trazendo exemplos de atividades a serem desenvolvidas
com os alunos, como se o estado todo tivesse criangas iguais, professores iguais, escolas

iguais, comunidades iguais.

2.3 INSTANTES DE DESLOCAMENTOS NO ESPACO DA FORMACAO

Em paralelo a todo esse movimento de mudangas legais para o ensino da arte
e suas transformacOes nas perspectivas metodologicas existe a preocupagdo com a
formagé&o inicial dos professores e professoras que irdo atuar nas escolas e que precisam

olhar para essas mudancas. Percebe-se que as reformas educacionais sdo movidas pelos
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modelos de gestdo publica da educacéo e esses orientam o0 modelo de formac&o docente
como um todo. Na histéria da formagdo docente em arte muitas mudancas foram
necessarias para que hoje tenhamos alguma perspectiva de qualidade e compromisso no

campo. Conforme os PCN

Os professores de Educagdo Artistica, capacitados inicialmente em
cursos de curta duragdo, tinham como Unica alternativa seguir
documentos oficiais (guias curriculares) e livros didaticos em geral, que
ndo explicitavam fundamentos, orientacGes tedrico-metodolégicas ou
mesmo bibliografias especificas. As proprias faculdades de Educacédo
Acrtistica, criadas especialmente para cobrir o0 mercado aberto pela lei,
ndo estavam instrumentadas para a formacéo mais solida do professor,
oferecendo cursos eminentemente técnicos, sem bases conceituais.
Desprestigiados, isolados e inseguros, os professores tentavam
equacionar um elenco de objetivos inatingiveis, com atividades
maltiplas, envolvendo exercicios musicais, plasticos, corporais, sem
conhecé-los bem, que eram justificados e divididos apenas pelas faixas
etarias (BRASIL,1997. p. 24).

Hoje, os cursos de graduacdo em licenciatura em Artes Visuais tém como
base para elaboracdo de seus projetos pedagdgicos e politicos, além de toda a legislacao
instituida desde o inicio dos anos 90 com enfoque no ensino da arte, as Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN de 16 de janeiro de 2009 -, que com base no Parecer
CNE/CES n° 280/2007 preconizam eixos para auxiliar na qualificacdo desses
profissionais, os quais sdo: o ensino visando & aprendizagem do estudante; o acolhimento
e o trato da diversidade; o exercicio de atividades de enriquecimento cultural; o
aprimoramento em praticas investigativas; a construcdo de projetos e o desenvolvimento
de contetdos curriculares; o uso de tecnologias da informacdo, da comunicacao e das
inovacfes no ambito escolar e, como ultimo eixo, o desenvolvimento do trabalho em
grupo.

E percebido que a partir das diretrizes criadas e também das perspectivas um
tanto alargadas que ela promove, varias abordagens de contetidos comegcam a despontar
na escola por meio da disciplina de Artes: o cotidiano e sua estética, o artista local,
producdes artisticas de diferentes povos e regides, a arte contemporanea, as tecnologias
na arte, a historia da arte para além dos canones, as imagens da midia e da publicidade.
Penso que sdo mudancas, talvez timidas, mas que demonstram uma tentativa de
aproximacéo da disciplina com a vida, e que ja séo frutos de um trabalho de formagéo
inicial nas universidades. Um trabalho que tem suas raizes na luta dos movimentos civis

organizados como a FAEB - Federagédo de Arte Educadores do Brasil e demais
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AssociacOes Estaduais, assim como nos estudos e pesquisas de grupos da area da arte
como a ANPAP — Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas, ABEM —
Associacao Brasileira de Educacdo Musical e ABRACE — Associagéo Brasileira de Artes
Cénicas.

Considero que todo esse movimento acontecido no ensino da arte em nosso
pais contribuiu e modificou o panorama da disciplina. Hoje os professores e professoras
de Artes, as escolas, os cursos de graduacdo de licenciatura em arte conquistaram um
outro espacgo no cenario educacional. Mas, penso que mais uma vez é necessario mudar.
Alias, precisa-se mudar sempre, pois com a dindmica frenética do mundo contemporaneo
nédo se pode ficar preso em trés pontos apenas na constru¢do do conhecimento em arte.
Trés pontos fecham e encarceram a arte, a estética, o sensivel, aimagem. Tentar enformar
0 ensino da arte por meio de métodos generalizados engessam-no, tiram-lhe a
flexibilidade e a sua capacidade de deslizamento, deslocamento e de ndo-pertencimento.

Como fazer para escapar da acomodagéo que acontece com os profissionais
da educacdo em arte quando eles se adaptam a uma proposta metodoldgica e nela criam
um padréo de aula que € repetido dia-a-dia, ano-a-ano? Sair desse padrao é contribuir com
a formacdo estética das criancas e jovens na escola? Como pensar uma formacéo de
professores e professoras de Artes que 0s considere como espectadores emancipados?
Um espectador que é autbnomo, critico, um ser pensante que ndo sé recebe e reproduz,
mas prop0Ge e aprende com seus alunos? De que maneira pensar a formacao de professores
e professoras de Artes gque leve em consideracdo a poténcia do dissenso, a poténcia da
politica contemporanea como searas de transformacao de modos de vida?

Os rumos do ensino da arte, do final da decada de 90 até os dias atuais, vém
sendo investigados por diferentes pesquisadores®. S&o pesquisas que abordam questdes
politicas no @mbito da escola e das universidades, questdes metodoldgicas de ensino e
aprendizagem, assim como questdes que discutem a formacéo dos profissionais da area
da arte e seu papel diante dos desafios da educacdo contemporanea. Afinal, o tempo dos
professores praticos e expressivos, que ensinavam técnicas e terminologias, se foi (sera?).
O ensino da arte precisa avancar para além da centralidade que ainda perdura no que tange
as obras, aos artistas, a historicidade, as praticas expressivas. E comum ouvir alunos na
graduacdo em duvidas com relacdo ao sentido da arte na educagéo, ao sentido da arte na

escola. Na sua grande maioria veem a arte a partir de uma visao messianica, onde artistas,

® Hernandez (2005, 2007), Buoro (1996, 2000), Picosque e Martins(2010) Loponte (2005)
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obras, movimentos artisticos, ensino da arte sdo possibilidades de transformacdes
individuais e sociais. E possivel sim, mas ndo podem encarar essas questdes numa
perspectiva idealizada e romantica. Para Celso Favaretto (2010) esta € uma interrogagao
que ainda permanece sobre o papel da arte na educacdo e que se estabelece pela suposta

existéncia de um valor atrelado a uma mitologia da arte, que para o autor é

[...] afirmada de muitas maneiras: pela ideia, instalada ha bastante
tempo entre as reflexdes sobre educacédo, de que a arte é componente
essencial da formacdo humana e que isto deve ser garantido desde cedo
porque existe uma institui¢do, a escola, que garante a legitimidade da
arte na educacdo; também, e de modo pregnante, porque desenvolveu-
se uma demanda de mercado que recobre e infla a imagem cultural da
arte (FAVARETTO, 2010. p.226-227).

Nesta discussdo é importante colocar em evidéncia a necessidade de olhar
para “a arte na escola no horizonte das transformagdes contemporaneas, da critica das
ilusdes da modernidade, da reorientacdo de seus pressupostos” (idem p. 229). Num
mundo intermediado por intensas visualidades que ajudam na difusdo de discursos que
influem na construcdo de identidades e de subjetividades, o professor e professora de
modo geral, e aqui em especial, de Artes, a meu ver, precisam olhar para a multiplicidade
de imagens presentes nos cotidianos como poténcia de acdo. Imagens essas que produzem

conhecimento. Essas consideragdes requerem pensar o

[...] deslocamento do sujeito, a produgdo de novas subjetividades, as
mudancas no saber e no ensino, a descrenga dos sistemas de justificagcdo
morais, politicos e educacionais, a mutacdo do conceito de arte e das
praticas artisticas e as mudancgas dos comportamentos” (FAVARETTO,
2010. p. 229).

Que acabam por mostrar que € preciso rever a ideia de formacdo originaria da
Bildung — termo provindo do alem&o que designa cultura, mas também esté diretamente
ligado ao conceito de formagc&o. E o idealismo alem&o que cria o conceito de formag&o
que acaba por se tornar elemento fundamental nos preceitos do ideario iluminista. A
Bildung é, na filosofia, comparada a Paideia dos gregos e ao Humanitas dos latinos. As
trés construcdes fundam-se no desejo do Espirito das Luzes na busca pelo esclarecimento
com base na razéo e na experiéncia tendo como finalidade a emancipa¢do do homem.
Para ampliar esse olhar para a relagdo entre Bildung e formacdo trago um trecho de

Berman extraido do estudo de Rosana Suarez sobre o histérico do conceito:

A palavra alema Bildung significa, genericamente, “cultura” e
pode ser considerado o duplo germanico da palavra Kultur, de
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origem latina. Porém, Bildung remete a varios outros registros,
em virtude, antes de tudo, de seu riquissimo campo semantico:
Bild, imagem, Einbildungskraft, imaginacdo, Ausbildung,
desenvolvimento, Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade,
Vorbild, modelo, Nachbild, coépia, e Urbild, arquétipo.
Utilizamos Bildung para falar no grau de “formac¢do” de um
individuo, um povo, uma lingua, uma arte: e é a partir do
horizonte da arte que se determina, no mais das vezes, Bildung.
Sobretudo, a palavra alemd tem uma forte conotacdo
pedagdgica e designa a formagdo como processo. Por
exemplo, os anos de juventude de Wilhelm Meister, no
romance de Goethe, sdo seus Lehrjahre, seus anos de
aprendizado, onde ele aprende somente uma coisa, sem divida
decisiva: aprende a formar-se. (BERMAN apud SUAREZ,
2005. p. 193).

Sé&o olhares sobre o conceito de formacdo que ainda determinam, em parte,
0 que somos, pensamos e fazemos hoje, pois mesmo apostando na educagcdo como
transformagdo o sentido metafisico de formagdo se mantém. “Formar ¢ formar-se, supde
aprimoramento e engrandecimento do espirito. Nesta elevacdo espiritual a formacéo
implica ruptura com o imediato e a passagem do particular ao universal; um sair de si, um
langar-se para além de si” (FAVARETTO, 2010. p. 230). Uma concepgdo que se detém
sobre a experiéncia como unidade de um sujeito que precisa ser educado para determinado
fim. Formas de pensar a formacdo que sdo insuficientes para abarcar as questfes
prementes e intempestivas da experiéncia contemporanea. Pensando a partir dessa
experiéncia e olhando para as rapidas transformacdes socioculturais que presenciamos
nas Ultimas décadas e também para as diversas praticas culturais que emergem com as
infinitas produc@es culturais existentes é necessario repensar a formacdo de professores
e professoras de Artes. Na minha atuacdo na escola basica percebo que a arte estabelecida
pela sociedade estd ainda muito distante da vida e do imaginario dos alunos e professores,
ao contrario das producdes da televisdo, do cinema, da publicidade e em especial da
internet, que estdo constantemente em suas imaginacdes provocando mobilizacBes e
constituindo grupos que acabam por criar praticas culturais, estilos e modos de ser. O
professor e professora de Artes precisam estar atentos a esta realidade, precisam
compreender e refletir sobre os efeitos dessas imagens sobre todos nés. Além disso, é
importante pensar que essa producdo de imagens para além da producdo de arte
estabelecida constitui-se também como objeto de estudo no ensino da arte.

No final dos anos 50 o campo das humanidades, especialmente a filosofia,
teve como destaque a ‘virada linguistica’, que concentrou seus estudos nos modelos de
textualidade e discursos. No lugar de uma filosofia centrada na consciéncia e no sujeito,

onde a consciéncia € a mente e 0 sujeito é preso a psicologia, surge uma filosofia que,



38

pela investigacdo sobre o exercicio da propria lingua, busca explicar os problemas
filosoficos tradicionais com base na critica da prdpria linguagem que promove esses
problemas. Para Martin Jay (2004), esta virada abre espago para uma mudanga também
no aspecto da cultura das imagens, dando lugar a uma ‘virada visual’ que sugere o
abandono da énfase no pictorico buscando compreensdes do visual e da visualizacéo,
apresentando a ‘experiéncia visual’ como um novo modelo na contemporaneidade.

Segundo Hern&ndez:

[...] tanto os Estudos Visuais como os de Cultura Visual emergem, no
final dos anos 80, no ambito de um debate que cruza e transcende
diferentes disciplinas e produz uma relacéo entre saberes vinculados a
historia da arte, aos estudos dos meios, aos estudos cinematograficos, a
linguistica e a literatura comparada com as teorias pds-estruturalistas e

os estudos culturais. (HERNANDEZ, 2007. p. 21).

Pesquisas no campo da Sociologia, da Antropologia, da Histoéria, da Educacéao
e da Psicologia, tém apontado um crescimento na busca da imagem como forma de olhar
para os problemas da cultura. Segundo Hernandez (2007) a expressdo cultura visual é
atribuida a diferentes praticas e julgamentos criticos que envolvem as posic¢des subjetivas
e as préaticas culturais e sociais do olhar, isto €, aos meios subjetivos de ver o mundo e a
si mesmo. Para ele é necessaria uma mudanca na forma de trazer as imagens para o espacgo
da sala de aula de Artes, tanto que em seu livro Catadores da Cultura Visual: proposta
para uma nova narrativa educacional apresenta, com base nos Estudos da Cultura Visual
(ECV), exemplos concretos, trazidos de suas experiéncias docentes e de pesquisa,
apontando para uma perspectiva metodoldgica de trabalho com as imagens que objetiva
dar énfase a fluidez das imagens no cotidiano e os efeitos e sentidos que elas produzem
quando em contato com criangas, jovens e adultos. Meu propdsito nessa tese ndo é a de
afirmar os estudos da cultura visual como substituto ou mesmo diretiva para o ensino da
arte, mas confesso que acredito em muitos pressupostos dessa “nova narrativa” defendida
por Hernandez, principalmente no que tange a abertura de olhar dos professores e
professoras para as imagens, escapando da tradicional pratica de apenas ensinar a ver e
propor atividades artisticas.

Ao olhar para essa pesquisa e para a perspectiva que ela aponta, de pensar um
outro professor e uma outra professora de Artes, olho também para a arte contemporanea
como possibilidade de deslizamento, como uma linha de fuga ao que esté estabelecido
como método, ou metodologia para o ensino da arte. Afinal vejo as produgdes em arte

contemporanea comporem diferentes discussdes sobre a vida contemporanea, sobre a
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visualidade e a poténcia das imagens na construcdo de saberes, poderes e formas de
compreensdo de uma determinada realidade. S&o possibilidades que se aproximam das
proposicOes trazidas pelo regime estético da arte que a0 mesmo tempo em que se
desobriga dos padrdes e regras hierarquicas para a criacao, vé na arte as manifestacoes da
vida da comunidade. E a revolucio da experiéncia sensivel do sujeito que se apresenta
por meio da emancipagéo estética através da qual o professor, o aluno se torna capaz de
se compor um novo corpo que pode ir além da necessidade da imitacéo e descobrir novas
formas de relacdo com a vida e com a sensibilidade. Minha pesquisa busca pensar a arte
na escola entrando neste regime estético.

E sob esta perspectiva abro aqui parénteses para falar do trabalho de uma
artista brasileira que tive a oportunidade de conhecer quando cursei uma disciplina do
doutorado intitulada Formas do ndo pertencimento na estética contemporanea e que tinha
como objetivo discutir as inespecificidades da estética contemporanea e 0 nhdo
pertencimento das obras produzidas pelos artistas da arte contemporénea. O trabalho ao
qual me refiro é Espelho Diario (2001) da artista mineira Rosangela Rennd. Trata-se de

uma videoinstalacdo:

Exibida inicialmente em Lisboa em 2001 no Museu do Chiado, Espelho
Diario vem a ser uma obra fascinante em razdo da emogéo provocada
no espectador. Confortavelmente acomodado em frente a uma tela de
projec¢do dupla, colocada em angulo de quase 120°, como se fosse um
livro aberto, ou uma agenda que se va folheando ou como um espelho
— da outra tela ou de si mesmo — o espectador ndo vé passarem as duas
horas de projecdo sincronizada em loop. O titulo da video-instalagdo
se refere com ironia ao nome do famoso tabléide Daily Mirror e sua
crénica de faits divers, pequenos assuntos do cotidiano. Durante mais
de oito anos, a artista colecionou matérias de jornais que diziam respeito
a mulheres que levavam o mesmo nome que ela, Rosangela, nome
bastante popular no Brasil. A artista ndo gostava dele: “Eu sempre tive
dificuldade em aceitar meu nome. Entre 1992 e 93, li a noticia do
sequestro e posterior liberacdo de uma mulher da alta sociedade do Rio
de Janeiro, com as palavras ‘Rosingela foi liberada enquanto rezava’.
Eu adorei, era a primeira vez que uma mulher de classe alta com este
nome vinha a ser noticia na imprensa”. (BIASS-FABIANI, 2006. p. 1).
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Figura 1- Espelho Diéario - Rosangela Renn6 2001

Fonte: http://www.rosangelarenno.com.br/obras/view/26/1



41

Na videoinstalacdo (Figura 1), além da dupla imagem de Rosangela, acontece
a narragdo, por ela mesma, de textos escritos por Alicia Penna', que criou monologos
inspirados nas noticias de jornal selecionados por Rosangela e que sdo protagonizados
pelas diferentes Rosangelas. “arquétipos identitarios brasileiros tipos correntes e nada
obvios, agregando frescor e perplexidade a um campo minado por previsibilidades. Entre
elas [...] uma das categorias mais exploradas pelos meios de comunicacao — a vitima de
morte violenta”. (ALZUGARAY, 2004. s/p). O trabalho da artista € um exercicio politico
de falar de seu pais, de seus habitantes, olhando pelas frestas, pelos fragmentos que a
historia jornalistica conta de maneira marginal. Falar de Rosangelas, Marias, Albertinas,
falar de mulheres brasileiras é abrir espaco para pensar o dia-a-dia de cada um de nds, é
pensar 0s contextos e forcas, é olhar para outras dire¢des que ndo aquelas determinadas
pelo discurso hegemonico. A arte contemporanea possibilita essas aberturas que devem
ser percebidas pelos professores e professoras de Artes em formacéo.

Assim como Roséngela Rennd, diversos artistas contemporaneos, de
diferentes origens e proposi¢cdes contribuem na construcdo de um acervo artistico,
estético, critico e politico para o campo da arte. Acervo esse gque esta acessivel a todos,
pois esta na rua, nas galerias e museus, na rede e em diversos espacos culturais. Esses
artistas que falam por meio de suas producbes sobre o corpo na sociedade, as
micropoliticas, os acontecimentos politicos, sociais, culturais, os conflitos religiosos,
raciais e de género, o0 espaco e lugar da arte e do artista, entre outros temas buscam, de
alguma forma, deslocar nosso olhar sobre o mundo. Vejo esse deslocamento como uma
porta aberta para o ensino da arte, uma rota de fuga das grades de conteddos, dos
enquadramentos das imagens, da explicagéo.

Sao producdes artisticas contemporaneas apresentadas ao mundo em suas
mais variadas linguagens. Esse € um outro ponto marcante da arte contemporanea: as
relacBes que estabelece entre as linguagens tradicionais da arte, assim como a constituicao
de novas linguagens. As linguagens tradicionais, pintura, escultura, desenho, musica,
teatro, literatura, se misturam e novas formas de expressdo surgem como a performance,

as intervencoes, as instalacdes, e mais. Formas essas que constituem um conjunto de

10 Escritora e tradutora de textos técnicos. Graduada em Arquitetura, Doutora e Mestre em Geografia pela
Universidade Federal de Minas Gerais. Professora do Curso de Graduagdo em Arquitetura e Urbanismo da
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais.
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manifestacdes artisticas que cada vez mais se aproximam da vida cotidiana em diferentes
instancias como: a politica, a ecologia, a ética.

Como ndo pensar a arte contemporanea na escola? As provocagdes da arte
contemporanea ndo podem abrir espaco para a desconstrucao da importancia que é dada
ao significado das imagens nas aulas de Artes? Em sua grande maioria, os professores e
professoras de Artes tém em suas praticas as concepgdes de arte da modernidade e essa
atitude acaba causando um afastamento dos jovens alunos da producdo de arte
contemporanea, causando inclusive certa banalizacdo das tematicas e materiais utilizados
pelos artistas. E comum buscar beleza nas producdes artisticas, heranca da arte classica e
por vezes da moderna, quesito esse que ndo é prioritario na arte contemporanea. Para
Cunha (2012, p. 118) “E muito dificil compreenderem que a arte contemporanea tem
como uma de suas inten¢Ges desacomodar nossos pensamentos e ndo nos proporcionar

estesia”. Que comunga com a fala de Picosque e Martins:

Vivemos a (an)estesia no cotidiano? Somos afetados, tocados,
atingidos pelo mundo que habita em nds, pelo mundo que
habitamos? O estado de anestesia deixa em nos marcas
profundas no modo de compreender o mundo e nele agir. Se por
um lado ficamos com o fazer criativo rebaixado, agindo como
meros executores de tarefas, por outro lado, ndo baixamos mais
0s olhos para o lixo jogado ou o corpo morto estendido no chéo.
(PICOSQUE e MARTINS, 2007. p. 352).

Seré que as questdes postas acima estdo diretamente relacionadas a maneira
como os professores e professoras de Artes em formacéo estdo percebendo a arte? Como
pensar, a partir da quebra desses paradigmas, um novo professor e uma nova professora
de Artes? Sdo perguntas que me impulsionam nesse desafio de buscar caminhos possiveis
da experiéncia com o sensivel na formacdo de professores e professoras no desejo de criar
e ampliar com eles e elas modos de fazer e fazerem-se na docéncia em arte.

Na formacdo de professores e professoras a experiéncia pode acontecer
também. Podem acontecer varias experiéncias, mas cada uma é Unica no sentido de ser
singular. E na singularidade que a transformacéo acontece. Mudanca de modos de vida.
Partindo dessas reflexdes continuo minha escrita procurando compreender o que é
experiéncia, ja que a trago na tese como um de meus objetos de estudo entendendo-a
como um elemento imprescindivel a pratica do pensar em educagao, em arte. Pela e com
a experiéncia, acredito que se possa ativar o pensamento nas suas dimensdes estéticas,

éticas e politicas. Dimensdes estas que estdo imbricadas na vida e que precisam estar
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constantemente presentes nas reflexdes e acdes dos professores e professoras de Artes,
assim como nas ac0oes e pretensoes das aulas de Artes.

A experiéncia é um conceito estudado e discutido por muitos e ha bastante
tempo. Escolhi trazer a experiéncia para minha tese, falar da experiéncia como
possibilidade de criacdo de instantes individuais e coletivos na educacdo em arte e na
vida, porque acredito na produgdo do sensivel que acontece pela experiéncia. O ser
humano é movido pelo instantes-j&, como diz Clarice, para dar conta da volatilidade do

tempo. Instante-ja que é experiéncia e que promove encontros com o desconhecido.

Eu te digo: estou tentando captar a quarta dimenséo do instante-ja que
de tdo fugidio ndo é mais porque agora tornou-se um novo instante-ja
gue também ndo é mais. Cada coisa tem um instante em que ela é. Quero
apossar-me do é da coisa. Esses instantes que decorrem no ar que
respiro: em fogos de artificio eles espocam mudos no espago. Quero
possuir os atomos do tempo. E quero capturar o presente que pela sua
prépria natureza me é interdito: o presente me foge, a atualidade me
escapa, a atualidade sou eu sempre no ja. (LISPECTOR, 1998c. p.9-
10).

“Cada coisa tem um instante em que ela ¢” um instante que pode ser a
experiéncia? Que promove o sensivel? Coccia (2010) fala sobre o ser vivente que nédo
estd no mundo tal como a pedra existe, isto é, ele esta vivo a partir do sensivel que ele
pode produzir, e, pensando no sentido das palavras se o sensivel ndo é algo que se conjuga
no verbo fazer como se é capaz de produzi-lo? O sensivel ndo se faz porque o sensivel
ndo € a relacdo imediata com a coisa, 0 sensivel € a medialidade, € o instante-ja, é o meio.
NOs somos capazes de nos fazer imagem. Imagem € aquilo que esta em mim mas nao esta
em mim. No plano do ser humano nés conseguimos produzir imagens naturalmente, mas
0 ser humano externaliza esta imagem em meios diversos e a arte em geral € um meio
absoluto de producdo destas imagens. O sensivel ndo é a escrita do livro, ndo é a pintura
da tela, ndo é o aspecto material, mas sim a externalidade do que sou. E o que est4 entre.
Esta forma de pensar o humano, para mim, é a forma de pensar a experiéncia. Uma busca

pela quarta dimenséo do instante-ja que é possivel.
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PRIMEIRO DESVIO

Sou a menina da decada de 60, a adolescente da década de 70 e a mulher de
hoje. Cresci num meio que me aproximou do universo da arte e me fez perceber a poténcia
das relacdes de familia e de amizades. Um espaco e lugar da ludicidade, da brincadeira,
do afeto. Tive a oportunidade de conviver com diferentes geragfes em minha casa,
diferentes modos de ver e agir no mundo. Papai, nos finais de semana, ou mesmo em seu
tempo livre, tinha por costume ler para quem estivesse interessado. Eu sempre estava 14,
sentada no chdo admirando meu pai com aquele livro nas maos. Era um tempo em que eu
ainda ndo sabia ler. Ele lia enciclopédias, dicionarios e bulas de remédio. Adorava
descobrir o significado das palavras. Lia de uma forma que aticava minha curiosidade.
Quando ele deixava o que estava lendo, eu ia pegar para tentar decifrar. Com cinco anos
de idade eu ja sabia ler, principalmente enciclopédias e gibis.

A medida que fui crescendo me interessei por outros tipos de textos e me
envolvi com a literatura. O romance, a cronica, o conto. Também me envolvi com a
musica e as artes plasticas. Hoje falando do lugar em que ocupo um espaco
predominantemente feminino: mée de trés filhas, formadora de professoras, professora
de adolescentes, sempre as motivando para a leitura da literatura de romance, de poesia e
apresentando a elas o encanto do espaco literario como companheiro na vida, penso ser
importante refletir sobre o papel da arte, nas suas dimensdes estéticas e poéticas, como
constituidora do sujeito na contemporaneidade.

E é com esse desejo que permanece em mim que procuro fazer de minha
profissdo — professora — uma busca por encontros que promovam em mim e em meus
alunos uma necessidade de procurar nas fendas, nos vazios, nos achadouros o que a arte
nos oferece como Espacos do Possivel.

Foi em agosto de 2013 que precisei retornar para a sala de aula do Ensino
Médio. Estava eu ha mais de cinco anos afastada do ensino publico estadual por conta de
minhas capacitacdes (mestrado e doutorado). Voltei para uma escola que se localiza no
centro da cidade onde moro. Foi la que cursei, na década de 80, os trés primeiros anos do
ginasio. E uma escola grande, considerada uma boa escola e muito politizada. Seus
professores e professoras sdo, na sua maioria, de longa carreira, quer dizer, estdo ha
muitos anos no magistério. Os alunos sdo oriundos de diversos bairros da cidade, pois ha

cerca de dez anos o governo federal instituiu que a responsabilidade da educagéo em nivel
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médio € somente do governo estadual. Desta maneira apenas cinco escolas no municipio
de Cricitima/SC oferecem o Ensino Médio e entdo diferentes alunos da cidade e seu
entorno frequentam esta escola central a qual me refiro. S&o alunos que tém em média de
14 a 18 anos, potencialmente adolescentes.

Como cheguei no segundo semestre procurei na orientacdo pedagogica pelos
planos de aula das turmas que me foram designadas: quatro turmas de terceiro ano, com
duas aulas semanais cada uma. O que a orientadora pedagogica me entregou foi uma
copia de uma das paginas da Proposta Curricular de Santa Catarina que elencava
“conteudos de arte”. Nao havia um plano estruturado com objetivos, metodologias e
avaliacdo. Era aquilo mesmo o que tinha de disponivel. Soube que estes alunos j& estavam
ha um bom tempo recebendo diferentes professores substitutos, pois o titular estava em
licenca médica. Me vi diante de dois problemas iniciais: turmas com rotatividade
excessiva de professores e inexisténcia de um plano de aula...e iniciava o 3° bimestre.

Fui para a sala de aula entéo, e me apaixonei pelos alunos. Sentados nas suas
carteiras, alguns conversando, outros ligados aos seus celulares e outros debrucados sobre
a mesa, cochilando. O turno da aula é matutino e a aula inicia as 7h40min. Uma turma
mista de jovens saudaveis e abertos para a vida. Me apresentei e iniciei uma conversa
com o grupo para entender como estavam se desenvolvendo as aulas de Artes e como eles
estavam se sentindo com esse desenvolvimento. Muitos estavam preocupados com a nota,
pois a ultima professora substituta ndo havia disponibilizado os resultados e alguns nem
haviam entregue “o trabalho”. Mesmo estando no inicio do 3° bimestre varios alunos néo
tinham nota da disciplina de Artes no boletim do 2° bimestre. Tentando resolver a situagéo
eu anotei 0 nome dos alunos com dlvidas e seus casos especiais (eram VAarios casos
diferentes!!) e me coloquei a disposicao para verifica-los junto a secretaria da escola. A
partir dai pude iniciar uma conversa sobre quais assuntos eles se interessavam em arte, o
que eles vinham conhecendo, produzindo, estudando nas aulas. Para minha surpresa,
triste surpresa, eles me relataram que o ultimo trabalho que fizeram na aula de Artes foi
um desenho sobre o dia do indio. Eu ndo acreditei! Datas comemorativas no Ensino
Médio? Com producéo de desenho? Perguntei a eles e elas como havia sido encaminhado
o trabalho, afinal poderia ser uma forma inovadora de lidar com o tema. Que nada! lluséo
minha! A aula consistiu em uma apresentacdo de slides com imagens de indios (fotos,
pinturas), uma contextualizacdo sobre as figuras e a solicitagdo de uma producdo em
desenho que representasse o indio. O que me chocou também foi a forma como os alunos

e alunas me explicaram a atividade, demonstraram estar acostumados com aquilo, afinal
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arte é desenho, ndo é professora? Percebi que o problema do ensino da arte se mantém:
contetdos basicos da linguagem visual, desvinculados do cotidiano e o fazer como
atividade principal. N&o imaginei que fosse encontrar esse panorama nesta escola de
Ensino Médio. Mas, preciso conduzir as aulas até o final do ano, os alunos precisam de
nota no boletim, ainda mais que estdo no terceirdo, com o pé para fora dos doze anos (no
minimo) de escola.

Sei que preciso dar conta deste compromisso que o sistema escolar impde,
mas posso fazer isso e a0 mesmo tempo buscar trazer a arte para a sala de aula da forma
que eu a vejo, da forma como eu a vivi na infancia e juventude e vivo ainda: por meio da
experiéncia.

Levei para a sala de aula aquilo que eu percebi que os alunos e alunas tinham
mais interesse: a musica e a tecnologia. Por meio das producdes de arte contemporanea
que estdo disponiveis em diversas midias promovi um encontro dos alunos e alunas com
artistas contemporaneos e suas obras, suas ideias, seus pensamentos. Organizei em uma
mesma apresentacdo imagens fotogréficas e videos que mostravam diferentes producdes
de arte. A exemplo: O video do espetaculo Botanica *'do grupo estadunidense de danga
chamado Momix; a gravacio de video da instalacéo intitulada Maximo siléncio em Paris*?
do artista italiano Giancarlo Neri; o videoclipe As coisas'® do artista brasileiro Arnaldo
Antunes; imagens do projeto artistico com composicdo de desenho e fotografia da série
Pencil Vs Camera!4, do artista belga Ben Heine. Imagens estaticas e em movimento
promovendo um debate sobre a arte em sua forma, a forma em seu contetdo.

Provoquei-os a falar sobre o que viam e como se sentiam com relacao a tal
obra, ou outra, ou mesmo com relacdo ao fato de estarmos juntos conversando sobre
aquelas imagens e sons. Percebi que cada vez mais os alunos e alunas se sentiam a vontade
para falar e também para criar. Sairam do papel e foram para a parede, para os objetos,
desenharam, pintaram, esculpiram, escreveram, cantaram, dancaram. Mas 0 mais
importante para mim foi senti-los envolvidos com a arte, eles se apropriaram de termos
artisticos e demonstraram seguranca e alegria em produzir.

N&o sou artista, mas elaboro minhas aulas a partir do modo como vejo a arte

e 0 mundo, assim como 0s artistas criam suas obras. Chamo minhas aulas de aulas-desafio

11 Acesso em https://www.youtube.com/watch?v=WrBZmZY91ol
12 Acesso em https://www.youtube.com/watch?v=86wCLDkOq50
13 Acesso em https://www.youtube.com/watch?v=gBf1jRgNRTw
14 Acesso em http://benjaminheine.blogspot.com.br/
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onde procuro buscar as diferencas, a provocacgéo e o estranhamento. Dizer que o espacgo
da escola € ideal e nada nos falta, ndo é verdade; dizer que todos os alunos embarcam nos
desafios também ndo € verdade, mas € com as diferencas que vamos construindo nosso
trabalho. Busco sempre mostrar aos alunos e alunas que existem iniumeras formas de ser
e que nado existe um padrdo a ser seguido. Que precisam se respeitar e respeitar o outro.
Penso que ensinamos arte nas escolas ndo necessariamente para formar
artistas, mas para aproximar a sociedade da arte, da arte contemporanea em especial,
formar um puablico sensivel e apreciador da arte de nossos dias percebendo suas trilhas

politicas e estéticas.



48

3 CAPITULO Il - INSTANTES DA EXPERIENCIA

Mas o instante-ja é um pirilampo que acende e apaga,
acende e apaga. O presente é o instante em que a roda
do automdvel em alta velocidade toca minimamente
no chéo. E a parte da roda que ainda ndo tocou, tocara
num imediato que absorve o instante presente e torna-
0 passado. Eu, viva e tremeluzente como os instantes,
acendo-me e me apago, acendo e apago, acendo e
apago. S6 que aquilo que capto em mim tem, quando
estd sendo agora transposto em escrita, 0 desespero
das palavras ocuparem mais instantes que um relance
de olhar. Mais que um instante quero seu fluxo. (Agua
Viva. Clarice Lispector, 1998c. p. 16)

Mais do que instantes de experiéncia, fluxos. A experiéncia se configura nesta
investigacdo como um Espaco do Possivel, um espaco de criacdo, de partilha a partir de
perspectivas tedricas com desdobramentos politicos, com teoricos que dizem que por
meio da arte é ainda possivel voltar a acreditar no mundo, pois o reencantamento com o
mundo é uma atitude politica. Espaco de sobrevivéncia, de “imagens-vaga-lumes” (DIDI-
HUBERMAN, 2011. p. 138), que lan¢a luzes intermitentes, “acendo e apago”, sobre a
arte e a formacéo de professores de Artes.

O termo experiéncia tem, na filosofia, dois significados fundamentais: a) a
participacdo pessoal em situacdes repetiveis; b) recurso a possibilidade de repetir certas
situacbes como meio de verificar as solucdes que elas permitem. Ambos os significados
sdo relativos ao conhecimento e se aproximam mais da perspectiva do experimento, do
método. E a concepcao de experiéncia, desde a modernidade, tem sido a relacdo do sujeito
consigo mesmo e com o mundo. E é na experiéncia que 0 homem, por meio de seus
sentidos, reconhece o mundo ao seu redor e reconhece a si mesmo. Esse reconhecimento
se da por meio do juizo reflexivo com base em suas atitudes que acontecem por conta de
saberes que ele vai adquirindo durante sua vida. Desta forma a experiéncia vem sendo
considerada, principalmente no ambito da filosofia da educagdo, como aquela que
impulsiona e estimula o processo de conhecimento do ser humano, onde se fundamentam
as préticas e os saberes escolares. E uma concepcao, que na esfera de suas tradicdes, é

bastante controversa. Para poder discutir este conceito e definir a perspectiva dele que
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trago em meu estudo, penso ser necessario falar dessas contradi¢es que o conceito de
experiéncia vem sofrendo no percurso da filosofia, da educacéo e da arte.

No campo da educacdo Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), Wilhelm
Dilthey (1833-1911) e John Dewey (1859-1952) compreendem a experiéncia como um
modo de aquisicdo de conhecimentos que estdo relacionados com o desenvolvimento
subjetivo do homem e que demandam o uso das capacidades sensiveis e da imaginacao.
Para estes estudiosos os saberes adquiridos pela experiéncia precisam ser cultivados até
determinada idade, pois assim que 0 sujeito comeca a desenvolver as capacidades
intelectuais a experiéncia o tera auxiliado a conduzir sua vida de modo consciente e

inteligente.

A sua génese e desenvolvimento resultaram,
didaticamente falando, em pedagogias que centraram
a praxis educativa na consciéncia moral, na formacéo
da consciéncia histérica e no pensar reflexivo,
elegendo a experiéncia como um  conceito
fundamental para a atividade formativa e, por sua vez,
a infancia como sujeito dileto da arte pedagogica
(PAGNI, 2010. p.16).

Immanuel Kant (1724-1804), na esfera da filosofia, desvaloriza a experiéncia
argumentando que ela seria uma forma inferior de conhecimento por ser apoiada nas
capacidades sensiveis e da imaginacdo, o que para ele produz apenas saberes praticos e
comuns desprezando assim “as faculdades superiores e a verdadeira sabedoria,
responsaveis pela producdo do conhecimento objetivo da ciéncia e das ideias racionais da
filosofia” (PAGNI, 2010.p.16). Esta tradi¢ao se desenvolve de forma a ndo promover e
nem considerar relevante a experiéncia nas praticas e saberes educativos, pois esta carrega
em si o sensivel, o inefavel, elementos que sdo descartados da filosofia, da linguagem e
da ciéncia que precisam garantir a racionalidade da préatica educativa.

No ambito da arte surge no preltdio da modernidade uma terceira tradicao
que entende a experiéncia como o processo de criacdo artistica e poética que emerge da
acao do homem sobre 0s objetos, e essa acdo imprime nos objetos as marcas do proprio
homem que se vé modificado em sua subjetividade. Nesta tradicdo a arte € componente
fundamental na formacdo humana no sentido de uma educacéo estética.

Na contemporaneidade diferentes fildsofos dedicaram alguns de seus escritos
a discussdo do conceito de experiéncia, mas aquele que, na modernidade, mais produziu
pensamento na busca de uma teoria da experiéncia foi o fildsofo aleméo Walter Benjamin.

Em seu percurso dialogou com a teoria do conhecimento, especialmente a kantiana, e,
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também as questdes da ética e da verdade. Para Benjamin, a experiéncia (Erfahrung), em
uma primeira consideracdo e com base em sua participagdo no grupo de movimento
jovem (Jugendbewegung) que lutava pela libertacdo e transformacéo radical da cultura
alemd, era como um saber mascarado, opressor. Erfahrung caracteriza uma experiéncia
de carater coletivo que, por meio da narrativa tradicional, como provérbios e parabolas,
transmitia conselhos. E uma transmissdo desenvolvida especialmente na idade adulta,
mais para a chamada hoje terceira idade, que devido a sabedoria adquirida durante a vida
e & aproximagcao da morte, promove certa autoridade em sua narrativa. E nesse sentido

que em seu primeiro ensaio, onde fala da experiéncia, Benjamin diz:

Em nossa luta por responsabilidade, nés lutamos contra
alguém que é mascarado. A mascara do adulto é chamada
“experiéncia”. Ela é sem expressdo, impenetravel e sempre a
mesma. O adulto sempre ja experienciou tudo: a juventude, 0s
ideais, as esperancas e as mulheres. Tudo isso é ilusdo. As
vezes, sentimo-nos intimidados ou amargurados. Talvez ele
esteja certo. Como podemos as eles responder? Nds ndo
experienciamos nada. (BENJAMIN, 2000. s/p)

E possivel que esta visdo de Benjamin sobre a experiéncia seja ainda um
pouco ironizada, pois por ser tdo jovem percebia certa autoridade nos mais velhos quando
se colocavam como sabios e dignos de reveréncia por ja terem experenciado as coisas da
vida. J& na década de 30, em seus dois ensaios Experiéncia e pobreza e O narrador,
Benjamin, com mais maturidade, fala da experiéncia como o conhecimento tradicional,

passado de geracdo em geragéao.

Se o saber da experiéncia era, aos homens do passado, um
conhecimento que os constituia plenamente, que fazia parte de
sua historia, os homens modernos sofrem para reconhecer esse
saber antes tdo naturalmente transmitido entre as geragdes
(BENJAMIN, 1994. p. 114).

Em oposicdo as sociedades tradicionais, que mantinham suas tradi¢des nas
narrativas, a sociedade moderna tem como particularidade o declinio de um passado
comum a ser transmitido, pois nela os homens ndo valorizam mais a sua historia e agem
como marionetes que executam gestos e movimentos a partir de comandos. E “isto €
reflexo de uma sociedade, na qual o trabalho é hierarquico, a técnica prevalece e o
conhecimento cientifico é preponderante, onde o sujeito deixa de ressignificar e recontar

a histéria e é chamado a apagar seus rastros”. (HONORATO, 2007. p. 57). Para Benjamin
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a experiéncia moderna tem como caracteristica a impossibilidade de transmitir um
conhecimento que atravessa geracoes.

Em seu ensaio de 1943, Sobre alguns temas em Baudelaire, Walter Benjamin
trouxe a experiéncia mais relacionada a sensibilidade chamando-a ndo mais de
“experiéncia”, mas sim de “vivéncia” (Erlebnis). Erlebnis € uma vivéncia particular e
breve de um sujeito moderno burgués. Na vivéncia ndo existe distancia nem no tempo e
nem no espaco, e ndo ha transmissio entre as geracdes. E a experiéncia solitaria de quem
busca sentido nas coisas e na propria vida.

Procura neste texto compreender Baudelaire como um poeta que se langou ao
desafio de produzir poesia a partir da modernidade, a partir da vivéncia e ndo se
preocupando, como outros poetas da época, em escrever buscando reaver a dignidade
perdida por meio de uma experiéncia ja ndo mais sentida pelo pablico. Para Benjamin, o
leitor para o qual Charles Baudelaire escreve € o leitor moderno que esta pouco
preocupado com a cultura que herdou e mais com as novidades diérias que surgem e
perturbam. Sua escrita apresenta, acima de tudo, a transformacdo do carater da
experiéncia.

Uma preocupacao recorrente na obra de Benjamin é seu esfor¢co em manter
sempre ajustada sua critica ao conceito de experiéncia. Procura manté-la situada no
campo historico do conhecimento numa busca constante de sua verdade. Lima et al (2013)
reforcam esta posicdo quando comentam sobre o lugar da experiéncia no texto onde

Benjamin fala sobre Baudelaire:

Como em nenhum outro texto, Benjamin define o que é a experiéncia
(Erfahrung): “Na verdade, experiéncia ¢ matéria da tradi¢o, tanto na
vida privada quanto na coletiva. Forma-se menos com dados isolados e
rigorosamente fixados na meméria, do que com dados acumulados, e
com frequéncia inconscientes, que afluem a memoria” (Benjamin,
1994, p. 103). De esguelha, acaba por definir a prépria estrutura de uma
vivéncia (Erlebnis): ela se forma com “dados isolados” que sdo
“rigorosamente fixados na memoria” (Benjamin, 1994, p. 105). Pela
primeira vez em seus escritos, Benjamin realiza a separacdo entre a
experiéncia rica, da tradicdo, a Erfahrung, e a experiéncia pobre da
modernidade, doravante chamada de vivéncia, Erlebnis. Todo o artigo
Sobre alguns temas baudelairianos serd uma tentativa de separar e
definir essa nova forma de experiéncia moderna: a vivéncia (LIMA et
al, 2013. p.473).

Apesar das diversas formas de trazer a experiéncia para o debate, Benjamin
procurou mais incessantemente definir e retificar criticamente este conceito do que

postular uma teoria. Seus estudos sdo, ainda hoje, contemporaneos e motivam diferentes
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autores a repensar seus conceitos e seus atravessamentos. Giorgio Agamben tem
Benjamin como um interlocutor em sua producédo filoséfica e olha para o diagnostico
feito por ele em 1933, sobre a destruicdo da experiéncia, e produz um ensaio extenso e
complexo intitulado Infancia e Histdria: ensaio sobre a destruicdo da experiéncia. Nesse
ensaio Agamben parte da premissa de que a experiéncia ndo é mais algo que ainda nos
seja dado a fazer e que “o homem contemporaneo foi expropriado de sua experiéncia:
alias, a incapacidade de fazer e transmitir experiéncias talvez seja um dos poucos dados
certos de que disponha sobre si mesmo” (AGAMBEN, 2005. p. 21). Benjamin diz que a
perda da experiéncia do homem moderno tem suas causas no flagelo da 2% Guerra
Mundial, e Agamben amplia dizendo que ndo é mais necessario haver catéastrofes para
que a experiéncia desaparega, pois “[...] a pacifica existéncia cotidiana em uma grande
cidade ¢, para esse fim, perfeitamente suficiente. Pois o dia a dia do homem
contemporaneo ndo contém quase nada que seja ainda traduzivel em experiéncia” (ibid,
2005, p. 21). O filésofo italiano aponta para a insuportavel existéncia cotidiana do homem
contemporaneo com base nesta incapacidade de traduzir-se em experiéncia. O cotidiano
que no século XVIII constituia a matéria prima da experiéncia que cada geragédo
transmitia a sucessiva, hoje ndo carrega as possibilidades que antes possuia. As maximas
e 0s provérbios que eram as formas nas quais a experiéncia se colocava como autoridade
foram substituidos pelo slogan que para Agamben “é o provérbio de uma humanidade
que perdeu a experiéncia” (ibid, 2005, p. 23).

Como manter uma afirmacdo como essa se se vé o cotidiano repleto de
possibilidades, e a grande maioria das pessoas almejando multiplicidade de experiéncias?
Como pensar no fim dela? Agamben diz que ainda se pode contar com a experiéncia, mas

que ela, a partir da modernidade, efetua-se fora do homem.

E, curiosamente, o homem olha para elas com alivio. Uma visita a um
museu ou a um lugar de peregrinagdo turistica ¢, desse ponto de vista,
particularmente instrutiva. Posta diante das maiores maravilhas da terra
(digamos, o patio de los leones, no Alhambra), a esmagadora maioria
da humanidade recusa-se hoje a experimenta-las: prefere que seja a
maquina fotografica a ter experiéncias dela. (AGAMBEN, 2005. p. 23).

O pensamento do filosofo italiano vai da critica da cultura as suas reflexdes
sobre o tempo e a histdria por meio do fim da experiéncia. Nesse caminho, um tanto
apocaliptico, ele aponta que se a modernidade, que ainda reflete nas a¢fes da humanidade

na pos- modernidade é caracterizada pela descontinuidade do tempo, pela ruptura com a
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tradicdo, pelo sentimento de novidade, pela vertigem com o que passa, a tarefa do ser
humano contemporaneo é tomar atitude em relacdo ao movimento que, porventura, o faz
sucumbir.

Pensando em atitudes vejo nas palavras de Benjamin e Agamben, sobre a
experiéncia, espacos que se abrem para pensar a experiéncia contemporanea pelo
caminho da linguagem. E encontro essa possibilidade em outro pensador, Jorge Larrosa,
que ¢ professor titular de Teoria e Histdria da Educacdo na Universidade de Barcelona,
doutor em Filosofia da Educacao e fez estudos de pds-doutorado na Universidade de
Londres e no Centro Michel Foucault em Sorbonne - Paris. Ele apresenta experiéncia
como aquilo que se da na relagdo entre o conhecimento e a vida. Para elucidar seu
pensamento Larrosa busca em seus escritos fazer soar a palavra experiéncia, mostrando
algumas de suas dimensoes e possibilidades. Para ele, a palavra experiéncia, em particular
no campo educativo, € comumente usada de modo banal e banalizado, sem considerar
suas perspectivas criticas. Larrosa (2011, p. 04) a partir de uma primeira ideia de que
experiéncia ¢ “eso que me pasa” (isso que me passa), formula, o que ele chama de
principios da experiéncia.

Separando a frase “eso que me pasa”, o autor vai desenvolvendo esses
principios. Comeca com a palavra “eso” (isso). Para ele, experi€éncia supde um
acontecimento, ou o passar de algo que nao sou eu. “E ‘algo que ndo sou eu’ significa
também algo que ndo depende de mim, que ndo é uma projecdo de mim mesmo, que nao
é resultado de minhas palavras, nem de minhas ideias, nem de minhas representacdes
[...]” (LARROSA, 2011. p.5). Continua com ‘que ndo sou eu” apontando que isto
significa que “ ‘€ outra coisa que eu, outra coisa do que aquilo que eu digo, do que aquilo
que eu sei, do que aquilo que eu sinto [...]” (ibid, p.5). Estes sdo os Principios da
alteridade, da exterioridade e da alienacdo. Alteridade porque a experiéncia tem que ser
algo outro, radicalmente outro. Exterioridade porque a experiéncia tem que ser algo
estranho a mim, que esta fora de mim mesmo. Alienacdo porque a experiéncia tem que
ser alheia a mim.

Essa forma de pensar a experiéncia faz eco na concepgéo de acontecimento
trazida por Deleuze e Guattari em sua obra O que é a Filosofia (1992), onde ao
desenharem uma cartografia do pensamento apresentam uma distin¢do entre Ciéncia,
Aurte e Filosofia apontando suas diferencas e complementariedades e pontuando que todo
pensamento é relacdo, resultado e composi¢do do caos e com o caos. Este caos, para 0s

filosofos, é definido como uma
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[...] velocidade infinita com que se dissipa toda a forma que nele se
eshoga. E um vazio que n&o é um nada, mas um virtual, contendo todas
as particulas possiveis e adquirindo todas as formas possiveis que
surgem para de imediato desaparecerem, sem consisténcia nem
referéncia, sem consequéncia (DELEUZE E GUATTARI, 1992. p.
139).

E € a partir desse virtual que os autores definem o acontecimento como sendo
a realidade do virtual, mas considerando que a relagéo entre virtual e acontecimento néo
é sempre a mesma, pois ela depende dos trés modos de abordagem dessa relagdo que séo:
0 modo filosofico, o cientifico e o artistico.

Como a Ciéncia se orienta para 0 mundo empirico, ela se ocupa do universo
do estado de coisas com propriedades constituidas, desta forma ndo se ocupa do
acontecimento, pois o acontecimento € o vapor que o estado de coisas deixa no ar e que
ndo se confunde com elas. A Ciéncia promove um movimento descendente do caos virtual
as coisas num espaco e num tempo determinaveis. Ja a Filosofia que forma, inventa e
fabrica conceitos, parte do estado de coisas para chegar ao virtual. Ela extrai, através de
conceitos, do estado de coisas, um acontecimento que passa a ser a realidade do virtual
que se tornou entidade real sobre um plano de imanéncia - existéncia da causa na propria
causa — que excede a qualquer funcdo e determinacdo de um tempo e um espaco. A arte
nesse contexto produz obras de arte como estado de coisas, ndo para ordenar, mas para
fazer surgir acontecimentos. A arte conserva o acontecimento e faz dele uma sensagao,
um universo que ndo é nem virtual nem atual, mas possivel: um possivel estético que é
um possivel da experiéncia.

Depois com a palavra “me” Larrosa desenvolve a ideia de que a experiéncia
é um acontecimento que passa em mim. Eu sou o lugar da experiéncia. Para esclarecer
esta posicdo propde os Principios da subjetividade, da reflexividade e da transformacéao.
Na reflexividade fala que a experiéncia € um movimento de ida e volta, pois a0 mesmo
tempo em que ela sai de mim mesmo ela me afeta produzindo efeitos em mim. O principio
da subjetividade assinala que cada um faz ou sofre sua prépria experiéncia, e isso de
maneira singular, particular. E no principio da transformacao o autor complementa estes

dois primeiros afirmando o papel formador da experiéncia.

Se lhe chamo “principio de transformacdo” € porque esse sujeito
sensivel, vulnerdvel e ex/posto é um sujeito aberto a sua prépria
transformagdo. Ou a transformacédo de suas palavras, de suas ideias, de
seus sentimentos, de suas representacdes, etc. De fato, na experiéncia,
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0 sujeito faz a experiéncia de algo, mas, sobretudo, faz a experiéncia de
sua propria transformacdo. Dai que a experiéncia me forma e me
transforma. Dai a relagdo constitutiva entre a ideia de experiéncia e a
ideia de formacdo. Dai que o resultado da experiéncia seja a formacao
ou a transformacdo do sujeito da experiéncia. Dai que o sujeito da
experiéncia ndo seja 0 sujeito do saber, ou o sujeito do poder, ou 0
sujeito do querer, sendo o sujeito da formacédo e da transformagdo. Dai
gue o sujeito da formacdo ndo seja o sujeito da aprendizagem (a menos
que entendamos aprendizagem em um sentido cognitivo), nem o sujeito
da educacdo (a menos que entendamos educacdo como algo que tem
que ver com o saber), mas o sujeito da experiéncia (LARROSA, 2011.

p. 7).

E finalizando a decantacdo da frase “eso que me pasa”, Larrosa toma a palavra
passa que para ele tem relagédo com a experiéncia no sentido de passagem, de percurso.
Coloca o sujeito da experiéncia como uma superficie de sensibilidade onde aquilo que
passa deixa marcas, deixa vestigios. Assim como o coloca como um sujeito paciente e
passional, que ndo é agente de sua prépria experiéncia. Para esses sentidos de passar o
autor denomina o Principio de paixdo. Esse sujeito passional ndo é agente, mas paciente,
no sentido de assumir um padecer que nao ¢ uma passividade. “A paixdo funda sobretudo
uma liberdade dependente, fundada ndo nela mesma, mas numa aceitacao primeira de
algo que esta fora de mim, de algo que nao sou eu e que por isso, justamente, é capaz de
me apaixonar” (LARROSA, 2004. p. 164).

Aventuro-me aqui a dizer que essa compreensdo de experiéncia trazida por
Larrosa se aproxima da ideia de medialidade da qual fala Emanuele Coccia quando se
reporta ao sensivel que, para ele, existe fora do sujeito “[...] é sempre fora de si que algo
se torna passivel de experiéncia, algo se torna sensivel apenas no corpo intermediario que
esta entre o objeto e o sujeito” (COCCIA, 2010. p.20). Quando fago essa relacdo penso
na ideia de que passamos por Varias coisas todos os dias, mas muitas vezes nada nos
acontece, pois a experiéncia é cada vez mais rara.

Para Larrosa, a destruicdo da experiéncia hoje esta relacionada a excessos.
Em primeiro lugar ao excesso de informagdo. Temos diariamente muitas informagdes,
mas informacdo ndo é experiéncia. Podemos assistir a uma aula, a um filme, fazer uma
viagem, ler um livro e adquirirmos muita informacdo com essas vivéncias, mas talvez
nada nos aconteca, ndo tenhamos a experiéncia. O segundo excesso a que o autor se refere
é 0 da opinido. O sujeito moderno, ou pds-moderno, é informado e opina sobre tudo, e se
nédo tem opinido se sente em falso, como se lhe faltasse algo primordial. Essa obsessao
pela opinido também ndo permite a experiéncia, faz com que nada aconteca.

Quando pensa na educacao sob essa perspectiva, Larrosa diz:
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Desde pequenos até a universidade, ao largo de toda nossa travessia
pelos aparatos educacionais, estamos submetidos a um dispositivo que
funciona da seguinte maneira: primeiro é preciso informar-se e, depois,
ha de opinar, hd que dar uma opinido obviamente propria, critica e
pessoal sobre o que quer que seja. A opinido seria como a dimensao
“significativa” da assim chamada “aprendizagem significativa”. A
informag&o seria o objetivo, a opinido seria o subjetivo, ela seria nossa
reacdo subjetiva ao objetivo. (LARROSA, 2004. p. 156-157).

A questdo da aprendizagem significativa estd presente nos Pardmetros
Curriculares Nacionais de Arte para todos os niveis da Educacdo Basica. Nesses
documentos é dito que os contetidos podem ser ensinados nos trés eixos da experiéncia
de aprendizagem significativa do estudante de arte, que séo: a experiéncia do fazer, a
experiéncia do apreciar e a experiéncia do contextualizar. Sao eixos que convergem para
uma metodologia que se preocupa basicamente em dar significado as imagens, as obras
de arte de qualquer natureza, sem atentar para a experiéncia, para aquilo que me passa.
Sdo formas de explicar a arte.

Voltando para os excessos. A experiéncia é cada vez mais rara por falta de
tempo. O ritmo acelerado dos sujeitos da modernidade e da p6s-modernidade ndo da
espaco para a memoria e para o siléncio, ambos vitais para a experiéncia. A velocidade e
a busca incessante pelo tempo promovem estimulos passadicos e ligeiros que logo sdo
substituidos por outros e por outros. O choque é a forma com que o acontecimento nos é
dado. E na esteira dessa fugacidade est4d também o excesso de trabalho, que por ser
obstinado ndo permite a interrup¢do, ndo permite que algo nos aconteca, ndo permite a
experiéncia. Esse estado de anestesia € tratado por Susan Buck-Morss (2012), quando
analisa o texto de Benjamin A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica, como
caracteristica da modernidade que aprendeu a se defender do choque usando drogas. SO
que pior do que usar drogas é adaptar-se aos choques sem o uso delas, € anestesiar-se.
Para Buck-Morss “a partir do século XIX a propria realidade foi transformada em
narcético” (2012. p. 173). Um fenbmeno que a autora aponta como um sinal desta
anestesia é a fantasmagoria, que mediante a manipulacdo técnica apresenta uma visao da
realidade que ilude os sentidos. Em nossos dias 0s shoppings, 0s parques tematicos, 0s
ambientes controlados, sdo exemplos de fantasmagorias que objetivam “[...] anestesiar o
organismo, ndo pelo entorpecimento, mas por uma inundagdo de sentidos” (BUCK-
MORSS, 2012. p. 174).

Além dos excessos e dos entorpecimentos, Larrosa contribui com o
pensamento sobre a experiéncia destacando que o sujeito da experiéncia é um territdrio

de passagem “seria algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de
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algum modo, produz alguns afetos [...]” (LARROSA, 2004. p. 160). Ao mesmo tempo
esse sujeito é um ponto de chegada, que ao receber alguma coisa, Ihe da lugar. E também
€ um espaco onde o acontecimento se d&. O sujeito da experiéncia ndo se define pela sua
atividade, mas sim pela sua passividade, pela sua capacidade de se abrir a experiéncia.
“Uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma
receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura
essencial”. (ibid, p. 161).

Larrosa pressupde a existéncia de um sujeito da experiéncia, um sujeito
inteiro, e a nocao de experiéncia parece ser mais subjetiva, enquanto que para Benjamin
a nocdo de experiéncia é histdrica. Para Deleuze e Guattari quando pensam o
acontecimento e o devir, assim como para Agamben e a perda da experiéncia o sujeito é
fragmentario, maltiplo. Sdo concepcdes sobre a experiéncia que apontam convergéncias
e divergéncias que promovem reflexdes e reforcam minha intencdo de pensar a formacéo
de professores e professoras de Artes para além do estabelecido, do previsto, do
demarcado, do explicado. Ir além me impele a pensar na relacdo arte e vida. A pensar nas
subjetividades, no sensivel. Imagino que lancar-me nas linhas cartograficas dos territérios
que investigo € buscar os Espacos do Possivel. Espacos da experiéncia como o0 meio,
como o0 mundo das sensagoes.

Para Suely Rolnik (2014) nossos 6rgdos do sentido, possuem, cada um deles,
duplas capacidades. Uma ¢ chamada de percepcao, ela “nos permite apreender o mundo
em suas formas para, em seguida, projetar sobre elas as representacfes de que dispomos,
de modo a lhes atribuir sentido” (ROLNIK, 2014. p.12). E uma capacidade com a qual
temos mais familiaridade, pois esta vinculada ao tempo, ao sujeito e sua histéria e também
a linguagem. A partir da percepcéo € que surge a relacdo entre sujeito e objeto, onde um
¢ externo ao outro, e essa exterioridade nos da condicdes para nos localizarmos no espaco
das representacGes e nele nos mover. A outra capacidade de nossos sentidos, e que me

interessa nesta pesquisa, € aquela que

[...] nos permite apreender a alteridade em sua condicdo de
campo de forcas vivas que nos afetam e se fazem presentes em
nosso corpo sob a forma de sensagdes. [...] Com ela, o outro é
uma presenca que se integra & nossa textura sensivel, tornando-
se, assim, parte de nds mesmos. Dissolvem-se aqui as figuras
de sujeito e objeto, e com elas aquilo que separa o corpo do
mundo (ROLNIK, 2014. p. 12).
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A essa capacidade Rolnik chama de “corpo vibratil”, que eu vejo como o
espaco da experiéncia. Podemos pensar que entre as duas capacidades dos nossos sentidos
existem diferentes contradigdes que acionam tensdes. Estas tensdes nos colocam em crise
mobilizando assim as poténcias de criacdo. Poténcias estas que criam formas na
experiéncia, produzem o sensivel.

Olhando para meu problema da pesquisa penso que estas poténcias
possibilitam, por meio do sensivel, chegar a experiéncia e a isso chamo de Espacos do
Possivel. O professor e a professora de Artes podem e tém condigdes de olhar para o
mundo de outra forma. O mundo na sua maior dimensdo e também na sua menor
dimensdo: a macropolitica e a micropolitica. Perceber as imagens como poténcia de
criacdo e ndo apenas como contemplacao possibilitam pensar o sensivel e sua capacidade
de transformacdo. Se for possivel formar professores e professoras com potencial critico
e politico € possivel termos criancas e jovens com formacao critica e politica também.

A essa perspectiva relaciono também a ideia da explicacdo de que fala
Jacques Ranciere em sua aventura intelectual quando da escrita do texto O mestre
ignorante. Vejo as possibilidades que a experiéncia promove no ser humano, muito
préximas da emancipacao intelectual apregoada por Jacotot e reforcada por Ranciere
(2011). A ideia central do livro de Ranciére parte de duvidas e indagacfes que o autor
traz a respeito do papel da educacao e das ressonancias que advém do desenvolvimento
da racionalidade sobre ela. Para tanto usa um exemplo, que é ao mesmo tempo historico
e filoséfico, para ilustrar a situacdo hegemdnica do conhecimento no campo da formacéo
e apontar a prepoténcia que se instalou com essa situagéo, prepoténcia essa que ainda néo
havia sido criticada. O exemplo trazido pelo autor é a histéria de Joseph Jacotot em 1818.
Jacotot foi um professor francés muito admirado por estudantes holandeses que tinham
muito interesse em ter aulas de francés com ele, mas Jacotot ndo falava holandés e os
estudantes ndo falavam francés. Com a situacéo instalada, o professor sugeriu a leitura da
obra Telémaco, a qual estava disponivel aos estudantes em uma edic¢do bilingue. E foi
dessa forma que alunos e professor puderam fazer a troca necessaria para a construcao do
conhecimento da lingua. Uma experiéncia marcada pela autonomia e pela emancipacéo.

E a partir dessa experiéncia Ranciére pde em questdo a necessidade da explicacao.

Ele ndo havia dado a seus "alunos" nenhuma explicacdo sobre os
primeiros elementos da lingua. Ele ndo lhes havia explicado a ortografia
e as conjugacdes. Sozinhos, eles haviam buscado as palavras francesas
correspondentes aquelas que conheciam, e as razdes de suas
desinéncias. Sozinhos eles haviam aprendido a combiné-las, para fazer,
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por sua vez, frases francesas: frases cuja ortografia e gramatica
tornavam-se cada vez mais exatas, a medida que avancavam na leitura
do livro; mas, sobretudo, frases de escritores, e ndo de iniciantes.
Seriam, pois, supérfluas as explicacdes do mestre? Ou, se ndo o eram,
para que e para quem teriam, entdo, utilidade? (RANCIERE, 2011. p.
20)

Na ordem do explicador, segundo Ranciére, é necessaria uma explicacdo oral para
esclarecer a explicacdo escrita em um livro. Isso da a entender que a fala do professor, a
palavra do professor consegue imprimir melhor no espirito do aluno o raciocinio, o que o
autor aponta como um paradoxo, pois entdo a palavra do mestre, que se dissipa no ar é
mais eficaz que a escrita que permanece para sempre nos caracteres impressos no livro?
E o que dizer entdo da aprendizagem da crianca pequena ainda nao falante? Como ela
aprende a lingua de seus pais? Ela escuta, repete, imita, erra e se corrige, acerta por acaso
e recomeca por certa técnica e antes que um explicador venha lhe ensinar ela ja aprendeu
a lingua materna por sua propria inteligéncia. E depois ela vai para a escola e |4 ela é vista
como alguém que ndo consegue aprender por sua propria inteligéncia, precisa de um
mestre explicador.

A critica que Ranciére faz ao ensino explicador, a meu ver, se aproxima da ideia
de experiéncia como aquilo que me passa, que tem relagdo com a paixao e com 0 espaco
que cada sujeito precisa cultivar em si para aprender. O sujeito como uma superficie

sensivel que é afetada de algum modo por aquilo que acontece,

[...] seja como territ6rio de passagem, seja como lugar de chegada ou
como espacgo do acontecer, o sujeito [...] se define ndo por sua atividade,
mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade,
por sua abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a
oposicdo entre ativo e passivo, de uma passividade feita de paixdo, de
padecimento, de paciéncia, de atengdo, como uma receptividade
primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura
essencial (LARROSA, 2004. p. 161).

O sujeito no espago da emancipacdo que pode e deve ser possibilitado pelos
mestres. O espaco da experiéncia.

Em continuidade as suas reflexdes sobre a emancipacdo, Ranciere (2010)
apresenta em O espectador emancipado as implicacbes do teatro contemporéneo,
discutindo o espectador. Ele destaca que o espectador ao qual se refere é o espectador de
espetaculos desempenhados por corpos atuantes diante de um publico coletivo, o que
inclui a danca e a performance. Este espectador é apresentado no texto como aquele que
olha, que n&o intervém, portanto é passivo. Olhar € o oposto de conhecer. Ranciére (2010)

apresenta entdo um olhar negativo para o teatro, onde ele aparece como algo ruim, como
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transmisséo da ignorancia que é o palco da ilusdo e da passividade. E, entdo clama por
um teatro sem a condic¢do do espectador, onde os espectadores vao aprender coisas ao
invés de serem capturados por imagens. Nesta condi¢do apresenta paradigmas do teatro
que se encontram em Bertold Brecht e Antonin Artaud, onde para o primeiro o espectador
precisa ter distanciamento e para o segundo precisa perder toda a distancia. Sao projetos
de busca de um novo teatro, mas sem deixar de lado a premissa de que teatro continua
sendo o0 nome para uma ideia de comunidade como um corpo vivo, “como uma presenca
de si mesma em oposicdo & distancia da representacio” (RANCIERE, 2010. p.110). A
partir de um olhar sobre o espectador do espetaculo de teatro, fala da emancipagdo do
espectador em geral, aquele que vai a uma exposi¢do, ao cinema, ouve uma historia.
Relaciona a ignorancia do espectador diante do que aprecia com a ignorancia do aluno
diante do mestre, mas busca identificar esta ignorancia como sendo a distancia entre o
saber de um e o saber do outro sem hierarquizar, ou priorizar um conhecimento ao outro.

O autor fala também do embrutecimento que é um processo de desigualdades
sem fim no que diz respeito ao aprendizado do aluno diante de seu mestre. E € este
processo que tem se mantido na ideia de um novo teatro, onde o espectador trogque a
passividade pela atividade. Ja a emancipacao € o processo de verificacdo da igualdade de
inteligéncia, ela mostra que ndo ha lacuna entre duas formas de inteligéncia, e é a partir
disso que Ranciére (2010) questiona a posicdo do espectador diante do espetaculo. Por
que relacionar o fato de estar sentado imovel diante do espetaculo com a inatividade? O
espectador ndo pode estar ativo em seus pensamentos, fazendo associacoes e relacdes?

Construindo elementos de memoria e conhecimentos com seu olhar para as imagens?

Todas essas oposicfes — olhar/saber; olhar/agir; aparéncia/realidade;
atividade/passividade — sdo muito mais que oposi¢oes logicas. Elas séo
0 que chamo de partilha do sensivel, uma distribuicdo de lugares e de
capacidades e incapacidades vinculadas a esses lugares” (RANCIERE,
2010. p.115).

Oposicdes e divergéncias que apontam para uma compreensdo da arte como
forma autdbnoma da vida, que vé o estético como poténcia de emancipacao. Uma poténcia
que pode ser vista de duas maneiras: na negagdo a qualquer forma de submissédo ou de
exigéncia de funcionalidade “[...] na resisténcia ao controle social — se aproximando assim
da postura do trabalhador que reivindica a si o direito ao 6cio e a contemplacéo, a
liberdade de indiferenca” (ROCHA; KASTRUP, 2008. p. 99), e na unido dos contrarios

quando o estético se torna integrado plenamente na constru¢do da vida comum sem
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distinguir arte e politica, lazer e trabalho. Por ter a habilidade de pensar as contradi¢fes a
estética se instala em um paradigma que por sua vez funda duas formas politicas que
criam uma divisao entre os partidarios da arte pela arte, e os partidarios da missdo social
da arte. Essa particdo resulta de uma falta de compreenséo dos fundamentos do regime
estético da arte o que para Ranciere (2010) ameaca, na arte, a poténcia do encontro dos
divergentes. Esta ameaga existe em um certo tipo de arte politica que insiste na producéao
de representagdes que se atem a organizar as aparéncias da realidade numa tentativa de
explicacdo das forcas produtivas dessas aparéncias. Sao dificuldades que se apresentam
no campo da arte e da estética e que vdo de encontro ao sentido politico de minha tese,
que se Vé contraria a nogdo explicadora da politica.

Conhecer as perspectivas tedricas de Ranciére e sua ideia de partilha do
sensivel, que organiza os regimes de identificacdo da arte, me fazem perceber o ensino
da arte em momentos, em fragmentos, em instantes nos quais percebo aproximacoes e
afastamentos que me fazem refletir sobre a experiéncia estética e sobre a arte
contemporanea. A experiéncia estética que se relaciona com o sensivel, com a criag&o,
com a imagem me conduzem ao pensamento rizomatico que me faz encontrar Clarice e
seu jeito de ser e de pensar e de sentir que me movem para acreditar nos Espacgos do

Possivel.

3.1 ATRAVESSAMENTOS: EXPERIENCIAS ESTETICAS

Para me interpretar e formular-me preciso de novos sinais e articulages
novas em formas que se localizem além e aquém de minha histdria
humana. Transfiguro a realidade e entéo outra realidade, sonhadora e
sondmbula me cria. E eu inteira rolo e & medida que rolo no chdo vou
me acrescentando em folhas, eu, obra andnima de uma realidade
andnima s justificavel enquanto dura a minha vida (Agua Viva. Clarice
Lispector, 1998c. p.22).

A obra de Clarice Lispector, diz ela, € de dentro para fora, localiza-se “além
e aquém de minha histéria humana” e cria um universo que ndo ¢ atual e nem virtual, mas
sim possivel. Esse possivel é o possivel estético, aquele que cria blocos de sensa¢do como

lugar de incorporacdo do acontecimento. O acontecimento que é para além do fato
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acontecido que é o instante que promove a transformacéo permitindo aberturas nos modos
de vida e onde a experiéncia nos acontece e nos tira do eixo, a0 mesmo tempo em que
nos move para alcancar o equilibrio permitindo uma reconfiguracdo desses modos a partir
do que os desestabiliza. “[...] eu, obra an6nima de uma realidade an6nima sé justificavel
enquanto dura a minha vida”.

As palavras de Clarice criam blocos de sensagdes que movem o pensamento,
nos fazem sentir. Se nos permitirmos sentir, existem muitas maneiras de se ter
experiéncia. O encontro com a arte, com a obra de arte € uma delas, pois a arte, em suas
diversas manifestacGes tem a capacidade de deslocar o sujeito da sua percepcéo e atitude
habituais, retirando-o dos limites do mundo conhecido — a isso se chama experiéncia
estetica.

Vou me autorizar, nesse ponto da escrita, a trazer um exemplo de um texto
gue a meu ver apresenta indicios ou efeitos ou disparadores do acontecimento de uma
experiéncia estética. O texto intitulado Ao encontro do mundo l& fora de Flavio
Desgranges é a apresentacdo de seu livro A pedagogia do espectador de 2003.

Numa visita ao Museé D’Orsay, na cidade de Paris, local onde me
contaram, teria funcionado, outrora, uma estacdo de trem, eu percorria
as grandes galerias do segundo andar, de pé-direito bastante alto e
paredes de concreto. Passeava por um dos setores dedicados a
exposicdo permanente do museu, onde estavam localizadas diversas
pinturas impressionistas. Uma profusdo delirante de quadros de
Gauguin, Cézanne, Van Gogh, Seurat, que exploravam as qualidades
Gticas da luz e da cor, e despertavam intensas emocdes. As telas
pareciam exalar os perfumes das paisagens que retratavam. Um
pequeno descuido ja nos deixava ouvir o cantar das cigarras nos campos
de sol escaldante, ou o ruido silencioso dos rios margeados por arbustos
em variados tons de verde e leves pinceladas de violeta. A visitacdo
seguia pelas muitas galerias fechadas, quando no meio de uma das salas
surge, surpreendente, uma janela que nos deixava ver, |4 fora, o
entardecer da cidade, tendo como fundo um céu azul cravejado por
nuvens esparsas, recortado pelos pequenos prédios parisienses. Postei-
me diante da janela durante longo tempo e percebi que ndo estava so.
Varios dos visitantes permaneciam estaticos diante dela, olhando para
aquela paisagem como se observassem uma pintura, uma obra de arte.
Afastei-me da janela, sentei-me em um dos bancos préximos e me ative
a reacdo das pessoas, a relagdo que estabeleciam com a paisagem que
surgia pela vidraga, enquanto pensava na qualidade da arte de nos
sensibilizar, em como a contemplagdo daquela sequéncia de quadros
havia provavelmente estimulado os visitantes a langar um olhar
estetizado para o mundo 14 fora, em como a relacdo com as obras
propiciava, ainda que por instantes, que os contempladores fruissem a
existéncia como uma experiéncia artistica. (DESGRANGES, 2003. p.
13-14).

Trouxe esse fragmento de texto pensando na formagdo estética do sujeito.

Uma formag&o que se d& por meio da variedade de imagens que habitam nosso cotidiano,
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assim como pela forma com essas imagens nos afetam e como reagimos a elas. Nossa
experiéncia estética é constituida pelo conjunto de aprendizagens conscientes e sensiveis
das quais nos aventuramos a abandonar, mesmo sem querer, para Ver 0 que acontece e
entdo reagir a isso. A visita a0 museu e a vista da janela, relatados no texto, pdem em
movimento as maneiras Como as pessoas veem, tocam e sdo tocadas pelas imagens, pelas
coisas e pelas pessoas e isso promove um deslocamento que por sua vez altera o
equilibrio, causando a perda do eixo e colocando a pessoa em crise. Esse desequilibrio
altera a sensibilidade e nos forca a reagir para restabelecé-la, nos forca a criar. A
experiéncia estética tem essa caracteristica de desestabilizar provocando-nos sempre a
buscar o equilibrio, e esse movimento, esse acontecimento, pode ser capaz de produzir
novas sensibilidades e maneiras de pensar.

E o que pode resultar disso? Se pensarmos as imagens (da arte, da moda, da
midia) como seres de acdo que movem uma industria que produz formas de ser, e que nao
sdo relacionadas apenas a sua dimensdo estética, vamos perceber que essas imagens
também agem na dimens&o ética e politica. Elas atuam sobre principios e critérios que
sdo referéncias do sujeito. Farina (2008) quando versa sobre 0s sujeitos e sua formacéo

estética diz que

Essas referéncias servem para situa-lo a respeito de si mesmo e dos
demais, como também para orientar 0 emprego de suas forcas nessas
relagbes. Desse modo, as imagens e 0s discursos que compdem nosso
universo estético tm o poder de orientar ética e politicamente nosso
comportamento, pois nos dao referéncias sobre 0 que vemos, pensamos
e fazemos. A experiéncia estética permite-nos fazer imagens de nos
mesmos e da realidade: faz-nos ver e entender as coisas de maneira
concreta (FARINA, 2008. p. 101-102).

O carater ético e politico da experiéncia estética conduz a questdo das
capacidades dos nossos sentidos como a percepc¢do, que para Farina (2008) é meio e
substancia da sensibilidade e da consciéncia, com as quais intervimos na realidade. Para
a autora, 0 nosso modo de ver, tocar e escutar o que nos afeta sensivel e intelectualmente
é constituido pela percepcdo, da mesma forma é ela, a percepcao, que cria as maneiras de
produzirmos conhecimentos com o que nos afeta. Essa percepcao € vista em dois sentidos:
0 primeiro onde constitui-se a consciéncia e o0 segundo onde constitui-se o sensivel. Essa
segunda concepgao trazida por Farina se aproxima da ideia de “corpo vibratil” de Rolnik
(2014) assim como da proposi¢do que trago nesta tese de Espacos do Possivel, que sdo

espacos que se abrem para o0 acontecimento e para o deslocamento dele produzindo novas
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sensibilidades e maneiras de pensar. O professor e a professora de Artes podem, em seu
processo de formacéo, reconfigurar seus modos de pensar e sentir a partir daquilo que os
desestabiliza. A¢des da experiéncia que podem ser ditas como eticas, estéticas e politicas,
que para Farina (2008. p. 102) esta ligada a uma “politica das percepgdes” que por sua
vez se liga ao que Ranciére (2005a) denomina de regime do sensivel.

Para Ranciére a arte é trabalho, é pesquisa que da uma forma singular a
capacidade de fazer e de dizer que pertence a todos. Arte é politica e a politica é
essencialmente estética, ou seja, estd fundada sobre o mundo sensivel, assim como a
expressao artistica. Por isso, um regime politico s6 pode ser democratico se incentivar a
multiplicidade de manifestagdes dentro da comunidade.

Em seus estudos Ranciére (2010) traz questdes pertinentes a existéncia de
uma politica da estética e propGe um exame ao paradoxo que estrutura o regime estético
da arte e sua politica. “Este paradoxo ¢ a constitui¢ao de um senso comum paradoxal, um
‘senso comum’ que ¢ politico na medida em que ele sede de uma indiferenca radical”
(RANCIERE, 2010. p.48). Para ele a estética e a politica sdo maneiras de organizar o
sensivel, maneiras de dar a ver, dar a entender, maneiras de construir a visibilidade e a
inteligibilidade dos acontecimentos.

Lembra que a arte é politica pela maneira como constroi tempos e espacos
sensoriais determinando maneiras do estar junto ou separado, fora ou dentro, face a ou no

meio de. Conferindo a estas possibilidades uma forma de experiéncia especifica.

Se a arte é politica, ela 0 € enquanto 0s espagos e 0s tempos que ela
recorta e as formas de ocupacdo desses tempos e espacos que ela
determina interferem com o recorte dos espagos e dos tempos, dos
sujeitos e dos objetos, do privado e do publico, das competéncias e das
incompeténcias, que define uma comunidade politica. (RANCIERE,
2010. p.46).

O autor pensa a estética em sentido amplo, como modos de percep¢édo e
sensibilidade, a maneira pela qual os individuos e grupos constroem o0 mundo. Segundo
ele “ndo existe uma pureza estética oposta a uma impureza politica [...] ¢ a mesma arte
que se expde nas soliddes dos museus a contemplacédo estética solitaria e que se propde
trabalhar na constru¢io de um novo mundo”. (RANCIERE, 2010. p.50). Arte e politica:
é preciso em ambas fazer para ndo fazer. Esta polaridade trazida pelo filésofo implica
diretamente na ideia que se tem de arte politica, como uma arte que conscientiza sobre
uma realidade e a partir desta tomada de consciéncia acontece uma mudanca e uma

passagem de uma passividade para uma atividade. Nesse ponto pode-se perceber a forma
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como a arte € comumente vista pela maioria dos profissionais do ensino da arte. Uma
visdo redentora da arte, aquela que abre os olhos e conscientiza apenas. Ao contrario da
politica da arte que abre para conhecer, reconhecer, ignorar, consentir, ser ativo, ser
passivo. “Uma arte critica deve, portanto, ser a sua maneira, uma arte da indiferenca, uma
arte que construa o ponto de equivaléncia de um saber e de uma ignorancia, de uma
atividade e de uma passividade” (RANCIERE, 2010. p.52). Arte e politica produzem
ficgdes que significam a construgdo de uma nova relagéo entre a aparéncia e a realidade.
A arte critica é marcada pelo encontro de elementos heterogéneos, incongruentes e que

estabelece um conflito entre dois regimes sensiveis.

Ela os produz ocupando essas formas de recorte do espago sensivel
comum e de redistribuicdo das relagBes entre o ativo e o passivo, 0
singular e o comum, a aparéncia e a realidade, que sdo o0s espagos-
tempos do teatro ou da projecdo, do museu ou da pagina lida. Ela
produz, assim, formas de reconfiguracdo da experiéncia que sdo o
terreno sobre o qual podem se elaborar formas de subjetivacgao politicas
gue, por sua vez, reconfiguram a experiéncia comum e suscitam novos
dissensos artisticos. (RANCIERE, 2010. p. 53).

Quando fala da arte critica, traz diferentes exemplos de producdes artisticas
contemporaneas de diversos lugares do mundo, para refletir sobre a forma como a arte
contemporanea tem se posicionado frente a propria politica da arte. Fala das
ambiguidades de um jogo que mostram um projeto de uma arte que ndo mais jogaria com
0 dentro e o fora, a presenca e a auséncia, que nao mais apresentaria duplos dos objetos
ou das mensagens do mundo, mas que produziria diretamente coisas do mundo ou
intervencdes no mundo, uma arte que sairia inteiramente dos lugares tidos como seus ou
que faria, ao inverso, 0 mundo entrar nesses lugares. Ranciére insiste em expor a
dificuldade em se querer fixar normas para dizer o que deve ser uma arte politica, afinal
ele acredita que a arte tem sua politica propria e que esta faz concorréncia a politica e,

para ele, a politica da arte, que,

[...] tensionada entre dois polos opostos comporta sempre uma parte de
indecidivel. [...] a tentativa de forcar esse indecidivel para definir uma
boa politica da arte conduz, em todos 0s casos, a supressdo conjunta da
politica e da arte nessa indistincdo que leva hoje 0 nome de ética.
(RANCIERE, 2010. p.59).

Na perspectiva de Ranciére (2005b) o dominio da ética ndo é o do juizo moral
sobre as operacOes da arte ou as agOes da politica. Ao contrério a ética significa a
construcdo de uma esfera distinta, onde se dilui a especificidade das praticas politicas e
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artisticas, mas também do que constituia o fundamento da velha moral: a distin¢do entre
o fato e o direito e entre o0 ser e o dever ser. A ética dissolve a identificacdo de todas as
formas de discursos e praticas sob uma mesma visdo indistinta. A partir desta visdo ele
propde uma virada ética onde o basilar desse processo ¢é devolver a arte e a politica seu
carater ambiguo, precario e litigioso. Um trabalho que pressupde uma condicao essencial,
que é subtrair da politica e da arte toda a teologia dos tempos, todo o pensamento de
trauma original e de salvacdo por vir. Uma ética apoiada na maneira com que escutamos
as diferencas que se fazem em nds e afirmamos o devir a partir dessas diferencas.

E € no universo dessas discussdes que encontro ressonancia na pesquisa de
Luciana Loponte (2007) que busca na docéncia em arte os reflexos da ética, da estética e
da politica, quando nos fala que a formagdo docente envolve bem mais do que a procura
constante e infindavel pela professora eficiente, pelo professor ideal que se encaixem
numa lista interminavel de competéncias e habilidades predeterminadas. N&o ha receitas,
mas sim uma infinidade de possibilidades de se ser docente. E olhar para essas
possibilidades € entender que a formacédo do professor e professora em geral, mas aqui
em especial de Artes, é feita de dificuldades, resisténcias, dissonancias, erros, acertos,
frustracdes, ddvidas, conquistas, sucessos. E nesse sentido que acredito na formacgio
amparada na experiéncia, “[...] uma experiéncia de docéncia que ndo seja apenas aquilo
que passa, que toca, que acontece, mas uma experiéncia que enfim, nos passe, nos toque,
nos aconteca, como diz t&o bem Larrosa.” (LOPONTE, 2007. p. 237).

Artistas contemporaneos provocam as nossas formas de ver e pensar sobre a
vida e também sobre a propria arte e 0 mundo. No conjunto de suas producdes, de suas
imagens, provocam-nos a pensar o0 quanto a vida pode ser reinventada a todo instante. E

a formacéo de professores e professoras de Artes, pode também ser reinventada?

3.2 PASSAGENS: LITERATURA E ARTES VISUAIS

Hoje acabei a tela de que te falei: linhas redondas que se
interpenetram em tragos finos e negros, e tu, que tens o
habito de querer saber por que — e porque ndo me
interessa, a causa é matéria de passado — perguntaras por
que os tragos negros e finos? E por causa do mesmo
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segredo que me faz escrever agora como se fosse a ti,
escrevo redondo, enovelado e tépido, mas as vezes
frigido como os instantes frescos, dgua do riacho que
treme sempre por si mesma. O que pintei nessa tela é
passivel de ser fraseado em palavras? Tanto quanto possa
ser implicita a palavra muda no som musical.

(Agua Viva. Clarice Lispector, 1998c.p. 11)

O texto de Clarice Lispector que abre esta secao apresenta uma situacao onde
as palavras e as imagens se interpenetram, se confundem, se estranham e esses
acontecimentos distinguem o modo de ser sensivel proprio das producgdes de arte. S&o
modos de ser que o regime estético identifica como singular e que pertencem a um regime
especifico do sensivel. “Esse sensivel [...] € habitado por uma poténcia heterogénea, a
poténcia de um pensamento que se tornou ele proprio estranho a si mesmo” (RANCIERE,
2005a. p.32). Literatura e Artes Visuais sdo territorios singulares que, no regime estético,
ndo precisam se obrigar a seguir regras especificas organizando-se em temas e géneros,
mas sim seguem autébnomas considerando que a identidade de suas formas segue as
formas pelas quais a vida se forma a si mesma. “O estado estético ¢ pura suspensao,
momento em que a forma € experimentada por si mesma. O momento de formacdo de
uma humanidade especifica” (RANCIERE, 2005a. p.34). Unir as singularidades da
literatura e das artes visuais na busca de refletir sobre este estado estético € investir na
busca dos Espacos do Possivel, dos espacos de reinvencao.

Reinvencao € um elemento presente na arte. Por muito tempo a palavra arte é
ligada a beleza e essa ligacdo se vé rompida, ou abalada a partir das producdes
contemporaneas. O espectador de hoje, o fruidor da arte, se vé confuso e partido, pois tem
como referéncia as obras classicas e académicas da pintura, escultura, literatura e se vé
diante de producdes artisticas que o deslocam desse lugar confortavel de apreciador. E
colocado em um espaco vazio onde ele € que precisa encontrar sentido pra si, nada esta
dado. Em todo esse processo existe muita resisténcia. O campo da arte, desde Platdo, é
relegado ao mundo da imita¢do e separado do mundo da verdade e até mesmo do
conhecimento. Essa questdo permanece ainda nas muitas pesquisas da area e a arte
contemporanea acaba se configurando como um ruido no conjunto de tantas indagacdes
feitas sobre 0 que € arte? Para que serve a arte? O que querem dizer os artistas?

Perguntar pela arte ja ndo é mais perguntar pela sua verdade, mas sim levar
em consideragdo que a arte contemporanea esta fora de qualquer comparagao e & margem

de qualquer divisdo de estilo ou forma. E vé-la afastada de uma ordem historica de
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qualquer narrativa possibilitando que ela se localize em qualquer narrativa. Vejo isso
como uma caracteristica de incomunicabilidade da arte, uma ndo preocupagdo em querer
dizer, que promove uma mudanga na relacdo que se tem com a arte, quase uma inversao,
pois é comum buscar sempre uma compreensdo, um esclarecimento, uma interpretacao.
E a arte contemporanea que ndo quer esclarecer pode realizar outros modos de ser. Nesse

sentido, Koneski (2008) comenta:

Podemos pensar na possibilidade de estarmos diante de uma outra
estrutura de conhecimento que ndo se reduz ao prender do compreender
(a uma intencionalidade), em que o fracasso da comunicabilidade é o
fato que permite a obra ser fundante de sua prépria hermeticidade a fim
de que os diversos “Eus” (criticos, institui¢cdes, historiadores, estetas,
enfim todos os que se reservam o direito de inferir sobre arte) ndo
instaurem na obra a comunicabilidade que os convém. Isso salva a arte
de enquadrar-se dentro de regras de conduta, que ditem como ela deve
se “comportar” para ser arte. (KONESKI, 2008. p. 33) (grifos da
autora).

E nessa perspectiva, pensar a arte na contemporaneidade é abrir-se para 0s
deslocamentos, a inespecificidade e o ndo-pertencimento. Esse pensar, ao qual me refiro,
é o pensar filosoficamente, € o construir pensamento que gera saber. Artistas como Marcel
Duchamp deram sua contribuicdo no sentido de retirada do mito do artista génio criador.
Com o langamento dos ready-made Duchamp desconstrdi a ideia de que a obra de arte é
feita somente pelas méos do artista apresentando ao mundo da arte o conceito, a arte
conceitual. E na esteira dessa mudanca os artistas do século XXI mostram um
compromisso com o seu tempo nos campos da politica, da economia, da sociedade, da
ciéncia. O que se V€ hoje é o nascente crescer de artistas que, com suas producgdes, ndo
estdo criando o novo, mas sim abrindo espacos para o pensamento visual e plastico unidos
as suas praticas artisticas. Sdo artistas que elaboram mental e conceitualmente suas
producdes como forma de pensar o0 mundo, a0 mesmo tempo em que criam materialmente
suas obras.

O espacgo-tempo da arte contemporanea vem sendo marcado pelos crescentes
estudos sobre a imagem e no campo da producdo artistica, ela deixa de representar para
apresentar. Ela abre/expde conflitos politicos e conflitos estéticos e é ignorante, pois ndo
traz um saber pronto para o espectador, ela pede ao espectador que pense e a ajude a criar
sentido. A producéo artistica contemporanea ndo da possibilidades de categorizagédo

formal, usa fragmentos do real e faz pensar o real de forma diferente, modificada.
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As producdes artisticas contemporaneas que privilegio nesta pesquisa sao as
Artes Visuais e a Literatura, duas linguagens da arte que na escrita do todo do texto se
interrelacionam criando conexdes e formando um mapa de possibilidades da experiéncia
nos Espacos do Possivel.

A literatura, que conforme os formalistas (EAGLETON, 1997) é a forma que
traz estranhamento para a linguagem, é a forma que tira a lingua do cotidiano. O homem
estd em permanente confronto com as suas criagdes. Assim como a linguagem e suas
especificidades técnicas vém operando transformacgées profundas no modo de produzir
conhecimento e na experiéncia com a temporalidade, as infinitas possibilidades de leitura,
criadas a partir das tecnologias de linguagem, tornam cada vez mais dificil alcangarmos
uma definicdo de leitura que faca justica a esta mutacdo antropoldgica do homem
contemporaneo. Benjamin (1994) ja demonstrava, no inicio do século XX, uma
preocupacdo com os destinos do livro e do leitor — preocupacéo pertinente nos dias de
hoje, pois o sujeito contemporaneo esta submerso em um tipo de experiéncia cotidiana
em que multiplos jogos de linguagem compartilham um mesmo cenario.

A leitura literaria € uma possibilidade, na arte, de expansdo da experiéncia do
real — dos sentidos da realidade, do sentir o mundo com profundidade. O tempo da
literatura ndo é o tempo recursivo que é comumente relacionado as transformacGes da
natureza e também ndo é o tempo cronoldgico da histéria, com suas contradi¢des
politicas, econbmicas, sociais e culturais. Também ndo é o tempo dos afetos, o tempo
interior que cada um vivencia, mas € sim uma articulacdo de todos esses tempos.

Para especificar, sem especificidades, 0 espaco da literatura nos tempos
contemporaneos, apresento aqui, agora com um pouco mais de tempo e espaco, Clarice
Lispector. Sua obra Agua Viva me acompanha durante toda a pesquisa, mas aqui falo da
artista e de outros atravessamentos que sua escrita me proporciona. Sinto-me apreensiva,
pois os diferentes escritores e criticos apresentam uma imagem de Clarice como uma
escritora singular, que na sua singularidade € considerada de dificil compreensdo. No
prefacio a 232 edicdo do ultimo livro escrito por Clarice Lispector, A Hora da Estrela, a
professora Clarissa Fukelman (1991) conta que a autora deixou varios depoimentos sobre
a sua producdo literaria. Em alguns, parecia se defender do estranhamento que causava
em leitores e criticos. Ela tinha consciéncia de sua diferenca. Desde pequena, ao ver
recusadas as historias que mandava para um jornal de Recife, pressentia que era porque
nenhuma contava os fatos necessarios a uma historia, nenhuma relatava um

acontecimento. Sabia também, j& adulta, que poderia tornar mais atraente o seu texto se
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usasse, por exemplo, algumas das coisas que emolduram uma vida ou uma coisa ou
romance ou um personagem.

Entretanto, mesmo arriscando-se ao rotulo de escritora dificil, mesmo
admitindo ter um publico mais reduzido, ela ndo conseguiria abrir mao de seu tracado:

Tem gente que cose para fora, eu coso para dentro. Ela se afastou dos

[...] escritores que por opcéao e engajamento defendem valores morais,
politicos e sociais, outros cuja literatura é dirigida ou planificada a fim
de exaltar valores, geralmente impostos por poderes politicos,
religiosos etc., muitas vezes alheios ao escritor (FUKELMAN, 1991. p.
02).

Isso em nome de uma outra forma de questionar a realidade e nela intervir,
por meio da literatura. Pode-se dizer que a literatura de Clarice € uma literatura menor no
sentido que trazem Deleuze e Guattari (1977), onde os termos menor e maior tém sentido
politico. A lingua maior tem relagdo com a lingua do poder e a lingua menor é dos menos
favorecidos na perspectiva da politica. Os textos de Clarice Lispector tém uma forca
centrifuga que leva-nos para fora e em diversos sentidos; ndo ha uma moldura, ndo ha
uma especificidade de género liter&rio ou artistico, nem ha também uma especificidade
de localizacdo. Seus textos produzem deslocamentos muitos, estranhamentos muitos. E,
sem duvida, uma producdo que pode ser percebida como producdo de arte
contemporanea. Seu trabalho me afeta de tal forma que me arrisco aqui a me ver no texto
que ela escreveu em 1971, o conto Encarnacgao Involuntaria um dos que fazem parte do
livro Felicidade Clandestina.

O conto em questdo tem uma estrutura narrativa simples onde € possivel
identificar o tempo, 0 espaco e o narrador da histdria que ndo consigo definir se € homem
ou mulher, pois o texto me permite na leitura ser a pessoa que eu quiser. Para compartilha-
lo trago-o0 na integra e em seguida construo com ele pensamentos figurando-me de outro
modo.

As vezes, quando vejo uma pessoa que nunca vi, e tenho tempo para observa-la, eu me
encarno nela e assim dou um grande passo para conhecé-la. E essa intrusdo numa
pessoa, qualquer que seja ela, nunca termina pela sua propria auto-acusacao: ao nela
me encarnar, compreendo-lhe os motivos e perddo. Preciso é prestar atengdo para nao
me encarnar numa vida perigosa e atraente, e que por iSSO mesmo eu ndo queira o

retorno a mim mesmo.
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Um dia no avido...ah, meu Deus — implorei — isso ndo, ndo quero ser essa missionaria!
Mas era inutil. Eu sabia que, por causa de trés horas de sua presenca, eu por varios dias
seria missionaria. A magreza e a delicadeza extremamente polida da missionaria ja
haviam me tomado. E com curiosidade, algum deslumbramento e cansaco prévio que
sucumbo a vida que vou experimentar por uns dias viver. E com alguma apreenséo, do
ponto de vista pratico: ando agora muito ocupada demais com 0s meus deveres e
prazeres para poder arcar com o peso dessa vida que ndo conhe¢o — mas cuja tenséo
evangelical ja comeco a sentir. No avido mesmo percebo que ja comecei a andar com
esse passo de santa leiga: entdo compreendo como a missionaria é paciente, como se
apaga com esse passo que mal quer tocar o chdo, como se pisar mais forte viesse
prejudicar os outros. Agora sou palida, sem nenhuma pintura nos labios, tenho o rosto
fino e uso aquela espécie de chapéu de missionaria.

Quando eu saltar em terra provavelmente ja terei esse ar de sofrimento-superado-pela-
paz-de-se-ter-uma-missdo. E no meu rosto estara impressa a dogura da esperanca moral.
Porque sobretudo me tornei toda moral. No entanto quando entrei no avido estava tao
sadiamente amoral. Estava, ndo, estou! Grito-me eu em revolta contra os preconceitos
da missiondria. Inutil: toda a minha forca esta sendo usada para conseguir ser fragil.
Finjo ler uma revista, enquanto ela 1€ a Biblia.

Vamos ter uma descida curta em terra. O aeromoco distribui chicletes. Ela cora mal o
rapaz se aproxima. Em terra sou uma missionaria ao vento do aeroporto, seguro minhas
imaginarias saias longas e cinzas contra o despudor do vento. Entendo, entendo.
Entendo-a, ah, como a entendo e ao seu pudor de existir quando esté fora das horas em
que cumpre sua missdo. Acuso, como a missionariazinha, as saias curtas das mulheres,
tentacdo para os homens. E, quando nédo entendo, é com 0 mesmo fanatismo depudorado
dessa mulher pélida que facilmente cora a aproximacdo do rapaz gue nos avisa que
devemos prosseguir viagem.

Jé sei que sO dai a dias conseguirei recomecar enfim integralmente a minha prépria vida.
Que, quem sabe, talvez nunca tenha sido propria, se ndo no momento de nascer, e 0 resto
tenha sido encarnagfes. Mas ndo: eu sou uma pessoa. E quando o fantasma de mim
mesma me toma — entdo € um tal encontro de alegria, uma tal festa, que a modo de dizer
choramos uma no ombro da outra. Depois enxugamos as lagrimas felizes, meu fantasma
se incorpora plenamente em mim, e saimos com alguma altivez por esse mundo afora.
Uma vez, também em viagem, encontrei uma prostituta perfumadissima que fumava

entrefechando os olhos e estes ao mesmo tempo olhavam fixamente um homem que ja
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estava ficando hipnotizado. Passei imediatamente, para melhor compreender, a fumar de
olhos entrefechados para o Unico homem ao alcance da minha visdo intencionada. Mas
0 homem gordo que eu olhara para experimentar e ter a alma da prostituta, o gordo

estava mergulhado no New York Times. E meu perfume era discreto demais. Falhou tudo.

O texto de Clarice me fez rir imaginado as possibilidades de ser outra pessoa,
uma situacao que muitas vezes eu ja imaginei viver e isso me diz que a producéo de arte
se aproxima muito da vida. Uma forma simples de contar e falar dos desejos que se tem
provocam pensamentos que se transformam em possibilidades de mudanca no modo de
pensar a vida, 0 mundo, as pessoas.

No encontro das palavras deste conto e eu existe um mundo visivel que me
permite ter relagdo entre um eu e um ou varios outros, e um mundo invisivel que se faz
por fluxos e que constituem em mim uma composi¢cdo que a partir de encontros com
novos fluxos cria outras novas composi¢es de mim. Desta forma a partir das continuas
conexdes que faco vou me criando pelas marcas que produzo nesse caminho, marcas que
a medida que aparecem mais me sao estranhas e esse estranhamento é que permite que a
vida se afirme em minha existéncia: é o devir.

Entre as palavras do conto e eu ndo ha uma indiferenca e nem mesmo uma
relacdo direta, mas sim um mundo sensivel, que me desestabiliza e me impele a ser outra.
E a arte abrindo possibilidades de mudanca de modos de vida. E o sensivel permitindo,
pela sensacdo, que poténcias de vida tenham espaco para acontecer. O sujeito
narrador/narradora vive diferentes vidas, muda de pontos de vista, deixa-se dissolver na
experiéncia e essa dissolucdo é que me mobiliza e a perceber a constituicdo de espacos
do possivel na arte.

Uma outra imagem que explora 0 mundo sensivel e que aposta na reinvencao
de formas de vida, de formas de sensibilidade é a producédo artistica de Roni Horn.
Nascida em Nova York em 1955, trabalha com o desenho, a escultura, a fotografia e a
instalacdo. E leitora intensa e também escritora. A escrita é parte importante de seu
trabalho plastico e a sutileza de suas cria¢fes convida os espectadores a apurar os sentidos
e mergulhar.

Todos dormiam como se o universo fosse um erro, € o titulo que Roni Horn
escolheu para uma de suas exposic¢des que percorreu diversas galerias de arte da Europa.
E uma frase do Livro do Desassossego que o escritor portugués Fernando Pessoa (1888-

1935) iniciou em 1913 e que deixou incompleto. Um livro relacionado ao romantismo
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alemédo, fragmentario, nascido de um estado de prostracdo que tende ao secreto e ao
incomunicéavel. Sua tradugdo para o espanhol em 1984 e para o inglés em 1991 se tornou
uma das grandes referéncias literarias de nosso tempo. O incoémodo de estar no mundo e
a inteligéncia que impulsiona o artista a interrogar-se sobre as coisas, a identidade e as
relacGes com o0 mundo ao seu redor, sdo também caracteristicas da obra de Roni Horn.

E no siléncio que busca capturar as pequenas diferencas que abalam
preconceitos. Por exemplo quando usa um material como o vidro fundido ela joga com a
ambiguidade de seu estado: é um sélido, mas ao mesmo tempo é um liquido. A imagem
da agua se associa a vida, mas também pode ser um lugar de perigo e de morte. A
transformacéo, a mutagéo e a dupla natureza das coisas sdo fundamentais para entender
sua arte. Seu trabalho se aproxima da Arte Conceitual e do Minimalismo, mas ela segue
um caminho pessoal buscando explorar as relagfes entre identidade e lugar. Além da
qualidade plastica sua obra interroga a consciéncia do espectador e a sua propria
consciéncia. E com base no catalogo de sua exposicdo realizada em Madrid — 2014-
2015%°, e também da experiéncia que tive com a obra da artista por meio de pesquisas é
que trago para compartilhar meu olhar sobre o trabalho de Horn.

Foi na exposicdo Todos dormiam como se 0 universo fosse um erro, onde
Horn cria diferentes espagos, que ela apresenta com alguns fragmentos de Agua Viva, a
obra Rings of Lispector (Anéis de Lispector). Sobre placas de borracha que cobrem o
chéo da sala de exposicdo imprimiu frases, extraidas do texto de Clarice, em espirais que
seguem uma direcdo e em seguida tomam outro caminho, obrigando o espectador a
contornar e dar voltas com seu olhar e com seu corpo, enroscando e desenroscando sobre
si mesmo para poder ler as frases, mergulhando no redemoinho que as palavras armam
(Figura 2).

15

https://obrasocial.lacaixa.es/deployedfiles/obrasocial/Estaticos/pdf/Nuestros_centros/caixaforummadri
d/Roni_Horn_es.pdf acesso em 17/04/2015.



https://obrasocial.lacaixa.es/deployedfiles/obrasocial/Estaticos/pdf/Nuestros_centros/caixaforummadrid/Roni_Horn_es.pdf
https://obrasocial.lacaixa.es/deployedfiles/obrasocial/Estaticos/pdf/Nuestros_centros/caixaforummadrid/Roni_Horn_es.pdf

Figura 2 - Rings of Lispector — Roni Horn, 2004. Instalacéo.

Fonte http://www.hauserwirth.com/artists/14/roni-horn/images-clips/78/
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Arrancadas da superficie horizontal prépria da escrita, as frases tomam corpo,
densidade e cor. Com esses mosaicos a artista cobriu o chdo de um dos salGes da galeria
Hauser and Wirth em Londres, lembrando os pisos das pragas de jogos para crian¢as nos
Estados Unidos. As mesmas frases atras das grades da escadaria, fora da sala, mas dentro
do museu, aparecem na vertical impressas em serigrafia. Uma delas diz: “Sim, quero a
palavra Ultima que também é a primeira que j& se confunde com a parte intangivel do
real” ¢ em redemoinho avanga para as margens da serigrafia, para as bordas da tela
escapando de qualquer obediéncia da forma. A instalacdo mostra todas as formas
possiveis de escapar-se da linha, do quadro, do fechamento, da série, do sistema, da
galeria, da sala. As frases saem das péginas e obrigam o espectador a sair de si mesmo e
de seus habitos de leitura para poder Ié-las.

Perceber a intensa relacdo que a artista Roni Horn estabelece entre a
linguagem da Literatura e a linguagem das Artes Visuais, assim como a profunda ligacao
da escrita de Clarice Lispector com as imagens da vida, me permite sair da superficie
rasa, do plano, para olhar do alto, num vertiginoso sobrevoo, avistar o grande territério
que é a arte e seu ensino e enxergar as infinitas possibilidades de conexdes e de reinvencgéo
da arte e da vida.

Posso dizer que o conto de Clarice Lispector, assim como a obra de Roni
Horn me passaram e me passam ainda. Com eles construi experiéncia que se torna
potencial politico, ético e estético na minha formacdo como professora e como pessoa.
Estas obras sdo imagens da arte. Com elas e com as demais que aparecem no decorrer do
texto e a partir delas é que intento refletir sobre o que sdo as imagens da arte e as

transformacdes contemporaneas do lugar que elas ocupam.
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SEGUNDO DESVIO

Apreciacdo estética € o nome da disciplina que leciono na universidade. Sao
dois créditos na turma da 6% fase do Curso de Artes Visuais Licenciatura. O objetivo
principal da disciplina é promover didlogos entre as producfes artisticas modernas e
contemporaneas e a experiéncia a partir do referencial tedrico da arte, da estética e da
apreciacdo estética.

As aulas acontecem no turno noturno e no periodo em que este desvio
aconteceu, eram as duas Ultimas aulas de uma terca feira — inicio 20:50 e término 22:30.
Uma hora e quarenta minutos para produzirmos didlogos sobre a experiéncia estética
principalmente. No nosso primeiro encontro iniciei uma conversa sobre as expectativas
deles com relacdo a disciplina e eles disseram imaginar que a disciplina fosse trabalhar
com textos densos para serem digeridos e processados em forma de artigos cientificos, ja
que tem a palavra estética no titulo. Procurei esclarecer que a base da disciplina seria
repensar as maneiras como nos apropriamos da arte nas suas dimensdes estéticas e éticas,
e que iriamos construindo as aulas juntos, pois eles também eram responsaveis por essa
construcgéo.

Alguns alunos gostaram da ideia, mas outros demonstraram insatisfagao
dizendo que eles estavam ali para aprender e ndo para explicar. Com essa demonstracdo
iniciei um trabalho de investigacdo na turma para entender como estava 0 processo de
formagéo deles como professores de Artes, qual a concepcéo de arte que traziam? Qual a
concepcao de imagem? De aprendizagem? De professor?

Me deparei com um grande nimero de alunos que veem a aula de Artes
apenas como um esquema de comunicacdo: eu professor explico, o aluno aprende e
depois retorna o aprendido em forma de avaliacdo. Sabemos que ensinar arte ndo se limita
a compreensdo formal e perceptiva e também a prética artistica. Apesar dos alunos
demonstrarem compreender a “fun¢do” da arte na escola a partir de uma perspectiva
contemporanea que esta ligada aos deslocamentos que a arte promove, quando sdo
desafiados a propor uma atividade para o grupo é comum aparecer a pratica do fazer.

Foi neste contexto que trouxe para o debate o conceito de Experiéncia, a partir
do texto de Jorge Larrosa — Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Tiveram

como tarefa a leitura do texto e o preenchimento de um roteiro de leitura previamente
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organizado por mim e postado na sala virtual. Uma regra era que deveriam postar 0s
roteiros preenchidos no minimo dois dias antes de nosso encontro para que eu tivesse
tempo de Ié-los e organizar assim a aula seguinte, que como disse mais acima, seria
construida também por eles. As questdes que eles propuseram no roteiro de leitura seriam
0 mote da aula seguinte. Foi um desafio, mas todos postaram seus roteiros no prazo. Na
aula definida para o debate do texto percebi uma certa euforia. Logo quando cheguei uma
aluna disse: professora amei ler aquele texto! Isso me animou. Alguns outros comentarios
surgiram: era bom, mas era muito grande! Achei dificil! Continuei animada, afinal eles
leram o texto e queriam falar sobre ele.

O texto de Larrosa traz como experiéncia “aquilo que nos passa” e coloca
quatro motivos, na contemporaneidade, pelos quais a experiéncia esta cada vez mais rara:
pelo excesso de informacao, pelo excesso de opinido, pela falta de tempo e pelo excesso
de trabalho. E constroi uma discusséo relacionando estas questfes com a educagéo.

Apresentei em slides as questdes que cada um colocou em seu roteiro e a
partir das discussdes que surgiram fomos conversando sobre 0s conceitos que o autor
trazia e a postura de cada um frente aquelas proposicées e davidas. O que mais me marcou
no encontro foi o espanto deles em se perceberem capazes de criar questdes, pois eu nao
avaliei-as como certas ou erradas, mas sim abri espago para cada uma ser pensada,
discutida, refutada, aprovada. O grupo se percebeu criando a aula junto comigo e
conseguiu construir conhecimento sensivel a partir dela.

A tarefa seguinte foi outro texto e outro roteiro. Agora o desafio era maior:
Jacques Ranciére e O espectador emancipado. Digo que o desafio € maior ao meu olhar,
pois considero a leitura de Ranciere mais densa e complexa. E foi mesmo, todos leram,
criaram as questdes, postaram 0s roteiros no prazo e senti que estavam mais tensos para
falar sobre o texto.

O texto, em parte, trata da emancipacéo do espectador. Relaciona a ignorancia
do espectador diante do que aprecia, teatro, masica, pintura, com a ignorancia do aluno
diante do mestre, mas busca identificar esta ignorancia como sendo a distancia entre o
saber de um e o saber do outro sem hierarquizar, ou priorizar um conhecimento ao outro.
Fala também do mestre explicador e do embrutecimento. Estas posi¢6es do filésofo diante
da educacdo e da arte trouxeram certo desconforto no grupo. Alguns ndo compreenderam
porqgue ele estava maldizendo o professor, chamando-o de ignorante.

Muitas das questbes que eles criaram tinham relagdo com essa duvida, mas a

medida que iamos conversando, usando exemplos, o grupo foi percebendo que existem
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diferentes posicionamentos na filosofia, na educacgdo, na arte e que nds professores,
sempre em formagéo, precisamos conhecer e discutir. Estas possibilidades de debate
funcionam como interruptores que acionam a percepcéo, as sensagdes, o entendimento.
Mostram outros caminhos possiveis promovendo um jogo com 0 que nos acontece e NOs
transforma.

A prova de que para alguns o interruptor da percepcdo e da sensacédo foi
acionado é quando ouco dizerem: é professora, na aula passada, assim como nesta aula
nos nos emancipamos, pois nada nos foi explicado, juntamos a nossa ignorancia com a
sua e construimos conhecimento.

Trouxe esses exemplos, mas as aulas de Apreciacdo Estética foram uma
sequéncia de experiéncias com a arte e com a filosofia que promoveram em mim, e
acredito também em meus alunos, mudancas no modo de olhar para a acdo de ser

professor de Artes.
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4 CAPITULO 3 - MULTIPLICIDADES DA IMAGEM

Quando se V&, o ato de ver ndo tem forma — 0 que se vé
as vezes tem forma, as vezes ndo. O ato de ver é inefavel.
E as vezes 0 que é visto também é inefavel. E é assim
certa espécie de pensar- sentir que chamarei de
“liberdade”, s6 para lhe dar um nome.

(Agua Viva. Clarice Lispector, 1998c. p. 89).

A imagem é ao mesmo tempo um objeto, uma figura e um lugar de
experiéncia. Se tomarmos a imagem — literatura de Clarice — ela é a escrita, 0 texto, o
objeto, mas é também um lugar onde a experiéncia pode acontecer. Ela pode te atravessar
sem deixar marcas, mas ela pode te penetrar e te modificar. Promover em ti uma mudanca
no modo de olhar para a vida, pode te afetar.

A imagem no ensino da arte pode ser vista apenas como objeto, como
producdo de arte que serve para apreciacdo, que ensina pelo seu contexto e sua historia e
ainda permite que se crie, se faca a partir dela. O professor e professora de Artes pode ver
a imagem (seja ela qual for) como possibilidade de experiéncia, pois a imagem d& espaco
para o sensivel se manifestar. A imagem e a experiéncia promovem o sensivel. Essa
promocdo mobiliza a estética que € campo da ética e que juntas abrem espaco para a
politica.

Desde o inicio da década de 90, no Brasil, pesquisadores e pensadores do
ensino da arte vém se debrucando sobre a imagem da arte na escola, nas aulas de Artes.
A principal forma de olhar para as imagens nesse contexto é a da leitura. Diferentes
préticas de aprendizagem da arte sdo desenvolvidas por diversos professores e professoras
nesse pais, com variados objetivos, mas um em especial: que o aluno saiba ler uma
imagem dando significado a ela a partir de seu contexto historico, reconhecendo seu autor
e criando sua propria imagem a partir daquela “original”. Essas praticas tém alimentado
muitas pesquisas e construido, entre os profissionais da area e também a comunidade
escolar, quase que um senso comum sobre a imagem da arte na escola. Esta € uma grande
preocupacdo que me inquieta e que me faz refletir nesta tese sobre a imagem, tentando

compreendé-la nos aspectos do tempo, do sensivel e da criagdo e buscando uma forma de
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repensar a formacéo de professores e professoras de Artes assim como a maneira como a
imagem esta sendo tratada no ensino da arte.

E é olhando para esse panorama que busco entender 0s conceitos de imagem
a partir de pensadores contemporaneos da filosofia, da arte, da cultura e da histéria da
arte.

Escolho aqui, para iniciar uma reflexdo sobre a imagem, um didlogo com
Nicola Abbagnano®® (2007) a partir de seu Dicionario de Filosofia onde o conceito de
Imagem?!’ é semelhanca ou sinal das coisas, que pode conservar-se independentemente
das coisas. Na filosofia antiga consideravam-se as imagens como as coisas sensiveis, so
que sem matéria, produto da imaginacao. Assim como também, num segundo significado,
imagem € sensacao ou percepcao, vista por quem a recebe. Para os estoicos imagem € a
marca que a coisa deixa na alma, marca que é uma mudanca da propria alma. A imagem
propriamente dita € "aquilo que é impresso, formado e distinto do objeto existente, que
se conforma & sua existéncia e por isso € o que n&o seria se 0 objeto ndo existisse" (DIOG.
L, VII, 50 apud ABBAGNANO 2007, p. 537).

Esses conceitos passaram para a ldade Média e foram utilizados com fins
teoldgicos, para esclarecer a relacdo entre a natureza divina e a humana. Na filosofia
moderna, estes conceitos foram retomados por Francis Bacon (1561 — 1626) e Thomas
Hobbes (1588 — 1679). Para este Gltimo a imagem "¢é ato de sentir e so difere da sensagédo
assim como o fazer difere do fato" (De corp., 25, 8 3 apud ABBAGNANO 2007, p. 537).
Na filosofia geral o termo imagem comecou a perder espaco para o termo ideia, a partir
de René Descartes® e também para o termo representacéo a partir de Christian Wolff'°.
Na filosofia moderna Henri Bergson é um marco quando substitui pela visdo bioldgica a
visdo materializante da ciéncia e da metafisica representando o fim da era cartesiana. Seu
pensamento inova, fundamentalmente, no tipo de ruptura que introduz no racionalismo
do século XVII a partir de sua visdo da dialética e da existéncia. Um dos primeiros
conceitos que discute em seu livro Matéria e Memdria: ensaio sobre a relagcdo do corpo

com o espirito é o de imagem. Para ele ndo se pode reduzir a matéria a representacao que

6 ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia. 4 ed. Traducédo Ivone Castilho Benedetti. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000. 1014 p.

17 do latim Imago; inglés Image; francés Image; italiano Immagine

'8 (1596 — 1650) Fildsofo, matematico e fisico francés do século XV11. Fez estudos na area da Epistemologia
e Metafisica. E considerado o pioneiro no pensamento filos6fico moderno.

19 (1679 — 1754) Filosofo alemao que popularizou o Deismo, posicdo filosofica que aceita a existéncia e a
natureza de Deus através da razdo e do livre pensamento.
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temos dela, assim como nédo se pode entender a matéria como aquilo que produz em nés

representagdes.

[...] por "imagem" entendemos uma certa existéncia que € mais do que
aquilo que o idealista chama uma representacdo, porém menos do que
aquilo que o realista chama uma coisa - uma existéncia situada a meio
caminho entre a "coisa" e a "representacdo” (BERGSON, 1999, p. 2).

Na filosofia contemporénea o termo representacdo persiste, mas em alguns
casos esta filosofia adota um segundo significado para a imagem quando quer acentuar o
carater ou a origem sensivel das ideias ou representacdes de que o homem dispde. E

Bergson ja apontava isso em seu pensamento:

Iremos fingir por um instante, que ndo conhecemos nada das teorias da
matéria e das teorias do espirito, nada das discussdes sobre a realidade
ou a idealidade do mundo exterior. Eis-me, portanto em presenca de
imagens, no sentido mais vago em que se possa tomar essa palavra,
imagens percebidas quando abro meus sentidos, ndo percebidas quando
os fecho (BERGSON, 1999. p. 11).

A forma como Bergson trata a imagem, nesta fala, vem coincidir com a forma
com que muitos teoricos da arte e filosofos contemporaneos vém se referindo a ela, pois
estudos sobre a imagem vém sendo recorrentes em diversas pesquisas voltadas para as
questdes dos Estudos Culturais e o mundo contemporaneo tem apresentado formas
diversas de relacdo do homem com as imagens. Dessa forma percebemos que os estudos,
especialmente no &mbito académico da Histdria da Arte que vivenciamos desde a década
de 80, deslocam-se para o0 campo da Cultura Visual.

Um dos importantes autores da recente Teoria Francesa das Artes Plasticas,
George Didi-Huberman (1998; 2013) avanca nesse campo e é expoente nos estudos da
imagem. Ele nos impulsiona a olhar para as imagens como sendo a0 mesmo tempo
paixoes e questdes e orienta que fagcamos delas os “olhos da historia” e com elas tomemos
posi¢des. Trata com ironia a tese de “[q]ue ver s se pensa e sO se experimenta em ultima
instancia numa experiéncia do tocar” (DIDI-HUBERMAN, 1998. p. 31) que é a premissa
da fenomenologia da percepcdo em Merleau-Ponty, como se 0 ato de ver acabasse sempre
pela experimentacéo tatil. A fenomenologia sempre foi bem recebida no campo da arte,
mas Didi-Huberman quebra com ela quando diz “devemos fechar os olhos para ver
quando o ato de ver nos remete, nos abre a um vazio que nos olha, nos concerne e, em

certo sentido, nos constitui” (ibid, 1998. p.31).
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Para Ranciére (2012) o termo imagem estabelece duas coisas diferentes: a
relagdo simples que produz a semelhanga de um original e a alteracdo da semelhanca, que
¢ um jogo de operacdes chamada arte. A alteracdo pode assumir diversas formas como “a
visibilidade conferida a pinceladas inGteis para nos fazer saber o que é representado num
retrato” (RANCIERE, 2012. p.15), um alongamento de corpos, uma locucéo exagerada

que atrapalha a compreensdo de uma ideia. E é nesse sentido que Ranciére aponta:

[...] a arte é feita de imagens, seja ela figurativa ou ndo, quer
reconhecamos ou ndo a forma de personagens e espetaculos
identificaveis. As imagens da arte sdo operagdes que produzem uma
distancia, uma dessemelhanca. Palavras descrevem o que o olho poderia
ver ou expressam O que jamais vera, esclarecem ou obscurecem
propositalmente uma ideia. Formas visiveis propdem uma significagdo
a ser compreendida ou a subtraem. Um movimento de cAmera antecipa
um espetaculo e descobre outro, um pianista inicia uma frase musical
“atras” de uma tela escura. Todas essas rela¢cGes definem imagens. Isso
quer dizer duas coisas. Em primeiro lugar as imagens da arte, enquanto
tais, sdo dessemelhancas. Em segundo lugar, a imagem ndo é uma
exclusividade do visivel. Ha um visivel que ndo produz imagem, ha
imagens que estdo todas em palavras (RANCIERE, 2012. p. 15-16).

E para Emanuele Coccia, a imagem produz efeitos perfeitamente isomorficos,
e dessa forma, suscita a imitagdo, gera semelhangas. “Se a eficacia da imagem coincide
com a sua multiplica¢do, com a sua reproducdo em sujeitos estranhos, ao reproduzir-se a
imagem ndo constitui um novo sujeito, porém é objeto de imitacdo espontanea (COCCIA,
2010. p. 74), mas apenas segundo a forma, ndo segundo a matéria. Ser influenciado
significa ter acolhido uma forma que vem do exterior sem ser alterado. Imitacdo e
influéncia séo a vida propria do sensivel que para o filésofo é a imagem. Nos apropriamos
da imagem e a percebemos por meio das sensagoes.

Sdo olhares diferentes para a imagem, multiplicidades, que acabam por
constituir paradoxos e nos chamam a atencdo para o lugar da imagem em nossa
constituicdo de sujeitos no mundo e também para o significado dela no campo da arte e
do ensino.

O paradoxo da imagem para Didi-Huberman ¢é operado pela chave do olhar
na relacdo com o outro, manifesto por duas posturas dicotbmicas de um sujeito cindido
diante da imagem: o homem da crenca — aquele que sempre quer ver algo além do que se
Vé - e 0 homem da tautologia — que nega ver algo além da imagem, além do que € visto.
Estas posturas que o autor cria, representam, a certo modo, as abordagens tradicionais do
saber sobre as obras de arte. Esta discussdo sobre tautologia e crenca € um dos pontos de

discussdo dessa pesquisa no que se refere as imagens. Como superar essas perspectivas
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no trabalho com os professores e professoras? Como fazé-los criar alem da tautologia e
da crenca? Essas questdes me reportam ao cotidiano da escola e das aulas de Artes, que
tratam as imagens a partir dessas duas atitudes — a da crenca e a da tautologia. As vezes
a imagem € posta diante do aluno como algo que reflete apenas aquilo que ela é
absolutamente simples, e que remete tdo somente ao visivel, sem produzir nenhum
sentido. Outras vezes ela é apresentada numa determinada representagdo onde sua
variabilidade é anulada, eliminando assim as possibilidades de distancia e preenchimento
entre ela e o observador. S&o atitudes que podem ser analisadas e superadas na
perspectiva da Formacao dos professores e professoras. Essa é uma de minhas intencfes
ao pensar nos Espacgos do Possivel, afinal o que precisa ser marcado neste espaco da
experiéncia é que os professores e professoras de Artes sdo, a0 mesmo tempo, criadores
e espectadores, aliando criacao e recepcao.

Na sua teoria sobre crenca e tautologia Didi-Huberman (1998) busca
encontrar um exemplo para o extremo da atitude do homem da tautologia e entéo
apresenta a Minimal-Art. A arte minimalista, aquela dotada, como dizia Ad Reinhardt, de
“minimo contetido de arte” (DIDI-HUBERMAN, 1998. p.49). Uma arte produzida por
puros e simples volumes, “volumes sem sintomas e sem laténcias, portanto objetos
tautologicos” (ibid, 1998. p.50). A estética deste movimento poderia ser sintetizada nesta
expressdo: What you see is what you see (O que vocé vé é o que vocé vé) (ibid,1998.
p.55). Dois artistas americanos minimalistas, Donald Judd e Robert Morris, tinham como
objetivo em suas produgdes, entender o que seria ilusdo na arte. Judd afirmava que “tudo
0 que esta sobre uma superficie tem um espaco atras de si” (ibid, 1998. p.52). Sua busca
era a de produzir um objeto visual despido de ilusionismo; um objeto em trés dimensdes,
produtor de sua propria espacialidade especifica, pois para ele a pintura e a escultura
inventam espacos além delas mesmas. Os minimalistas apresentados no texto de Didi-
Huberman por meio de seus objetos visuais rejeitam toda a ilusdo, todo o detalhe, toda a
temporalidade, todos os jogos de significacdes, toda a forma de antropomorfismo na
busca da especificidade do objeto.

Por mais que os artistas minimalistas tentassem defender a especificidade de
seus objetos visuais, a sua prépria fala contradiz os preceitos construidos por eles. Didi-
Huberman desconstrdi a teoria do objeto especifico que os minimalistas apresentam a
partir de um olhar mais atento aos enunciados tautolégicos que Donald Judd e Frank
Stella trazem. A palavra presenca, por exemplo, é dita por Stella em ocasido de uma

entrevista com o critico de arte Bruce Glaser num contexto onde ela ndo caberia no
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universo tedrico da arte minimalista. Isto demonstrou fragilidade na teoria e apontou
diversos outros adjetivos, referentes ao objeto visual e sua simplicidade, colocando-o0 no
mundo da qualidade. Numa defesa sobre a simplicidade da arte minimalista Judd diz “As
formas, a unidade, [...] a ordem, a cor séo especificas, agressivas ¢ fortes” (ibid, 1998.
p.62), estes adjetivos, para Didi-Huberman séo carregados de ressonancias estranhas, e,
especialmente as palavras agressivas e fortes, para ele, “evocam um universo da
experiéncia intersubjetiva, portanto um propoésito relacional” (ibid, 1998. p.62)
apresentam uma contradi¢ao. “Esse apelo a qualidade de ser, a forca, a eficacia de um
objeto, constitui, no entanto uma deriva logica — na realidade fenomenoldgica — em
relagdo a reivindicag¢do inicial de especificidade formal”. (ibid, 1998. p.62). Esta
consideracdo, para o autor, demonstra que a0 mesmo tempo em que o objeto minimalista
foi pensado como “especifico, abrupto, forte, incontrolavel e desconcertante” ele tornou-
se frente a seu espectador, “uma espécie de sujeito” (ibid, 1998. p.63). O objeto aqui
acaba por tentar ser representado e desta forma desconstréi aquilo que Didi-Huberman
considera como imagem.

Robert Morris, também artista minimalista, traz em sua producdo uma
experiéncia fenomenoldgica, na qual apresenta trés objetos formalmente iguais em
posicdes diferentes na sua relagdo com o espectador. Nesta experiéncia, “ha, portanto,
tempos, duragdes atuando em ou diante desses objetos supostos instantaneamente
reconheciveis. Ha relagdes que envolvem presengas [...]” (ibid, 1998. p.66). Instala-se
aqui o paradoxo dos objetos minimalistas. De um lado a especificidade da forma e do
volume e de outro a presenca e a relagdo. No olhar do autor a experiéncia de Morris
derruba a tentativa dos minimalistas de eliminar o antropomorfismo. E é neste momento
que o autor abre espaco para dizer que nao da para escolhermos entre 0o que vemos e 0
que nos olha, mas sim nos inquietarmos com o entre. E 0 momento de pensar as
contradicdes e buscar a dialética que estas proporcionam. Com a experiéncia de Tony
Smith e seu cubo, Didi-Huberman amplia seu olhar sobre o antropomorfismo presente
nas esculturas minimalistas e traz para a reflexdo a questdo da dupla distancia.

E a partir daqui que o autor integra duas redes conceituais benjaminianas: a
da aura e a da imagem dialética. Para Benjamin um primeiro aspecto que confere a aura
é 0 poder da distancia; aquilo que nos permite estar a0 mesmo tempo proximo e distante
é chamado por ele de experiéncia dialética, que se apresenta como um paradoxo e que
nos coloca diante de um segundo aspecto da aura: o poder do olhar. Para Didi- Huberman

“Sentir a aura de uma coisa € conferir-lhe o poder de levantar os olhos [...] esta é uma
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das fontes mesmas da poesia”. (1998. p.148). Esse olhar € tratado aqui como aquele que
deixa essa visdo do objeto se desdobrar como pensamento, de tornar a se converter em
tempo. E € ainda nessa experiéncia que Benjamin reconhece um poder da memdria onde
“todos os tempos nela serdo trangados, feitos e desfeitos, contraditos e
superdimensionados” (ibid, 1998. p.149). O cubo preto de Tony Smith se mostra a quem
o olha ndo somente como um objeto especifico, mas d& a compreender que pulsa entre a
simples forma e a presenca. Pode-se dizer entdo que € um objeto aurético, aquele “cuja
aparicao desdobra para alem de sua prépria visibilidade, o que devemos denominar suas
imagens em constelagdes ou em nuvens, que se impde a ndés como outras tantas figuras
associadas [...]” (ibid 1998. p.149). Constelagdo e cartografia: vejo aqui uma
possibilidade de conexdo metodologica relevante para minha pesquisa a partir do
entendimento de que uma imagem nunca esta s6. Dela explode uma constelagcdo. Para
Benjamin (1984) a estrutura constelar que ele apresenta em seus escritos pode também
ser observada em diferentes contextos, inclusive no contexto das imagens, pois ao inves
de pensarmos as imagens como uma progressao linear da histéria podemos pensa-las
como fragmentos em um grande territdrio de estrelas que se cruzam, apagam e aparecem
iluminando diferentes elementos de diferentes épocas. Imagens que se repetem num
sempre recomeco considerando-se as varias formas de significacdo que elas promovem.

A esta perspectiva também aliamos o contexto do pensamento

Incanséavel, o pensamento comeca sempre de novo, e volta sempre,
minuciosamente, as préprias coisas. Esse folego infatigavel é a mais
auténtica forma de ser da contemplacédo. Pois ao considerar um mesmo
objeto nos varios estratos de sua significacdo, ela recebe ao mesmo
tempo um estimulo para o recome¢o perpétuo e uma justificagdo para a
intermiténcia do seu ritmo. Ela ndo teme, nessas interrupcGes, perder
sua energia, assim como o0 mosaico, na fragmentacdo caprichosa de suas
particulas, ndo perde sua majestade. Tanto 0 mosaico como a
contemplagdo justapdem elementos isolados e heterogéneos, e nada
manifesta com mais for¢a o impacto transcendente, quer da imagem
sagrada, quer da vontade. O valor desses fragmentos de pensamento é
tanto maior quanto menor sua relagdo imediata com a concepcéo basica
que Ihes corresponde [...] (BENJAMIN, 1984.p. 50-51).

Pensar em imagem e constelacdes implica em pensar no professor e na
professora em formac&o, ndo na perspectiva do que eles e elas sabem, mas no que sio. E
pensar a imagem como algo que forma e pode transformar, e nos faz questionar aquilo
que somos. O importante é a relagio que se tem com a imagem. E 0 espaco que existe
entre a imagem e nos, espaco esse que nos invade, que nos derruba e nos modifica. Como

lidar, na pesquisa, com a experiéncia de construir constelacfes? S8o os conceitos de
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imagem critica e imagem dialética que me ajudam a refletir e construir caminhos para
essa indagacéo.

O ver, o crer e o olhar sdo pontos debatidos na teoria da imagem na qual se
debruca Didi-Huberman (1998). E € em Benjamin que ele busca elucidacao iniciando
pelo conceito de culto, onde vai abrindo as dimens@es do conceito de aura e dizendo que
ela deve ser secularizada, dispensada de votos religiosos, dando a aparicdo, o carater da
“imanéncia visual e¢ fantasmatica dos fenomenos ¢ objetos”, eliminando assim sua
“ficticia regido de transcendéncia” (DIDI-HUBERMAN, 1998. p.157-158).

Quando fala sobre a imagem critica, Didi-Huberman se apoia também em
Benjamin e em sua teoria da imagem dialética. Tem-se, entdo, uma relagdo muito
pertinente entre uma dimensdo histérico-critica anacronica, que atravessa a producdo e a
recep¢do de imagens e a dialética do ver que se faz corpo e espago imaginativos. “Falar
de imagens dialéticas € no minimo lancar uma ponte entre a dupla distancia dos sentidos
(os sentidos sensoriais, 0 6tico e o tétil, no caso) e a dos sentidos (0s sentidos semioticos,
com seus equivocos, seus espacamentos proprios) ” (DIDI-HUBERMAN, 1998. p.169).
Nesse processo, a relacdo dialética permite a leitura do instante presente e o
reconhecimento do tempo histérico no qual se vive. E partindo desta questéo é que Didi-
Huberman discute a presenca pensando o conceito de forma na imagem, na obra de arte.

O que é uma forma com presenca? Esta é a pergunta que impulsiona Didi-
Huberman na busca de uma conceituacdo da forma. Para tanto ele propde que se produza
uma “crise de palavras — uma crise portadora, se possivel, de efeitos criticos e
construtivos” (ibid,1998. p.201). Retoma o cubo de Tony Smith e compara 0s conceitos
de presenca advindos das criticas de Michael Fried que rejeita a presenca e de George
Steiner que reivindica a presenca. Didi-Huberman vé nestas duas posi¢cdes a manutencédo
do dilema entre a tautologia e a crenca. E € no decorrer de suas pesquisas que o autor vai
investindo nesta “crise” de palavras e apresenta um conceito de que a forma seria apenas
um corolario do fechamento j& operado pela palavra presenca durante diferentes
momentos da histdria da arte e da filosofia. Mas o0 objetivo de Didi-Huberman néo é de
fechar um conceito e sim de abri-lo e abrir no sentido de processo e ndo em termos de
coisas fixas recolocando a relagdo em sua prioridade nos objetos mesmos, e devolvendo
as palavras, aos conceitos, sua dimenséo inicial.

A ideia do autor ndo é a de formar um conceito técnico, mas sim abrir um
campo de reflexdo onde a imagem possua uma dimensdo cognitiva, histérica e de

pensamento, e possa ser tratada como um espaco aberto, multidimensional. Um espago
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de tempo acumulado, de rememoracao, de impressdes revistas, de dialética a uma histdria
revisitada no “agora”. Fala de forma quase poética sobre o aspecto fenomenolégico do
conceito de imagem em seus diferentes matizes, dando valor ao espaco tecido entre o
observador e a obra de arte como um lugar no qual se abre o incomensuravel que podera
ser completado e interpretado, ou ndo, pelo olhante. E é nessa possibilidade, nessa
discusséo, que a recepc¢éo e a producdo de imagens podem ser pensadas como um campo
de tensdes dialéticas. Um campo que atravessa a historia e sobrevive.

Na educacdo em arte trabalha-se com diferentes conhecimentos que sdo mais
ou menos especializados, mais ou menos Uteis, deixando 0 campo sempre mais ou menos.
N&o seria a hora de se pensar em um conhecimento sensivel que abrace a experiéncia
como uma forma de aprender e aprender-se? Um conhecimento que venha atravessado
de sensibilidade, de incertezas, de singularidades, de corpo. Que seja um acontecimento
provocado pela imagem, pelo sensivel, pela arte.

Didi-Huberman (2011) na obra A Sobrevivéncia dos Vagalumes traz a
experiéncia dos sonhos de Charlotte Beradt®, narradora benjaminiana, que durante o
tempo que esteve nos campos de concentracdo na Alemanha nazista coletou sonhos das
pessoas que la conviviam. Para ela os sonhos poderiam ser levados em consideracao no
dia em que se fizesse 0 processo deste regime, enquanto um fenémeno histérico. Sonhos
como lampejos na noite que contam experiéncias interiores, subjetivas. Estas
experiéncias, para Charlotte se constituiram em conhecimento clandestino suscitado pelas
imagens dos sonhos, que refletem o vivido. Sonhos testemunham a historia, sonhos criam
realidades.

Com a experiéncia dos sonhos de Charlotte penso que os professores e
professoras de Artes, em seus Espagos do Possivel, conseguirdo também “transformar a
realidade” a partir de suas narrativas sobre seus “sonhos” suscitados pela sua experiéncia
com a arte. Irdo construir “conhecimentos clandestinos” por meio de suas proprias

narrativas, suas escritas, suas criagcoes.

20 (1907 — 1986) Jornalista que fugiu da Alemanha entre 1933 e 1939 e que escreveu o livro intitulado
Dreams under dictatorship onde relata os sonhos de, aproximadamente, trezentas pessoas, relacionados
as suas experiéncias com a politica do 111 Reich.
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41 A IMAGEM NO TEMPO

Como te explicar? Vou tentar. E que estou percebendo
uma realidade enviesada. Vista por um corte obliquo. S8
agora pressenti o obliquo da vida. Antes s6 via através de
cortes retos e paralelos. Ndo percebia 0 sonso traco
enviesado. Agora adivinho que a vida é outra.

(Agua Viva. Clarice Lispector, 1998c. p. 68)

Com este fragmento do texto de Clarice meu pensamento viaja para um tempo
em que sentada na carteira de uma sala de aula ouvia o professor falar que nossa histéria
da arte € a histdria da humanidade e da civilizacdo e que segue uma linha longa, reta e
sequencial. Se ndo sabes o inicio ndo compreenderas o futuro. Mas eu ndo posso iniciar
pelo fim? Nao sera isso uma “realidade enviesada”? Sempre me interessei pelo obliquo
da vida.

A historia da arte existe? A historia da arte nasceu?

Essas sdo perguntas feitas por Didi-Huberman (2013) em seu estudo sobre a
sobrevivéncia das imagens. A palavra sobrevivéncia é discutida, conceituada e
reconceituada a partir de Aby Warburg, historiador da arte nascido em Hamburgo, na
Alemanha, no ano de 1866 e que apresenta um modelo cultural da historia que se exprime
por “obsessdes, remanéncias e reapari¢des das formas” (ibid, 2013.p.25).

Voltando as duas perguntas iniciais deste texto, Didi-Huberman arrisca dizer
que a histdria da arte como o discurso historico que é ndo nasce nunca. Sempre recomeca.
E constata que “a historia da arte, como disciplina, recomeca vez apos outra. Toda vez,
ao que parece, que seu proprio objeto ¢ vivenciado como morto...e como renascendo”
(ibid, 2013. p.13).

Para o0 autor existe no continuum cronoldgico, a partir da Historia Natural de
Plinio, indicios historiograficos gregos. E em meados do século XV Vasari?! produz
escritos historicos e estéticos apontando a morte da arte antiga, causada pela Idade Média,

e resgatada por um importante movimento denominado renascimento, que inicia com

21 Giorgio Vasari (1511 — 1574) Pintor e arquiteto italiano conhecido pelos seus escritos de biografias de
artistas italianos.
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Giotto?? e chega a seu apice com Michelangelo®, o grande génio neste processo de
ressurreigdo. “A partir dai — a partir desse renascimento, ele proprio surgido de um luto —
parece ter podido existir algo a que se chama historia da arte” (ibid, 2013. p.13).

Por volta da metade do século XVIII, em um contexto que ja ndo era do
renascimento humanista, mas sim do renascimento neoclassico, Winckelmann — (1475 -
1564) historiador e arquet6logo alemdo — inventa a histéria da arte no sentido moderno da
palavra historia. Foi o primeiro a aplicar de forma sistemética categorias de estilo a

historia.

Winckelmann [...] representaria, no campo da cultura e da beleza, a
virada epistemoldgica de um pensamento sobre a arte para a era —
auténtica, ja “cientifica” — da histdria. A historia de que se trata ja era
“moderna”, ja era “cientifica”, no sentido de ultrapassar a simples
cronica de tipo pliniano ou vasariano [...] Winckelmann teria inventado
a histéria da arte, comecando por construir, para além da simples
curiosidade dos antiquarios, algo como um método histérico. Deste
ponto em diante, o historiador da arte ja ndo se contentou em colecionar
e admirar seus objetos: como escreveu Quatremeére, ele analisou e
decompés, exerceu seu espirito de observacao e de critica, classificou,
aproximou e comparou, “voltou da analise para a sintese”, a fim de
“descobrir as caracteristicas seguras” que dariam a qualquer analogia
sua lei de sucessao. Foi assim que a historia da arte se constituiu como

um “corpo”, como saber metodico e como uma verdadeira “analise dos
tempos” (DIDI-HUBERMAN, 2013. p. 14-15).

Olhando para essa producdo de Winckelmann, que é apresentada sob o titulo
Histéria da arte entre os antigos, Didi-Huberman aponta diferentes contradicbes e
questiona essa historia da arte inventada e que muitos historiadores e professores replicam
em seus estudos e em suas aulas hoje. Para ele as imagens ndo sd&o um modelo de
transmissdo pressuposto pela imitacdo em que as transforma a estética classica, e nem as
simples crbnicas representativas - figuras de contextos numa sucessdo cronoldgica e
linear — tal como propunha a histéria positivista da arte. Ao olhar para a historia da arte
nos faz repensar os modos de conduzir a sua temporalidade, e a considerar movimentos
e ritmos que formam anacronismos nesta historia. E € neste sentido que seus estudos se
aproximam do pensamento de Aby Warburg, que um seéculo e meio depois de
Winckelmann publicou um pequeno texto intitulado Dirrer e a Antiguidade italiana e nele
analisou a imagem da obra A morte de Orfeu (Figura 3).

22 Giotto de Bondone (- 1337) Pintor e arquiteto italiano mais conhecido pela introducéo da perspectiva na
pintura. E considerado o precursor do renascimento italiano.

23 Michelangelo (1475 -1564) Pintor, escultor, poeta e arquiteto italiano. Considerado um dos maiores
artistas do ocidente.
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Figura 3- A morte de Orfeu — Albrecht Durer, 1494. Bico de pena sobre papel.

Fonte http://warburg.chaa-unicamp.com.br/obras/view/576
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Nessa andlise Warburg decompés, desconstruiu todos os modelos de
conhecimento usados na historia da arte de Vasari e de Winckelmann e também desfez o

que a histdria da arte ainda hoje toma como seu inicio.

Warburg substituiu 0 modelo natural dos ciclos de “vida ¢ morte”,
“grandeza e decadéncia”, por um modelo decididamente néo natural e
simbolico, um modelo cultural da historia, no qual os tempos ja ndo
eram calcados em estagios biomorficos, mas se exprimiam por estratos,
blocos hibridos, rizomas, complexidades especificas, retornos
frequentemente inesperados e objetivos sempre frustrados. Warburg
substituiu 0 modelo ideal das “renascencgas”, das “boas imitagdes” e das
“serenas belezas” antigas por um modelo fantasmal da historia, no qual
0s tempos ja ndo se calcavam na transmissdo académica dos saberes,
mas se exprimiam por obsessdes, “sobrevivéncias”, remanéncias,
reaparicdes das formas. Ou seja, por ndo-saberes, irreflexdes, por
inconscientes do tempo (DIDI-HUBERMAN, 2013. p. 25).

J4

Segundo Didi-Huberman, a histéria da arte para Warburg ¢ “o contrario de
um comego absoluto, de uma tabula rasa” (DIDI-HUBERMAN, 2013. p.27). Esta é uma
forma de olhar para essa disciplina que afronta os elementos estéticos classicos e que, de
certa forma, transtorna as coisas ja estabelecidas e bem aceitas pelos “leitores modernos”.
Warburg, “nosso fantasma: em algum lugar dentro de nds, mas em nos inapreensivel,
desconhecido” (ibid, 2013. p.27). Ele tinha aversdo a historia da arte estetizante e para
reagir a esse descontentamento, essa insatisfacdo, ele se p6s em constante movimento
recusando a imobilidade infecunda. P6s em pratica um permanente deslocamento - nos
pontos de vista filosoficos estabelecidos, nos campos de saber conformados, nas
hierarquias culturais, nos tempos histéricos, nos lugares geograficos. Em seu continuo
movimento, quase como um némade, constroi uma subjetividade desterritorializada,
assim como o esquizo apresentado por Deleuze e Guattari (1995). Esses autores dizem
existir uma semelhanga entre 0 nébmade e 0 esquizo “o némade, como o esquizo, ¢ 0
desterritorializado por exceléncia, aquele que foge e faz tudo fugir. E que faz da propria
desterritorializagdo um territorio subjetivo” (PELBART, 2014. p.1).

Esse jeito de ser esquizo, de Warburg, se apresenta desde sua juventude.
Estudou arqueologia e filosofia classicas, antropologia, psicologia social, teorias da arte,
que para Didi-Huberman foi “mais do que um saber em formagao, foi antes um saber em
movimento que aos poucos se constituiu, pela acdo — aparentemente erratica — de todos
esses deslocamentos metodologicos” (DIDI-HUBERMAN, 2013. p.32-33).
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Nesse aspecto vejo Warburg como um historiador da arte rizomatico. Aponto
aqui um paradoxo: histdria e rizoma, quase um oximoro, pois enquanto a histéria, mesmo
anacroénica e néo linear considera o presente, o passado e o futuro, ordem que nos leva a
pensar em um movimento arborescente, sequencial, o rizoma que Deleuze e Guattari
(1995) apresentam, parte dos principios de conexao e heterogeneidade, isso significa que
ele pode e deve ser conectado a qualquer outro. E uma postura que nos permite, assim
como o estudo de Warburg para a histéria da arte, desconstruir nosso olhar estruturante
na acdo de sermos professores e professoras de Artes. Buscar perceber no exemplo do
caminho das sementes no fluxo do rio e suas diferentes paradas e saidas esses principios,
buscar outros modos de ser e fazer-se professor e professora.

Apresento entdo com mais profundidade o conceito de rizoma trazido nos
estudos de Deleuze e Guattari (1995). Para chegar ao rizoma apresentam a questdo
classica do pensamento binario pela imagem da arvore-raiz, aquela que precisa de um
eixo central para dele surgir galhos e folhas sucessivamente formando um todo. Esse
pensamento necessita de uma forte unidade principal. E o pensamento binario, que nio
compreende a multiplicidade. Quando falam do sistema-radicula, ou raiz fasciculada,
apontam o aborto da raiz principal, forte e Unica que da espago para um grande
desenvolvimento de raizes secundéarias. Ao mesmo tempo dizem da possibilidade de que
esta raiz principal ainda mantém sua unidade. Alguns literatos sdo mostrados pelos
autores como “fazedores de anjos” (Deleuze e Guattari, 1995. p.21) a exemplo de Joyce,
que quebra a unidade da palavra, ou da lingua quando p6e uma unidade ciclica da frase,
do texto ou do saber, e Nietzsche e seus aforismos que “quebram a unidade linear do saber
a medida que remetem & unidade ciclica do eterno retorno” (ibid, 1995. p.21).

Esclarecem rizoma buscando aproximar seus principios de algumas
caracteristicas ja estabelecidas no pensamento moderno. O rizoma parte dos principios de
conex&o e heterogeneidade, isto significa que ele pode e deve ser conectado a qualquer
outro. Para comparar utilizam como exemplo o método linguistico de Chomsky, que tem
como base a arvore raiz, onde a gramatica inicia num ponto principal e segue
desenvolvendo-se por dicotomia. Para os autores, esta forma de entender e propor a
construgdo da lingua é um “marcador de poder, antes de ser um marcador sintatico”. (ibid,
1995. p.22). A lingua é uma realidade heterogénea que é tomada de poder por uma lingua
dominante dentro de uma multiplicidade politica.

Sobre o principio da multiplicidade os autores colocam que nédo existe uma

unidade que seja base para o objeto ou que se divida no sujeito. A multiplicidade possui
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apenas determinaces, grandezas, dimensdes que ndo podem crescer sem que ela mude
de natureza, isto quer dizer que ela ndo tem nem sujeito nem objeto. Neste sentido as
multiplicidades séo planas, pois elas ocupam todas as suas dimensdes, a que Deleuze e
Guattari chamam de plano de consisténcia. A0 mesmo tempo em que 0S autores
apresentam estes principios do rizoma, eles se perguntam se nao estdo também criando
dualidades a partir do momento que buscam opor mapas aos decalques, que apresentam
como que um bom e um mau lado. O que dizem é que as possibilidades existem e sempre
precisamos olha-las com estranhamento, pois “¢€ preciso sempre projetar o decalque sobre
o mapa” (DELEUZE; GUATTARI, 1995. p.31), afinal se os mapas ou rizomas tém
entradas multiplas, pode-se entrar nelas pelos decalques ou pelas vias das arvores-raizes,
mas sempre com cuidado. O decalque é perigoso, pois ele reproduz ele mesmo quando
pensa reproduzir outra coisa. Ele injeta e propaga redundancias. Sobre o rizoma e 0 mapa
o0 decalque apenas consegue reproduzir seus impasses, seus bloqueios ou seus pontos de
estruturagdo, mas ele quebra o rizoma e ai do desejo nada mais passa; “porque ¢ sempre
por rizoma que o desejo se move ¢ produz”. (ibid, 1995. p.32).

A biblioteca imaginada por Warburg em 1889 e erguida entre 1900 e 1906
(Kulturwissenschaftliche Bibliothek Warburg) tem caracteristicas rizomaticas pelo
principio de cartografia, onde rizoma é mapa e ndo decalque. E, como mapa, constroi o
inconsciente e é passivel de ser desmontéavel, reversivel, suscetivel de receber
modificacdes a todo o momento. E pelo principio da multiplicidade. Esse principio mostra
que o rizoma é constituido por linhas de segmentaridade que permitem que ele seja
estratificado, territorializado, organizado, mas constitui-se também por linhas de
desterritorializacédo pelas quais ele foge sem parar. Dessa forma se percebe que o rizoma
pode ser rompido em um lugar qualquer ao mesmo tempo em que ele pode retomar a
outros lugares seguindo outras linhas. O sistema rizomatico ndo compreende o dualismo
ou a dicotomia. Faco essas aproximacdes nas caracteristicas por ver que a biblioteca de
Warburg foi pensada e construida como “espago do pensamento” onde “a historia da arte
como disciplina académica foi posta a prova de uma desorientacdo organizada: em todos
0s pontos em que havia fronteiras entre disciplinas, a biblioteca procurava estabelecer
ligagdes” (DIDI-HUBERMAN, 2013. p. 35).

Na incessante busca de uma forma original que desse conta de expor seus
deslocamentos, em especial sobre as imagens, a partir de teorias fundamentadas que néo

fossem esquematicas ou empobrecedoras, que respeitassem as singularidades, é que
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Warburg trabalhou até sua morte em 1929 em um projeto chamado Mnemosyne?*, o atlas
de imagens. Este atlas consistia em uma exposicao fotografica, com fotos das imagens de
obras existentes na grande colecéo reunida por ele em sua biblioteca. As fotografias eram
fixas com pequenos prendedores, faceis de manipular, em telas de tecido preto esticados
sobre estrados de madeira que mediam um metro e meio por dois. O conjunto do atlas
tornava-se um material imageético extremamente diversificado, que abria diferentes
possibilidades de constru¢do do conhecimento em historia da arte, histéria da cultura,
historia das imagens por caminhos rizomaticos e desterritorializados.

Assim, Mnemosyne, segundo Didi-Huberman, é uma espécie de autorretrato
estilhacado do pensamento de Warburg que se reconhece no relacionamento das imagens
entre si, que se perfaz numa nova teoria da fungdo memorativa das imagens. Esta fungéo
memorativa é que desenha o conceito warburguiano de sobrevivéncia. Uma maneira pela
qual as imagens retornam, reaparecem, sobrevivem num movimento que constitui o
movimento do sintoma que em Warburg se apresenta como a incapacidade de contar a

historia da arte por meio de uma sequéncia ordenada de eventos.

[...] entre 1905 e 1911, Warburg havia tentado organizar em quadros
regulares — com fileiras, abscissas e ordenadas — esse vocabulario das
“formas preestabelecidas” do pathos. Recordamos também o fracasso
de uma tentativa dessa natureza intitulada Schemata Pathosformeln.
Desde entdo, Warburg havia compreendido com clareza que nao se
“esquematiza” a historia das imagens, muito menos a historia de suas
férmulas patéticas, porque as imagens so se deixam “encaixotar”, se me
atrevo a dizé-lo, ao serem privadas de sua prépria capacidade de
metamorfose e sobredeterminagdo (DIDI-HUBERMAN, 2013. p. 391).

Encaixotar ou encarcerar a imagem é uma forma de ndo permitir que seus
aspectos de reflexo, de ilusdo, de duplos possam abrir espacos de criacdo de vida,
multiplicidades de a¢des que nos possibilitam ver o universo critico da imagem.

No século XX, mais especificamente na década de 30, os estudos da
iconologia de Erwin Panofsky apresentam uma abordagem para a imagem que coloca sua
visibilidade como objeto especifico frente ao sujeito observador num sentido de
organizacao e limitagdo. Panofsky foi um estudioso da histéria da arte e criou um sistema
de anélise da imagem que influenciou e ainda influencia muitos pesquisadores da area da
arte e da linguagem. Seu sistema de interpretacdo de imagens parte da iconografia e se

estabelece na iconologia. Para Panofsky (1979, p.47) a iconografia “¢ o ramo da historia

24 Na mitologia grega a personificagdo classica da memoria, mée das nove Musas.



95

da arte que trata do tema ou mensagem das obras de arte em contraposi¢do a sua forma”,
onde tema ou mensagem ¢ o significado percebido pelo espectador. Este significado pode
ser fatual, que “¢ apreendido pela simples identificagdo de certas formas visiveis com
certos objetos que ja conhego” (ibid, 1979. p. 48), ou pode ser expressional, que “difere
do fatual por ser apreendido ndo por simples identificagao, mas por “empatia”?. Para
compreendé-lo eu preciso uma certa sensibilidade” (ibid, 1979. p.48). Ambos os
significados sdo classificados por Panofsky como primarios ou naturais e configuram o
mundo dos motivos artisticos, que, se enumerados, constituem uma descricdo pre-
iconografica de uma obra de arte.

A partir do momento em que Se passa a interpretar a imagem, relacionando-a
com objetos ou fatos culturais, com assuntos e conceitos ja se esta reconhecendo nela
outro tipo de significado, o que Panofsky chama de secundario ou convencional, que,
segundo o autor, difere do primario por ser inteligivel ao invés de sensivel. Aos motivos
que possuem significado secundario Panofsky chama de imagens e a combinacdo de
imagens chama de estérias e alegorias. “A identificagdo de tais imagens, estorias e
alegorias ¢ o dominio daquilo que é normalmente conhecido por iconografia” (ibid, 1979.
p.51). A anélise da obra por meio do significado secundario é classificada por Panofsky
como analise iconografica.

Existe um terceiro nivel de significado, ao qual Panofsky denomina intrinseco
ou contetdo. Este é apreendido pela determinacdo de principios implicitos que indicam a
“atitude bésica de uma nagdo, de um periodo, classe social, crencga religiosa, ou filoséfica
— qualificados por uma personalidade ¢ condensados numa obra” (ibid, 1979. p.52). Estes
principios se manifestam também por meio dos significados primarios (analise pré-
iconografica) e dos secundarios (analise iconografica), que nos ddo uma interpretacao da
obra de arte a partir das qualidades e propriedades a ela inerentes, mas quando se procura
compreendé-la como um documento da personalidade do artista, “tratamos a obra de arte
como um sintoma de algo mais que se expressa numa variedade incontavel de outros
sintomas” (ibid, 1979. p.53). Nesse ponto é importante destacar que tanto Panofsky
guanto Didi-Huberman, usam o termo sintoma para se referirem as teorias da imagem,
mas para cada um o termo tem uma acepg¢éo diferente. Didi-Huberman trata sintoma
como a propria abertura da imagem em sua relacdo com a histdria, sintoma € crise que

revela uma multiplicidade de tempos que invita um passado e um futuro. J& Panofsky
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chama de sintoma os simbolos, que o homem, enquanto um ser racional criou para
compreender a realidade e por meio deles distinguir-se dos demais animais. E € a partir
dessa compreensdo, que é a descoberta e interpretacdo de valores simbolicos, que

Panofsky define o objeto da iconologia em oposicéo a iconografia.

Iconologia, portanto, é um método de interpretacdo que advém da
sintese mais que da andlise. E assim como a exata identificacdo dos
motivos € o requisito basico de uma correta analise iconogréfica,
também a exata analise das imagens, estdrias e alegorias é o requisito
essencial para uma correta interpretacdo iconolégica — a ndo ser que
lidemos com obras de arte nas quais todo o campo do tema secundario
ou convencional tenha sido eliminado e haja uma transicdo direta dos
motivos para o conteldo, como é o caso da pintura paisagistica
europeia, da natureza morta e da pintura de género, sem falarmos da
arte “ndo-objetiva”.” (PANOFSKY, 1979. p. 54).

No texto Ao passo ligeiro da serva — saber das imagens, saber excéntrico®
George Didi-Huberman fala sobre a imagem que problematiza os estudos de Panofsky no
sentido de pensar as imagens para além da iconologia tratando-as como objetos
problematicos para a historicidade em geral, sem limita-las a interpretaces simbdlicas
ou signicas.

Assim como na obra O que vemos, o que nos olha de 1998, Didi-Huberman
inaugura um novo modo de ver a histdria da arte e consequentemente a imagem fazendo
mais uma vez critica a iconologia que tem como ponto de vista a leitura conteudistica da
obra de arte. Parte em seus estudos da alteracdo da relacdo sujeito-objeto. O sujeito, além
de ver, diante da imagem, os meios oriundos do método de Panofsky, que para ele sdo
insuficientes para dar conta de apreender seus diferentes sentidos, necessita pensar a
relacdo que estabelece com a imagem. N&o é apenas o olhar a imagem, mas também
perceber de que forma ela o olha.

Ele propde que a escrita da histdria da arte tenha como base uma montagem
historiografica como imagem dialética, conceito este cunhado por Walter Benjamin
(2006) que o compreende como um ponto de confluéncia de teorias da historia, do
conhecimento e da imagem e que se aproxima da Mnemosyne de Warburg.

Conforme Benjamin a imagem dialética mostra o0 motor dialético da criacéo
como conhecimento e do conhecimento como criacdo e segundo Didi-Huberman ela é
exatamente aquilo que produz a historia. E como se 0 homem moderno, devido ao

incessante fluxo de sensagdes a que esta sujeito, se mantivesse em um estado de suspensao

26 Disponivel em http://cargocollective.com/ymago/Didi-Huberman-Txt-3
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como se num salto de diferentes temporalidades nas quais a imagem dialética é o ponto
de convergéncia entre o0 anacronismo da imagem e a historicidade da qual ela emerge. A
abertura da montagem de tempos anacronicos possibilitaria a reflex&o sobre as bases da
consideracdo do olhar do historiador da arte sobre a imagem, que é diferente do olhar
objetivo privilegiado pela iconologia, mas sem cair em um relativismo fenomenologico.

O historiador entdo deixaria de ser o erudito que analisa a imagem
relacionado-a com os fatos e acontecimentos da época, com as normas de estilo, buscando
tracar uma evolucdo ao longo do tempo, para entdo conseguir compreender a dimenséo
simbolica da imagem. E passaria a se ver como um sujeito, portador de uma memoria,
diante da imagem e das diversas temporalidades que nela coexistem.

Na tentativa de provocar-nos a (re) pensar a imagem e de nos projetar no vazio
e no cheio que ela promove Didi-Huberman (1998) em seu texto O evitamento do vazio:
crenca ou tautologia traz para exercitar o olhar o exemplo da cripta. Desafia-nos a pensar
as questdes de volume e vazio colocando dois casos de posicionamento diante da imagem:
0 primeiro caso seria 0 de mantermo-nos atentos ao que é visto acreditando que nada mais
ha. Nada mais nos olha. Para Didi-Huberman (1998) esta € uma postura de permanecer
em seu “volume enquanto tal, o volume visivel, e postular o resto como inexistente”
(DIDI-HUBERMAN, 1998. p.38). Esta atitude é tratada pelo autor como de horror tanto
pelo cheio, como pelo vazio. Como um desejo de permanecer “nas arestas discerniveis
do volume” (ibid, 1998. p.39). Uma atitude que consiste em fazer da experiéncia do ver
um “exercicio da tautologia: uma verdade rasa” (ibid, 1998. p.39).

O segundo caso consiste na atitude de produzir uma espécie de ficcdo onde
volume e vazio teriam outra forma de organizagédo, onde corpo e morte estariam vivendo
em outro lugar, num sonho; “a vida ndo estara mais ai, mas noutra parte, onde o corpo
sera sonhado como permanecendo belo e benfeito cheio de substancia e cheio de vida”
(p.40). Esta segunda atitude faz da experiéncia do ver “um exercicio da crenga: uma
verdade que ndo é nem rasa nem profunda, mas que se da enquanto verdade superlativa e
invocante, etérea, mas autoritaria” (ibid, 1998. p.41). Uma vitoria da linguagem sobre o
olhar onde ndo ha nem o volume nem o vazio, mas sim algo outro com sentido teleoldgico
e metafisico.

Proponho aqui um exercicio do olhar trazendo uma imagem da arte de Frida Kahlo para
pensarmos a cisdo que separa dentro de nos o que vemos daquilo que nos olha. A obra é
Las dos Fridas, (Figura 4) datada de 1939 e que visivelmente nos apresenta a imagem de

duas mulheres, dois autorretratos da artista em uma mesma tela. Estdo ambas sentadas
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em cadeiras, em uma posi¢do semelhante e os olhos delas nos olham. Para 0 homem da
tautologia, segundo Didi-Huberman, o que vemos é apenas uma pintura de duas mulheres,
tinta sobre uma superficie lisa.

Figura 4 - Las dos Fridas - Frida Kahlo, 1949. Oleo sobre tela.
Fonte: Kettenmann, 1999. p. 53
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O procedimento aqui é de tratar de inscrever o visivel num circuito fechado
que remete somente a si mesmo. Ja para 0 homem da crenca, diante do vazio busca-se ver
sempre alguma outra coisa além do que se vé. Depois do divdrcio Frida se autorretrata
como duas personalidades. Pensa sobre sua crise no casamento e sua separagdo. Uma
personalidade é aquela que Diego ama, a Frida mexicana com traje tipico tehuana. A outra
personalidade é a Frida europeia na busca de sua vida profissional. Seus coracdes estao
ligados pela mesma artéria. S&o dados da vida da artista que podem nos remeter a uma
interpretacdo possivel. Poderiamos analisar esta imagem a partir da tautologia, que se
aproxima muito do nivel primario trazido por Panofsky. Uma imagem com linhas, formas
e cores compondo um espaco. Ou a partir do exercicio da crenca, onde cada um de nds
verd algo subjacente na imagem com base, por exemplo, nas histérias de Frida e também
das nossas. Mas podemos avancar para além da tautologia e além da crenca, podemos
olhar aimagem Las dos Fridas na perspectiva da imagem critica, aquela que nos interroga
e nos exige uma resposta que nos modifica enquanto sujeitos que respondem. E € nesse
movimento de ir e vir, de reconhecer e estranhar que se produz uma nova temporalidade,
que se cria modos de vida.

Para Didi-Huberman sé conseguimos ver quando assumimos a inelutavel
cisdo do ver. Esta cisdo € que abre o vazio, € que se configura no meio. Nesse vazio e
nesse meio € que o sensivel encontra lugar para a percepcdo. Este lugar, na perspectiva
do afeto é lugar do movimento. Deleuze (1983) apresenta a ideia de afeto a partir de
Espinosa, onde afeto — do latim affectio — € uma forma de pensamento vinculada ao nada,
a algo néo representativo. Deleuze exemplifica isso com o verbo ‘querer’, o que queremos
sobrecai em alguma coisa, entretanto, o fato isolado de querer ndo se coloca como ideia,
mas, sim, como afeto. Sendo assim, o afeto implica em uma ideia, contudo, sdo modos
diferentes de pensamento. Ele define, a partir de Espinosa, o afeto como: “a variagdo
continua da forca de existir na medida em que essa variacdo é determinada pelas idéias
que se tem” (DELEUZE, 1983. p.16). Considerando essa variagdo como uma Sucessao
de ideias que se afirmam em nds. O afeto é um outro tipo de informagdo — ndo apenas
intelectual, nem apenas corporal — que move e instiga a perceber ou a pensar tudo de
maneira diferente. Ele funciona como um impulso para o pensamento que, de modo
reflexivo, promove um novo olhar, um novo ouvir, um novo sentir sobre as coisas do

mundo. Um movimento, uma varia¢do do tom emocional presente em toda percepcao,
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mas que nao se confunde com nenhum dado dela e nem é algo da ordem do pensamento,
mas que o estimula a reconsiderar 0 que viu e 0 que pensou.

Considerando as reflexdes e abordagens sobre imagem e sobre afeto que o
texto vem apontando me aventuro agora a mais um exercicio, lancar um olhar sobre uma
cena especial do filme Frida e nele procurar perceber a poténcia da imagem.

O filme Frida?’, uma producio americana de 2002, destaca em seu roteiro
diferentes momentos de perda e superacdo da personagem Frida em relagdo aos
problemas de saude que enfrentou durante a sua vida. Aborda com énfase o
relacionamento de Frida Kahlo com Diego Rivera, artista muralista, militante do partido
comunista, preocupado com as questdes sociais de seu pais, 0 México. E é através das
dores do corpo que lhe tocam a alma, que Frida faz de sua histéria de dor uma
transformacédo pela arte. Como é baseado na biografia da artista escrita por Hayden
Herrera® traz varios episédios da vida dela focando no seu casamento com Diego e com
as inumeras situagdes de infidelidade causadas tanto por Diego quanto por Frida.

A cena escolhida para o exercicio do olhar acontece depois de um flagrante
de traicdo que Frida presencia entre Diego e sua irma Cristina. O filme apresenta nesse
momento um misto de pelicula e tela, a tela intitulada Autorretrato com o cabelo cortado
(1940), uma mistura de imagens que acabam por deixar o0 espectador atdnito com o que
ele vé e com aquilo que o olha (Figura 5). A reacdo de Frida ap6s o fato se materializa no
corte de cabelo que ela, ao mesmo tempo que bebe sua dor na garrafa de aguardente, com

a tesoura picota seus longos cabelos negros que eram adorados por Diego.

2 FRIDA. Direcédo de Julie Taymor, Producgdo de Sarah Green, Salma Hayek, Jay Polstein, Roteirista:
Diane Lake e outros. Com Salma Hayek e Alfred Molina. Local: Estados Unidos, Miramax Filmes, 29 de
agosto de 2002. 123min.

28 HERRERA, Hayden. Frida: una biografia de Frida Kahlo. México: Editorial Diana, 1984.
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Figura 5 - Cena do filme Frida
Fonte https://www.youtube.com/watch?v=HadRbtEI7TKU
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Uma Frida, duas Fridas, trés Fridas, essa ¢ a imagem que vejo. Cores frias,
azul, cinza num enquadramento que se aproxima do plano médio. Camera fixa. Frida,
diante de um espelho, que se olha no quadro que esta ao lado, que a olha enquanto ela
esta refletida no espelho. Os olhares parecem se buscar. A camera se afasta um pouco, a
Frida que esta diante do espelho sai da cena, assim como seu reflexo do espelho, enquanto
que a Frida do quadro se move numa inspiracdo profunda e se deixa esgotar. Poderiamos
analisar esta imagem a partir da tautologia, que se aproxima muito do nivel primario
trazido por Panofsky. Uma imagem com linhas, formas e cores compondo um espaco. Ou
a partir do exercicio da crenca, onde cada um de nds vera algo subjacente na imagem com
base, por exemplo, nas historias de Frida e também das nossas. Uma forma de pensar a
imagem da arte como reflexo da vida. Usar a iconologia buscando significados para
enquadrar a arte na logica da vida.

Mas ndo, quero parar para pensar: de que forma a imagem na cena do filme
pode me mobilizar? De que forma a imagem de Frida diante de sua propria imagem pode
me fazer construir, me fazer recriar modos de vida? A imagem do filme com seus aspectos
de reflexo, de iluséo, de duplos podem abrir espacos de criacdo de vida, multiplicidades
de acdes. O que vejo, o que me olha na imagem se constitui em um vazio, em um entre
que nos permite perceber o espaco critico da imagem. Olhar para a imagem, para a obra
de arte assim como Deleuze (1999), que acredita na arte como ato de resisténcia e como
espaco de absoluta necessidade de dizer do artista.

Reflito sobre estas possibilidades aqui, a despeito de suas limitacdes e de sua
contextualizacdo histdrica, a fim de agucar e explicitar minha critica a toda e qualquer
proposta de encarceramento da imagem. Penso que qualquer teoria que busque
sistematizar, criar etapas tem como base aquilo que as pessoas tém de igual, e 0 que me
interessa € justamente, a diferenca, a singularidade. Quando se tem um modo de olhar a
imagem se esta se recriando como vida, e a arte agencia as formas de vida ja existentes.
A virada visual, a virada em si € isso, é quando a arte promove, mobiliza modos de vida.
E esta mobilizacéo € o afeto.

O que Didi-Huberman nos pbe a pensar com essas experiéncias é que as
imagens sdo ambivalentes e nos inquietam e que o ato de ver sempre nos abrira um vazio.
Coccia (2010) em sua teoria da imagem nédo fala do vazio, mas sim de um espaco

intermediario, de um meio como necessidade do sensivel para produzir percepcao. Este
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meio, apontado por Coccia, mantém a capacidade de poder gerar imagens. E um lugar, o
lugar do sensivel “ndo coincide nem com o espago dos objetos - 0 mundo fisico — nem
com o espago dos sujeitos cognoscentes”. (COCCIA, 2010. p.30) E a recepgdo mesma.
“A poténcia do meio ¢ a recepgao, e toda teoria da medialidade ¢ uma teoria da recepgao”
(ibid, 2010. p.31). Essas colocacdes apontam as aproximacdes entre as teorias dos dois
pensadores e a convergéncia de seus escritos sobre a imagem e o sensivel na perspectiva
da medialidade, e isso promove em mim um desejo de pensar essas aproximagoes na
formacgdo dos professores e professoras de Artes e seus reflexos na atuacdo desses
profissionais na escola e ainda mais, pensar a formacao estética das criancas e dos jovens

nas escolas em suas aulas de Artes e em suas vidas.

4.2 A IMAGEM COMO SENSIVEL, PENSAMENTO, CRIACAO

Ouve apenas superficialmente o que digo e da falta de
sentido nascera um sentido como de mim nasce
inexplicavelmente vida alta e leve. A densa selva de
palavras envolve espessamente 0 que sinto e vivo, e
transforma tudo o que sou em alguma coisa minha que
fica fora de mim.

(Agua Viva. Clarice Lispector, 1998c. p. 25)

“Alguma coisa que fica fora de mim” € o que escreve Clarice. Nos seus textos
cada objeto, por menor que seja, é tomado como o centro de uma teia de relagdes, de onde
a prépria Clarice ndo consegue se desviar, e assim vai criando multiplicacdes de
divagacdes ao infinito que se tornam novas divagacgdes e se constituem em outros objetos
que se cruzam com o0s primeiros. De qualquer ponto que parta, sua fala se espaira por
horizontes cada vez mais vastos desenvolvendo-se em multiplas dire¢des, quase que
abragando o universo inteiro, o universo de cada um. Experiéncias com o sensivel.

Do que é capaz o sensivel no corpo humano? Qual é o espago do sensivel na
escola? E na formagéo dos professores e professoras de Artes?

Percebo a escola, na maioria das vezes, como um espaco educativo estruturado

sobre a normatizagédo, repleto de dualismos e dicotomias, no qual prepondera a
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importancia dada aos conhecimentos cientificos de forma distanciada da vida da
comunidade, favorecendo a fragmentacgéo do saber, o que dificulta a construcdo da rede
rizomatica de conhecimentos espontaneos em seu interior. O que dificulta a percepc¢éo do
sensivel em cada um que la permanece cotidianamente se construindo como ser social e
humano. Aquela escola que ainda se pauta na questao classica do pensamento binario que
tem como base a imagem da arvore-raiz, aquela que precisa de um eixo central para dele
surgir galhos e folhas sucessivamente formando um todo.

Ao mesmo tempo valorizo a existéncia da escola como um espacgo possivel de
encontro, de producédo de conhecimentos ndo restritos aos de carater estabelecidos como
cientificos; como espaco de afirmacéo de culturas e participacdo. Espago de intercambio,
recepcdo e construcdo de saberes gerados pela multiplicidade de culturas e pela
interrogacao critica do mundo. E é nesse espaco que os professores e professoras de Artes
vao atuar. E é fundamental que tenham uma formacao inicial que considere o sensivel
como integrante das diferentes dimensdes de aprendizagem e experiéncia dos sujeitos.
Pensar o sensivel é ter possibilidade de repensar criticamente as préaticas pedagogicas,
contribuir na criacdo de outras formas de acdo que venham redimensionar as relacdes
entre educacao, arte, estética, politica e cultura.

A teoria de Coccia (2010) sobre o sensivel contribui nessa tese no sentido de
trazer reflexdes sobre as inquietacbes que me acompanham no percurso de olhar para o
ensino da arte e sua relacdo com a imagem e o lugar dos professores e professoras nessa
relacdo. Ele situa o sensivel no ponto de vista de sua teoria iniciando em tracar um
panorama dos debates travados desde a antiguidade sobre o tema, um panorama que de
certa maneira explica a situacdo do sensivel e também da arte na escola hoje. Comeca
apontando a posicdo de Descartes sobre o sensivel: “a sensagdo ¢ a vida sensorial podem
ser explicadas apenas a partir do sujeito: ndo s6 ndo hd nenhuma necessidade de supor
uma passagem efetiva de algo material entre os objetos e nossos olhos para que seja
possivel ver a cor e a luz” (COCCIA, 2010. p.13) e refuta esta posic¢ao dizendo que nossos
conceitos, ja estabelecidos, ndo passariam de regras vazias caso ndo tivéssemos o sensivel
que nos permite captar as imagens por meio de nossos sentidos. Nessa ideia do autor
aponta-se um dos objetos de estudo dessa tese, o fora, 0 meio, que é ao mesmo tempo, na
pesquisa, a medialidade, o sensivel. Para Coccia “a experiéncia, a percep¢do, ndo se torna
possivel a partir da imediatez do real, mas sim a partir da contiguidade com esse lugar ou
espaco intermediario onde o real se torna sensivel” (ibid, 2010. p. 20). Isso quebra com o

pensamento hegemonico do poder do ser humano sobre as imagens.
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Ele apresenta a experiéncia do espelho como decisiva de qualquer teoria do
conhecimento por representar o paradigma da medialidade. “No espelho, o sujeito ndo se
torna objeto para si mesmo, mas se transforma em algo puramente sensivel, algo cuja
propriedade é o ser sensivel, uma pura imagem sem corpo e Sem consciéncia” (ibid, 2010.
p.21). A literatura, a arte em geral € uma espécie de espelho. As imagens estdo no mundo
indiferentemente da presenca de um sujeito, independentemente de qualquer controle.
Esse é um conceito de imagem que altera profundamente as teorias sobre ela que vém
sendo apresentadas na historia da filosofia, da arte, da psicanalise. Mas ao mesmo tempo
se aproxima da ideia de Didi-Huberman quando fala que a imagem nos olha e que o ver
sO se manifesta ao abrir-se em dois. A imagem é o sensivel, é a existéncia de algo fora do
proprio lugar. Dessa forma a imagem, por estar fora do lugar é um ser estranho,
estrangeiro. “Tornar-se imagem, para toda forma, é fazer experiéncia desse exilio indolor
em relacdo ao proprio lugar, em um espaco suplementar que ndo € nem o espaco do objeto
nem o espaco do sujeito, mas que deriva do primeiro e alimenta e torna possivel a vida
do segundo” (COCCIA. 2010. p.23).

Onde as imagens nascem? Existe um lugar? Para Coccia esse lugar, o lugar
do sensivel é 0 meio. E a recepgdo mesma. “A poténcia do meio ¢ a recepgio, e toda teoria
da medialidade ¢ uma teoria da recepgdo” (COCCIA. 2010. p.31). A faculdade receptiva
é a poténcia suplementar e escondida que da condicdes de existéncia para o sensivel, para
as imagens. Quando fala de recepcdo, de meio, fala também de multiplicacdo. Diz que o
sensivel ¢ a multiplicagdo do ser. “A palavra, a audi¢do, a visdo, todas as nossas
experiéncias sao uma operacao de multiplicacdo do real, uma vez que utilizam imagens”
(ibid. 2010. p.34). Perceber ndo significa produzir a imagem de algo, mas recebé-la, e o
espelho é o arquétipo de toda a percepcdo, pois tanto o espelho como o fundo do olho séo
superficies capazes de acolher a imagem, de ndo lhe opor resisténcia. Dessa forma o
sensivel existe antes e indiferentemente de todo 6rgéo perceptivo. E o sensivel que abriu
caminho para a existéncia da vida. Apenas nos meios é que as coisas se tornam
fendmenos. Todo conhecimento, toda experiéncia, € um contato com 0 espaco
intermediario.

Esses aspectos sobre o sensivel e as imagens que apresentei até aqui sao
colocados por Coccia como integrantes da fisica do sensivel que se relacionam com outros
apresentados por ele como integrantes da antropologia do sensivel. Na antropologia do
sensivel o vivente no mundo ndo se limita a receber o sensivel, pois ele também o produz.

Viver significa dar sentido ao racional, transformar o que é mental em imagem exterior e
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dar corpo e experiéncia ao espiritual. “Apenas através do sensivel penetramos nas coisas
e nos outros, podemos viver neles, exercer influéncia sobre o mundo e sobre o resto dos
viventes” (ibid, 2010. p.47). Nesse estudo antropoldgico Coccia apresenta o olhar da
psicologia para a imagem trazendo questfes de contradicdo, pois para a psicologia a
imagem ¢ mental e esta no interior do ser, enquanto que na teoria de Coccia “E apenas
reconhecendo a origem nao psicolégica da imagem que se chega a perceber a poténcia do
sensivel sobre a vida humana e animal [...] O sensivel, a existéncia das formas nos meios,
derivada diretamente dos objetos ou produzida pelos sujeitos, € a realidade da experiéncia
em uma forma ndo psicoldgica e ndo objetiva” (ibid, 2010. p.52). E assim ele nos faz
perceber que o ser humano é capaz de producgdo do sensivel, e isso pode ter uma carga de
intencionalidade no sentido da existéncia de formas que estdo além dos objetos e aquém
dos sujeitos. Quando fala de que 0 homem produz o sensivel, o autor esta relacionando
produgdo a projecdo “as imagens produzidas pelos viventes sdo formas projetadas no
mundo exterior” (ibid, 2010. p.53). A esta projecdo intencional que permite a
compreensdo daquilo que chama de experiéncia ou até mesmo conhecimento. Esta
faculdade do vivente € a de fazer existir a propria interioridade fora de si.

Clarice Lispector e sua obra me mobilizam e me lancam aos Espacos do
Possivel me fazendo perceber que existem possibilidades de criacdo e mudancas de modo
de vida pela arte, pela experiéncia com a imagem, pela experiéncia estética. Agua Viva é
imagem que vibra e me desloca da percepcdo me jogando para o campo das sensacoes.
Nesse campo eu grito, eu choro, eu rio, eu deslizo por diversos caminhos que me fazem
produzir e criar. E essa criacdo transforma o meu redor, transforma as pessoas que comigo
estdo e isso € partilhar o sensivel que produzo.

Coccia também traz sua teoria para o campo da psicanalise e retoma Lacan
afirmando que, na cultura moderna, foi ele quem soube reconhecer o papel fundamental
do sensivel na constitui¢do do individuo humano. Para Lacan, ainda, “a imagem esta na
origem da constitui¢do de toda personalidade individual” (COCCIA, 2010. p.55). E a
partir dessa afirmacdo de Lacan, pode-se dizer que precisamos de uma imagem para
conhecer nossa unidade, do mesmo modo que precisamos de um nome, ou pronome, para
nos referirmos a ndés mesmos. “A poténcia que permite identificar-nos com uma imagem
e reconhecer nossa natureza mesmo quando ela esté fora de nds é aquilo que se costuma
chamar faculdade mimética” (ibid, 2010. p.57). A imitacdo e essa vida secreta e veicular
das formas. Nesta reflexdo que faz sobre o estadio do espelho e a forma como o0 homem

vé e se vé no mundo, Coccia compara 0s homens e os animais dizendo que a diferenca
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especifica do homem né&o é a racionalidade, pois ja se comprovou que animais como o
chimpanzé, o pombo, e outros também possuem racionalidade, mas sim essa especial

relacdo com o sensivel. Para o autor, e que eu particularmente acho fenomenal,

a superioridade humana € a forca de se perder no sensivel, de améa-lo a
ponto de se tornar capaz de produzi-lo. O homem ndo é o animal
racional, mas sim o animal que, além de receber imagens, também as
desenha e produz. A razdo é apenas uma modificacdo de nossa pele, a
capacidade de liberar as imagens que 0 nosso corpo produz para além
de nosso proprio corpo; ndo o Outro da sensibilidade, mas sim uma
hipersensibilidade em que esta em jogo o préprio ser de um corpo e de
um vivente (COCCIA, 2010 p.60).

Nosso eu esta sempre sob a influéncia de uma imagem sensivel e € no sonho
que a experiéncia de si torna-se totalmente paradoxal. No sonho coincidimos
materialmente com o0 meio do conhecimento, somos da mesma matéria das imagens que
ddo um rosto e um corpo aos nossos desejos e medos. No sonho nosso eu se reflete e se
multiplica na voz viva de todas as coisas. Diz Coccia que 0 sonho é a faculdade maxima
da identificacdo que ocorre diante do espelho e que ele, 0 sonho, abre para o individuo o
lugar onde as préprias imagens lhe d&o vida e forma. O sonho é a experiéncia de um corpo
inteiramente delineado pelo sensivel. Retomo aqui 0s sonhos de Charlotte Beradt, no
sentido de dizer que neles o fundamental conceito é de que “uma experiéncia interior,
por mais ‘subjetiva’, por mais ‘obscura’ que seja, pode aparecer como um lampejo para
0 outro, a partir do momento em que encontra a forma justa de sua construcdo, de sua
narragdo, de sua transmissdo” (DIDI-HUBERMAN, 2011.p.135). Sonhos que
transformam a realidade, uma transformacéo revestida de conhecimento clandestino. A
experiéncia interior € poténcia de contestacdo, ela é clandestina como um lampejo na
noite, mas permanece. Facamos os professores e professoras de Artes em formacéo
sonharem e com seus sonhos criarem novas formas de ser.

Mas ndo é s6 no sonho que o sensivel se apresenta no corpo, também na vida
diurna nosso corpo vive de sensacdes. Coccia fala do sensivel também na experiéncia do
corpo. Do corpo externo e do corpo interior. O intracorpo é o lugar paradoxal em que
todo sensivel é sensacdo em ato e toda sensagdo em ato € ela mesma um sensivel. Ele é o
fluxo em que as coisas — e nossa propria natureza- surgem como uma diferenga de graus
e formas de uma percepcéo sensorial interior, que ndo precisa de 6rgéos. O corpo externo,
organico, € uma parte; no entanto aquilo que nele existe e opera € a outra. A visdo em ato,
a audicdo em ato, toda operacéo vital realizada pelo vivente é corpo. Na medida em que

somos capazes de experiéncia, ja vivemos sempre em outro lugar em relacdo a nosso
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corpo organico. E aqui que Coccia apresenta o termo stream of bodiness (bodyhood?®),
um fluxo corpdreo que coincide sem resto com a alternancia das sensagdes através das
quais ele se faz conhecer. Um dos pontos que considero nos Espacos do Possivel é a ideia
de que o professor e a professora de Artes possuem corpo, corpo que vibra e cria. O corpo
que parece ter ficado fora da escola. Isso é percebido na maioria das teorias educacionais
e também nos cursos de preparacdo de professores. No campo da educacdo, ndo apenas
separamos corpo e mente, mas desconfiamos do corpo. E visivel nas universidades e nas
escolas a proliferacédo de ideias e conceitos, que parecem vir de seres sem corpo.

Segundo Coccia, todo vivente é antes de tudo uma aparéncia e as condi¢cdes
de possibilidade da vida sensivel ndo sdo definidas pelo sensivel. Conceitua o termo
autopresentacdo como toda forma que pertence ao reino do visivel e que é de fato um
modo particular de apresentar-se. Nossa aparéncia define nossa natureza, nossa espécie,
nossa identidade, dessa maneira, a medida de cada identidade é tanto estética quanto
biologica. Nesse ponto ha que se refletir sobre a auséncia do corpo na escola. O corpo
que é parte de nds e que constitui nossa subjetividade.

A subjetividade humana pode ser dita como modos de ser. No olhar de Sueli
Rolnik (1997) a subjetividade é vista como uma pele que se estica e se dobra, que cria

espacos de dentro de fora e que esta em constante movimento.

E s6 neste sentido que podemos falar num dentro e num fora da
subjetividade: o movimento de forcas é o fora de todo e qualquer dentro,
pois ele faz com que cada figura saia de si mesma e se torne outra. O
fora é um “sempre outro do dentro”, seu devir. (ROLNIK, 1997. p.2)

Existem meios varidveis que habitam a subjetividade: meio profissional,
familiar, sexual, econémico, politico, cultural e outros. Sdo meios que variam ao longo
do tempo e fazem entre si diferentes combinacdes. Formam-se na pele constelagdes as
mais diversas que vao se acumulando até que um diagrama inusitado de relagdes de forca
se configure. E na obra que o artista materializa o diagrama que sente vibrar em sua pele,
sem por isso corporifica-lo necessariamente em alguma nova figura de sua subjetividade.
Ao que parece é primeiro em microuniversos culturais e artisticos que relacées de forga
inéditas ganham corpo e, junto com um corpo, sentido e valor. Estes microuniversos
constituem cartografias - musicais, visuais, cinematograficas, teatrais, arquitetonicas,

literérias, filoséficas - do ambiente sensivel instaurado pelo novo diagrama. Tais

29 Corporalidade (tradugdo minha)
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cartografias ficam a disposicao do coletivo afetado por esse ambiente, como guias que
ajudam a circular por suas desconhecidas paisagens. Esse exemplo trazido por Rolnik
(1997) ilustra uma confluéncia das paisagens da subjetividade e da cultura. Outras
confluéncias existem, mas aqui “podemos vislumbrar é que quando uma dobra se faz e,
junto com ela, a criagdo de um mundo, nao é apenas um perfil subjetivo que se delineia,
mas também e indissociavelmente, um perfil cultural” (p. 4). N&o ha subjetividade sem
uma cartografia cultural que lIhe sirva de guia; €, reciprocamente, ndo ha cultura sem um
certo modo de subjetivacdo que funcione segundo seu perfil.

Deleuze e Guattari (1992) circundam a subjetividade quando apresentam a
forma como veem o0 pensamento na contemporaneidade. Discorrem sobre o Caos, que
tem como caracteristica a impossibilidade de relacdo entre duas determinacdes. Trazem
o0 virtual em oposicao ao atual e ndo ao real e fazem distin¢édo entre a filosofia, a ciéncia
e a arte, que sdo consideradas, por eles, dimensdes do pensamento e que apresentam entre
si diferencas e complementaridades. Elas ndo possuem hierarquia e nem dependéncia
umas das outras. Sdo pensamentos que se cruzam, se entrelacam sem sintese nem
identificacéo.

Os autores nos permitem refletir sobre a filosofia que faz surgir
acontecimentos com seus conceitos, sobre a ciéncia que constroi estado de coisas com as
suas funcgdes e sobre a arte que compde monumentos com suas sensagdes. A arte, a ciéncia
e a filosofia definem o pensamento como o esbogamento de um plano sobre o caos. A
filosofia traca um plano de imanéncia buscando dar consisténcia ao infinito por meio de
conceitos. A ciéncia traca um plano de coordenadas indefinidas que definem estados de
coisas, renunciando ao infinito para ganhar referéncia. A arte traca um plano de
composigdo que carrega consigo monumentos ou sensagdes compostas, por meio de
figuras estéticas, buscando criar um finito para restituir o infinito. Nesse conjunto de
ideias e pensamentos sobre a subjetividade e sua estreita relacdo com a imagem, o sensivel
e a arte é que conduzo o percurso da tese. Sempre tendo como foco e perspectiva a
possibilidade de refletir a formacdo de professores e professoras de Artes para além da
premissa de que a arte na escola objetiva apenas a transmissdo de saberes e de cultura,
mas que a arte esta na escola para promover encontros que propiciem o cultivar-se.

A ideia de encontros para cultivo de si mesmo tomo emprestada de Gilles
Deleuze, a partir da entrevista concedida a Claire Parnet, e que faz parte da publicacado
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intitulada Abecedario de Gilles Deleuze®. Essa publicacdo contém uma longa conversa
entre o filésofo e a jornalista sobre diferentes temas, e esses temas sdo organizados em
ordem alfabética. Quando estavam discorrendo sobre a palavra cultura a entrevistadora
Ihe faz uma provocagdo: “Vocé diz ndo ser culto. Diz que s6 1€, vé filmes ou olha as
coisas para um saber especifico: aquele que vocé precisa para um trabalho definido,
preciso, que estd fazendo naquele momento. Mas, a0 mesmo tempo, vocé vai todos 0s
sabados a uma exposi¢ao, a um filme”. Deleuze diz ndo acreditar na cultura por si s6, mas
ele acredita nos encontros com pessoas e principalmente com coisas. “Quando vou sabado
e domingo ao cinema, etc. ndo estou certo de ter um encontro, mas parto a espreita”. O
que mobiliza o filésofo quando vai a um museu ou ao cinema, é a expectativa de ter
encontros. N&o vai ao encontro da arte em busca de cultura, em busca de conhecimento
para acumular, mas para cultivar-se como ser humano, para acionar seu processo de
criacdo na filosofia. Com essa passagem de Deleuze podemos dizer que os professores e
professoras de Artes em formagdo podem também, com a arte, procurar encontros,
experiéncias e aprendizagens. Penso que aqui se abrem possibilidades éticas e politicas
de encontros com pessoas, com coisas, com a vida, com 0 pensamento, com a criacao.
Ainda no abecedario Deleuze fala sobre o vocabulo professor e diz que para
ser um professor é necessario ensaiar para se inspirar. Ensaio de uma aula como no teatro
para que a inspiracdo aconteca e para que achemos interessante aquilo que estamos
dizendo, que nos apaixonemos pela nossa aula de forma a promover no aluno também
esta inspiracdo. Relaciono essa ideia da inspiracdo e paixdo na sala de aula com a
experiéncia como uma aventura, como algo que promove incertezas, riscos e perigos e
que ativa o pensamento, a criagdo. O que me remete também a pensar ainda com Deleuze
(2006) sobre o pensamento, onde ele diz que s se pensa porque se € forcado. Quando
estamos estabilizados em um espaco, e novas combina¢fes comecam a surgir alterando
nosso estado sensivel, promovendo diferencas, nos sentimos mal e esta sensacéo nos forga
a pensar criando atravessamentos e deslocamentos que nos impelem a nos figurarmos de
outro modo, a nos constituirmos novas figuras. “E aqui que entra o trabalho do
pensamento: com ele fazemos a travessia destes estados sensiveis que embora reais sdo

invisiveis e indiziveis, para o visivel e o dizivel. O pensamento, neste sentido esta a

30 O Abecedario de Gilles Deleuze é uma realizagio de Pierre-André Boutang, produzido pelas Editions
Montparnasse, Paris. No Brasil, foi divulgado pela TV Escola e pelo Ministério da Educacdo. Traducéo e
Legendas: Raccord [com modificacdes]. A série de entrevistas, feita por Claire Parnet, foi filmada nos anos
1988-1989. O filme foi apresentado entre novembro de 1994 e maio de 1995, no canal (franco-alemao) de
TV Arte.
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servico da vida em sua poténcia criadora” (ROLNIK, 1995%%). E a ideia da diferenca como
aquilo que nos tira de néGs mesmos e nos faz devir outro.

E comum perceber nos debates da ciéncia sobre a razio e também nos debates
sobre as ambiguidades no campo artistico uma necessidade em manter na politica, na arte,
na sociedade, na educacgéo, o consenso e as identidades. Isso para fortalecer a ideia de que
educar é conduzir o sujeito a uma forma constituida, estabelecida. Olhando para esse
panorama penso que a contribuicéo efetiva da arte na escola e na vida esta justamente nos
deslocamentos que ela promove causando o afastamento deste sujeito constituido,
abrindo espaco para a experiéncia. Para encontros com o pensamento, com a criagao.

Nesta perspectiva reporto-me ao pensamento de Espinosa (apud CHAUI,
2003) para quem a razéo ndo é superior aos afetos, nem cabe a ela control-los. Segundo
o filésofo o homem possui forcas de existir e agir chamadas afec¢bes do corpo e
sentimentos da alma. Estas forcas nunca poderao ser vencidas por uma vontade ou mesmo
por uma ideia, e sim apenas por outros afetos mais fortes e poderosos do que elas. A partir
dos encontros dos corpos € que nasce o afeto, & que nasce a cultura. Esses encontros
modificam o sujeito que vai construindo novos encontros, produzindo afetos, produzindo
cultura. Encontros que marcam a importancia de uma relacao politica e social entre os
homens evidenciada pela unido mutua de forgcas em favor da materializacdo de um bem
comum. O que para Deleuze e Guattari é a producao de um coletivo que se deixa afetar

pelas forcas de seu tempo, uma politica da diferenca que

[...] ndo consiste simplesmente em reconhecer o outro, respeita-lo,
preocupar-se com as consequéncias que nossa conduta possa ter sobre
ele; mais além, trata-se de assumir as consequéncias de sermos
permanentemente atravessados pelo outro, uma politica indissociavel
de uma ética de respeito pela vida (ROLNIK, 1995)%?

A arte como um todo e as producdes artisticas em particular sdo campos de
politica que promovem encontros, ndo para comunicar, para explicar, mas para dar a
sentir e com esse dar, transformar. "A obra de arte ndo € um instrumento de comunicagdo"

(DELEUZE, 1999. p. 6). Ela ndo é uma palavra de ordem. Alias, a arte ndo tem nada a

31 Entrevista a Lira Neto e Silvio Gadelha, publicada com este titulo in O Povo, Caderno Sabado:
06.Fortaleza, 18/11/95; com o titulo “A inteligéncia vem sempre depois” in Zero Hora, Caderno de
Cultura.Porto Alegre, 09/12/95; p.8; e com o titulo “O filésofo inclassificavel” in A Tarde, Caderno
Cultural: 02-03.Salvador, 09/12/95.

32 1dem nota 31
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ver com comunicacao. Ela ndo contém a minima informacéo. O que existe, ao contrario,
é uma profunda afinidade entre obra de arte e ato de resisténcia. A obra de arte € ato de
resisténcia no sentido em que desobedece sempre, ignora palavras de ordem, ndo pretende
transmitir nada e ainda dilui as informac@es que a envolvem. Por outro lado, é importante
lembrar que nem todo ato de resisténcia € uma obra de arte, ainda que possamos divisar,
em geral na criatividade, na coragem sem fronteira, no desvario, no tudo ou nada dos atos
de resisténcia propriamente ditos, algo que parece ser da natureza da arte.

Deleuze traz a nogdo de um povo por vir. Nesta no¢do ele da énfase ao ato
politico proprio da arte que cria um movimento de resisténcia provocando uma néo-
identificacdo do povo consigo mesmo e é nesse movimento que acontece a quebra da
experiéncia do mundo permitindo ao artista inventar um povo. Para Ranciére “A
resisténcia da obra ndo é o socorro que a arte presta a politica. Ela ndo é a imitacdo ou
antecipacdo da politica pela arte, mas propriamente a identidade de ambas. A arte é
politica” (RANCIERE, 2007. p. 3). Olhar para a arte como resisténcia é pensar a criagao
de mundos, € perceber que existem frestas que possibilitam experiéncias com o que nao
se pode prever, com aquilo que escapa. Resisténcia ndo para apenas contestar aquilo que
estd organizado em sistemas, mas resisténcia para acreditar na poténcia da criacdo. Em
Ranciere (1996) o caminho da resisténcia é o dissenso. Tanto para Deleuze (1999) como
para Ranciére, a relacdo entre arte e politica provém de uma crenca de que fazer arte é
uma maneira de estar no mundo, de abrir-se ao sensivel, de remontar acontecimentos.

A arte conserva e é a Unica coisa no mundo gue se conserva. Este conservar
da arte ndo esta relacionado aos materiais, a0 seu modelo, aos artistas, ao espectador, ao
criador. Ela existe na auséncia do homem, e conquista a sua legitimidade quando
consegue escapar a qualquer sentimento vivido pelo individuo e independe do estado
daqueles que as experimentam, criando poténcias que se conservam em si: afectos e
perceptos. O percepto é além da percepcdo. O afecto € além dos sentimentos e afeccdes.
Para Deleuze (2007) em Francis Bacon: I6gica da sensacao a no¢do de sensacao estética
esta relacionada a ideia de forca que por sua vez relaciona-se as no¢des de percepto e
afecto. A forca é a instancia, na producéo de arte, que deflagra a sensagdo desencadeando

assim o devir sensivel. A arte ndo reproduz ou inventa formas, mas sim capta forgas.

Pois hd uma comunidade das artes, um problema comum. Em
arte, tanto em pintura quanto em mdusica, ndo se trata de
reproduzir ou inventar formas, mas de captar forcas. E por isso
que nenhuma arte ¢ figurativa. A célebre formula de Klee, “ndo
apresentar o visivel, mas tornar visivel”, ndo significa outra
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coisa. A tarefa da pintura é definida como a tentativa de tornar
visiveis as forcas que ndo sdo visiveis. [...] Isso é evidente. A
forca tem uma relacéo estreita com a sensagao: é preciso que
uma forca se exerca sobre um corpo, ou seja, sobre um ponto
da onda, para que haja sensacdo. (Deleuze, 2007, p. 62, grifo
do autor)

Segundo Deleuze e Guattari (1992), a sensacdo implica em um tornar-se que
por sua vez reporta a um devir. Devires sdo fenémenos de dupla apreensdo, pois quando
acontece a algo ou alguém uma transformacéo, aquilo em que se transformou muda tanto
quanto ele proprio. Nesse sentido, o devir nada tem a ver com imitacdo ou identificacao,
nem mesmo com adequar-se a um modelo ou representagéo.

A arte faz do acontecimento uma sensacdo, ela é a conservacdo do
acontecimento. “O que se conserva, a coisa ou a obra de arte, ¢ um bloco de sensagdes,
isto é, um composto de perceptos e afectos”. (DELEUZE; GUATTARI, 1992. p.193). A
obra de arte existe em si, ela € um ser de sensacdo. O artista cria blocos de sensacoes,
blocos de perceptos e afectos e nisso, conforme os autores, seguindo a Gnica lei da criagéo,
a composicao da obra deve ficar de pé sozinha. Manter-se de pé sozinho é somente o ato
pelo qual o composto de sensagdes criado se conserva em si mesmo. Ao criar obras de
arte, o artista cria estados de coisas, ndo para ordena-las, mas para lhes dar caos, para
igualar o infinito, para exprimir o virtual.

Perceptos e afectos ndo podem ser apreendidos por meio da inteligéncia, pois
séo poténcias, sdo possibilidades de sensac6es. O plano de composicao da arte incorpora-
se ao plano material da técnica até ndo poder-se distinguir um do outro. “O objetivo da
arte, com os meios do material, é arrancar o percepto das percepcdes do objeto e dos
estados de um sujeito percipiente, arrancar o afecto das afec¢des, como passagem de um
estado a um outro” (ibid, 1992. p.197).

Segundo os autores supracitados, a memaria contribui muito pouco para a
criacdo de um monumento, ou de uma obra de arte. E preciso que os perceptos e afectos
alcancem um nivel de autonomia tal que ndo deixem a desejar aos estados de percepcoes
efetuados pela memdria. Na obra de arte, 0 que se escreve, ja ndo sdo memorias da
infancia, mas sim o devir-crianga, um bloco de sensacGes que j& ndo mais possibilita
fazer-se uma distin¢do entre o autor presente e a sensacdo que o invade. Devir €, para 0s
autores, um processo, uma passagem de vida que atravessa o vivivel e o vivido.

Para que o percepto e o afecto sejam elevados das meras percepcdes e

afeccdes vividas, o estilo do artista ¢ sempre necessario, “os afectos sdo precisamente
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estes devires ndo humanos do homem, como os perceptos (entre eles a cidade) séo as
paisagens ndo humanas da natureza” (ibid, 1992. p.200). “Sempre € preciso o estilo — a
sintaxe de um escritor, 0s modos e ritmos de um musico, 0s tracos e as cores de um pintor
— para se elevar das percepgdes vividas ao percepto, de afecgdes vividas ao afecto” (ibid,
1992. p.201). E dessa forma que de um artista a um outro, os afectos criadores podem
emanar em compostos de sensac¢des que se transformam, pulsam, se entrelacam.

Como forma de pensarmos o artista e sua producdo, trago Ranciére (2010) e
seu texto Trabalho sobre a imagem, onde ele vem apresentar, a partir da producéo
artistica de Esther Shalev-Gerz, uma reflexdo sobre a representacdo. Tudo €

representacdo. Nada é representacéo.

Representar ¢é estar no lugar de outra coisa é, portanto, mentir sobre a
verdade da coisa: este € 0 pressuposto comum a todas essas criticas.
Mas Esther Shalev-Gerz os refuta duplamente: por um lado, a coisa em
si nunca estard 1a: s6é ha a representacdo, palavras transportadas por
corpos, imagens que nos apresentam ndo sdo o que as palavras dizem,
mas o que fazem seus corpos; por outro lado, nunca had uma
representacdo: nunca temos nada sendo a presenca: as coisas, as maos
que as tocam, as bocas que as falam, as orelhas que as escutam, as
imagens que circulam, os olhos nos quais prestamos atengao aquilo que
é dito ou visto, os projetores que dirigem os signos do corpo a outros
olhos e outras orelhas. (RANCIERE, 2010. p. 91)

Mesmo que a coisa seja representada existe uma presenca. As imagens que a
artista expde em seu trabalho de arte, onde traz a tona uma histéria dos campos de
concentracdo, abre espaco para pensarmos sobre a teoria da imagem que se tem
estabelecida, aquela na qual somos seres passivos diante da imagem. O trabalho de Esther
intitulado MenschenDinge, The Human Aspect of Objects (O aspecto humano dos
objetos) (

Figura 6), realizada em Berlim em 2006 consiste em uma instalagdo que
ocupou uma grande sala do museu com videos e fotografias de objetos e pessoas. Os
objetos fotografados e expostos pertenceram a vitimas do holocausto em Auschwitz e os
videos sdo de pessoas em siléncio, e pessoas narrando fatos, pessoas essas que de certa

forma também séo vitimas do genocidio.



Figura 6 - Esther Shalev-Gerz - The human aspect of objects, 2004-2006. Instalagdo

Fonte: Fonte: site do Musee Cantonal Des Beaux Arts Lausanne.
http://www.musees.vd.ch/
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NOs ndo estamos diante da imagem, nos estamos entre elas, assim como elas
estdo entre nods, e a questdo ndo é saber como nosS movemos entre elas, mas como as
fazemos circular. Ndo ha auséncia representada, nem tampouco o imediatismo da
presenca. Nao estamos diante, ndo estamos no lugar de algo. Estamos sempre entre. Nesse
aspecto Coccia (2010) fala também desse entre como 0 meio que é um transmissor, e que
permite a todos apropriarem-se das imagens e onde a imagem é o lugar da transmiss&o.
As imagens ndo sdo realidades meramente cognitivas, elas produzem efeitos, elas agem,
e esses efeitos produzidos pela imagem ndo séo diferentes de si, ao contrario: a imagem
reproduz somente a si mesma. Esse € um processo de fluxo. O préprio do sensivel é o
fluxo.

Ranciere (2010) fala das imagens apresentadas nas producdes da artista e faz-
nos pensar sobre esse fluxo e em como elas podem representar a memoria dos vivos e ndo
dos mortos nos campos de exterminio. S8o imagens de objetos que possuem uma
memoria que é passada por meio do trabalho investido neles. Objetos mudos que falam,
que transmitem. Nesse sentido, a posicéo da artista diante desses objetos fala da arte de
fazer. Pessoas num campo de desumanizacdo mantém-se ocupadas e interessadas em
fazer, em esculpir objetos para seu uso e conforto, mesmo sabendo que poderiam morrer
amanha pensavam em si e numa esperanga. Para a artista “a arte de fazer ndo se separa
da afirmagdo de um modo de ser ou de uma arte de viver no sentido mais amplo”.
(RANCIERE, 2010. p.98). A partir da producdo da artista o filésofo francés empreende
um esfor¢o em pensar sobre o trabalho do artista de hoje. Traz questionamentos sobre a
necessidade ou ndo de expor e produzir arte a partir dos rostos, dos gestos do holocausto.
Para ele a resposta é dialética, as imagens do exterminio sdo memorias historicas que
podem apenas representar pessoas e vidas, mas também podem ser produtos de arte do
fazer que permitem uma leitura sobre o estilo de vida daqueles que as manipularam. A

obra de arte é solitaria, mas pertence a uma comunidade sensivel, pois,

a arte existe na medida em que aceita, na nogdo de igualdade que lhe é
prépria, os varios tipos de arte que produzem objetos e imagens, entre
imagens e vozes, entre rostos e palavras que tecem as relagoes entre 0s
passados e um presente, entre os espagos distantes e um lugar de
exposicdo. (RANCIERE, 2010. p.104).
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Estas reflexdes e estes exemplos de producdo em arte trazidos aqui tem o
propdsito de fazer pensar, de fazer lembrar, como diz Rolnik (2014) que sempre que nos
surge uma questdo, uma problematica, ela esta localizada em um determinado contexto e
nos atravessa causando abalos e provocando uma crise naquilo que temos como
estabelecido, como referéncias. E € a partir desta crise que o trabalho do pensamento é
desencadeado. Um processo de criacdo que pode ser expresso pela fala, pela escrita, pela
pintura, pelo desenho, pelo cinema — expressdes artisticas — ou mesmo pela propria
existéncia. NGs pensamos — criamos porque somos forcados a isso. Deleuze (1992) nos
questiona sobre essa forga e a0 mesmo tempo nos responde: “O que pode o pensamento
contra todas as for¢as que ao nos atravessarem, nos querem fracos, tristes, servos, tolos?
Criar”.

A arte enquanto modo de expressdo, producao de linguagem e de pensamento
é espaco de criacdo de possiveis. Sua acdo no mundo é transformadora por conta desse
espaco. Desta forma ndo se pode estranhar que a arte se questione sobre o presente
relacionando com o passado e com o futuro e atue sobre as diversas mudancas que surgem
em nossa atualidade. A formacdo dos professores e professoras de Artes ndo pode estar
descolada da perspectiva de que a arte ocupa tempos e espacos promovendo desvios de
rota para a criacdo do pensamento. A arte para os professores e professoras em formacao
é mais do que sua area de estudos, ela € espaco de encontros que oferecem trilhas no
sensivel para a escuta do que muitas vezes escapa. Encontros que provocam pensamentos
e estimulam o desejo de buscar sua propria voz, seu proprio caminho. Encontros que
possibilitam travessias que chamam para a emancipacao e para a autoria e que acontecem

em meio a coragem de correr riscos e criar sentidos.
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TERCEIRO DESVIO

Desvio para um espaco de entrelinhas de um grande texto chamado formagéo
de professores e professoras de Artes. Um espaco do qual fago parte e com o qual me
inquieto. Essa inquietacdo é que me impulsionou a reunir vinte e cinco estudantes de
graduacdo da Licenciatura em Artes Visuais da Universidade do Extremo Sul Catarinense
— UNESC que sdo bolsistas do PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacéo a
Docéncia em encontros com Clarice Lispector e com o sensivel, a imagem e a arte na
busca de cultivarem-se como profissionais e como pessoas.

O PIBID é um Programa do Ministério da Educacao, gerenciado pela CAPES,
gue tem como objetivo principal incentivar a formacéo de professores e professoras para
a educacdo béasica promovendo assim a elevacdo da qualidade da escola publica. Sendo
um programa de iniciagdo a docéncia, os participantes sdo alunos dos cursos de
Licenciatura que, inseridos no cotidiano de escolas da rede publica, planejam e participam
de experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar, e que buscam a superagéo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem.

O Curso de Licenciatura em Artes Visuais*® no seu percurso de 45 anos
formando professores e professoras objetiva uma educacéo em arte, pela arte e com a arte
voltada para a formacdo de profissionais comprometidos com o desenvolvimento
cientifico, artistico e cultural da comunidade local e regional, assim como com a formacéo
de profissionais habilitados para a producdo, a critica, a pesquisa e 0 ensino das artes
visuais. Busca em sua pratica construir uma educacdo transformadora, capaz de
contribuir, entre outras necessidades, com a educacéo estética dos sujeitos.

Diferentes estudos na atualidade apontam para a formacgdo cultural de
criancas e jovens, ligada ao convivio com as linguagens artisticas que disseminam a
pratica de novos olhares, novas escutas e novos movimentos. E € nessa perspectiva que o
projeto PIBID pretende oportunizar aos estudantes de licenciatura do Curso de Artes
Visuais sua inser¢cdo no cotidiano das escolas publicas da cidade de Criciuma/SC

33 Parte desse texto em que apresento o PIBID Artes Visuais da UNESC compde o subprojeto Artes que
integra o Projeto Institucional do PIBID UNESC. O subprojeto foi elaborado pelos professores orientadores
do PIBID 2014-2016 Silemar Maria de Medeiros da Silva e Marcelo Feldhaus, e também teve minha
contribuic&o.
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integrantes desse projeto, afim de que possam aproximar as énfases dadas no curso com
as necessidades da escola, em termos de ensino, por meio de agdes que envolvam o
universo da docéncia. Assim como contribuir para a reflexdo critica das praticas dos
professores das escolas envolvidas.

O grupo é formado por diferentes jovens estudantes que oriunda de varios
municipios que circundam a cidade de Criciuma/SC, que por sua dimensao fisica, politica
e econdmica é considerada a quinta maior cidade do estado. So jovens estudantes que se
encontram semanalmente com seus professores orientadores da universidade e também
com 0s supervisores das escolas nas quais atuam com o0 projeto. Sdo encontros para
discussdo de textos, elaboracdo de planos de aula, reflexdo sobre a prética dos trés
professores que estdo na escola e que compdem o projeto, organizagdo de materiais
didaticos, promocdo de acdes na escola diretamente com os alunos, e outras atividades
que aparecem no decorrer do tempo e que urgem, sempre na perspectiva da formacéo
inicial desses estudantes, assim como na formacdo continuada dos profissionais que ja
estdo em atuacgéo nas escolas.

Um grupo que se redne periodicamente. Alunos de diferentes fases no curso.
Olhares singulares, possibilidades infinitas. Combinei com eles de nos encontramos
durante quatro semanas para vivermos momentos de fruigdo e conhecimento com a arte
e a literatura de Clarice Lispector.

Os contos de Clarice Lispector foram levados para os grupos em forma de
texto escrito. Levei 0s contos nos livros, e também em textos avulsos. Nos encontramos
na universidade, em salas onde funcionam os ateliés do Curso de Artes Visuais. A ideia
foi de que nos juntos pudéssemos conhecer, reconhecer, apreciar, estranhar, se envolver,
criar com os textos/imagens de Clarice em diferentes suportes, com diferentes materiais
e linguagens. E em meio ao processo de se envolver com a imagem de Clarice provoquei-
0s a criacdo de uma producdo em audiovisual. Todos toparam!

No nosso primeiro encontro, em uma grande mesa do atelié, disponibilizei ao
grupo livros e textos de Clarice e sobre Clarice com o objetivo de aproximéa-los da
producdo da escritora/artista. Propus que escolhessem os textos, livros que lhe
chamassem atencdo para lerem. Alguns pegaram um livro e leram sozinhos, outros
compartilharam o livro. Pedi que caso se sentissem a vontade poderiam ler em voz alta
algum texto que interessou. Ficamos em siléncio de leitura por mais ou menos meia hora.
Achei maravilhoso. De repente um rapaz pede para ler o que encontrou, depois uma

menina pede para ler sua frase. E assim inicia-se um movimento de leituras e comentarios
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sobre as leituras que vdo abrindo espacos para o sensivel. E percebido que muitos
rememoram momentos vividos e outros agradecem por terem parado para ler, pois na
correria do cotidiano ndo podem se dar ao luxo de ler literatura.

Do grupo apenas dois ja haviam lido textos de Clarice e a grande maioria
conhecia frases de Clarice, estas que estdo na internet como reflexdes para a vida. A
maioria se surpreendeu com a proximidade da escrita de Clarice com a vida nossa de cada
dia. Houve choro, houve gargalhada, houve revolta, houve descaso. Avaliei o encontro
como potente no sentido das possibilidades de criacéo.

Iniciei 0 segundo encontro perguntando como foi a semana depois do
encontro com Clarice? Siléncio. Procuraram por Clarice durante a semana? Sentiram-se
motivados? Apenas um participante disse ter entrado no site da escritora para dar uma
espiada. Os demais concordaram comigo quando eu disse que é comum a gente se
envolver com a literatura a ponto de jurar que vai ama-la para sempre, mas quando passa
pela porta da sala de aula os demais afazeres do cotidiano abafam aquele desejo e
esperamos para reencontra-la quando a aula acontecer.

Nesse dia trouxe apenas crbnicas e contos e sugeri que se agrupassem em
duplas, escolhessem um texto e depois criassem imagens visuais tendo o texto como
motivacao. Foram disponibilizados materiais de desenho, pintura, colagem. As duplas se
organizaram tranquilamente e cada uma a seu tempo iniciou a producgéo. Teve dupla que
compartilhou um papel A3 e cada uma com um pincel criaram suas imagens. Outras
duplas escolheram fazer suas producdes cada uma em uma folha. Teve dupla em que
apenas um dos participantes fez a producdo plastica enquanto outro lia. Depois de
finalizados os trabalhos cada dupla apresentou sua produgé@o para 0 grupo e comentou
sobre as leituras que haviam feito e que motivaram a criacdo. Foram muitas surpresas
felizes. Eles se divertiram contando suas impressdes dos textos e como elas refletiam nas
pinturas que criaram.

Foram essas pinturas que mobilizaram o grupo na cria¢do do audiovisual. No
momento da partilha das produces é gue o grupo, em sintonia, pensou em um roteiro que
pudesse ser expresso em video. Finalizaram esse encontro organizados em uma equipe
com diretor, assistente, contra regra, roteiristas, maquiador, figurinista e atores. E
importante salientar que no primeiro encontro fizemos uma conversa sobre o que seria
um audiovisual e quais s@o os elementos basicos da linguagem cinematografica. Alguns

dos alunos ja cursaram a disciplina Linguagem do Cinema e Educacao, oferecida no curso
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e entdo estavam mais familiarizados como assunto. Os demais, rapidinho se inteiraram
dos termos, pois séo todos apaixonados pelo cinema!

Os dois ultimos encontros foram dedicados a filmagem e producdo do
audiovisual. Usaram como cenario os espacos da universidade. O roteiro, criado por duas
das participantes, foi baseado nos contos: Os obedientes e O primeiro beijo3*. Foram
momentos de produgdo de figurino e cenario, e de filmagens. Posso dizer que a
organizagdo aconteceu, ela ndo foi planejada, mas as ideias das cenas iam surgindo e
todos encontravam um jeito de participar. Alguns filmavam e foi bacana vé-los usando
os seus celulares em diferentes angulos; outros ajudavam na atuagdo dos atores, davam
dicas para que a fala ficasse melhor; a filmagem foi feita em locais diferentes e isso
literalmente movimentou o grupo. Muito riso e descontragao.

Depois de quatro horas haviam finalizado as filmagens juntaram-se na sala
para assistir os takes que foram feitos. Projetaram na tela as cenas e juntos iam sugerindo
as possibilidades de edicdo. A edi¢do ficou a encargo de um dos alunos que ja trabalha
com essas midias. Essa experiéncia aconteceu no final do ano de 2014, e ainda néo recebi
0 video editado.

Talvez se pense que sdo atitudes simples, propostas simples, mas é na
simplicidade de perceber o outro, de se perceber parte de um grupo que tem espago para
sentir e criar que esta o sentido do ser, em especial aqui do ser professora. Grande parte
da experiéncia que passou por nds marcou a cada um e abriu Espacos do Possivel.

Saio deste desvio deixando a fala de um dos alunos durante um encontro: Por
mais que houvesse alguém na mediacdo dos encontros, todos nos estdvamos em um
mesmo patamar, nos permitindo viver e trocar experiéncias, produzindo conhecimentos
no coletivo. Isso fez eu pensar bastante sobre a carreira de professor que pretendo seguir,
de que a ideia dos rizomas acontece e que 0s alunos sabem muito, e que nds aprendemos

com eles.

34 LISPECTOR, Clarice. Felicidade Clandestina. Rio de Janeiro: Rocco, 19982. (ambos os contos)
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3 CONCLUSAO - APROXIMACOES

O que te escrevo ndo tem comeco: é uma continuagéo.
Das palavras deste canto, canto que é meu e teu, evola-se
um halo que transcende as frases, vocé sente? Minha
experiéncia vem de que eu ja consegui pintar o halo das
coisas. O halo é mais importante que as coisas e que as
palavras. O halo é vertiginoso. Finco a palavra no vazio
descampado: € uma palavra como fino bloco monolitico
que projeta sombra. E é trombeta que anuncia. O halo é
o it. (Agua Viva. Clarice Lispector, 1998c. p. 48).

Quando comecei a ler os textos de Clarice Lispector me intriguei com o termo
it, ao qual ela se refere em varios pontos de Agua Viva. Esse incomodo que me tomou
durante a leitura, também me moveu para mais profundamente dentro e fora do texto na
busca de (me) entender (na) aquele arrebate. Nos diversos mergulhos que fiz, emergindo
e submergindo nas palavras e nos vazios que as palavras deixavam fui encontrando
aproximacdes com meu territdrio existencial e esse tal termo it. No dicionario o vocabulo
significa um qué, um certo traco ou alguma coisa que fascina, encanta, atrai. Na lingua
inglesa é o neutro, nem she (ela) nem he (ele) apenas o it. O impessoal. O que intriga e
fascina na ideia do termo it é a potencialidade do cheio e do vazio, do espaco do entre que
abre possibilidades: Espacos do Possivel.

Tomada por esses atravessamentos me vi fazendo as malas para embarcar
numa viagem em busca de aproximacOes deste it, com as indagacfes que me
acompanharam neste percurso de pesquisa. Um percurso que iniciou ha muito tempo a
partir de uma ideia/sensacdo que sinto no peito. As pessoas que me conhecem mais de
perto sabem que quando sinto algo no peito é porque aquilo tem sentido, é algo em que
vale a pena investir. Aproximo essa ideia/sensagdo do it. E foi com essa ideia que decidi
tomar um rumo criando rotas e conexdes com outras ideias, com outras pessoas para

legitimar minha ideia/sensacdo sobre os Espacos do Possivel. Usei foi uma mochila como



123

bagagem e nela uma pequena frasqueira com pequenos compartimentos onde cologuei,
organizados um a um 0s conceitos que me acompanharam durante todo o percurso.
Experiéncia, imagem, sensivel e criacdo. Segui caminho imaginando percorrer um
territério amplo, mas limitado pelo tempo que tinha para mover-me dentro dele, que é o
da formacéo de professores e professoras de Artes e do ensino da arte. Esse territorio as
vezes se mostrou espraiado e cheio de planicies, as vezes coberto por uma névoa espessa
que mal permitia enxergar um passo a frente. Caminhei e tive muitas paradas para
descanso e para reflexao, nestes momentos conversei com Clarice.

Muitas vezes abria a mochila e percebia que 0s conceitos se misturavam a
medida que ia avangando nos mergulhos que dava nas teorias dos fil6sofos e pensadores
que me acompanharam nesta viagem. Penso que o caminho que percorri e as discussoes
que propus ndo sdo apenas multiplicidades de olhares sobre um assunto ou outro, sobre
uma trilha ou outra, sobre um mapa ou outro, mas sim a criacdo de espacos potentes de
cheios e vazios que engendram o pensamento.

A formagéo de professores e professoras de Artes precisa ser marcada pelas
especificidades da area nas suas metodologias, nas suas teorias fundamentais, nas acdes
relativas aos campos de atuacédo do profissional. Precisa também, nesse espago-tempo em
que vivemos seguir alguns sistemas e normas, mas isso ndo impede de que se tenha um
olhar para o avesso, buscando, como diz Benjamin, escovar o presente a contrapelo para
considerar as possibilidades que esta inversdo nos mostra de reinvencdo, de modos de
vida. Durante todo o caminho da pesquisa tive como imagem, dentro de mim, o que
chamei no texto de Espacos do Possivel. E é sobre estes espagos que acredito ser possivel
uma formacgdo de professores e professoras de Artes que seja marcada também pela
experiéncia.

O que encontrei no caminho que percorri buscando aproximacgdes com a
palavra experiéncia e os diferentes conceitos vinculados a ela, foram seus diferentes
entendimentos na histéria da filosofia e consequentemente no campo educativo. Em
alguns momentos ela foi considerada como um modo de conhecimento inferior em outros
como obstaculo para o verdadeiro conhecimento, pois esta ligada ao mundo sensivel, ao
mundo das aparéncias como dizia Platdo. A valorizagdo da racionalidade faz com que a
ciéncia trate a experiéncia como experimento tirando dela aquilo que € proprio de sua
natureza “[...] a impossibilidade de objetivacao e a impossibilidade de universalizagao”
(LARROSA, 2011. p. 24). A experiéncia que aponto em minha tese é aquela, que

desvinculada do experimento e da vivéncia, esta ligada ao sujeito e a sua capacidade de
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sensacdo. Capacidade esta que dissolve as figuras de sujeito e objeto e nos permite
integrar o outro & nossa tessitura sensivel. E ela, a experiéncia, que mobiliza as poténcias
de criacdo que produzem o sensivel. E é no territério da formagdo de professores e
professoras de Artes, e também do ensino da arte que essas poténcias de criacdo precisam
ser ativadas para entdo promover a transformacdo desse territorio em Espacos do
Possivel. Acredito nas possibilidades do sensivel nessa transformacéo, mas é necessario
um desvio de rota. O que j& esta estabelecido como norma e condi¢éo para o ensino da
arte nas escolas e para a formacao dos professores e professoras precisa ser visto de outras
formas, por outros angulos, a partir de diferentes atravessamentos e sob um terreno de
agitacdo que vai mobilizar sensacOes, desejos, pensamentos, limites e intensidades.

Pausa com Clarice:

Oh! Como tudo é incerto. No entanto dentro da Ordem. N&o sei sequer o que vou te
escrever na frase seguinte. A verdade Ultima a gente nunca diz. Quem sabe da verdade
que venha entdo. E fale. Ouviremos contritos (Agua Viva, 1998c. p. 64).

Este pequeno trecho de Agua Viva me aparece como um atalho que sigo e me
provoca agitacdes me impulsionando a reiterar meu pensamento sobre a experiéncia e sua
poténcia de transformacéo.

Uma agitacdo que é vibracdo e que acontece no vazio, no espacgo que é meio,
que é entre, que é o sensivel. Nos caminhos que trilhei tive encontros com diferentes
concepcdes do sensivel, mas aquela que me segue e que se incorpora a minha
ideia/sensacdo, o it, é a que Coccia (2010) revela em seu estudo onde o espaco do sensivel
¢ visto como um outro espaco, que nao é nem do sujeito e nem do objeto, € um espaco
entre. Se imaginarmos alguém diante de uma obra de arte, de uma pintura por exemplo:
existe o sujeito espectador e o objeto pintura, um olha para o outro, entre eles existe uma
sensacdo que ndo deixa que aconteca uma passividade mutua, mas sim uma agitacdo
gerada pela poténcia de sentir, pela poténcia de criar que mobiliza diversas outras imagens
que se interpdem entre aquilo que o espectador vé e aquilo que o olha. Para Didi-
Huberman (1998) quando vemos ndo estamos atuando como uma maquina que percebe
o real a partir de evidéncias tautoldgicas, e “ver ¢ sempre uma operacao de sujeito,
portanto uma operacdo fendida, inquieta, agitada, aberta” (p.77). E 0 sensivel sendo
apropriado pela sensacéo e abrindo Espacos do Possivel.

A imagem também estava em minha bagagem quando iniciei meu trajeto de
pesquisa, afinal ela € muito presente no ensino da arte, principalmente no ensino das artes

visuais. Durante um bom trecho da viagem dediquei a ela um espaco de observagdo mais
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atenta para construir ligacdes pertinentes com o sensivel e a experiéncia na busca de
pensar a formacéo dos professores e professoras de Artes e sua relagdo com a forma como
a imagem é tratada no campo da arte e da educacao. Procurei destacar o carater potencial
da imagem no sentido de ela ser um lugar de experiéncia, pois ela tem a capacidade de te
atravessar sem deixar marcas ou te penetrar e te modificar. Ela pode te afetar de forma a
promover em ti mudangas no modo de olhares para a vida. Nesse sentido ndo posso aceitar
que as imagens nas aulas de Artes sejam vistas apenas como objetos de contemplacéo.
N&o posso aceitar que professores e professoras de Artes vejam as imagens como rasos
recursos de apreciagdo, contextualizacdo historica e fazer artistico. Walter Benjamin e
George Didi-Huberman, que encontrei no caminho, abrem campos de reflex&o sobre a
imagem como possuidora de dimensdes cognitivas e historicas, mas também de
pensamento. Criacdo de pensamento pela imagem, com a imagem, na imagem. Formas
de pensar a propria formacdo dos professores e professoras de Artes. Vejo nesta
perspectiva da imagem formas de construcdo de conhecimentos que sejam atravessados
por acontecimentos e carregados pelo sensivel, pela arte, pelos Espacos do Possivel.

Pausa com Clarice:

Isto que estou te escrevendo é em contralto. E negro-espiritual. Tem coro e velas acesas.
Estou tendo agora uma vertigem. Tenho um pouco de medo. A que me levara minha
liberdade? O que é isto que estou te escrevendo? Isso me deixa solitaria. Mas vou e rezo
e minha liberdade é regida pela Ordem — j& estou sem medo. O que me guia apenas é um
senso de descoberta. Atras do atras do pensamento. (Agua Viva, 1998c. p. 65).

Palavras que me acendem e me afirmam que a arte promove 0 pensamento,
um pensamento criador.

Criacdo de pensamento, pensamento como criacdo também foram palavras
gue me acompanharam no percurso da viagem e que se entrelacaram com as demais que
vim trazendo na bagagem. N&o da para olhar para a formacéo de professores e professoras
de Artes e para 0 ensino da arte sem falar de pensamento e criagdo. E necessario
desconstruir a ideia de que a educacdo conduz o sujeito a uma forma estabelecida e
também procurar repensar sobre a necessidade de manutencdo de consenso e de
identidades na sociedade. Esses posicionamentos por vezes engessam as atitudes e
blogueiam as possibilidades de acdo. O ensino da arte, com sua potencialidade de
deslocamentos que promove, pode ser um canal, um espaco para o afastamento destas
ideias e para a promogao de encontros com 0 pensamento e com a criagdo. Modos de

reinvencgéo da aula de Artes. As pessoas, professores, professoras, alunos e alunas quando
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abertas para o possivel da arte, do sensivel, poderdo se perceber habitantes de um
territorio de existéncia que é a sua propria vida. Terdo maior capacidade de tomar
posicOes frente aos diversos atravessamentos aos quais Sao postos a viver.

Tomar posicdes, isso é politica. Acredito em uma formacéo de professores e
professoras de Artes que se propde a mapear suas potencialidades, cartografar suas linhas
de fuga, encontrar frestas que permitam considerar o dissenso, 0s vazios de sentido, a
invencdo de novas maneiras de ensinar e de partilhar o comum. Uma formacao que se
afirme em seu devir-politico, deixando seus contornos e permitindo novas formas de ser
professor e professora.

Pausa com Clarice:

O melhor ainda néo foi escrito. O melhor esta nas entrelinhas (Agua Viva, 1998c. p. 95).

Nesta viagem que empreendi seguindo a minha ideia/sensacdo, meu it,
procurei alguns desvios que considero como algumas entrelinhas na intensa jornada de
escrita. S&o entrelinhas onde apresento um percurso pessoal, um encontro com alunos e
alunas em diferentes etapas de formacao, que me ajudaram a afirmar meu pensamento
sobre as possibilidades do sensivel na educacdo. As possibilidades da experiéncia na arte
com a arte e pela arte. Encontros que ndo foram para compartilhar um sensivel, mas sim
para partilhar o sensivel. Encontros que criaram Espacos do Possivel.

Quando falo em Espacos do Possivel ndo estou querendo determinar um jeito
novo de ensinar, uma nova forma de ser professor e professora, criando uma metodologia
de acdo nas aulas de Artes e nem uma ferramenta pedagdgica para o ensino da arte...nao!
Mas pensar maneiras de cada um se reinventar pelas mudancgas de modo de vida. Pensar
em Espagos do Possivel é pensar a vida em seus infinitos deslocamentos,
atravessamentos, agitacdes, arrebatamentos, deslizes, percalcos, avancos. E aprender a
conviver com esses acontecimentos e com eles produzir pensamento, criar e encontrar-se
como um corpo que vibra e sente as infinitas experiéncias que o sensivel pode promover.
E entregar-se ao desconhecido, como diz Clarice: “Mas se eu esperar compreender para
aceitar as coisas — nunca o ato de entrega se fara. Tenho que dar o mergulho de uma s6
vez, mergulho que abrange a compreenséao e sobretudo a incompreensao. E quem sou eu
para ousar pensar? Devo é entregar-me. Como se faz? Sei porém gue s6 andando € que

se sabe andar e — milagre — se anda” (Agua Viva, 1998c. p. 68).
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