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RESUMO
Dissertacédo de Mestrado
Programa de Pés-Graduacao Mestrado em Educacgéo
Universidade Federal de Santa Maria

APRENDIZAGEM DA ARTE E FORMACAO DE EDUCADORES

Juliano Siqueira
ORIENTADORA: Prof2 Dr2 Marilda Oliveira de Oliveira

Local e Data da Defesa: Santa Maria, 03 de agosto de 2009.

Esta investigagdo desenvolvida na Linha de Pesquisa Educacédo e Artes do
Programa de POs-Graduagdo em Educac@o da Universidade Federal de Santa
Maria tem como objetivo pensar a aprendizagem da arte e sua importancia na
formagdo de educadores. A partir de entrevistas com professores interessados na
formacdo de educadores e artistas, reline-se um conjunto de estratégias, maneiras
e condigdes consideradas relevantes para o aprendizado da arte. Corréa, a partir da
sua compreensdo dos limites da escolarizagdo, apresenta a experiéncia do
conhecer com vontade em oficinas. Kastrup coloca a aprendizagem da arte como
constituicdo de um campo problemético a ser trabalhado, onde o mestre é aquele
que faz junto, compartilha experiéncias de problematizagdo, propde o avesso da
representacdo. Goulart, com base no seu trabalho docente, destaca o papel de um
educador ndo autoritario na formacdo do artista. Peciar assinala a intuicdo na
experimentagcdo, o questionamento das regras e modelos e destaca, numa
pedagogia da arte, o abandono da critica do professor em favor do acolhimento das
produgOes dos estudantes. A partir das contribuicbes apresentadas destaca-se a
importancia de uma educacéo que se confunda com produgéo de diferenca, afetada
pelos encontros (pessoas, situacdes e perspectivas) e mobilizadora de multiplos
modos de aprender.

Palavras-Chave: Arte, Aprendizagem, Formacéao do Artista, Formacdo de Educadores.



ABSTRACT

Thesis of Master’'s Degree
Program of Master’s Degree in Education
Federal University of Santa Maria

ART OF LEARNING AND EDUCATION FOR TEACHERS

Juliano Siqueira
Advisor: Prof. Dr. Marilda Oliveira de Oliveira
Place and Date of Defense: Santa Maria, 03 August 2009.

The research line in Arts Education and the Research Program of Graduate Studies
on Education in the Federal University of Santa Maria aims at thinking about learning
the art and its importance in the education of teachers. Through interviews with
teachers interested in the education of teachers and artists the strategies, ways and
conditions to learn art are analyzed. Corréa based on his understanding of school
educational limits presents his experience of the willing learning in workshops.
Kastrup states that art learning becoming a problematic field, as the teacher is one
who works together, share experiences of a field problem, shows the reverse of the
representation acting outside the field, working to overcome such a problematic field.
Goulart based on his teaching activities highlights the teacher’s non-authoritative role
in the teachers’ education. Peciar remarks the testing of the intuition, the question of
rules and models and emphasizes, in a pedagogy of art, the abandon of the
teacher’s critics in favor of the reception of students’ production. From the
contributions presented it can be emphasized the importance of an education mixed
with the production of difference, affected by the meetings (of people, situations and

perspectives) and fostering of multiple ways of learning.

Keywords: Art, Learning, Education of the Artist, Education for Teachers.
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APRESENTACAO
A idéia de investigar os efeitos da aprendizagem da arte na formacéo de

educadores vem da convivéncia com pessoas que aprendem arte em
diferentes contextos (formais e ndo-formais): artistas, estudantes, professores
de arte e participantes de oficinas com diferentes faixas etarias, desde criancas
da periferia de Santa Maria, jovens artistas uruguaios, até idosos das
comunidades ticuna no Amazonas.

No convivio com estas pessoas, percebi que as formas e processos de
aprendizagem em arte sdo multiplos, muitas vezes contrastando com as
praticas educacionais institucionalizadas. Na formagdo de professores, 0s
espacgos para aprendizagem da arte constituem uma lacuna nas instituicdes
formais de ensino.

Poucos professores, hoje, negariam a importancia da arte na formagao
educacional, porém espacos adequados para encontros com a arte, sao raros,
mesmo dentro da universidade nos curriculos de formacdo de professores,
onde potencialmente podem-se criar lugares para se reinventar a arte do ponto
de vista da educagdo e também pensar numa ética educacional numa
perspectiva artistica, onde o dizer ndo divirja do fazer.

A colocagdo do problema do aprender arte me levou a pensar ndo sé
como esta aprendizagem ocorre; mas como esta pode afetar a formagao de
educadores?

No capitulo denominado “Aprendizagem da Arte”, apresento a pesquisa
com uma argumentagdo da importancia da tematica no campo da educacgéo
hoje, as escolhas das pessoas entrevistadas e os procedimentos utilizados na
investigacdo, além de consideragdes sobre intuigéo e viséo.

No segundo momento, apresento textos elaborados a partir das narrativas
dos educadores entrevistados, relaciono as perspectivas, levanto as
convergéncias e divergéncias entre os pontos de vistas. Contradicoes
conceituais em torno dos diferentes modos de tratar o conhecimento parecem
criar um campo de forgas que a partir dessas divergéncias me ajudam a pensar
0 que é conhecer.

Busco trazer nos textos os contrastes entre a condigdo contemporanea da
aprendizagem da arte e as possibilidades pensadas pelos professores

z

entrevistados. O texto apresentado é uma investigagdo colaborativa que
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relaciona as narrativas e direciona o pensamento dos colaboradores para o
problema da aprendizagem da arte e seus efeitos na formagéo de educadores,
possibilitando-me apresentar, a partir das contribuicdes, idéias sobre os

processos formativos.

1. APRENDIZAGEM DA ARTE
A aprendizagem da arte ndo é considerada como um processo de

solucéo de problemas nem a aquisicdo de um saber, mas como um processo
de produgéo de subjetividade (GUATTARI; ROLNIK, 2005)'. Na educacéo, a
producdo de subjetividade aparece como superacdo do modelo vigente
educacional baseado na transmissdo de saberes.

Problematizando as relacbes entre arte e aprendizagem surgem
multiplas implica¢des na formacédo do educador.

A aprendizagem da arte pode romper o modelo vigente de docilizagéo
dos corpos estabelecido pela imposicdo do modelo bancéario, acontecendo
principalmente fora da sala de aula e da escola, envolvendo arte publica,
museus, exposicbes e ateliers. A aprendizagem da arte envolve
experimentagdes e problematizagdes.

Na educacdo, a arte ndo é vista mais como simples desenvolvimento da
criatividade para resolucdo de problemas (BARBOSA, 2005), ela surge como
invengdo de problemas (KASTRUP, 2001). Na contemporaneidade um
processo de subjetivacdo totalizante € conduzido por imagens e discursos do

"pensamento Unico"

, esse poder de dominagdo pode ser repensado numa
perspectiva que problematiza as imposi¢fes. O carater polissémico da arte, ou
seja, sua multiplicidade que contrasta com a homogeneizagéo cultural aparece
como um campo de experimentacéo de diversas formas de aprendizagem.
Aprendizagem como encontro, choque, perturbacdo, ndo é so6

reconhecimento. Aprender e pensar a partir dos sinais (signos), que

! Virginia Kastrup (2007, p. 204) aponta para uma mudanca na colocacédo do problema onde a
subjetividade substitui o sujeito. Mais que uma mudanca de terminologia, ha um cambio
conceitual. O conceito de subjetividade € indissociavel da idéia de producéo. Producdo de
formas de sensibilidade, de pensamento, de desejo, de acdo. Producdo de modos de relacédo
consigo mesmo e com o mundo. O campo da subjetividade define-se como campo de
subjetivacédo, campo dos processos a partir dos quais o sujeito se constitui.

% Silvio Gallo (2005, p. 58) mostra como Deleuze e Guattari apresentam o império da opini&o,
onde somos dominados pela midia e pela cultura best-seller.



desencadeiam afectos, que forgam a pensar, perturbando a paz estabelecida,
torcendo e virando do avesso o0 pensamento.

Pensar ndo est4 ligado a ensinar, mas ao aprender. O contra-senso de
uma pedagogia que pretende "ensinar a pensar® é analogo aquela que
pretende ensinar arte. Essa posi¢cao néo significa colocar-se ao lado daqueles
que repetem "ninguém ensina nada a ninguém" ou "arte ndo se ensina". A
descoberta da arte se constitui de maneira abrupta, no encontro com a arte,
estranheza frente ao signo que nos faz rodopiar e num segundo momento o
"entrar em sintonia" da multiplicidade que é meu pensamento com essa outra
multiplicidade que emite um signo a decifrar, como o marceneiro que é alguém
sensivel aos signos da madeira (DELEUZE, 2006).

Aprender como algo misterioso, num encontro intempestivo e sem
finalidade com o heterogéneo. Nunca se sabe realmente como uma pessoa
aprende, sempre é por meio de signos, perdendo tempo, e ndo somente pela
assimilacdo de conteudos objetivos (DELEUZE, 2006). Aprender a desenhar,
pintar ou modelar, passa por uma familiaridade pratica, por uma espécie de
ndo-técnica desenvolvida através do fazer-pensar. Desse ponto de vista
Nossos mestres sdo aqueles que nos propéem um fazer atento aos signos a
serem decifrados no heterogéneo. A aprendizagem como fendmeno de
transformacgé&o do sistema nervoso associado a mudanga de conduta. Mudanga
devido a um continuo acoplamento entre as fenomenologias do sistema
nervoso e do ambiente, compreendendo o0 sujeito e 0 objeto como efeitos
resultantes do processo de invengao.

Os processos de aprendizagem acontecem no seio da avalanche
informacional contemporanea e concorrem com a velocidade dos apelos que
se multiplicam incessantemente. H4 uma mudancga constante do foco da
atencdo devido a esses apelos incessantes. A aprendizagem da arte na
formagdo de educadores pode desestabilizar posturas fixas, dentro dessa
avalanche da cultura visual e da homogeneizagéo cultural sustentada pelo
discurso do consumismo global que fabrica, controla e transforma as
identidades por ele produzidas.

Efland; Freedman; Stuhr (2003) apontam em dire¢do aos desafios da

arte/educacdo contempordnea como possibilidade de pensar os vinculos



poder/saber/identidade e transformar os curriculos, ainda baseados nas
“verdades verdadeiras” da modernidade.

Os educadores escolarizados ndo escapam aos processos de
mercantilizagdo da imagem e sequestro do sensivel onde a publicidade aponta
para a leitura unilateral do ponto de vista do consumo. A arte, apesar de sua
histéria de afirmacdo do poder instituido, aparece como perturbadora do

pensamento Unico, como abertura para possiveis...

1.1 Como se aprende arte?

Ensina-se arte ou abrem-se possibilidades para a aprendizagem? Os
mestres as vezes ndo ensinam nada, os aprendizes aprendem observando o0s
movimentos do mestre e da natureza. Esses movimentos tém ressonancias no
aprendiz. Mestre neste sentido ndo é o professor erudito que assume a posicao
de transmissor de saberes, mas aquele que se coloca junto aos educandos
como mais um aprendiz, se arriscando, desaprendendo, aventurando-se na
impermanéncia, nas mutac¢des, nas imprevisibilidades. Mestre ndo é aquele
que sabe, mas aquele que esta aberto para o novo, para as forgas do presente.

As questbes da aprendizagem da arte hoje, no Brasil, sdo tratadas,
muitas vezes, dentro de uma perspectiva escolarizada ou academicista,
negligenciando as possibilidades n&o-formais fora dos territérios instituidos.
Deve-se considerar que 0 espago escolar no contexto brasileiro apresenta uma
estrutura espacgo-temporal inadequada aos processos de aprendizagem da
arte, além da caréncia de materiais para experimentagfes. Considera-se que
as mudancas estruturais desses espacos de aprendizagem perpassam a
formagéo dos educadores.

E possivel ensinar? Quando foi possivel? Quando a memorizacdo de
conceitos era a formula do professor. Mas aprender arte vai muito além da
memorizacdo de conteudos. Envolve o fazer manual, o ver, o ouvir, 0 sentir,
aprende-se por corporificagdo do conhecimento. Conhecimento e a¢do néo
estdo separados. Aprender arte, além do fazer consiste também em ampliar a
sensibilidade.

A partir de estudos realizados em escolas publicas de Santa Maria sobre
0 que se aprende nas aulas de Artes Visuais (OLIVEIRA, SIQUEIRA 2007)

confirma-se que o fazer e ver arte sdo substituidos por atividades de ilustragéo
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e decoracdo de datas comemorativas. Essas atividades juntamente com a falta
de material, tempo e espaco adequado, além de professores sem formagéo
especifica fazem do territério escolar um espago desfavoravel a aprendizagem
da arte. Todos estes fatores sdo acrescentados de uma obrigatoriedade legal,
que gera o desinteresse do educando, devido & desconsideracdo do desejo e
da vontade de quem quer aprender.

As leis e decretos idealizados ndo afetam a realidade mecéanica da
maquina escolar. A intencdo desta investigagdo n&do é restringir a
aprendizagem da arte ao ambito escolar; todavia ndo se pretende negligenciar
esta realidade, pois inferéncias na formacao de educadores podem contribuir
para transformacbes das formas de pensar a aprendizagem em contextos

educacionais formais e nao-formais.

1.2 Didlogos com professores

A idéia de trabalhar com narrativas de professores com experiéncia na
aprendizagem da arte configura-se como uma pesquisa colaborativa,
apresentando textos elaborados a partir das narrativas, que direcionam o
pensamento dos colaboradores para a questdo da aprendizagem da arte e a
formacgao de educadores.

A partir da “investigacdo baseada nas artes” (HERNANDEZ 2006)
relacionando a Cultura Visual, Artes Visuais e Educacdo, explora-se
alternativas ao que se considera “pesquisa cientifica” sem desconsiderar o rigor
e exigéncia necessdarios para investigar processos vinculados a diferentes
formas de experiéncia, como é o caso da aprendizagem da arte.

Esta abordagem questiona as formas hegemonicas de pesquisa
centradas na aplicagdo de procedimentos ‘cientificos’ pré-definidos e busca a
utilizag@o de procedimentos artisticos (literarios, visuais, musicais) para pensar
fendmenos e experiéncias no campo da arte. A necessidade de mudanca de
procedimento busca pensar um sistema de signos que ficam ‘invisiveis’ pelas
maneiras tradicionais de metodologia investigativa (HERNANDEZ, 2006).

Desde o0 empirismo e o positivismo, o método cientifico foi se
naturalizando a ponto de pesquisa cientifica ‘tornar-se’ sinbnimo de pesquisa.
Pressupde-se que a pesquisa cientifica se baseia na observacdo de um

fendmeno, que se supde objetiva, e que mediante a aplicagdo de uma série de

11



mecanismos de controle faz com que as condicbes da pesquisa e seus
resultados possam ser reproduziveis, verificaveis, extrapolaveis, generalizaveis
e aplicaveis (HERNANDEZ, 2006).

A visdo dualista de pesquisa cientifica marcou o pensamento ocidental,
significando separar o sujeito que observa e pesquisa e 0 objeto observado e
sobre o que se pesquisa. Nesse ponto de vista dualista, as condi¢des para
investigacdo visam a objetividade. Essa tradicdo legitima os cientificos como
pesquisadores ‘de verdade’, estabelecendo uma posi¢ao hierarquica entre os
campos do conhecimento. Essa hegemonia da racionalidade presente na
pesquisa nas Ciéncias Experimentais, segundo Hernandez (2006) se projetou a
outros ambitos do conhecimento, levando no inicio do século XX a falar-se de
Ciéncias da Educacdo, Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais, visando a
legitimag&@o mediante a incorporacdo da nogao de ciéncia.

Para estudar fenbmenos complexos e ndo permanentes como a
aprendizagem da arte, numa perspectiva de acolhimento de narrativas, €
preciso superar o objetivismo e questionar: o que pode ser uma pesquisa?
Sendo o modelo cientifico somente um ambito de pesquisa possivel (EISNER,
1998). As narrativas podem abrir possibilidades para pensarmos como a
aprendizagem da arte pode ocorrer de diferentes formas e como raramente tem
sido utilizada na pesquisa em educagdo. Sendo também uma maneira de
pensar a educagédo, a pedagogia como formas de arte.

O procedimento utilizado nesta pesquisa € entrecruzar 0s textos
elaborados a partir das narrativas dos professores entrevistados para pensar
uma investigacao do aprender arte, que ndo analisa, interpreta e conclui, mas
forca a pensar a partir de problematizag6es de diferentes pontos de vistas. Ao
escolher quatro pessoas, apresenta-se um recorte intencional, uma curiosidade
para uma escuta aberta, ndo objetivista e utilitaria. Conforme aponta Clandinin;
Connelly (2000) o objetivo ndo é capturar a realidade, mas produzir e

desencadear novos relatos.

A partir das entrevistas pretendo abrir espagos para conversagdes que
ajudem a colocar o problema do aprender arte e da formacéo de educadores,
contribuindo assim com professores que pretendam com arte pensar a

educacgéo.
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A escolha dos entrevistados esta ligada as marcas que estes deixaram
no meu aprendizado: Guilherme Corréa, José Francisco Goulart, Silvestre
Peciar e Virginia Kastrup® me forcaram a partir de seus movimentos
educacionais a mudar minhas concepgdes sobre arte, educagéo e sociedade.

Nas oficinas com Guilherme experimenta-se o rompimento com a
educacdo compulsoria, pensando na importancia do conhecer com vontade,
atravessando muitas questdes que aparentemente nao teriam nenhuma
relacdo com a aprendizagem da arte, s6 aparentemente, pois nas conversas
embrenha-se em questbes contextuais que afetam diretamente na forma que
as politicas pedagogicas operam, sendo seus efeitos muito intensos na
aprendizagem da arte, principalmente no ensino formal.

José Francisco ressalta a importancia do prazer e do acreditar na
aprendizagem da arte. Relaciona arte e escolarizacdo, amplia a visdo de
espacgos de aprendizagem. Problematiza o ensino diretivo da arte buscando
uma abertura de possibilidades para aprendizagens Unicas.

Virginia Kastrup contribui para pensar a arte no campo educacional
como descoberta de novas possibilidades de vida, de existéncia, outras formas
de constituir a subjetividade. S&o levantados os equivocos que uma politica
pedagodgica da arte baseada na transmisséo de informacfes e o0 que esta pode
desencadear. Essas idéias sugerem uma atencdo especial para alguns
educadores que sdo convocados constantemente a aderir as politicas
pedagogicas dominantes.

Peciar traz a aprendizagem do artista, que ele chama de aprender de si,
mostra a importancia da sensibilidade, da livre iniciativa e da experimentacéo
de varias linguagens na aprendizagem, questiona o intelectualismo para se
chegar a arte e coloca a intuicdo como potencialidade. Propde aprender arte
sem objetivar a utilidade nem a propaganda, pela necessidade interior.

A escolha desses professores permite-me abordar o tema proposto de
maneira menos padronizada, ndo assumindo tendéncias generalistas ou
reducionistas. Nao buscando com este estudo uma fungédo para a arte na

escola ou na educacéo, nem tampouco a arte como salvagéo interdisciplinar do

® Guilnerme Corréa é professor do Centro de Educacdo/UFSM, José Francisco Goulart é
professor de escultura do Centro de Artes e Letras/UFSM, Silvestre Peciar foi professor do
Centro de Artes e Letras/lUFSM e da ‘Escuela Nacional de Bellas Artes’ no Uruguai; Virginia
Kastrup é professora de psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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modelo disciplinar. Considerando que o prazer da experiéncia estética, a
sensibilidade e o treinamento da capacidade de fazer e olhar obras de arte s&o
fundamentais, sendo valiosos por si mesmos, dispensando assim a justificagao
de quaisquer beneficios extrinsecos que possam conferir. A arte é autotélica,
tem a sua meta e seu objetivo inerentes em si mesma.

Esta especificidade da arte gera um conflito quando se tenta
institucionalizar esta forma de aprendizagem, tanto na escola quanto na
universidade. Estas instituicbes na sua maioria, ainda ndo estdo preparadas,
pelo menos num contexto brasileiro, as necessidades deste tipo de
aprendizagem. Como nao estéo preparadas precisam adaptar a arte ao modelo
majoritario, onde esta ndo se acomoda. Os modelos escolares e de pos-
graduacgéo negligenciam clara e abertamente o valor das produgcbes em artes
visuais. As linguagens do desenho, pintura ou escultura ndo tem valor numa
escola que se adapta ao vestibular, ao PEIES ou ao mercado de trabalho. Na
pés-graduacao o tarefismo sufoca os professores de arte que sdo forcados a
abandonar a producao plastica para demanda interminavel da publicacdo de
artigos, que tém mais valor quantitativo no ponto de vista da produgéo, que a
criagdo em artes visuais (CORREA, 2000).

Contrapondo a aprendizagem da arte e o modelo escolar, somos
forcados a pensar se devemos adequar ensino da arte ao modelo escolarizado
ou inventar novos espagos de experimentagdo que ndo estejam submetidos
aos 50 minutos, carteiras enfileiradas, chamadas, notas, obrigatoriedade e
todos os mecanismos que garantem o controle dos professores e proporcionam

uma educacao sem vontade.

Seria possivel apesar de todo processo histérico de condicionamento
adestrador, criar na escola espacos de invencgéo, fora da logica conteudista e

avaliacionista?

Numa escola focada unilateralmente no vestibular, PEIES e mercado de

trabalho, resta algum espago para arte?

A partir destes questionamentos e das conversas com 0s professores,
pretende-se pensar nas condicfes que geraram esses efeitos na educagéo
contemporéanea, para desta forma ter subsidios para a formagdo de

educadores.
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1.3 Intuicéo

IntuicAo designa um conhecimento imediato que Bergson (1979)
apresenta como um ato simples, que ndo exclui a multiplicidade qualitativa e
virtual, que se atualiza em direcdes diversas. A intuicdo implica uma
pluralidade de acepc¢des, perspectivas, pontos de vistas multiplos irredutiveis
(DELEUZE, 1999). Ao reencontrar a intuicAo como ato vivido Bergson
diferencia a criagéo de problemas, as diferencas de natureza e a apreenséo do
tempo real.

A duvida como motor do conhecimento nos leva a colocar a prova 0s
proprios problemas, denunciando os falsos problemas que nos séo impostos
pela sociedade de controle através da cultura de massa. Para os professores é
importante estar atento a esses problemas feitos, colocados pelos
administradores sociais, que nos obrigam a resolvé-los, deixando-nos uma
infima margem de “liberdade”. Deleuze (1999) exemplifica o preconceito
infantil e escolar, pois o professor é quem “d4” os problemas, cabendo ao
aluno a tarefa de descobrir a solugéo. Este direcionamento unilateral tende a
anestesiar os estudantes, acomoda-los na passividade de quem néo precisa
pensar para problematizar, pois os problemas vém sempre prontos, basta
resolvé-los.

Submetidos a uma espécie de escraviddo os educandos ndo encontram a
liberdade, que estd no poder de decisdo, de constituicdo dos proprios
problemas. Um problema bem colocado pelo professor vale mais que resolvé-
lo. Um problema é resolvido desde que bem colocado. A humanidade coloca
os problemas que é capaz de resolver. O problema tem sempre a solugdo que
merece, dependendo da maneira que é colocado (DELEUZE, 1999).

O engano comum a ciéncia e religido é conceber tudo em termos de
positivo ou negativo, bom ou mal, caindo unilateralmente em um dos dois
lados, negando a outra parte. Vendo sé diferenga de grau ou intensidade,
onde existe diferenca de natureza. A ilusdo arrasta o pensamento, com base
fundada na inteligéncia. O ser humano tem a tendéncia de pensar em termos
de negativo e positivo, vendo diferenga de grau onde existe diferenca de

natureza. A intuicdo pode suscitar uma inteligéncia critica. A intuicdo é
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fundamental nas decisbes encontradas em arte e educagdo. Uma cor decidida
por Matisse ndo € um processo meramente intelectual, € uma deciséo intuitiva.

Na criac@o artistica conhecimento e agdo sdo dois aspectos de uma
Unica faculdade (BERGSON, 1999). No exercicio da cogni¢do surge sujeito e
objeto, sendo a arte uma possibilidade do “aprender a aprender”, contra a
rigidez dos habitos condicionados. Os problemas de aprendizagem geralmente
estdo relacionados aos habitos mentais arraigados, dificuldades em recriar o
mundo sdo espécies de clausuras em antigos dominios cognitivos.

Pode-se dizer que é indissociavel o conhecimento e a agédo e que o “eu” é
inexistente, uma crenga que pode impedir a produgdo de experiéncia. Apesar
de nédo ter uma existéncia concreta, 0 “eu” ndo € inécuo, ele produz efeitos. O
apego ao si e a crenga no ego estdo relacionados com a origem dos
automatismos habituais.

Essa constituicdo do eu tende a confundir a diferenga de natureza entre
percepcdes e imagens mentais (lembranga e imaginagdo) engendrando varios
tipos de falsos problemas. Bergson (1979) coloca a intuicdo como método de
visdo, de desenvolvimento da percepcéo. A percepcdo ndo é o objeto, mas se
confunde com ele, uma vez que envolve uma selecdo ligada ao interesse.
Percepcéo e imagens mentais se interpenetram, o que Deleuze (1999) chama
de endosmose.

A arte na educacéo articula descondicionamentos e recondicionamentos,
e atua no desenvolvimento intuitivo, que é essencialmente problematizante

(critica e invencao de problemas), diferenciante e temporalizante.
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1.4 Visao

Tudo que é visto, é visto pela mente. Tudo que é visto pela mente é a
mente vendo a si prépria. Vendo as imagens por ela mesmo geradas. A pintura
nao esta na tela, nem nas cores, nem nas tintas. Como compreender que o que
vemos é a mente vendo a si mesma? Isto ndo quer dizer que o mundo externo
nao exista (AVELINE, 1999).

O que é visto é a projecdo mental de um acumulo de tendéncias e
experiéncias prévias, relacionadas com o condicionamento. A diferenciagdo
entre experiéncias concretas e abstratas ndo faz sentido, pois toda experiéncia
€ mediada pela mente, sendo as ditas concretas experiéncias abstratas

também. Ao olhar uma escultura ocorre uma

‘perturbacéo’ involuntaria e automatica do processo cognitivo
pelo surgimento de idéias e imagens mentais provenientes de
experiéncias anteriores e que atribuem sentidos previamente
condicionados as experiéncias sensoriais e abstratas da mente
humana. (AVELINE, 1999).

A visdo convencional atribui realidade concreta Unica ao que surge a
mente pelos sentidos, a partir dos estimulos sensoriais. Atribuir realidade
separada a objetos e observador, é uma simplificacdo, que admite que o objeto
pode revelar caracteristicas proprias e ndo considera que qualquer
caracteristica é apenas uma espécie de interpretagdo automatica do fenémeno
ocorrido no processo de relacdo. A prépria linguagem esta estruturada em

funcéo das caracteristicas de objetos separados.

Aveline (1999) ressalta que estamos condicionados a ver dentro de
nossos quadros referenciais, criados muitas vezes com muito esforgo, estudo,
dedicagéo, por processos como o de escolarizagdo que elimina a necessidade
de operar-se com a capacidade inventiva de buscar novos quadros de
referéncia. O processo de escolarizagao retira das pessoas a capacidade de
ver 0 novo. A propria sintaxe das linguas indo-arianas com verbos, sujeito,

predicado, adjuntos nos condiciona para que tratemos de objetos “isolados”.
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2. Didlogos

Os didlogos com os professores objetivaram num primeiro momento um
enfoque ligado as experiéncias destes com educacao e arte. J4 num segundo

momento foram direcionadas pelas seguintes questdes:

1. O que vocé considera importante dizer sobre aprender arte, que néo
esta sendo dito?

2. Como vocé aprendeu/aprende arte?

3. O que e quem vocé julga importante na sua formagdo como
artista/professor?

4. Como eram/sao seus encontros e processos de arte/aprendizagem?
5. Como a perspectiva da arte pode colaborar com a formacdo de

educadores?

Os didlogos ou conversas com os professores foram registrados em
video (DVD em anexo) e a partir de recortes deste material foram criados os
textos onde alterno apropriagbes de algumas idéias apresentadas pelos
entrevistados e trechos com transcricdo direta no corpo do texto (em italico
entre aspas) e em blocos (com recuo). Do ponto de vista ético e autoral optei
por anexar os videos integrais das entrevistas para explicitar as diferencas
entre as falas e os textos apresentados, além de servir como acervo de
pesquisa para possiveis investigacfes futuras no campo da aprendizagem da

arte.
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2.1 Conhecer com vontade

Guilherme Corréa trabalha como professor na UFSM, Mestre em
Educagcdo (UFSC) e Doutor em Politica (PUC-SP). A escolha dele como
entrevistado se deve as suas experimentacdes com Oficinas de Arte e a
relevancia de sua investigacdo educacional que relaciona educagédo e
comunicagao e muito tem a contribuir com os arte-educadores. Ele analisou os
livros produzidos pelos organismos internacionais para orientar professores no
campo da comunicacado rapida e eficiente, capaz de imobilizar os corpos de
criangas e jovens nas escolas.

Problematizando a escola, a instrugéo e a educacao, ele faz uma analise
do presente para inventar outros percursos, contra-fluxos, que mobilizam e que
transtornam. Sua pesquisa aproxima educagdo e comunicagdo nos ultimos 40
anos no Brasil. Educa¢éo e Comunicagdo se combinam e formam um conjunto
coerente de saberes e de estratégias de poder para a producdo das
subjetividades apropriadas ao controle (PASSETTI, 2006).

Sua tese propde pensar nossa época, e aquilo em que acabamos nos
transformando.

Nas préticas educacionais escolares, apelo policialesco a
responsabilidade dos professores como pedes, como trabalhadores da
governamentalizagéo do Estado.

Nas préticas educacionais escolares, o controle € legitimado
cientificamente por pareceres de especialistas. O Estado e a comunicagéo néo
sdo problematizados. A sujeicdo as leis e as normas que caracterizam a
maquina estatal e a imobilizacdo do corpo, efeitos das estratégias
comunicacionais, continuam mantidos.

Seu interesse é problematizar o campo da educacdo, a pesquisa
académica, as hierarquias das instituicdes, a historia, o poder de promover e
subjugar saberes.

Suas pesquisas tém como for¢a o conhecer com vontade, uma produgao
interessada de relagbes, uma investigacao interessada de problemas que nos
sugere nao dar importancia aos atributos e identidades, existentes em funcgéo

de dispositivos como a escola.
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Vazar pelas brechas das hierarquias estando ‘atento ao desconhecido
que bate a porta’ pode ser uma forma de romper as amarras violentas criadas
para conter as forgas.

O que fazer com isso que fomos tornados? Recusar o que sSomos?
Escapar dos mecanismos identitarios? Como?

A educacdo desconhece o bem e o mal, enquanto a escolarizagdo
direciona a educacao para determinados fins alheios aos interesses de quem é
educado. Queremos seguir a escolarizacdo? Que quer ser boa para todos e um

direito obrigatério, como o do voto e do servigo militar.

Conversa com Guilherme Corréa.

2.1.1 Oficinas:
Uma palavra chave nas investigagbes educacionais de Guilherme
A nd

Corréa é "oficina™, que confrontada com a Educagdo majoritaria, parece uma

coisa insignificante. Oficina geralmente se trata da abordagem de algum
aspecto de um trabalho educacional em periodos que geralmente né&o
ultrapassam 4 horas. Oficina pode ser um curso de curta duragdo em qualquer
ambito, um "taller”, um atelier livre ou espaco de experimentacdes. As oficinas
citadas séo diferentes daquelas comuns nos eventos de educacéo.

Guilherme relata um projeto onde pretendia desenvolver propostas de

Paulo Freire em salas de aula de quimica e fazer uma intervencgéo curricular:

Era um projeto ambicioso que comecou com 40
pessoas e em uma semana sobrou dois eu e a Rita em duas
escolas, ela no sul da ilha no ‘Campeche’ e eu em
‘Canasvieiras’ no norte. A idéia era trabalhar com investigacao
tematica, temas importantes no campo da quimica, a ‘coisa’
demorava muito e 0 tema gerador ndo aparecia porque eu
estava me dispondo a dialogar com a turma. No 1° bimestre
inventamos uma nota, pois passamos o0 bimestre dialogando
para encontrar o tema gerador. No 2° bimestre fizemos uma
redacao para justificar a nota. E o processo se arrastava. No 3°
bimestre uma aluna gritou na aula que ndo queria mais aquilo,
qgue trabalhava como empregada doméstica e o professor
Guilherme estava impedindo-a de concorrer ao vestibular.
Entdo os alunos da turma em coro, decidiram que nao queriam
mais estudar daquele jeito, ou melhor, ndo queriam mais nao-
estudar daquele jeito. Vencemos o conteddo de quimica de

* Oficina como um espaco educacional aberto as pessoas que se interessam pelo tema proposto,
contrastando assim com a educagdo compulséria das escolas. Ver “Oficinas: novos territérios em
educacdo. In: Maria Oly Pey & Guilherme Corréa, Pedagogia Libertéaria: experiéncias hoje. Sdo Paulo:
Imaginario, 2000.
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todo ano de setembro a dezembro. Rita, do outro lado da ilha
estava no mesmo processo.

O abandono do tema gerador e o "vencimento" dos contetdos levaram
os educadores a pensarem outras estratégias e resolveram investigar coisas
do cotidiano, relacionadas a Quimica. "Convidamos um artista plastico que era
quimico e ele ndo quis trabalhar com isso". Entao criaram uma oficina de papel,
gue ia para "todos" lugares, como escolas, eventos, etc. com bacias, panelas e

caixas de papelao.

Eramos igual gente de circo. Saiamos 8 da
manha pela regido da oficina para investigar as plantas
do local e suas fibras. Pela tarde cozinhdvamos as
fibras para produzir o papel. Depois discutiamos os
conteudos fisicos e quimicos. Ja a oficina do sabéao,
tinha mais coisas para carregar e tentamos de novo ir
para sala de aula e percebemos que: ‘tudo aquilo que
funcionava no ambito da oficina; ndo funcionava na
sala de aula’. No caso da oficina do papel, ndo dava
para fazer o passeio para investigar as fibras; nao
podia levar o liquidificador para a sala de aula; Entao
tinha que moer a fibra e diluir em casa; ndo havia uma
pia na sala para descartar a agua. Com 45 minutos
tinha-se que acelerar o processo ao maximo, inclusive
para secagem do papel. Os alunos ndo tiveram
interesse. N&o conseguiamos 0 minimo que se
consegue nas oficinas. ‘Porque nédo funcionava na
escola e nos outros grupos funcionava?’.

Esse problema levou-os a conseguir identificar uma rede cheia de
mecanismos que fazem com que a escola, seja um lugar inapropriado,
inclusive para as situagfes de dialogo. H& na escola uma gestéo do tempo que
torna o espaco inadequado. Nao ha uma pia, ndo ha nada de materiais para se
experimentar. Ha uma seria¢do que faz com que um aluno, que n&o tenha feito
a 13 22 ou 3?2 série ndo possa fazer a 72 série. H4 uma obrigatoriedade escolar,
todo jovem brasileiro, tem que estar numa sala de aula, tem que estudar. Se
néo, o pai pode ser preso. H4 uma série de outros mecanismos, dos quais se
destaca a avaliagdo, que é violentissima, e faz com que "em qualquer
producdo minha, qualquer juizo que eu possa ter, ndo tenha valor'. Essa
producdo é sequestrada pelo professor e volta com um numero. Isso tém
consequéncias serissimas em um pais inteiro com a extensdo do Brasil.

“A escola € uma maquina eliminadora do juizo sobre o que eu mesmo
faco". Na oficina Guilherme tenta desvincular-se do trabalho escolarizador.
Tenta produzir situa¢cdes educacionais fora do ambito da escolarizagdo. Esses

21



experimentos levaram Guilherme a fortalecer possibilidades educacionais, que
tém como vontade maior ndo produzir efeitos escolarizadores.

O que essa experiéncia das oficinas pode colaborar para pensarmos a
aprendizagem das Artes Visuais?

O maior efeito da escolarizacdo, € bom salientar, é a
imobilizacdo do corpo na carteira escolar, como se isso fosse
condicdo necessdaria para a aprendizagem. A oficina rompe
com isso. O grande trunfo da investigacdo que fizemos mostrou
gue ndo poderia ter oficina obrigatéria. A oficina € um tema que
vocé estuda e na medida em que conhece e sente vontade de
dividir aquilo com os outros, oferece esse tema e as pessoas
gue tiverem interesse pelo mesmo tema se aproximam e ali
aparece a oficina. E uma relacdo de quem tem alguma coisa a
dizer do que estudou e as pessoas que estdo por ai, com
interesse, em qualquer lugar, idade ou situacéo. Pessoas que
tém interesse em aprender aquilo que vocé esta estudando.

Max Stirner (2004) fala que nos naturalizamos com a imobilizagdo do
corpo na carteira escolar. A escola abala a vontade fazendo as situagdes
educacionais significarem a imobilizag&o do corpo. Nesse sentido a oficina abre
um espago para conhecer com vontade, aquilo que interessa. A educagao
compulsoéria que obriga € uma educacdo sem vontade. Nesse contexto
conhecer significa estar sem vontade de conhecer, acontece a revelia de sua
vontade. A oficina ndo. Se ndo tem vontade, ndo propde, ndo oferece, ndo
participa.

Criangas de seis anos, velhinhos, doutores, analfabetos, todos juntos
podem participar de uma oficina. Pessoas que sdo acordadas por um tema
deste ndo precisam nem escolaridade, podem aprender tranquilamente ao lado
de pessoas com uma escolaridade muito avangada. As oficinas tratam de
temas vivos, freqiientemente ndo séo oferecidos nos cursos escolares.

A oficina permite n&o ficar na critica da escola e da universidade, ndo se
limita a critica e coloca o corpo a funcionar dentro disso (instituicbes
educacionais). Pode-se até produzir oficinas dentro da universidade, que é uma
instituicdo viciada na especializagdo cada vez maior, onde o discurso da
ampliac@o das possibilidades de conhecer contrasta com as préticas colocadas

em funcionamento de especializagdes violentissimas.

Nas oficinas a gente se deu conta, ha muito
tempo, que quanto mais tempo vocé fica exposto a
situacdes educacionais compulsoérias, que imobilizam o
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corpo, maior dificuldade vocé tem para aprender o
novo e abrir espaco para o0 novo. De ter essa coisa que
a crianca tem, de ser aberta para o novo: as coisas que
atravessam o corpo e produzem vontade de conhecer
e prazer. Quem trabalha com oficina sabe que um
doutorado vai ampliar o tempo de imobilizacdo do
corpo e quanto mais se amplia esse tempo, menos seu
corpo esta aberto para o novo. Da perspectiva da
oficina, quanto mais escolarizagdo, menor a
capacidade de obter prazer em situa¢des de conhecer.

Na experimentacdo com as oficinas Guilherme percebe que na
universidade e na educacdo em geral, havia um territério pouco explorado, uma
terra de ninguém, um campo inominavel que € o campo do aprender
livremente, do conhecer livre. Ndo no sentido de oposi¢do a uma prisao, mas
de conhecer com vontade mesmo, em qualquer espago: na escola, na rua, no
campo de futebol, no presidio.

A oficina das cores hoje oferecida por Guilherme é baseada no trabalho
de Maurice Bazin no Museu Exploratérium na Califérnia e no Espaco Ciéncia
Viva no Rio de Janeiro, sendo uma possibilidade para aprender a fisica da cor
e experimentar as suas transformagdes na mistura de pigmentos, que a maioria
das pessoas experimentou pela Ultima vez no jardim da infancia. Para a partir
dai, pensar uma politica da cor no mundo contemporaneo.

A oficina de fotografia é proveniente das experiéncias de Guilherme em
Sao Francisco com a artista plastica Silvia Gonzales de Leo6n. Juntos
investigaram processos fotograficos antigos sem sais de prata e cameras
escuras. A oficina consiste em possibilitar que as pessoas construam as
cameras, facam as fotografias, construam o laboratério e revelem suas fotos.
Jé foi trabalhada com varios publicos, no presidio feminino, com criangas, com
grupos mistos de 6 a 60 anos e com estudantes de arte. Essa experiéncia
serve para mobilizar uma coisa que esti engessada, desde que a Kodak e
outras grandes empresas tomaram para si esses processos fotograficos. Para
a maioria das pessoas nao existe essa possibilidade de montar uma camera. E
quando participam diluindo os produtos quimicos, entendendo a légica de
porque se revela no escuro, porque se pinta a camera de preto, etc, as
pessoas ficam muito entusiasmadas. “Nunca vi uma pessoa entediada numa
oficina de fotografia, também nunca ofereci para pessoas que ndo tivessem

interesse em fazer”. Uma imagem é nada em relacdo ao vivido, é um segundo
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do vivido. E no mundo se d& tanta importancia a imagem. Com a proliferagdo

da imagem perdemos a capacidade de estar presente:

fotografamos e perdemos a capacidade de ver.
Fotografamos o p6r do sol e nem olhamos para ele; olhamos
para imagem, nem vemos o pdr do sol, com sua brisa, seu
cheiro, com os passaros, tudo isso agente perde.

Essas oficinas proporcionam pensar 0s mecanismos do
dia a dia, a oficina de papel e a banalizagcao e desperdicio de
folhas; a oficina do sabdo e a invasdao das multinacionais
praticamente s6 com a formula do sabao; a oficina da fotografia
e 0 automatismo de olhar muito mais a imagem que o
acontecimento que gerou a imagem. Nas oficinas ndo tem mais
um aprendizado conteudista, ndo tem conteddo nenhum a
passar, tenho uma coisa que aprendi e vou mostrar, ndo tem
prova, ndo tem avaliacdo, ndo vai haver exercicio de fixacédo
nenhum sobre isso.

Guilherme destaca o rigor necessario para a proposicdo de uma oficina
e a colocacao dos problemas emergentes nas oficinas: O que € luz? O que é
cor? O que é foto? O que é imagem? Direciona-se o trabalho de pesquisa para
responder essas perguntas. Pode-se abordar a imagem, por exemplo, de um
ponto de vista quimico, histérico ou de producdo de subjetividade mundial. A
oficina aparece como possibilidade de colocagéo de problemas, de se pensar a

partir de outros pontos de vista.

2.1.2 Educagéo e Comunicagéo

A partir das experiéncias com as oficinas, Guilherme chega a um outro

problema: o que é escola?

Essa pergunta ndo é facil de chegar para quem esta
dentro da pedagogia, ndo se chega a ela de dentro das
ciéncias educacionais, de dentro da didatica, nem de dentro da
educacao escolar. De dentro das ciéncias educacionais vai se
perguntar: Qual a melhor forma de avaliacdo? Qual seria o
melhor curriculo? A melhor grade curricular? A melhor teoria
curricular? Perguntas que remetem ao proprio corpo cientifico
das ciéncias educacionais e vocé ndo consegue mais sair de
dentro daquilo, mas quando Guilherme coloca o problema: o
gue € escola? Esse problema abre possibilidades de sair do
interior das ciéncias pedagdgicas. Dai se pergunta: a escola
sempre existiu? E comeca-se a perceber que mesmo fora dela
se pode também falar de educacéo.
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O que é a escola no Brasil? Inaugurada pelos jesuitas, como foi se
desdobrando até chegar na tecnologia militar voltada a formag¢é@o de uma rede
escolar? Essa rede teve um expressivo aumento na ditadura militar
objetivando-se uma educagédo nacional, da qual colhemos hoje os frutos.
“Educacdo como estratégia de seguranca nacional, criando cérebros capazes

de desenvolver a ciéncia, a tecnologia e com isso a defesa nacional.”

Toda educacao hoje € marcada por essa percep¢ao de
educacdo como seguranca nacional. As oficinas ajudam a
desregular esse pensamento, ndo tratando mais a educacéo de
uma forma evolucionista, nédo se trata disso, a educacao ocorre
por acidentes, ndo é o resultado da luta de professores, nao se
desenvolve nem evolui. Corre-se o risco de cair na confusido de
tomar a educacdo pela escolarizagdo, esquecendo que a
escolarizacdo é s6 um ambito, uma parte da educacao.

A escolarizacdo €é essa educacao vinculada a
interesses nacionais, vinculada a producdao de um povo
brasileiro, vinculada a uma nocédo de cidadania que anda por
ai, vinculada ao direito de voto, a obrigatoriedade escolar, a
obrigatoriedade do servico militar, a uma producdo de
subjetividade de uma coisa chamada cidad&o brasileiro.

A partir da ditadura militar comegou um estreitamento entre
comunicacdo (tecnologias/emissor/receptor/mensagem) mediadas pelos
codificadores e decodificadores de mensagens. Um repoérter tem sua fala numa
sala captada por fios, isto é codificada, enviada para satélites, espalhada pelo
Brasil inteiro e decodificada pelas televisdes. Comunicacéo € isso basicamente,
todas essas situagbes de comunicagdo em que se tem codificadores e
decodificadores como posse de determinados grupos centralizados, pode ser o
Estado, pode ser uma grande empresa como a rede Globo ou qualquer
empresa de televisdo hoje, pode ser uma editora. Sdo grupos que detém aquilo
que vai acontecer entre quem diz alguma coisa e quem ouve o que foi dito.
Tudo isso que acontece, que envolvem satélites comp8e aquilo que se chama
situacdes de comunicagao.

A escola é considerada por Guilherme um meio de comunica¢ao, aquilo
que o professor diz ndo s@o palavras dele, ele diz palavras do conteddo que
deve ser ensinado para aquela série, para aquelas criancas de determinada
idade. A mensagem do professor também é codificada nos organismos que vao

dizer o que deve ser ensinado naquela fase do ano, naquela idade.

As situacbes de comunicacdo todas envolvem
imobilizacdo do corpo, na frente da televisdo, na frente da tela
do cinema, na Internet, na sala de aula que talvez seja 0 maior
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ambiente de imobilizagéo do corpo. Os corpos séo imobilizados
em funcao das situacdes de comunicacdo e 0 equipamento
imobilizador é a carteira escolar. Corpos tdo ageis e cinéticos
das criancas sdo imobilizados. Comecamos a perceber a
escola como meio de comunicacdo e as situagbes de
comunicagdo vinculadas basicamente a corpos imdéveis, a
estratégias de imobilizacdo do corpo. A pratica que une todas
as situacbes de todas as disciplinas € o corpo imével na
carteira escolar. Comecamos ver a escola como uma agéncia
de promoc¢éo dessa imobilizagdo em funcdo dessas situacdes
de comunicacao.

Apesar de ndo parecerem, estas situagcdes sao muito exigentes, néo

faria sentido o uso desses codificadores e decodificadores, como as cameras e

as televisbes se as pessoas ndo ficassem paradas na frente deles. As

situacdes de comunicagdo que capturam 0s acontecimentos e através dos

decodificadores possibilitam acesso a informacdo a qualquer tempo sdo muito

exigentes.

Para transformar o vivido em informacgédo, vocé perde
boa parte do vivido ou vocé tem que fazer o vivido se adequar
a capacidade de captacéo desses equipamentos. Por exemplo,
por que a imobilizagdo escolar é necessaria? Por que vocé tem
gue oferecer informacfes para a escola. Essas informacgfes
sdo as notas. Em fungdo das notas vocé tem que produzir
certas aprendizagens de contelddos de temas que serao
avaliados, inclusive a capacidade dos alunos vai ser avaliada.

Em funcdo disso tudo vocé tem que manter as pessoas imoveis, para

gue as situagdes de comunicacéo da escola acabem acontecendo.

Se nao houvesse avaliagdo a escola poderia ser quase
peripatética, poderia se estar passeando por ai aprendendo
coisas. Mas como é uma situacao de aprendizagem controlada,
gue precisa passar informacgdes obtidas em certas situagdes
padrdo, que € a mensagem, 0s conteldos eleitos para
acontecer na escola. A absorcdo dessas mensagens pelas
criancas e o que a gente chama de aprendizagem, que é a
devolucao desses conteddos na avaliagdo, ndo ¢é
aprendizagem é memorizacdo. O mesmo que 0s jesuitas
faziam no inicio da educacdo brasileira. Memorizacdo €
vinculada a obediéncia. E ainda hoje a memorizagdo é
vinculada a obediéncia, s6 que agora se tira a palavra
obediéncia e se produz outros discursos, que a memorizacdo
esta vinculada a boas notas, a ser uma pessoa inteligente, a
avaliar sua capacidade de aprender e ndo é nada disso, a
memorizacao ainda continua relacionada a obediéncia, s6 que
se tira a palavra obediéncia e se coloca uma parafernalia
discursiva para se justificar o exercitamento fisico e intelectual
da obediéncia, sempre acompanhado de um discurso de

eficiéncia.
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2.1.3 Aprendizagem da arte na escola

Quando eu vejo aulas de ‘educacao artistica’ na escola
com contetdo e prova, vejo um empobrecimento tdo grande.
Vocé da aula de arte para 30 alunos sentados um atras do
outro, olhando para a nuca do outro na carteira. Vocé pode
dizer que aquilo é aprendizagem da arte, sé dizer, mas ndo
pode mostrar que alguma coisa de arte se da ali, pois as
condigbes para um aprendizado em termos artisticos estdo
eliminadas. Pode-se fazer apreciacdo de reproducdes de obra
de arte, fazer releitura de obras de arte. Isto tudo é muito
distante de qualquer coisa que seja invencao. Isto vincula arte
aquilo que o mercado quer, que é dizer que arte é coisa de
artista profissional, que € uma coisa que a escola faz com tudo.
Quimica s6 quem faz € o quimico profissional. Ensinar, a
educacao sO pode ser feita por quem é profissional certificado.
Quando a gente vé pessoas aprendendo de varias maneiras,
pessoas que nunca fizeram arte, de repente tém um ‘clic’ e
comecam fazer coisas impressionantes, obras de arte, sitios
cheios de obras que ela faz, por mais questionaveis que possa
ser aquilo em termos de arte, ndo se pode negar que existe
um impulso que é artistico. E acho que o aprendizado da arte
esta vinculado a pequenos acontecimentos, coisas muito
simples. Eu quando trabalhava em construcao civil com 18-19
anos, a noite eu fazia um curso de desenho com um artista de
Florianopolis. O que me levou a fazer aquilo? Nao entendo até
hoje o que me levou a fazer aquilo. No interior onde eu nasci,
eu consigo identificar, alguns livros com ilustracdes em casa
gque eu olhava muitas vezes, que abriram uma certa
sensibilidade para olhar imagens. Algumas conversas sobre
determinado ator, um calendario com arte académica alema3,
coisas muito pequenas e simples que foram criando condi¢tes
para uma coisa necessaria na arte que é essa desaceleracdo
para perceber as coisas.

A partir do campo da arte poderia se produzir aprendizagens vivas,
significativas para vida das pessoas e 0 que se produz sdo palavras

memorizadas, no geral. E dificil escapar disso na escola.

2.1.4 Desmonte do ‘eu’ conectado com o ‘todo mundo’

A experimentacdo com arte muitas vezes, esta num campo em que se
tem uma capacidade de aprender, uma capacidade de expressédo que né&o
estdo vinculadas a fala, a escrita ou a uma aprendizagem escolar, obrigatoria.
O que a gente aprende de arte permite uma compreenséo de coisas que vao
ficando como aprendizagem, mas no corpo. N&do uma coisa que se aprenda e

gue se possa falar. A arte também esta desvinculda de fins praticos
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Na arte flui determinadas forcas e sensacfes que por
outros caminhos ndo pode-se chegar, ndo ha como se
oferecer. Apesar de ndo ser objeto de nenhuma corrida
académica, sem esse aprendizado da arte ndo seria possivel
perceber esse impulso, ver coisas que realmente se acha
bonito, vivo e forte.

Perceber o tempo que a arte exige, que ndo € o tempo
do relodgio, ndo é o tempo das coisas que tem objetivo, nem
dia marcado para acontecer. As criangas, com abertura e
espaco fora do tempo do reldgio, tém mais oportunidade de se
interessar por arte, poder viver coisas que ndo sdo marcadas
pelo relégio. Todas criangas se interessam por arte, o que elas
precisam ter é o tempo necessario para o acontecimento. O
tempo que se oferece para crianga € importantissimo, tempo
da vagabundagem infantil, tempo onde quase tudo se da em
termos de aparecer naquele corpo um ser Unico capaz de
oferecer para 0 mundo coisas muito singulares. Porque a partir
da elaboracdo que ele tem oportunidade de fazer, ele pode
fazer injuncfes que ninguém mais vai fazer.

Na medida em que se é afetado pelas coisas do mundo e que se tem

tempo, que ndo é o tempo do relégio, mas € o tempo do corpo e do aprender,

ai pode surgir uma aprendizagem artistica com interesse.

A gente experimentou nas oficinas, ter 4 horas
para fazer acontecer uma sé pergunta, uma so
questdo. E se as pessoas quiserem mais tempo, a
gente ter mais tempo para oferecer. Ter tempo para
determinada coisa. Poder ocupar o tempo que agente
quiser para determinada coisa, isto € muito importante.

A aprendizagem da arte contrasta com toda essa maquinaria de

curriculo fixo, avaliagdo, mesma proposta e objetivo para todos, notas, tempo

para comecar e terminar.

essa estrutura do espaco escolar ndo € artistica é burocratica,
€ tarefeira. Estd muito mais adequada para realizacdo de
tarefas do que para o aparecimento de condi¢cdes para a
invencdo. Se o trabalho artistico na escola se dispuser a
mover essas coisas, ha chances de transformacéo. Mas se a
arte aparecer dentro da escola se combinando e se
encaixando nessas coisas, ndo tem chance de produzir
alguma coisa em termos artisticos, vai produzir tarefas. Nao é
s6 na arte, sdo em todos os campos. Tudo esta virando tarefa
dentro da escola e a partir dela.

Guilherme questiona os professores, que séo tratados nessa espécie de

competicdo que uma agéncia financiadora como a CAPES est& promovendo...

em que ele tem que ter um numero de artigos publicados, um
namero de documentos, um numero de disciplinas, um
namero de orientandos. Em que ele tem que ser professor 24
horas por dia, ele tem que se identificar com essa coisa de
professor. Ele estd morto para o mundo.
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Duvido que exista qualquer forma de vida ou de prazer
numa atividade como essa. Se 0 pesquisador de arte esta
submetido dentro de um sistema desse, se ele ndo esperneia
num sistema desse, eu ja questiono a atividade artistica dele.
E nao é sO a atividade do professor de arte, é do professor de
guimica, é de qualquer educador, ela ja esta correndo sério
risco.

No campo da educagéo hoje, principalmente no ensino superior e na
pés-graduacdo é que funciona melhor essa estratégia de tomar a vida da
pessoa e de fazer uma conexdo em que o vivido significa o curriculo vitae
dela.

Quando esta estratégia comeca a funcionar os
professores se tornam curriculos vitae que se movem,
identificados pelo nimero de artigos que produziram, pelo
namero de titulos que tem, pelo nimero de aula que déo,
pelos locais onde dao aula, e isso que faz elas se sentirem
alguém, ja estéa se capturando pela cabeca a sociedade.

Aqueles que supostamente tém a maior capacidade de pensar estao
sendo capturados primeiro por esta forga de competi¢cdo, de esvaziamento da

vida e de tornar sindnimo de vida uma acumulagéo de tarefas sem fim.

Quando o professor se ajusta, se encaixa num
esquema desse e comeca a correr dentro disso e colocar sua
vida, todas as forgas vivas em funcao disso, ndo resta espacgo
para a invencdo, ninguém sobrevive num negoécio desses.
Num corpo de uma pessoa dessas nao tem ninguém vivo, s6 a
manutencdo dessa maquinaria funcionando. Entdo, o
professor oferece a vida dele para esse funcionamento exigido
por essas agéncias.

O professor de arte fica sujeito a uma politica que valoriza a publicacédo
de artigos em detrimento de uma producéo visual ou plastica, abrindo méo de
outras possibilidades de invencéo. “Claro que se pode inventar fazendo um
artigo, mas o problema é quando comeca a ficar tacito nesse meio que
qualquer invencao sé6 vale se for em forma de artigo.”

Numa politica identitaria, quanto mais identificado vocé €& com
determinada funcéo, profissdo, posicdo, com determinado modo de se dizer,
menos possibilidade de vida e invengdo vocé tem, mais vinculado a todos os
dispositivos identitarios que constroem figuras como marido, pai, professor,
aluno, marginal, criminoso, filho, etc. Pensar essa politica pode desestabilizar
essas figuras que n6s mesmos construimos e oferecemos para a sociedade, a

aprendizagem da arte pode desregular essa politica.
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Existem muitos modos de se aprender arte, um deles é a propria beleza

das coisas com as quais se topa na vida.

Experiéncias estéticas do cotidiano, ver uma pessoa
no énibus ou o movimento das coisas ou vento batendo em
alguma coisa podem ser experiéncias importantissimas e
vivas nesses acasos cotidianos. E tem coisas que os artistas
oferecem como obra de arte deles, na medida em que se vai
topando com essas obras, vamos aprendendo a abrir
perspectivas estéticas e de aprendizagem de coisas que
nunca tinhamos pensando como possiveis.

Experimentagdes no campo das imagens e sensagdes que essas obras

de arte evocam abrem para um aprendizado muito grande.

Hoje eu aprendo mais com os amigos que produzem
arte e com a arte que eu vejo deles do que com todos esses
livros que eu comprei a vida inteira. Tenho a sorte de estar
cercado por pessoas que produzem arte, que eu gosto muito,
e que propdem objetos de arte e obras de arte que tem me
dado um prazer muito grande. Santa Maria me ofereceu essa
possibilidade. A partir desses cursos de arte, pude ver a
diferenca de uma universidade com e sem cursos de arte.
Aprendi aqui a encarar e gostar de obras de arte sem me
preocupar com a valoracdo e a consagragdo. Freqiientar o
atelier do Peciar, ver as propostas dele e as obras da colegéo
dele. Participar das experimenta¢cfes do curso de teatro com
Nair Dagostini, Rozane Cardoso e Adriana Dalforno. As
relacgbes com as pessoas do TUIl (teatro universitario
independente) na semana Beckett. S&o experiéncias
emocionantes, que demandam uma for¢ca, numa cidade
pequena com uma producdo tdo grande, generosa e viva.
Aprendi com o Peciar também a ndo conservar demais obras
de arte. Nao vincular obra de arte com a eternidade. Enquanto
a obra esta produzindo possibilidade de troca, de pensar e ela
em si € uma coisa bonita, independente que para outras
pessoas nao tenha valor estético eu convivo com ela. Nao
teria problema nenhum passar essa obra para outras pessoas
gue a queiram ou até mesmo joga-la fora. Isto me da uma
tranquilidade tdo grande em relagédo a esses objetos, que no
final das contas sdo objetos, que faz com que eu circule com
essas obras, deixe-as em lugares inusitados, deixar que
corram riscos. Dessacralizar, ndo por descuido, a partir do
momento que a relagdo com obra se esgota ndo tem problema
nenhum passar para outra pessoa.

Os professores podem ajudar a perceber a arte, oferecendo
possibilidades de experiéncias estéticas. Abrir um caminho de tranquilidade

frente as obras de arte, sem querer saber o quer diz a obra, sem interpretacéo.

Aprende-se também com as pessoas pelas quais a
gente se apaixona, vocé pode aprender uma lingua nas
escolas, mas vocé aprende muito mais quando a pessoa que
vocé ama ou que vocé esta super a fim, s6 fala aquela lingua,
dai é outra relacdo com a lingua. O mesmo acontece com a
arte, quando vocé gosta de uma pessoa que gosta de
determinadas coisas em arte e que tem a generosidade de te
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mostrar e vocé quer conhecer, acontece uma abertura muito
grande e uma aprendizagem com muito prazer.

Quem tem oportunidade de viver um contato com a
arte através de artistas e obras, tem uma possibilidade muito
grande de ampliar sua leitura de mundo, sua capacidade de
viver, o prazer de estar vivo.

Com arte aprende-se coisas que nao se precisa
carregar de um lado para outro, basta vocé estar vivo que elas
estdo ali a sua disposicdo, em qualquer situacéo elas podem
contribuir.

Um importante encontro de Guilherme foi com Peciar numa exposi¢ao
que organizaram num dos encontros de Educacdo Libertaria®> que
promoveram, era uma exposi¢cdo de fotocopias de gravuras. O raciocinio era
muito simples, se a gravura tem determinados valores de preto e cinza que
vocé consegue transferir para a fotocopia, que ficam bem num ‘xerox’, esta
fotocOpia tem todos os valores que a obra considerada original tem, tudo que o
artista queria “dizer” através daquela gravura, estd transposta de maneira
satisfatoria, para o artista, numa cépia, entdo, aquilo pode ser oferecido como
obra de arte. Montou-se uma exposicdo com 30 gravuras, cada coépia era
vendida a R$ 0,50.

E um aprendizado ficar tranquilo frente & obra de arte. Pensar
na originalidade da obra de arte, uma coisa que néo vai estar
s6 no original. Ironiza o original. Considerando-se que ha
producdes artisticas que ndo da para fazer esse tipo de coisa.

Aprende-se arte nos encontros com os artistas, na circulagéo de obras.
Nos encontros acontecem aprendizagem sem aula, a pessoa estd ensinando
sem consciéncia daquilo tudo que ela esta oferecendo. H4 mestres que nunca

ensinaram nada, nunca deram aula, nunca deram um conselho.

Aprende-se ao ver os movimentos dessas pessoas no
meio das coisas, frentes as situagdes, solicitacdes, perdas,
estresse frente as exigéncias. S6 ver as pessoas lidando com
essas coisas produz um aprendizado fantastico.

Guilherme cita a professora Nair, rigorosissima, muito séria em relagédo
ao teatro, muito comprometida com o surgimento do ator no corpo do aprendiz

de teatro.

Utilizando estratégias surpreendentes, que a gente
julga rispidas ou rigidas demais. As pessoas que passaram
por isso, sdo muito gratas a ela. Hoje na sociedade as

®> Nos anos de 1998 e 1999 foram realizados respectivamente, 0 Encontro Nacional de Educagdo
Libertaria e o Encontro Internacional de Educacdo Libertaria, ambos organizados por Silvestre Peciar,
Francisco Estigarribia de Freitas e Guilherme Corréa.
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pessoas tém a possibilidade de escolher ser tal coisa e fazem
um curso, recebem o diploma e se sentem sendo tal coisa. No
curso de teatro ndo havia isso, seu diploma s0 ia aparecer se
VOCé se sentisse artista, se vocé oferecesse coisas de artista.
N&o tinha essa de apresentar um espetaculo e cumpriu. Que
espetaculo vocé apresentou? Que € isso que Vvocé esta
chamando de espetaculo?

Os que passaram por esse processo de
aprendizagem, que conseguiram escapar disso que trazemos
dentro de ndés a partir da televisdo, desses clichés que
deixamos aderir, falam com muito prazer dessa passagem. E
um rigor voluntario, que vai abalar um ‘eu’ que vocé produziu.
E como abalar, desmontar esse ‘eu’ conectado com o que
‘todo mundo é'. ‘Todo mundo é’ produtor de opinido, ‘todo
mundo €’ repetidor de contetido, ‘todo mundo €’ replicador de
uma moral. No trabalho artistico, a Nair levava o aprendiz ao
estilhacamento desse ‘eu’, e a produgdo de uma outra coisa a
partir daquilo mesmo que a pessoa trazia e que, de uma
maneira ou de outra, se refletiria na producgéo artistica.

Os outros campos do conhecimento todos, tém uma capacidade de
serem expressos pela linguagem escrita, falada e pela representacao visual.
Ja a arte é a guardid de outras possibilidades de expressdo, de expressar
aquilo que n&o cabe dentro de palavras, daquilo que n&o cabe dentro do
informacional. Nao é em vao que ela ocupa o lugar que ocupa dentro das
instituicdes de educacao de jovens, ela é alijada, escanteada, ela é forcada a
acontecer em ambientes totalmente inadequados, basicamente voltados para
ordenagédo dos corpos, para fixagdo, para localizacdo e submissdo desses

corpos ao tempo de relogio.

A arte € o campo de possibilidades de ‘dizer’ para
mundo e de conhecer o mundo que sobrepassa
comunicacional, isso pode ser desastroso, nem sempre
bom, mas ai pode haver experimentacfes maravilhosas. A
possibilidade de inventar um modo de dizer que até hoje ndo
foi explorado, de dizer, de se apresentar para o mundo e de
apresentar para 0 mundo coisas que até hoje ndo existiam. A
arte tem essa bola toda, ao mesmo tempo em que ela é
capturada pelo mercado da arte, mas mesmo dentro do
mercado vocé encontra essas possibilidades de expressao
gue ndo estdo so vinculadas a falar, escrever e ler.

™ O O

2.1.5 Avaliagdo como controle

Na exigéncia de uma atencdo apropriada a execucdo de tarefas,
aparece uma espécie de moral da aprendizagem. As situacdes de
aprendizagem geram um julgamento que aspira “boas” notas. Quem esta

submetido a situagBes de aprendizagem e tira boas notas é atento, produtivo,
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tem constancia e é alguém em quem se pode confiar numa perspectiva
empresarial, numa perspectiva de economia mundial. Entdo isso vincula
gualquer um a uma utilidade e essa utilidade o coloca em determinada
posicéo, favorece seu aparecimento dentro do cenario que envolve emprego,
salério, competicdo, sucesso. As pessoas que ndo conseguem oferecer esse
tipo de resposta sdo consideradas problemas. Uma crianca atenta a varias
coisas ao mesmo tempo é considerada, portanto desatenta. Essa desatencéo
quando € muito acentuada é considerada uma doenca. E como doenca é

oferecido para a cura ou o tratamento dessa doenga um medicamento.

Entdo, o que se chama de disturbio de atencéo, para o
gual se receita uma medicacdo, acaba se tornando o
salvamento da instituicdo. Consegue-se perceber que todo
esse tratamento serve para salvar a instituicdo. Uma pessoa
considerada desatenta ou atenta em varias coisas a0 mesmo
tempo, ndo estd sendo melhorada, esta sendo controlada,
inibida e coibida das suas capacidades em funcdo da
manutencao da estrutura da instituicdo. Quando se da Ritalina
a uma crianca que perturba na sala de aula, ndo se esta
melhorando a vida daquela crianca, mas contendo as suas
forcas, ou seja, se estd salvando o prédio da escola, a
organizacgdo escolar e a tradicao da escola. E uma moral tida
por positiva, que acha bom uma crianga obediente, tarefereira,
acha que tirar notas boas é a melhor coisa do mundo, outras
formas de manifestagBes de uma crianca sdo patologizadas.
Ai se tem uma crianca problema.

Essas manifestacdes que desregulam o ambiente
escolar tém varias intensidades, varias formas e modos de se
manifestar. Como essas Vvérias formas so identificadas como
hiperatividade? E vocé estd tratando ndo mais a
especificidade de cada crianga, mas sim a hiperatividade que
tem cada uma delas. Entdo se consegue uniformizar as
criancas todas pela via da identificacdo nelas de uma doenca,
de um distarbio. E ai 0 que se quer tratar? O distirbio. O que é
o distarbio? E aquilo que permite oferecer uma Unica forma de
tratamento, no caso o remédio, para “melhorar” a atengéo da
crianca.

Oferece-se uma coisa sO0 para uma doencga, ou
distirbio, quando, na verdade, o que a crianca esta
manifestando sdo varias formas e varias maneiras,
identificadas como um distdrbio s6. E a Unica condi¢éo que o
mercado tem de oferecer uma coisa s6 adequada a todos. E o
distirbio ou a doenca que se porta, € iSSO que permite o
remédio como Unica coisa ‘que vai resolver o problema’. A
condigcdo universal do remédio passa pela instalacdo de um
universal. No caso da desatencdo, esse universal é a doenca
€ a sua associagdo com o tratamento. Assim 0 que esta
acontecendo na crianga ndo importa: Se ela tem
incompatibilidade com a medicacgdo, se a medicagdo produz
outros efeitos, desconsidera-se o encontro Unico do individuo
com o0 medicamento. Esse encontro ¢é totalmente
desconsiderado, inclusive nos efeitos, e se trata s6 a doenca.
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O fenbmeno do tratamento da desatencdo é muito rico para uma
analitica das situacbes escolares. Quando se vé uma mesma forma de
avaliacdo para todos, a prova do vestibular sendo oferecida para trinta mil
pessoas, sendo que trés mil vao entrar. Essas trés mil séo toda a imagem da
inclusdo no pais; a universidade recebendo as pessoas que desfrutam a
oportunidade de entrar na universidade. As vinte sete mil que sobraram
desaparecem. O drama que se desenvolve na vida de cada um desses vinte
sete mil, a partir do momento que ele ndo consegue passar pela prova e
entrar. “Ninguém se pergunta a marca deixada numa vida o fato de uma
pessoa ndo ter conseguido ultrapassar a etapa do vestibular. Esse drama néo

interessa a ninguém?”

2.1.6 Espaco/tempo de experimentagéo

A experimentagdo que se tem com o tempo na escola e nas situagdes
de aprendizagem s&o processos de condicionamento, quase um
adestramento, na medida em que seguem o mesmo registro da linha de
producdo e da fabrica. O aprendizado da arte porta a possibilidade de quebrar
essa relagdo temporal com a aprendizagem: tempo do relégio com objetivo e
aprendizagem. A arte € o campo da liberdade de aprender, que permite
experimentar outro tempo. O que o professor de arte oferece hoje? Ele
ofereceria muito mais, em termos artisticos, se dispondo a abrir possibilidades
de viver outras experiéncias temporais dentro do tempo do que se dispondo a

ensinar arte para as pessoas.

Essa experimentacdo com o tempo, deixar 0 processo
acontecer e crescer. Abrir uma possibilidade de analitica
desse processo que foi vivenciado seria muito importante para
o professor de arte. Se ndo experimenta isso, parece que ndo
atingiu um ponto que interessa dentro da arte. Estou falando
da coisa mais importante que ela me ofereceu, que é essa
abertura no tempo, de um tempo meu e que as outras coisas
quase n&o conseguiram oferecer. E claro que quando a gente
aprende qualquer coisa, e aprende com vontade de conhecer,
esta se dando, também, esse tempo. Mas a arte, em especial,
ela ndo tem vicios escolarizantes, ela tem um nao
estabelecimento de regras para aprender e ser artista que
interessa muito e permite a conexdo com esse tempo de uma
maneira muito mais facilitada. Isso € crucial para o professor
de arte.
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Dar oportunidade para um novo tipo de rigor na vida
das pessoas. Que € o rigor que eu quero. Se vocé quer se
tornar um bom sapateiro, vai ter que transformar sua mao para
gue ela possa produzir as costuras e ter forca para fincar a
agulha no couro, precisa transformar seu corpo e isso exige
uma forma de atletismo. Vocé se forca para conseguir fazer o
sapato que quer. Se quiser abrir-se para a experimentacao
artistica também precisa produzir um corpo muito agil de
artista, para conseguir produzir todas as situacdes que vocé
quer produzir e oferecer para as pessoas que irdo ‘ver’ a sua
arte.

Trata-se da invengcdo de um corpo, da possibilidade de inventar um
corpo. Formar um corpo ndo como pré-requisito para arte, mas que se
modifica na experimentacdo. N&o se trata de um relaxamento quando se fala
de liberdade, trata-se de eleger o campo para o qual vocé vai destinar as
forgas de seu corpo, um corpo digno da obra, um corpo de artista.

Uma educacdo vinculada a nocao de liberdade, ndo exclui o rigor. Nao
exclui horas e horas de pesquisa, ndo exclui um tempo muito grande de
aprendizagem, submeter o corpo mesmo a uma transformacdo para que
apareca a sua obra. De modo algum a educacgdo vinculada a liberdade esta
desvinculada de rigor, de dedicacdo. Vocé cria possibilidades de transitar por
varios campos, de parar nas horas mais inusitadas, de ser encontrado

trabalhando nas situagbes menos imaginadas.

2.1.7 Curriculo

Considerando que propostas curriculares podem interferir diretamente
na aprendizagem da arte, podemos pensar no que seria uma abolicdo do
curriculo? Os educadores podem comecar a pensar em espagos onde se
possa desconsiderar o curriculo, pelo menos poder experimentar situacdes de

educagéo nao-curriculares ou ndo-curricularizadas.

Experimentar situac6es de aprender e conhecer fora
desse campo curricular, encarando curriculo aqui, como ele
mais funciona, e ndo como tudo aquilo que a teoria do
curriculo tem dito por ai, onde praticamente tudo € curriculo.
Uma abolicdo do curriculo poderia ser uma coisa bonita de se
fazer nas situagBes educacionais. Ou pelo menos
experimentar situacdes educacionais fora do ambito curricular.

O curriculo envolve a definicdo por parte de um especialista daquilo que
€ bom e necessério para o outro aprender. Por mais que se fale que o

curriculo se faz no processo, nédo se tem visto isso acontecer.
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O que se vé é o curriculo decidido ndo sei aonde,
fazendo com que eu estude ndo sei 0 que, ndo sei por que, e
a pessoa que ensina dizendo palavras que ndo sao dela,
palavras que cumpram a exigéncia curricular. E dessa
perspectiva educacional que se pensa numa abolicdo do
curriculo.

Ndo €& abolicdo nacional, como abolicdo da
escravatura. E abolicdo do funcionamento curricular do modo
como ocorre nas situagdes educacionais. Ndo é uma
campanha de eliminagdo do curriculo, por que isso ndo
funciona assim, ou vocé abole no seu modo de ver e de fazer,
na sua vida, ou ndo tem aboli¢cdo possivel.

Peciar soube aproveitar e ampliar de uma maneira, em
todos os limites imaginarios dentro de uma instituicdo como
universidade, a experimentacao com 0 aparecimento no corpo
de uma pessoa de um artista. Soube expandir a partir de uma
proposta curricular’®. E uma proposta de curriculo nio
curricularizante, descurricularizante. Expandiu e aproveitou
todos os espacos de liberdade possiveis dentro de um curso
de formacdo, no caso de artistas. Uma experiéncia radical na
qgual se pode aprender muito em termos de como produzir
uma aprendizagem livre dentro de um espago que € o I6cus da
programacao dos ensinadores, dos professores, dos que nos
fazem acreditar no jogo ensino-aprendizagem.

A proposta do Peciar é o exercicio de tudo que ele aprendeu em termos
de liberdade, como interessado que é em educacado, em arte. “Ele é educador
em arte, interessado nisso, atento aos processos pelos quais as pessoas vao
se tornando mais e mais artistas.” Ele conseguiu propor um curriculo
desestabilizador dessa centralidade do propositor que determina os temas a

serem estudados por alguém para se tornar artista.

Abala o poder daqueles engenheiros de curso, que
dizem que primeiro vocé precisa aprender isso para depois
aprender aquilo, e dai vocé esta habilitado a aprender aquilo e
dai tem o tal pré-requisito para aprender tal coisa. Peciar
desmonta isso tudo. Quando quebra essa engrenagem o
estudante nao esta totalmente dependente do curso, ele pode
dar um outro ‘curso’ para sua formacdo como artista. Como
que um estudante pode propor um curso novo para sua
formacédo dentro do curso? Ndo é uma descursificacdo do
curso e uma descurricularizagao do curriculo?

Essa proposta do Novo Curriculo tem sofrido alteracdes, tem cada vez
mais se despotencializado. Peciar ndo esti ali para olhar por isso e as
exigéncias que se faz na universidade passam a parametrizar qualquer coisa
num sentido de ela oferecer mais produtividade num sentido de producgéo

académica.

®Na década de 1980 o Professor Silvestre Peciar Basiaco e um grupo de professores e
estudantes desenvolveram o trabalho do Novo Curriculo do Curso de Bacharelado em
Desenho e Plastica da UFSM, que consistia numa autogestédo curricular pelo estudante, com
abolicdo das notas e controle de frequéncia.
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A medida que essa proposta vai sumindo dentro disso,
ela perde sua forca. E pode acontecer até de ela se tornar um
aperfeicoamento dessa coisa toda ao perceberem o quanto
ela é mais produtiva. Ela pode até ser mais produtiva dentro
dessa dinamica toda, mas nao combina com isso
definitivamente. Por qué? O objetivo que as politicas
educacionais estao assumindo, é o de uma homogeneizagdo
cultural. E claro que o que Peciar oferece ndo se combina com
isS0.

Est4, ao contrério, interessado numa educacdo que quebre essa jungao
feita a partir da experiéncia comportamentalista, que liga as palavras ensino e
aprendizagem na perigosa expressdo ensino-aprendizagem. Aprender tem
muito pouco a ver com ensinar. O trabalho do Peciar coloca o aprender no
centro, o aprender como o0 processo que tem valor, para o qual se d&a abertura

dentro daquilo que se chama curriculo, ou formacao do artista.

Ele consegue um avanco muito grande, em cima
dessa cristalizacdo que a educagdo escolar comegou a
investir, a partir da interferéncia dos militares na criacdo de
uma coisa chamada ‘educacdo para todos’ ou ‘educacdo
brasileira’. A contribuicdo do Peciar é para a liberdade na
formac&o. E algo para se aprender.

2.1.8 Existe relagéo ‘ensino-aprendizagem’?

‘Se eu ensinar vocé aprende’. Quem € sério em
educacao sabe que ndo é assim que funciona. ‘Se vocé quiser
aprender o que eu tenho para ensinar, vocé aprende, se vocé
nao quiser, vocé vai produzir outra coisa’. O educador sério
entende isso. O educador autoritario propde cursos, uma
educacao nacional inteira dentro da perspectiva ‘se eu ensino
vocé aprende’, ‘se eu tenho boas técnicas didaticas, se eu sou
um professor interessado e pesquisador eu vou conseguir te
ensinar’. Isso é muito sério e afeta geragbes inteiras dentro
das dimensdes continentais do Brasil e é uma grande
ignorancia em termos de educacgdo. Nao se trata de educagéo,
€ adestramento, eliminacdo da possibilidade do outro
aprender. Quando se vincula ensino e aprendizagem, o
aprender se despotencializa. O curriculo que o Peciar criou é
um curriculo para quem quer aprender, ndo para quem quer
ser ensinado. Essa é a diferenca.

Se as licenciaturas estdo dentro dessa logica competitiva, elas ndo tém
condi¢des de realizar uma autogestao curricular. “Pode-se estar vinculado a
essa ldgica, por ingenuidade na medida em que se nasceu dentro dela”, e é so
na hora em que topar com alguma coisa fora dessa légica que se pode
entender outras formas, outros modos e outras intensidades possiveis de

aprendizagem ou educacao e se interessar por aquilo e seguir. Mas é so para
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essas pessoas que alguma coisa pode acontecer, para aquelas que querem
aquela légica, ndo. N&o tem como combinar as duas coisas.

Os cursos de Licenciatura tém uma matriz, funcionam como uma
derivacédo do campo de formacgao de bacharéis do qual se extrai a licenciatura.
E como aderir na matriz do bacharelado as chamadas matérias pedagogicas.
Uma pratica de ensino, um estagio em escola, e dai surge um licenciado, um

educador capaz de ensinar dentro daquele campo.

Isso € a maior tristeza que estamos vivendo em
termos de educacdo. Isso vem produzindo os repetidores de
conteddos, porque faz com que a licenciatura seja um
arremedo de um trabalho que n&o tem interesse nenhum para
aprendizagem dos conhecimentos do campo de saber das
licenciaturas.

Um bacharel, um pesquisador aprende determinado conceito e
consegue operar esse conceito, ele vai para o laboratério e desenvolve seus
projetos a partir do que aprendeu. Se ele conseguir escrever sobre dados e

resultados ele é um pesquisador, um cientista.

Um educador em determinado campo ndo se trata
disso. Ele precisa conhecer 0s conceitos que caracterizam
aquele campo, como o bacharel. O bacharel nao precisa
comunicar isso para ninguém, pois esse €, basicamente, o
trabalho do educador. Se o educador s6 aprender os
conceitos, isso ndo adianta. Todos nds tivemos professores
gue sabiam muito do campo de conhecimento ao qual eles se
dedicavam e que ndo conseguiam dar aula direito, como
professores eram péssimos, e algumas vezes misturavam
tudo isso com um autoritarismo exorbitante. O conceito que
ele sabia de maneira alguma aparecia na nossa frente.
Ficando total responsabilidade da gente, frente aos livros, ter
contato com aqueles conceitos. O educador precisa
desenvolver uma pesquisa ndo mais no campo do
desenvolvimento da tecnologia cientifica. O Trabalho dele é
reunir estratégias, possibilidades de comunicar aquilo que
aprendeu (os conceitos) e propor experimentacfes para
pessoas que ainda nao tiveram contato com tais conceitos e
experimentacdes, ele vai trabalhar com jovens, entdo, a
pesquisa dele deve ser pesquisa em educacdo. Uma pesquisa
preocupada com as estratégias necessdarias para apresentar
0s conceitos, a presenca deles e o seu funcionamento no
mundo em que vivemos. E, portanto, um trabalho muito
diverso da pesquisa de bacharelado. E outro trabalho, outro
investimento, outro corpo que Vvocé precisa produzir,
possibilidades de conversar com as pessoas sobre o
funcionamento daquilo no mundo, sua implicagcdo na vida.

Esta vinculagé@o das licenciaturas a pesquisa do bacharelado é a uma

das principais caracteristicas que determinam a baixa qualidade da educacéo
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contemporanea no Brasil. Temos uma tradigdo muito grande de manutengao

disso.

Héa na UFSM, cursos de licenciaturas que ha 40 anos
estdo fazendo isso, colocam um chassi de bacharelado e meia
dizia de coisinhas que sao técnicas didaticas de educacéo,
gue ndo interessam a ninguém. E que ndo vdo ensinar
ninguém, nem ajudar ninguém a conseguir comunicar e dizer
sobre aquele conhecimento. Mas a coisa pode ficar bem pior,
e estad ficando. Hoje com a emergéncia dos cursos a
distancia, se vé o banimento das metodologias e a
transformacdo dos estadgios em protocolos e registros
documentais. A educacdo escolar esta sendo reduzida a
gualquer coisa que possa passar pelos fios de
computadores e transformada em onda eletromagnética
para ser veiculado na rede de computadores. As
metodologias e as "praticas", sdo 0 encontro do corpo de
carne do educador com as letras de seu campo de
conhecimento. Encontro por demais complicado e ruidoso,
material demais para satisfazer as exigéncias das maquinas
de informacgdo. Ndo é por nada que se valoriza somente a
producéo textual dos estudantes na formacao académica da
atualidade.

As licenciaturas teriam muito que aprender com isso que o Peciar

oferece e elas seriam o campo da vida académica que mais se beneficiaria

dessa estratégia que ele inventou. Ou se ter a liberdade de ousar como ele

ousou. Nao ir pelo mesmo caminho, mas de ousar, ir por um caminho téo

diferente, tdo generoso com o aprendiz, com o educador, como foi a proposta

dele.

Como conceber um educador que nédo tenha seu estilo
como educador? Alguém que faz plano de aula, e da sua aula,
uma coisa protocolar, pela qual ndo hé interesse dos jovem. O
estilo ndo é uma coisa que ele vai fazer por que ele quer, é
muito mais acolher as forcas que lhe chegam do mundo
reelaborar essas forcas e oferece-las como ele pode. E muito
menos uma questao de querer ter estilo. O educador investir
em acolher o mundo a sua volta, elaborar isso e oferecer de
volta para o mundo. Abrir espaco para uma forma Unica de
educar que soO ele tem. Seja aquele que tem uma voz super
alta, aquele que tem uma voz baixinha, aquele que ndo tem
voz, aquele que é disléxico, que ndo pode escrever no quadro
por que escreve tudo errado. Como ele vai elaborar um estilo
com aquilo que ele tem e com os golpes que a vida lhe da?

O seu estilo ele ndo vai encontrar numa escola de
estilo. E uma questio também para os artistas, na verdade é
uma questdo para qualquer um. Até para assaltante, se vocé
vé o “Bandido da Luz Vermelha” vocé vai ver um estilo como
ladrdo. Experimentar uma coisa que ndo seja sO estimulo-
resposta, comando-obediéncia, o que basicamente esta sendo
produzido nos ambitos tanto da educagdo quanto para aquilo
gue a educacao tem se dirigido que € o emprego, o salério, a
empresa, o0 trabalho, modelos da obediéncia estimulo-
resposta.
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Os problemas que nos habituamos a enfrentar em educagdo tém
estreita relacdo com problemas de vestibular, sdo problemas para resolver que
ndo sdo meus problemas, mas problemas que me colocam para resolver. Isso
ai ndo interessa, sao tarefas chamadas de problema. Agora quando se é
colocado frente a problemas vivos, e que nunca sdo sO seus, estio

atravessados por tudo que esta a sua volta é diferente.

Quando temos a possibilidade problematizar o que
acontece, escapa-se desse jogo de tedrico e pratico, a leitura
de um livro na sua vida ndo é teoria. E um acontecimento.
Acontece cortar lenha num dia de frio para fazer fogo.
Acontece tudo sem essa vinculagdo com teoria e pratica.
Quando vocé tem oportunidade de atentar para
problematizacdo e de problematizar o que acontece, estdo
reunidas as condi¢des para um cuidado de si, para uma vida
como obra de arte, para o aparecimento de vocé como Unico.
Uma forma de se desviar da homogeneizacéo cultural, que é o
grande investimento dessa sociedade. O mesmo, acontece
com os grandes contingentes que vao responder da mesma
maneira a determinado estimulo. Estimulo como os da TV,
sem pensar, sem se perguntar pelo que aconteceu, lidando
basicamente com as adjetivagfes com as quais a gente esta
habituado a formar juizo das coisas. E s6 opini&o, juizo por
adjetivacdo: bandido, mocinho, bom, interessante, bonito, feio.
E acabamos preenchendo a vida com o que nao é vivo.

A arte € oportunidade de se produzir outros regimes temporais, outros
regimes também de signos. Outros campos mesmo. Recorrer ao aprendizado
da arte, ou aos fazeres que o artista usa para dar condicdo de aparecer sua
obra. E o préprio contato com a obra, com o efeito de ndo-contato com esse
tempo mecanico, com esses conceitos prontos, a invengao, uma injungao que
ndo existia. A arte ja produz uma desregulagem no que esta sendo proposto

hegemonicamente para as pessoas viverem.

Deleuze chama atencdo para algumas pessoas que
apreendem o0s signos da madeira, por isso elas sédo
marceneiros. Interessante que determinadas pessoas sao
‘boas’ em aprender determinadas espécies de signos e em
outros elas sao totalmente ignorantes. Vocé pode aprender os
signos da madeira, mas nao aprender muito bem os signos do
amor e do afeto, pode ndo perceber os signos que as letras
portam e que a natureza emite constantemente.

A escola, o colégio podem ser campos de aprendizagens, de
desenvolvimentos de certas capacidades, de signos, ou adequada a certas
pessoas que dominam determinado modo de apreenséo de signos. Mas néo é
para a maioria, ndo é para todos como esta sendo posto. “Com relagéo a arte,

d& para dizer saia do colégio se quiser aprender arte.” O ambiente fisico e o
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que a escola esté oferecendo sédo muito corrosivos para qualquer proposta de
aprendizagem em termos de arte. Isso ndo quer dizer que n&o possa
acontecer la dentro, ndo h& um lugar adequado para o acontecimento. O que &
problematico e complicado é que a escola se pée como o lugar adequado para
a aprendizagem. Nao tem lugar para isso, pode acontecer em qualquer lugar,
inclusive na escola. A escola ndo é o Unico lugar onde as aprendizagens

acontecem, mas ela se pde como esse lugar.

Aprende-se em qualquer lugar, o problema dessas
instituicdoes de ensino é que elas dizem que é |4 que se
aprende, quando nao é. Pode ser e pode nao ser. Vocé pode
passar quatro anos num curso de enfermagem, e ndo saber
nem dar uma injecdo, e vocé é enfermeiro titularmente
enfermeiro, e sem interesse nenhum pela pessoa que esta
doente. Vocé foi ensinado, mas nao se dispds a aprender, o
enfermeiro ndo aconteceu em ti. A universidade tem produzido
as pessoas que, nominalmente, tém a capacidade
reconhecida pela titulacdo. Quando se vé essas pessoas
colonizando determinado campo de saber e desqualificando
gualquer outra pessoa que aprendeu a fazer, as vezes melhor
gue ela, aquilo que ela aprendeu no campo oficial de ensino. A
escola desqualificando qualquer outra forma de ensino e de
aprender, a medicina desqualificando qualquer outra forma de
lidar com o sofrimento fisico das pessoas, o0 direito
desqualificando as formas de sociabilidade que se inventa,

enquadrando essas formas de sociabilidade na lei.
A universidade estad sendo o foco de produgcdo de pessoas muito

arrogantes, na medida que elas sdo as donas de determinado “campo do
saber”.
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2.2 Aprendizagem inventiva

O que é a sensacao, esta zona indeterminada,
indiscernivel? A propria arte vive dessas zonas de
indeterminacdo, quando o material entra na sensagcao como
numa escultura de Rodin. S&o blocos os afectos criados pelos
artistas podendo se encadear ou derivar, em compostos de
sensacgOes que se transformam, vibram e se enlagcam. O artista
€ mostrador de afectos que nos transforma. A arte é a
linguagem das sensacdes, ndo tem opiniées (DELEUZE;
GUATARI, 2005).

O trabalho de Virginia Kastrup’ apresenta uma possibilidade de
educacdo sem reatividade, educacdo fora do ambito da reacgdo, é invencéo
mesmo. A aprendizagem que acontece nas escolas é basicamente pela via de
uma cognigdo, muito limitada a uma nogao de atengdo que considera atento
aquele que é capaz de executar tarefa e desatento aquele que nao se oferece
a simples execucao de tarefas. Virginia ndo se fixa nessa aprendizagem que
se difundiu na experiéncia escolar com a ajuda dos militares. Ela oferece uma
possibilidade de aprender a partir de uma palavra que a educacgdao critica tem
pavor: cognicdo. Apresenta outras formas de cogni¢cdo, que ndo é sO o
cognitivismo. Qual é a nogcado de atencdo predominante? A atencdo que toma
forgca, corpo e félego na aprendizagem escolar € uma atencgdo para realizagéo
de tarefas, a mesma forma de atencdo que toma for¢ca nas estratégias
militares de producédo de soldados, de necessidade de combate numa guerra,
necessidade de obediéncia, necessidade de cumprimento de tarefas que
requer uma atencdo especifica, uma cognicdo que € avaliada na medida em
gue mais e mais se cumpre bem as tarefas.

Aparece ai uma nocdo de atencdo relacionada com tarefa. Kastrup
mostra de uma maneira muito suave e ndo reativa em relacdo a essa que
existe difundida por ai, que aquele aluno considerado desatento, € atento em
outras coisas, que ndo aquilo que a escola pede atencéo. Ele pode ser atento
ndo s6 a uma outra coisa, mas a varias outras coisas simultaneamente, que
isto ndo é desatencdo, é simplesmente atencdo para fora do campo da
utilidade da tarefa na sociedade contemporanea, uma sociedade basicamente

estatal, guerreira, violenta e competitiva.

" Esta apresentacdo inicial do trabalho da professora Virginia Kastrup foi elaborada a partir das
consideragfes do professor Guilherme Corréa em entrevista para a pesquisa (DVD em anexo).
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A aprendizagem da arte numa perspectiva inventiva (KASTRUP, 2007)
pensa a cognicdo de uma maneira que inclua o problema da invengdo.
Problematizar a aprendizagem da arte leva a repensar o ensino da arte.
Kastrup (2001) relaciona autopoiese com os estudos de produgédo de
subjetividade de Deleuze e Guatarri (1996). Engendra com isso, 0 que a
autora chama de “aprendizagem inventiva”. A aprendizagem aparece ai como
processo de producdo de subjetividade, como invencdo de si e do préprio
mundo, ndo se restringindo a solugdo de problemas, mas & invengdo de
problemas. Perspectivada pela arte, a aprendizagem aparece como
problematizacao.

A aprendizagem na arte ultrapassa a solugdo de problemas e a
adaptacdo ao mundo. Em arte aprender € inventar, perceber, ndo adaptar. A
atengdo frente a uma obra de arte € diferente daquela envolvida na realizagédo
de tarefas. No caso das artes visuais, a aprendizagem nao se restringe apenas
a modelar, desenhar, pintar, gravar, mas surge como um operador da poténcia
de afetar e de ser afetado. A aprendizagem nessa perspectiva envolve
processos e préaticas formativas, que envolvem a aprendizagem de uma
atencdo especial, que encontra a arte, deixando-se afetar por ela, acolhendo
seus efeitos.

Entalhar, pintar ou desenhar ndo se enquadram no modelo de
adaptacdo ao mundo externo. A aprendizagem na arte ndo se submete aos
parametros de solucdo de problemas e da adaptacdo, mas envolve uma
aprendizagem permanentemente criadora e um inacabamento. N&o se esgota
na aquisicdo de respostas e na submissdo a regras. O artista/aprendiz néo
segue receitas prontas, nem regras definidas, ele redescobre constantemente a

si e ao mundo.

Conversa com Virginia Kastrup.

A professora de psicologia da UFRJ Virginia Kastrup diz ter uma relacéo
lateral com a arte, que ndo € nem como artista, nem como educadora, mas
como alguém que tem investigado hd muitos anos o tema da invengdo. Sua
idéia foi pensar a invencdo no campo de estudos da cognicdo, entendendo

cognicdo como processo de invencdo de si e do mundo. N&o é uma posi¢céo
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dominante, mas tem tido um desdobramento grande no campo da arte e da
educacgéo.

De acordo com seu trabalho, defende que a invencdo ndo € um
processo psicoldgico particular, como a percep¢do, a memoria ou a
aprendizagem, mas uma perspectiva, uma abordagem sobre a cogni¢éo.
Invencdo € a poténcia que a cogni¢cdo tem de se diferir de si mesmo. Nesse
sentido, essa maneira de pensar, acaba reconfigurando, redimensionando o
gue seja perceber, pensar e todos 0S processos cognitivos, podemos entdo
falar de uma memodria inventiva, de uma percepgédo inventiva, uma linguagem
inventiva e uma aprendizagem inventiva. A arte é atividade criadora por
exceléncia, portanto ajuda a pensar a invengdo no campo da psicologia
cognitiva; esta por sua vez também tem contribuigcbes para o campo da arte.

Pensar a arte ndo com o conceito de criatividade.

“Criatividade e invencdo sao conceitos que nao se
misturam. A arte € experiéncia de problematizacdo e o que
caracteriza o conceito de criatividade é a solucédo de problemas
pré-existentes. Insuficiente para pensar a arte e arte na
educacao.”

Na perspectiva da invencdo, no ambito da escola ou ndo, pode-se ter um
dispositivo interessante para potencializar processos de invengdo de problema
e produzir experiéncias de problematizacao.

Criatividade € um conceito muito restrito e muito utilizado no campo da
psicologia e da arte/educacdo, nesses tempos de mercado neoliberal € um
conceito valorizado. A criatividade ndo d& conta da questdo de
problematizacdo, de colocar problemas, ndo sO solucionar tarefas pré-
definidas.

As sociedades americanizadas incorporaram o discurso da criatividade,
adequando-o a logica industrial e informacional que seleciona os individuos
criativos. As técnicas para desenvolvimento da criatividade se destacam no
contexto do comportamentalismo. Os criativos conseguem o0s melhores

empregos, todo um aparato tecnolégico € incorporado na educagdo, onde

criatividade esté ligada a produtividade e rendimento econdmico.

Kastrup (2007) coloca a questédo da criatividade ser (ou ndo) uma fungao
subsumida na inteligéncia, associando-a uma habilidade, um desempenho, a

servico da solugcdo de problemas ligada a maximizacdo de desempenhos.
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Nesse sentido a criatividade est4 a servico da inteligéncia. O conceito de
criatividade também pode ser relacionado com criacdo de formas novas nas
linguagens da arte, que se aproxima do que Bergson (1999) chama de
invengéo e colocacdo de problemas; por outro lado Kastrup (2007) salienta a
criatividade ligada a problemas ja dados como os das sociedades
americanizadas. No primeiro caso a criatividade esta ligada a intuicdo (criagéo

de problemas) e no segundo a inteligéncia (solucéo de problemas).

Em arte-educagdo, portanto, podemos colocar o problema da
criatividade n&o situada no interior da inteligéncia, ou a servigco desta,
compartilhando com esta os mesmos objetivos. A criagdo, invengao ou
descobrimento em arte estdo ligados com novas combina¢cbes formais e
conceituais, com a imprevisibilidade, sendo, portanto um contra senso o

arte/educador se basear em leis e férmulas pré-determinadas.

Buscando lancar luz sobre o que deve ser
entendido como invengdo, retomo a etimologia da
palavra latina invenire, que significa encontrar reliquias
ou restos arqueoldégicos [...] A invengédo ndo opera sob
0 signo da iluminagdo subita, da instantaneidade [...]
Ela é uma prética de tateio, de experimentacédo, e
nessa experimentacdo que se da o choque, mais
menos inesperado, com a matéria [...] O resultado
necessariamente imprevisivel. A invencao implica
tempo. Ela ndo se faz contra a memoria, mas com
memdria, como indica a raiz comum a ‘invencao’
‘inventario’ [...] A memodria aqui ndo é uma funcéo
psicolégica, mas o campo ontolégico do qual toda
invencao pode advir. Nao é a reserva particular de um
sujeito, nem se confunde com o mundo dos objetos.
Ela é a condicdo mesma do sujeito e do objeto.
(KASTRUP, 2007 p. 27).

D

® ® O MO

A criacdo na sua natureza imprevisivel foi apropriada e utilizada como
uma finalidade bem determinada: solucionar problemas. Assim situa-se a
criatividade no interior da inteligéncia, desconsiderando que a criagdo em arte
envolve sentimento, instinto (desejo/vontade) e intuigéo.

Virginia frequentou o atelié de adultos, na Escolinha de artes do Brasil,
gostava do ambiente do processo de criagcdo no atelié, o que Ihe deu uma viséo
mais ampla da prética artistica para além do desenho e pintura. Conheceu

outras linhas experimentais. Entendeu ai a arte como pesquisa longa sobre
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determinados temas, a partir de entdo comecou a freqientar mais museus e
exposicoes.

Nas suas experiéncias com a aprendizagem da arte destaca-se a
literatura marcada pelas obras de Clarisse Lispector. A literatura Ihe ensinou
muito a pensar uma posi¢cdo no mundo diferente da posi¢cdo do senso comum.
Quando jovem estudante considera que a leitura foi o que bifurcou sua vida.
Cita “O Processo” de Kafka, Hermann Hesse, “A paixdo segundo GH’ de
Clarisse Lispector, que Ihe fizeram mergulhar numa experiéncia de
problematizacdo e metamorfose marcantes. A literatura ajudou-a a perceber
gue se pode viver de uma forma diferente, numa outra sintonia, diferente
daquela vida mais banal, mais cotidiana. Virginia gostava de livros estanhos
que produzissem estranhamentos, dai comegou a se interessar em processos
de criagdo e efeitos da arte. Comegou a pensar que a arte e a literatura podem
ser vetores de producéo de subjetividade.

Considera também as experiéncias com pinturas marcas fortes na sua
aprendizagem, a partir das obras de Van Gogh, Picasso, Miré, Pierre Bonnard,
Tuner e Francis Bacon. Seus encontros foram mais com obras, menos com
artista, ndo chegou a arte por mediagéo.

Nas aprendizagens, Virginia se lembra de pessoas como Clauze Abreu
da UFRJ, referéncia importante com quem estudou Foucault e Deleuze desde
0s primeiros anos da universidade. “Nessa area de discussdo sobre arte teve o
Clauze; na arte eu fui por mim, encontros com livros e obras de arte sem

mediacao de professor”.

2.2.1 Ensino da arte e politica pedagdgica: arte se ensina ?

Ensinar arte? Depende como se entende ensino.

Ensino como transmissdo de informacdo néo, por que
arte nao é informacao, pode-se criar condi¢cdes para que uma
experiéncia com a arte aconteca, para que a experiéncia
estética aconteca. Entender a atividade de ensino como
compartilhar uma experiéncia ou sustentar um campo de
problematizacdo. Agora ensinar arte como transmissdo de
informacdo nao, modelo do tubo nao, professor fala aluno
recebe, ndo. Isso nao é possivel

Pode-se promover no espaco educativo e até na escola
experiéncias com arte e compartilhar com o aluno, depende da
politica pedagdgica, se é da informacdo: ndo; se € da
experimentacao: sim.
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Diz-se pouco qual o efeito que a arte pode produzir em nds. Aprender
arte ndo é uma questdo de acumular cultura, como se acumula saber, mais
importante € mostrar como a arte pode concorrer para mudar nossa politica
cognitiva, ou seja nossa maneira de estar no mundo, nossa maneira de entrar
em relagdo com o mundo, com o conhecimento e conosco. Como o ensino da
arte pode servir a producao da subjetividade, & produgdo de uma outra politica
cognitiva, distinta da politica da representacdo. O que se fala pouco também é
dos efeitos da arte para além do campo da arte, para além do campo da
escola. A aprendizagem da arte ndo s6 para quem vai ensinar ou trabalhar com

arte profissionalmente, mas para qualquer um.

Na formacgdo do psicélogo eu acho essencial, certo cultivo da
sensibilidade, cultivo da percepcdo, cultivo da atencao.
Essencial para o trabalho do psicélogo clinico, social,
pesquisador, cultivo de uma atencdo especial, como a
concentrada, a aberta que a arte mobiliza. A aprendizagem da
arte ndo é para transmitir cultura, a arte ndo € um saber que
vocé acumula é mais cultivo de si, cultivo da sensibilidade,
cultivo desta atencéo especial. O si entendido como processo
coletivo a partir do conceito de producéo de subjetividade. Arte
em projetos sociais muitas vezes tem a intencdo de levar
cultura para comunidades pobres, é um tipo de idéia
reacionaria, terrivel. A arte ndo pode ser para isso. Agora um
cultivo de si, um cultivo de um certo tipo de atencdo, mais
aberta ao presente, mais aberta a um campo coletivo de forcas,
mais aberta a alteridade isso e um papel importante que arte
pode cumprir. Guattari coloca que cultura € um conceito
reacionario, pois esta sempre ligado ao mercado.

Virginia diz que a arte pode colaborar com a formagdo de qualquer

pessoa. E importante para varias profissdes e para pessoas de um modo geral.

E um Equivoco o educador esperar receitas de como
ensinar arte, arte como regra. Tem que botar para criar. O
professor ndo pode ensinar aquilo que ele nao faz. Nao da para
dizer criem, sejam espontaneos, ndo tem como falar isso. Ele
s6 pode falar isso se ele se propde a fazer junto. Se ele proprio
tem essa politica cognitiva, se ele préprio opera dessa forma,
ndo da para ser uma palavra de ordem, ndo da para ser uma
regra, nao tem método pré-definido, tem que inventar todo dia.

Mestre tem que fazer junto, compartilhar experiéncias,
compartilhar um campo de problematizacéo, tem que mostrar o
avesso da representacao, ele mesmo trabalhar fora do campo
da representacao, trabalhar no campo problematico. Aprender
arte € constituir um campo problematico.

Virginia diz que toda aprendizagem é inventiva ou deve ser inventiva. A

problematizag@o ndo tem um dominio especifico, ndo esta restrita ao &mbito da
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escola. A aprendizagem inventiva é a aprendizagem cotidiana, aprendizagem
de todo dia. “Nés estamos trabalhando o tempo todo com a invengdo, nds
estamos na invencado.” Aprendizagem inventiva é definida por ser um processo
de invencdo de problemas e de invencdo de mundo nédo s6 de adaptacdo ao
mundo pré existente. A idéia € pensar dessa forma. Isso deve ser operado no
ambito da escola? Deve ser operado também fora da escola, em qualquer
situacao, € a formacdo da crianca desde que ela nasce. A transformacéao
permanente envolve desestabilizac&o e perturbacéo.

Os conceitos de equilibrio e desenvolvimento trabalham contra a
perspectiva da invengdo. Ser perturbado, afetado, desequilibrado,
desestabilizado pelos encontros com a arte. Se aceitarmos a estabilidade
ficariamos com os conceitos de sujeito e de identidade. Queremos pensar de

outra forma, ndo na estabilizagéo, mas na impermanéncia.
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2.2 O professor acreditante

Conversa com José Francisco

A pedagogia que me toca € aquela que escuta, provoca e vive
a dificil experiéncia da liberdade, reconhegco também que ha
uma distor¢do, o autoritarismo. Minha opcdo € por uma
pedagogia livre para a liberdade, brigando contra a concepcao
autoritaria de Estado, de sociedade...Uma das coisas mais
bacanas é saber que a gente é risco. Fora do risco ndao ha
criagdo artistica, nem criacdo de espécie alguma. (Paulo
Freire in PASSETI, 1998 p. 99)

José Francisco Goulart, o Zé como prefere ser chamado pelos
estudantes ressalta que na aprendizagem da arte o prazer € fundamental.
Quando crianca e adolescente tinha certa naturalidade nas manualidades,
gostava de modelar argila, entalhar madeira e desenhar. Ao entrar no curso de
musica da UFSM como funcionario se reaproxima da arte, trabalhando no
Centro de Artes e Letras as experiéncias de criacdo da infancia reativaram-se.

Abandona o curso de Administracdo pela metade, uma profissdo dita
séria, e se aventura no campo das artes o que lhe proporcionou um olhar
diferenciado frente a vida. Essa mudanca estd marcada pelo prazer pela
existéncia, unir trabalho e jogo. O artista, na sua concepgéo, € aguele que tem
prazer no trabalho cotidiano.

Apresentou certa facilidade nos trabalhos tridimensionais o que o levou
ao atelier de escultura. Peciar foi sua referéncia como artista e educador.
Aproximou-se do ensino também com influéncias do pai que era professor da
universidade.

José enfatiza sua crenca na arte e nas questdes educativas, suas
buscas de aproximagdo dos processos formativos em arte levaram-no a
licenciatura, que o ajudou a visualizar a Educagdo como algo maior que
engloba outros campos do conhecimento.

Ingressou como docente em escultura na UFSM, em paralelo ao
mestrado em educagdo, onde investigou o ensino da escultura numa
perspectiva Gardneriana, porém no decorrer do trabalho afloraram questdes
para além das inteligéncias.

Por que educacao? Para José ndo adianta fazer exposi¢do, sem preparo
pedagdgico, sem sequéncia, sem mais situagdes, se ndo se corre o risco de

ficar limitado e perpetuar o senso comum. Forcar publico sem sequéncia
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contribui para perpetuar situagbes de senso comum. Enfatiza a relagdo da
aprendizagem da arte com a singularizagdo, como ponto de vista para enxergar
a existéncia humana compartilhada, questdo que se faz urgente na
contemporaneidade.

Como orientador do atelier de escultura, ndo consegue trabalhar ensino
diretivo, cada estudante tem a possibilidade de desenvolver um trabalho
investigativo Unico. José ndo conseguiria trabalhar a sensibilidade no atelier,
fazendo alunos trabalhar proposi¢cdes prontas, sem considerar “caligrafias”
singulares, o estudante busca seu trabalho a partir da propria iniciativa, forca
de vontade e paciéncia. “N&o cobro resultados, percebo indicios no processo”,
nada se resolve num Unico trabalho, a escultura € um longo percurso, 0s
caminhos de pesquisa envolvem o entorno, o contexto do fazedor. Atender
ditames de correntes que ndo se sabe se serdo momentaneas, pode ser uma
armadilha para o aprendiz de arte. José orienta a procura de uma vertente
pessoal, que tem a ver com a vida do estudante, com as suas reminiscéncias,
com as suas duvidas. Incentiva nos alunos também na construcdo de acervos
de imagens, sensagfes, através de encontros com arte. Acredita que atravées
da persisténcia, em reiteradas tentativas, acaba-se descobrindo novos
caminhos.

Para ele as duvidas sdo muito fortes no inicio da aprendizagem em arte,
como um cego tateando. “Com uma sequéncia de trabalho se forma uma teia
de potencializagdo daquilo que queremos colocar aos outros e a nGs mesmos.
A escultura reverbera na vida”.

Através do habito e rigor de uma autodisciplina forma-se uma grande
teia de potencializacdo, para abrir um dialogo através de um trabalho, que nédo
€ um fim em si mesmo, criam-se a partir das obras multiplos desdobramentos.
A questdo técnica na orientagdo esta a servico da sensibilidade maior, pois a
facilidade no dominio técnico pode perpetuar o senso comum de ti mesmo, ou
seja, repeticdo de solucdes j4 encontradas. Esse mascaramento pelo dominio
virtuoso da técnica pode ser perigoso e fécil de acontecer. José questiona uma
técnica universal, dando indicios para o aluno descobrir a técnica necessaria a
sua expressdao, através do enfrentamento e da divida.

Nas orientagBes José evita ser objetivo para ndo direcionar o trabalho,

coloca problemas, duvida e dialoga em igualdade de condi¢des, &s vezes o
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estudante esta em melhores condigbes que o professor. Em arte o professor
deve estar aberto a aprender, orientando o professor pode aprender mais que o
estudante, se ele tentar imaginar e perceber o que o aprendiz estd buscando.

Ensina-se ou ndo ensina-se arte?

Com os iniciantes na arte da escultura, José tem cuidado em comparar
situacdes, evita fazer relagdes entre o trabalho do aprendiz com os trabalhos
de escultores da Historia da Arte, num momento adiante indica escultores. José
problematiza: o que é novo na arte? O que é original? Tudo j& foi inventado?

Nas orientagBes com os aprendizes de arte, ndo adianta ser s6 objetivo,
0 estudante precisa se perceber como um corpo propondo um didlogo aberto
as transformac0es e reelaboragfes. Do tradicional ao mais contemporaneo, o
aprendiz pode perceber que tem condigbes para uma invengdo sensivel,
perceptiva. Se ele ndo perceber isso qualquer fala do professor pode ser
tendenciosa. Quanto menor a marca do professor maior a possibilidade
sensivel dentro de um processo que € Unico, sem regras pré-definidas.

O aluno espera orientagdo objetiva e racional, e pode sair achando que
ndo foi orientado. José diz que parece que pode ‘ler os pensamentos dos
alunos: alguns podem sair mais confusos do que quando chegaram.

Numa analise de producéo escultérica do estudante, José fala do que
esta bem resolvido no trabalho, ndo fala do que ndo esta. Considera a
“‘imersdo” do aluno na obra e a necessidade de se “descontaminar’ da
proximidade excessiva, falando do que esta bem ajuda o aprendiz a perceber o
todo, o conjunto. Foge do assunto e nio fala do que ndo estad bem. “E facil
chegar e falar o que nédo estd bem. Dai o estudante resolve uma parte que ndo

estd bem e pode estragar o todo que estava bem.”

O professor de arte tem que estar constantemente
inventando estratégias para dialogar, forcando o aprendiz a
pensar sobre o trabalho, sem ser diretivo. Uma das estratégias
pode ser parar aquele trabalho e comecar outro com aquilo que
ele considera que estd bem no trabalho atual. Resolver o
inacabado do anterior no atual, ratificando a visdo de processo
e nao de produto.

José considera-se freireano intuitivo, antes de ler Paulo Freire ja
trabalhava de forma dialogica. Dialogo que néo se faz com situac¢des idénticas,
situagbes de afirmacgéo. Contrariedade é importante por parte do aluno, pode

ser ndo entender, ndo aceitar. Quando o aluno diz entendi, José pergunta: o
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que vocé entendeu? O aluno deve contrapor ao professor, o contraditorio deve

vir para haver a dialogicidade.

Nessa contraposicdo o professor aprende tanto quanto o estudante,

refazendo, reconstruindo os préprios conceitos.

Essa relagdo de contraposicdo me faz feliz como
professor. Ser professor € acreditar acreditando-se. Ha
professor que ndo se acredita como educador, ndo acredita
naquilo que ele estd dizendo, ndo leciona com o olhar
brilhando, ha professor que esta orientando, lecionando e
pensando no depois, ndo esta presente. A docéncia é carnal,
‘emocional’, acreditar no que se esta fazendo é vital na
educacao. Reclamar de politicos e continuar repetindo modelos
nas salas de aula? A acao pedagdgica é altamente politica.

José compartilha com os alunos suas insatisfacbes sobre a formacgéo

politica que acontece nos espacos escolares. Parece as vezes idealismo essa

pratica docente, mas quando ele percebe trechos de sua fala em oficinas de

ex-alunos, vé certa naturalidade na aprendizagem, situagdes em que né&o

adianta forcar. “E importante acreditarmos e ter alguém (um professor) que

acredite no nosso poder.” Essa reciprocidade € importante na aprendizagem da

arte.

A educacdo compartimentalizada, bancéaria, que
prescinde da sensibilizagdo, busca o imediatismo, o
utilitarismo, quer resultados. Suas vitimas sdo colegas
professores que buscam produto, ndo processo, seres
humanos ndo s&do produtos, sdo processos. A politica
educacional dos resultados, ndo tem visao de pesquisa, rejeita
a duvida.

Novamente ter tempo para ter tempo; ter tempo para
olhar o céu, as arvores é importantissimo na aprendizagem da
arte. Diminuir um pouco essa aceleracao. Perceber o tempo de
crescimento de uma planta, ndo € pieguice, para quem trabalha
em arte tem que perceber o tempo. O escultor € um exemplo
de paciéncia, dar tempo ao tempo. No caso da argila:
acompanhar a secagem, a queima, quanto tempo demora?
N&o séo resultados imediatos.

Na educacéo falta um acervo sensivel, falta condicdes de contexto que

propiciem uma sensibilizagdo para ndo se preocupar com entender ou nao

entender.

Faltam espacos adequados para ‘fruicdo’ e encontro
com arte. Inclusive na escola, professor de arte é tapa buraco,
trabalha datas comemorativas, decoracao de salas. Que leitura
de mundo faz com que aconteca estas distor¢6es?

H&a uma falta de habito de ver e fazer arte, e a falta de contato com obras

pode restringir uma leitura de mundo. H4 uma sensacédo de vazio. A educacao
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esta prescindindo das partes sensiveis. Ndo ha valorizacdo da arte enquanto
arte. Os professores formados pela universidade buscam receitas, técnicas.

José da o exemplo de uma oficina de modelado solicitada por um grupo
de alunos da comunicagdo social, onde dispunham de apenas 1 hora. A
principio pensou em nao fazer, do que fazer dessa forma e contribuir para
perpetuar conceitos e preconceitos sobre a &rea das artes visuais, mas era
uma oportunidade, entdo fez uma contraproposta: Apresentar o atelier, ndo
falar sobre processo de criagéo, pois ndo eram pessoas que vivenciam criacéo
artistica no dia a dia, mas mostrar o processo de criacdo. Mostrou as fotos da
sequéncia de estudos do Monumento a Balzac de Rodin, desde o primeiro.
Mostrou obras em diferentes estagios e materiais. Esse grupo de pessoas,
provavelmente, comegou a ter uma nova postura frente ao campo das artes
visuais, fruto de um dialogo.

A cadeira escolar feita por José tem uma histéria com seu processo de
escolarizacéo, que foi complicado devido ao problema de viséo, corria na sala
de aula para enxergar o quadro e era canhoto numa escola de padres. Suas
perguntas incObmodas eram caladas. Aquele contexto escolar ndo Ihe traz boas
lembrangas em aprendizagem da arte como lhe trazem as situagbes néo
formais em familia, com parentes, sozinho. Na escola quando queria mostrar
gue sabia algumas coisas, ficava de castigo.

José ja escrevia quando chegou & escola, desaprendeu ndo s6 a
escrever e ler como amarrar o sapato. O aprender ligado ao prazer ndo era a
realidade escolar, o conhecimento estava ligado ao castigo e ao medo. Esse
discurso poderia se trabalhar na forma de poesia, fotografia, conto, muasica,
mas o artista José explorou a visualidade do objeto. A cadeira como metéfora
do ensino diretivo. “As criangas quando olham a cadeira se ‘identificam’. Que
cadeiras nés estamos pagando? Pelo jeito € essa cadeira de pregos. Seré que
ndo estamos tirando o prazer do aprender?”

A cadeira foi refeita recentemente no Centro de Educacdo da UFSM, e
esta sendo enviada para uma exposi¢cdo no Museu da Cultura na PUC de S&o
Paulo.

José faz uma analogia entre os pregos que elevam os pés da cadeira e
o0 salto alto na educagdo que sectariza e elitiza o conhecimento, negando uma

aprendizagem para felicidade e prazer coletivos. A educacéo de salto alto esta
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conectada com a especializagdo como forma de poder. A cadeira pode disparar

algumas questbes como: E possivel sentir bem na escola? Botar de castigo

adianta?

Essa educacdo de salto alto exige correr rapido, nao
precisa parar para pensar, ndo ha tempo, o tarefismo, a carga
burocratica e as exigéncias dos avaliadores, controladores
contribuem para a perda do foco daquilo que vocé deveria
estar fazendo, esse excesso de necessidades obrigatorias,
desfavorecem o ensino, a pesquisa e a extensdao. O mito da
integracdo, do tripé constitui-se numa estrutura universitaria
separada, com orcamentos e planejamentos distintos, continua
hierarquicamente diferenciada, apesar do discurso, a estrutura
é a mesma. O docente acaba saindo do seu foco, sem
generalizar, por exemplo a area de artes visuais: Por que
muitos dos professores universitarios de Artes Visuais nao
consegue desenvolver uma pesquisa plastica, uma
investigacdo visual? Tém muitos porqués, um dos porqués
seria esse.

A politica universitaria de especializagdo chegou num
ponto de especificidade, que os especialistas estdo perdendo a
nocdo do ‘todo’, a questdo ndo € s6 dar valor a outras
especificidades, € a competicdo entre as especificidades. A
busca incessante para o fortalecimento da minha
especificidade gera o enfraquecimento do coletivo num regime
de avaliacdo, controle e competicao.

A cadeira poderia estar associada um pouco a essa educacdo da

ditadura, onde os professores vitimados pelo regime da mordaca implantavam

uma situacgéo racional e planejada na escola. A arte pode reivindicar e doutrinar

também. José se lembra do coral e do forte preconceito dos colegas pelas

artes; quem cantava, desenhava era bicha, viado. Como gostava de desenhar,

tinha que cuidar no desenho para ndo ser chamado de bicha. Seus pais

olhavam seus desenhos; na escola ndo mostrava. José coloca que isto ndo

estava na escola, mas chegava a escola. Chegava de onde?

Fazia quebra-cabecas para meus irméos, inventava jogos,
sempre inventava muitas histérias, sempre tive uma
naturalidade de criagcdo, ndo estou falando em dom. Consegui
potencializar a aprendizagem da arte ndo na escola,
potencializei no contexto familiar e do meu mundo, ndo sabia
ler e inventava historias para meus irmdos. A Escola da época
ndo era para meu tipo, eu ndo encaixava nessa escola como
muitos outros. Tem muitos colegas que tiravam 10 e que estao
hoje em situac6es bem dificeis.

A cadeira comecei sem saber bem, a cadeira estava no
banheiro do pordo do Centro de Artes e olhei para ela, parecia
gue estava me olhando, sai com a cadeira na cabeca, voltei e
levei para o atelier, depois levei para gare na estacao férrea.
Um dia o barro ‘ndo ia’ e peguei a cadeira e lembrei da frase
gue ouvia na escola: ‘Vocé parece que tem prego, tachinha,
percevejo na cadeira’. Eu estava com aquela cadeira como um
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pedaco de madeira que fica anos esperando e vocé sabe que
um dia vai lhe servir para alguma coisa.

A partir da cadeira organizou-se ‘Conversas improprias’ no Bar do Boni,
na forma de relatos e debate sobre experiéncias na escola. A partir desta obra
houve desdobramentos inimaginaveis pelo artista levando muitas pessoas a
pensar sobre a escolarizagao.

Também com senso social a série de esculturas “Das almas”, de José
Francisco, carrega o lado animal dos humanos, o quanto nos deixamos
transformar em algo que nao queremos. A obra ecoa o siléncio e as
possibilidades de retransformacéao.

O que faz com que néo tenha-se publico, nem sensibilizalcdo para um
campo importante como a arte? Quando ha publico freqiientemente ha uma

busca de entendimento e compreenséo.

O que ndo esta sendo dito € que a arte € uma area de
construcdo do conhecimento. Um Campo do conhecimento ndo
entretenimento e passatempo. A arte é tao importante quanto a
engenharia, medicina, odontologia. No momento que a
sociedade valorizar e ver que a arte também é importante,
poderd haver uma naturalidade e ndo estranheza no que
fazemos O que ndo esta sendo dito € que fazemos parte deste
time. Para isso ser dito necessita um grande dialogo. Uma
grande conversa normalmente deflagra uma competicao de
egos e disputa de poder. Neste caso a disputa e competicdo
devem ser minimizadas e administradas para que algo maior
surja, uma geracao enxergando um coletivo, com maior senso
de ajuda mutua. Isso é sensibilizar. E dificil, mas ndo é
impossivel. Acreditar no constante estado de devir. E mais facil
ficar acomodado, ficar como esta. S6 criticar ndo adianta tem
gue participar do processo, montar uma rede.

José aprendeu arte, apesar dos momentos amordagados na escola.
Gostava de inventar coisas, situagdes, desenhar vendo livros, gibis. Copiava
gibis. Na época havia um mito de que quem lia gibi, ficava bitolado. Aprendia
nas enciclopédias, ouvindo os adultos falarem de outros paises. As revistas
Cruzeiro e Manchete via escondido, ndo era permitido para criangas.

Que motivos lhe prendiam nessas coisas e ndo em outras? Gostava de
teatro, muisica, e poesia. Lia Neruda, Mario Quintana e Erico Verissimo,
adorava capas de livro, pensava como eram feitas e tentava desenhar no

quadro negro.
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Na adolescéncia amordagou isso em fungédo do futebol, de ser macho,
ser homem. Como se para ser homem fosse preciso abandonar a
sensibilidade. Gostava de rock e musica erudita. Quando comegou a trabalhar
como técnico administrativo comprou material de desenho e desenhava a
propria mdo no trabalho. Fazia muitos estudos de méo e quem passava achava
que ele estava escrevendo, trabalhando. Quando descobriram comecou a ser
escalado na reitoria para fazer cartdo de natal e pascoa e Ihe davam folga para
desenhar. N&o foi na escola, ndo foi no espaco escolar que José aprendeu
arte.

Pelo contrario, por ser canhoto entre outras coisas, teve que sair da
escola e fazer aulas particulares, e depois fazer exame para ingresso. Por nédo
se adaptar, saiu da escola e para voltar fez um teste.

José salienta a singularidade de cada estudante como um universo que
deve ser respeitado, o professor ndo pode ser um intruso, deve ser convidado.

Por isso € importante um didlogo individualizado.

Como fazer numa turma de 40 estudantes? Ou a
turma de 40 é estratégia para ndo haver esse tipo de dialogo?
Aceitar a média é puxar para baixo. Com 20 pessoas ja é
complicado, nas turmas de 40 alunos algumas situacdes
educacionais sdo impossiveis.

Quando crianca teve acesso a catadlogos de medicamentos, onde viu
Van Gogh, aquilo Ihe marcou muito, os ciprestes Ihe causavam uma angustia
forte. Lembra também do grito do Munch e Guernica. Lia Monteiro Lobato. Seu
contexto familiar, embora ndo percebendo, deu condi¢des para aquilo que era
natural em José continuasse sendo, nao foi potencializado, mas nao foi
apagado.

Trabalhar outras profissées também foi positivo pois pode perceber que
queria atuar com prazer, ndo queria sobreviver em vida. Para José a vida é
para sentir prazer em todos os sentidos e isso ndo pode ser extirpado.
Naquelas aulas de matemética financeira ele pode ver que aquilo ndo era o
que buscava.

As dificuldade para estudar e trabalhar lhe deram forga para romper com
isso tudo. Peciar lhe acolheu, nunca Ihe cobrava presenga, e sempre acreditou

nele. Apesar de ndo acompanhar regularmente as aulas, José quando
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retornava tinha trabalhos para Peciar olhar, gostava de trabalhar naquilo que
ele podia abragar e a escultura é isso, de certa maneira.

Outra pessoa importante na sua formagao foi Sandra Knafuss, ela queria
que ele ficasse no desenho. Dizia que seu desenho era expressivo, que tinha

vigor, José trabalhava formas grandes no desenho.

A escultura me puxou pela questdo da artesania, das
maos trabalhando com vigor, da manualidade, todo seu corpo
trabalha na escultura, vocé sente todo seu corpo trabalhando,
ndo somente uma parte dele e vocé ndo mente, ndo faz de
conta como na perspectiva que ilude. Vocé abraca a escultura.

Crucial pode-se dizer na aprendizagem da arte de José foi a valorizagéo
do trabalho pelos professores Peciar e Sandra, que perceberam a dificuldade
para acompanhamento das aulas e acreditaram nele. Enxergaram
possibilidades e ele se sentiu acreditado, isto foi muito importante. Entéo ele
usou isso no processo criador, “onde se deve colocar que se pode ir, em
detrimento de uma série de coisas.”

José traz um pouco do Peciar nas suas orienta¢des, ndo objetivando,
ressaltando os pontos positivos do trabalho e tendo o méximo de sensibilidade
no desenvolvimento da critica, colocando uma energia para que o aprendiz
acredite e decole. O elogio pode embotar, mas num aluno desacreditado o

elogio é fundamental.

A Sandra elogiava e mostrava como o desenho estava
bom: ‘esse vermelho como ficou bom!, eu ficava feliz de
elogiar meu desenho, ela tinha uma energia grande, vocé
enxergava nos olhos dela uma professora acreditante. O Peciar
era diferente: a paciéncia, autodisciplina, siléncio e calma
budista, eu incorporei de maneira natural, ndo como um
modelo, vou me espelhar no Peciar. Tudo que facgo, percebo,
tento repensar reperceber, rediscutir.

José traz influéncias de Peciar e Sandra ndo sé no trabalho, mas naquilo

gue permeia o trabalho.

Uma aula de volume para o primeiro ano com 30
alunos modelando, o aluno pergunta: Melhorou o trabalho? O
professor tem que lembrar como estava antes. Ndo adianta so
dizer siga em frente, o aluno percebe que o professor deu
atenc&o no trabalho dele, mesmo num grupo de 30. E preciso
dizer melhorou por isso e por aquilo, isso pode motivar o aluno,
se sentir apreendido individualmente mesmo estando num
grande grupo. Situagdo que nao ocorre com 40 alunos, até
pode acontecer num momento fortuito. Imagina numa escola
gue complicado, na universidade ainda os estudantes sao mais
maduros.
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N&o colocaria aprender arte, ndo colocaria aprender. E
possivel sim apreender esse campo do conhecimento, esse
campo sensivel, detectando, percebendo, intuindo uma
situacdo de naturalidade e de prazer naquilo que estas
fazendo, trabalhando; sem esta condicdo ndo s6 em arte com
em outros campos 0 aprendizado se torna dificultado,
dificuldade nao significa dizer que nao exista condigbes. Em
situacdes vivenciadas em docéncia acontece o contrario, a
facilidade pode ser um veneno.

Como se aprende arte é relativo, é individualizado, enquanto professor €
importante perceber em ti a dificuldade do aluno, € uma concentracdo para
sentir o que ele esté sentindo, empatia, perceber o que ele quer expressar.

O professor pode aprender mais que o aluno.

E uma concentracéo, nos dias de orientacdo chego em
casa muito cansado. Cada universo, cada casa que se entra,
n&o sei explicar como ocorre, mas isso cansa. E facil chegar e
dizer faca isso e faca aquilo ao aluno. Ele tem que abrir a porta
para ti, ndo da para forcar a entrada. Respeitar o momento do
aluno; ndo pode querer que ele ofereca mais do que ele pode
te dar naquele momento. Importante é ter muita paciéncia

A aprendizagem em arte € lenta, as vezes, o aprendiz “vai achar” o
trabalho depois de 3 anos investigando. José exemplifica com o trabalho da
escultora Karina Plein, que tem construido varios “bancos-escultéricos” em
espacos publicos como o campus da UFSM.

A partir de uma orientagdo, qual movimento o estudante pode dar para o
seu trabalho? A questdo ndo é seguir o conselho do orientador, ndo é
orientacdo aconselhada pelo professor hierarquicamente. E um pouco que o
Peciar chama de aprender de si a partir de uma conversa. O orientador que
aconselha pode apressar e “matar” o trabalho do estudante. A aprendizagem
da escultura é trabalho de formiguinhas, envolve sempre ajuda mdtua com 0s
colegas.

José prefere que o estudante saia achando que néo foi orientado, do
gue sair seguindo conselho que o professor deu. “Seguir o conselho que ele da
para si a partir de um didlogo.”

O professor de escultura deve estar sempre problematizando,
duvidando. Prevendo problemas a partir de sua experiéncia, José lembra do

terco inferior da escultura, local onde ocorre a maioria das quebras.

Desafiado, o aluno ataca o desafio lancado pelo
professor. Quando o aluno pergunta por que sempre quebra do
mesmo lugar eu devolvo com uma pergunta: por que vocé acha
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gue quebra sempre no mesmo lugar? Forca o estudante a
pensar sobre o problema...

José aponta a importancia da percepgdo no seu processo pedagogico,
perceber e trazer para um plano mais racional. Ndo da para ficar s6 na

imaginag&o. O sonho pode ser concretizado pelo trabalho.

Sonho trabalhado vai dar potencial; sonho que s6 fica
no sonho pode virar pesadelo. Perceber em ti uma
possibilidade de didlogo interno. Perceber sensacdes, intuir
onde podera ir um processo de criacdo é complicado. Neste
processo entra o intelecto, evito falar de inteligéncia, ndo é
essa inteligéncia vinculada em interesses de poder, mas ao
interesse coletivo. Também nao é essa inteligéncia para excluir
da educacéo tradicional baseadas em teste de QI.

Na aprendizagem da arte pode haver trabalhos com pouca imaginagéo e
inventividade, mas muita imaginagédo sem trabalho pode dar em nada. José fala
num acervo pessoal de imagens, ndo no sentido de uma reserva, mas de

ampliar as préprias potencialidades de criacao.

A cadeira no banheiro por exemplo me chamou
atencdo.Eu podia ter olhado e ido embora, foi uma percepcéo
diferenciada, inventiva. O artista ndo propde o problema que
ele quer resolver. O problema chega até ele. Quando se esta
fazendo um trabalho de criacdo pode ndo haver proposicéo de
problemas objetivos, ndo sdo problemas, séo situacdes que
precisam ser resolvidas para se atingir um resultado sensivel.
Em arte o que é original? Naquele momento pode ser original
para ti...

Dentro da perspectiva colocada por José o ensino cai por terra, pois n&o
€ uma questéo de ensinar e sim de acreditar no que vai surgindo no trabalho. O
‘problema’ do estudante tém mdaltiplos desdobramentos ou solucdes.

Picasso temia ser vitimado pela repeticdo de solugdes. Novas situacoes,
exigem novas solugfes. José ndo fala em professor artista, mas professor com
uma boa dose de sensibilidade, com visdo de contexto. “Um bom artista
plastico ndo necessariamente serd um bom professor, mas um artista plastico
mediocre pode ser um excelente professor. Um artista pode propor as solugcdes
que ele faria para os alunos.” um ensino baseado em solugdes de problemas,

ndo na problematizagéo.

Talvez o intuitivismo ndo € o que eu quero, mas a
intuicdo e empatia sdo importantes no processo de orientagéo.
Despir-se daquilo que vocé faria. Respeitar agquele momento.
N&o pode dizer que aquilo esta uma porcaria. Desafio pode até
funcionar, tem pessoas que acreditam nessa postura e até
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conseguem bons resultados. Eu trabalho de outra forma, com a
intuicdo, que nao é algo emocional, mas a emocdo também
atravessa este espac¢o. Mas ficar s6 no emocional também ndo
da. Lucidez obscura, Concentracdo distanciada. Evito chegar
ao momento daquele estagio de concentracdo aberta, onde
coexiste coeréncia e nao coeréncia. Estagio onde o artista esta
dentro do trabalho e se o professor chega rompe e quebra isso.

Para finalizar José toca em alguns pontos que atravessam a
aprendizagem da arte como a chegada na universidade de estudantes jovens
muito escolarizados e o curriculo autogestionado pelo estudante em Santa
Maria (1985-2009) que constantemente vem sofrendo ameagcas de retorno da
frequéncia controlada e de introducdo de conceitos A, B, C e D, para que
possam ter equivaléncia numérica com as notas de outras universidades.

Se do ponto de vista institucional essa mudanga se configura como
processo de adaptagdo que supostamente vai favorecer os intercambios, do
ponto de vista educacional volta a competitividade para avaliagdo. Empurra-se

a discusséo para nota ou conceito e ndo se problematiza a avaliagdo.
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2.4 A formacgéo do artista

2.4.1 O Novo Curriculo do Curso de Artes Visuais da UFSM

Propde-se a partir daqui abordar aspectos relativos ao Novo Curriculo do
Curso de artes Visuais da UFSM que possam servir de subsidios para resistir a
possiveis propostas de retorno as notas ou conceitos. Percebendo que este
curriculo, constitui a diferenciacdo, ndo sendo necessario a adaptacdo a
maioria que prefere se conformar com as metodologias pedagdgicas
tradicionais.

Uma reformulagdo do curriculo do curso de Artes Visuais da UFSM
necessita um revisitar histérico nas propostas de origem do Novo Curriculo
autogestionado pelo estudante (1985-2009), importante conquista da educagéo
e artes na universidade no Brasil, um periodo que se aboliu as notas num curso
de graduacéao por quase 25 anos.

Silvestre Peciar fazia parte de um grupo de estudantes que se agrupou
em 1959 na realizacdo da chamada Reforma da Escola Nacional de Belas
Artes de Montevidéu, que vigorou até a ditadura fechar as portas da
Universidade em 1971. Nos doze anos da Reforma acima das personalidades
estava “o coletivo”. Até entdo a Escola tinha os cargos nomeados pelo
Ministério e um curriculo académico da Europa do século XVIII, exigia-se o
desenho de imitacdo. Era mantido o velho sistema autoritario de notas, provas
e diploma para os obedientes e adaptados. O lema era: “disciplina nos
fundamentos; a liberdade para depois...” A submissdo ao Saldo Oficial e a
producéo para o mercado burgués, dominado pelas galerias era o papel da
Escola.

Ap6s uma viagem & Bienal de S&o Paulo em 1951, este grupo de
estudantes comecou a contrastar a Escola académica com a Arte Moderna.
Paralelamente existia uma agitacdo para que a Escola saisse da esfera do
Ministério e passasse a Universidade, onde se lutava pela implantacdo da
autonomia do poder politico,

O Claustro passou a ser a autoridade deciséria e reunia estudantes,
professores e o povo. Problematizou-se os meios e fins da universidade.

Continuar reforgcando o poder instituido? Manter a tradigéo elitista? Socializar a
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cultura? Manter a miséria cultural da maioria? Manter a ilha privilegiada no
meio do analfabetismo estético popular? Continuar servindo ao status quo?

A partir de numerosas assembléias os estudantes aprenderam a confiar
mais neles mesmo, do que nos professores reacionarios, nomeados sem
concurso que queriam barrar o projeto dos estudantes por autopreservacao
burocrética. Havia uma influéncia forte das idéias de Gropius de uma “arte para
a vida’, a Bahaus alemad era a referéncia, mas estava tudo para ser
reinventado.

No Clautro, com base no dialogo e na razdo um novo curriculo triunfou
sobre o velho academicismo. Como reacdo os professores se demitiram,
deixando a Escola sem corpo docente. A Escola renovou seus quadros
assumindo a liberdade para se aprender arte. Nada de “ditar cursos”, nada de
conhecimentos enlatados para preencher os alunos de “verdades”. Pesquisa
desde o comeco, 0 estudante como protagonista, nada de laisse-faire sem
COMPromisso.

Além da formacéo individual, comecgou a se perceber como era reduzido
0 publico que frequentava as exposi¢des e a grande indiferenca da maioria. A
idéia era tirar a arte do ambito restrito e leva-la para o cotidiano das pessoas
comuns. Sair do cavalete e ir para o mural, sair do pedestal e alcancar os
locais publicos. O individualismo do artista roméntico substituido pelo anénimo
e coletivo. A Escola nos seus projetos de “Pintura Espacial’ levava a cor para
casas, prédios, bairros, escolas e creches. A educagdo pretendida era a
sensibilizacdo, ndo a livresca ou académica. As “Vendas Populares” de
cerdmicas e gravuras também aproximaram os artistas da comunidade. O
pensamento ndo era “arte pela arte” era melhorar a vida cotidiana das pessoas.

As atitudes assumidas pela Reforma quebraram posturas intelectuais
esclerosadas, felizes de servir o sistema, instaladas comodamente na
sociedade de classes. A ENBA (Escola Nacional de Belas Artes) abria as
portas a qualquer pessoa que se interessava a aprender arte, sem exames
prévios. Tudo era resolvido coletivamente, chamava-se “co-governo” ou
“democracia direta”.

O estudante escolhia com quem e o que fazer para a sua formacgéao,

destrocando assim as estruturas hierarquicas. Os artistas da ENBA
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abandonaram a redoma de cristal da carreira artistica classista. A perspectiva
popular de educagéo os reeducou numa outra visao sobre arte e o mundo.

A imprensa e a critica ignoravam a energia da ENBA numa proposta
popular. A reacdo queria acabar com o “excesso de liberdade”. A ditadura
concretizou este desejo em 1973. Como muitos dos professores, Peciar,
buscou refagio no exterior, chegando entdo em Santa Maria como professor de
Artes Visuais.

A reconfiguragdo do curriculo do Bacharelado em Artes Visuais na
Universidade Federal de Santa Maria se apresenta como possibilidade de
abertura de um didlogo acerca de questbes curriculares. O “novo curriculo”
como foi chamado consistiu numa ruptura com o modelo autoritario instituido,
considerando a autogestdo curricular pelo educando e problematizando a
imposicao curricular e as suas relagdes de poder.

Silvestre Peciar foi um dos principais protagonistas dessa mudanca.
Apo6s a admissdo pela policia politica (DOPS), o artista uruguaio em terra
estrangeira desenvolve um olhar sensivel e agudo e comeca a observar o
funcionamento de uma maquina bem aceita que vigiava continuamente o0s
professores e estudantes.

O clima imposto de aceitagdo assegurava aos professores o total poder
sobre as disciplinas. As poucas reunides de professores tratavam de
burocracias e aumentos salariais, ndo se dialogava sobre questbes de
interesse comum. Nas reunibes de desenho ndo era permitida a participagdo
de outros professores que nao fossem de desenho. Os professores
universitarios estavam imerso numa cémoda e silenciosa desinformac¢do numa
América do Sul controlada e disciplinada por militares apoiados na pedagogia
da tortura.

Aparentemente o sonho de liberdade de Peciar havia acabado num
exilio controlado. Qual seria as possibilidades de um artista libertério
encurralado num modelo autoritario? Abrir brechas? Criar fissuras? Vazar?
Inventar linhas de fuga que escapem do controle estatal? Os amigos estavam
refugiados, mortos, presos, torturados. Muitos idealistas revolucionarios se
transformavam em burocratas conquistados pelo consumismo, trocando as

bombas pelos extintores.
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O governo tocava o0 rebanho guiado pela
insensibilidade e indiferenca. Submersos na meritocracia e no
“nao poder fazer nada” os professores universitarios escalaram
posicOes de prestigio e passaram sem dar-se conta para o
controle burocratico dos altos cargos, pensando ingenuamente
que trabalhavam para eles mesmos. Os incendiarios
transgressores agora eram bombeiros satisfeitos e de boca
calada. Comprar “consciéncias” era a ordem de Washington
para abafar os excessos latino-americanos.

Ficar de bracos cruzados frente a barbarie? Como resistir? Como
inventar estratégias de luta? Peciar sabia que a violéncia ndo leva a liberdade e
que partidos e hierarquias s6 mudam o poder para outras maos opressoras.
Que a exploracdo é anestesiante e se mantém pela for¢ca bruta. A quem

pertence a terra? Os bancos? A policia? O conhecimento tecnolégico?

Os banqueiros competitivos, latifundiarios egoistas,
generais violentos e politicos corruptos querem eternizar seus
privilégios e perpetuar seu dominio. Por outro lado a ajuda
mutua escapa ao controle, ninguém seria preso ou torturado
por buscar caminhos para melhorar o ensino.

O curriculo era uma brecha, uma possibilidade, era uma estratégia
politica molecular que aparentemente nao abalaria a estrutura molar, partidaria,

institucional.

Qual o papel da universidade nesse jogo de poder que
reproduz o sistema de consumo, de autoridade, de obediéncia,
de disciplina, de desenvolvimento tecnolégico que aumenta a
rigueza que permanece nas mesmas maos? A universidade
legitima o cientificismo que sustenta a sociedade do consumo,
do controle e do simulacro. As Artes Visuais vém depois para
decorar a torta social dos podres poderes .

Nesse contexto, Peciar pensava a funcdo do educador num curso de
bacharelado: preparar “artistas” que produziriam os simbolos para ornamentar
0 poder da classe dominante. O poder/saber se verificava no sistema de
avaliacdo, que mantinha os educandos obedientes: os melhores eram
premiados com o diploma, ‘subiam na vida’, agora eram parte da camada
privilegiada.

O que o professor sabia ou ndo sabia era coisa dele,
ele tendo a autoridade de “passar” ou ‘“reprovar”’,
arbitrariamente exercia sua cota de poder. Severamente exigia
os deveres de casa, as provas, a repeticdo de textos e a
obediéncia cega ao programa. A ‘didatica’ autoritaria se
baseava na ordem, exigéncia e juizo.

Abrir possibilidades para aprendizagem nao era o real
compromisso, os professores estavam para controlar o que os
estudantes aprendiam quase sozinhos: o tema designado
deveria ser investigado fora de aula e a qualidade da pesquisa
aos olhos do professor-policia era avaliado com numeros e
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sem discussdo. Era entendido como conteldos de arte os
textos de livros que deveriam ser repetidos de memoria,
sistematizados em forma de resumo com "coeréncia", ainda
gue fossem copiados literalmente sem opiniBes pessoais.
Aprovados eram os que cumpriam os deveres. Prevalecia o
modelo pedagdgico do tubo, da garrafa, da transmissdo de
conhecimentos.

Se havia queixas era proprio dos adolescentes e ndo
se podia agradar a todos. O sistema de poderes dos
professores funcionava sem questionamentos sobre outras
possibilidades de se aprender arte. Se algum estudante
guestionava o instituido, a comissdo de apelacdo 'dava um
jeito’, o professor mais forte sempre tinha a razao.
Problematizar o arbitrio era por em xeque o curriculo.

O desafio ndo era individual, era coletivo, envolvia didlogo e
desacomodacédo. Peciar propfe a troca de experiéncias, sair das pautas
burocraticas e conversar sobre cor, desenho, histéria, ou seja, questdes que o
professor experienciava em aula. A resisténcia e luta de interesses foi a
primeira reacdo daqueles que diante de uma proposta de ajuda mutua,
preferiam manter o modelo hierérquico.

Entretanto, os estudantes perguntavam a Peciar: Como era a “Escuela
Nacional de Bellas Artes”? E pediram uma palestra sobre outro tipo de ensino,
diferente do Centro de Artes e Letras de Santa Maria. Na conferéncia houve a
participacdo de professores e alunos. Comparagdes e diferencas levaram a
pensamentos criticos coletivos que indagavam sobre possiveis mudancas.

A inteng&o ndo era copiar a formula de Montevidéo. Pela primeira vez se
votaria o cargo de coordenador de curso. Os estudantes propuseram votar em
Peciar se ele apresentasse uma proposta curricular a ser discutida. Apesar da
aversdo aos cargos burocraticos, ele aceitou o desafio e estudou uma
fundamentacdo pedagdgica e uma nova estrutura curricular considerando a
contextualizagc&o. Impregnada de antiautoritarismo, o Novo Curriculo se baseia
no protagonismo do estudante no processo de aprendizagem em arte. Era
1985, a maioria dos professores se apresentou pessimista, alguns professores

e muitos estudantes se entusiasmaram.

Estava em jogo o antigo poder do professor: seria
possivel ndo fazer chamada? Deixar de avaliar o “préprio
aluno”™? N&o exigir provas e obrigacdes? Sem notas que
premiam ou castigam? Seria possivel tanta liberdade e falta de
controle?

As perguntas se multiplicavam:
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Seria sensato o0 estudante eleger somente as atividades que
Ihe interessem sem obedecer um programa obrigatério? Nao
se chegaria ao caos? Como controlar e evitar o ‘relaxo’? Onde
ficaria os limites, a disciplina? Tratar um aluno ‘que nao sabe
nada’ como um artista? Como se fosse um adulto? Onde ficaria
tudo aquilo que o professor com sua experiéncia considera que
€ muito bom?

Como outros professores podem avaliar ‘meu aluno’?
Essa avaliagdo ndo parece um exame. Onde fica a autoridade
do professor? E os programas? As metodologias? As
doutrinas? As crencas? Onde fica a autonomia da disciplina
guando esta é discutida por outros professores em reuniao?

‘Meu’ aluno, do ‘meu’ atelier, na ‘minha’ avaliacao, ja
nao é ‘meu’. O aluno como discipulo de ninguém... Onde fica
minha hierarquia, meu prestigio, minha influéncia direta e
exclusiva? Se os educandos sao avaliados por um grupo de
professores e elegem seu orientador, onde fica a seguranca
bem protegida do professor?

No Novo Curriculo ha liberdade para o estudante e mais compromisso
para o professor que perde seu poder e tem que trabalhar muito mais! Os

professores do Desenho Industrial rechagaram as mudangas propostas.

No novo curriculo o professor de patrdo absoluto em
seu feudo, passou ao servico de melhoramento didatico em
todo curso. Uma proposta curricular construida com a
participacdo dos estudantes foi aprovada pela Pré-Reitoria de
Graduacao.

Com a nova estrutura, que mudava as relacdes de
poder alguns resistiram, outros foram percebendo que
deixavam de ser funcionarios burocraticos que obedeciam
ordens e passavam a assumir uma responsabilidade
educacional coletiva.

O fundamento politico-pedagdgico do Novo Curriculo estd na liberdade
do estudante; a idéia mais inovadora e provocante: a cada estudante, um
curriculo préprio, individualizado, autogestionado. Pode haver ordem em
liberdade?

Se aqueles que tém a autoridade do saber, os professores, ndo tém o
poder sobre quem aprende de fazer-se obedecer, entédo, o que Ihe resta? Abrir
possibilidades para a experiéncia inventiva? Essa poténcia inventiva,
naturalmente humana, também n&o € uma forma de poder?

Tradicionalmente o poder do saber comanda, organiza, castiga e premia
seus seguidores. No novo curriculo a avaliacdo é feita sobre os resultados do
estudante, uma comissdo de trés professores analisa, elogia e critica, busca
considerar a auto-avaliagcdo sem demagogia, ndo abrindo méao da experiéncia

docente.
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O que se percebeu é que uma estrutura mais libertaria substituiu com
sucesso uma organizagdo autoritaria e burocratica. A diferengca do novo
curriculo afasta-se do comum aceito e difundido, causando admiracdo e
perplexidade.

A intengdo libertaria do "Novo Curriculo" é regida pelo principio da
liberdade inventiva do estudante para fazer e fazer-se. Essa liberdade comeca
com a livre escolha, o estudante escolhe o orientador e através do dialogo com
ele, organiza seu curriculo. Valoriza-se a perspectiva do estudante, uma vez
que se pergunta: o que ele quer fazer? Nao ha "matérias obrigatdrias" como
anteriormente. As obrigatérias que permaneceram foram minimas: Geometria e
Histdria por lei. Todas as outras as mais importantes, séo feitas por livre opcao.

Fazem porque gostam, porque querem.

Para eleger seu orientador de atelier, o estudante é
preparado previamente através de experimentacdes. No
primeiro ano, trabalham-se as possibilidades inventivas da arte.
Os desenhos (observacgao, criagdo e interpretacdo), a cor, 0
volume, 0 espaco sdo algumas das mudltiplas possibilidades.
Junto a pratica sensivel e experimental a “apreciacdo” da arte
na histéria e na contemporaneidade.

Ao final dos semestres, a avaliacdo é feita sobre a
producdo visual dos estudantes, e através de um parecer por
escrito, a argumentagcdo substitui a quantificagcdo por notas.
Percebeu-se que as antigas notas numéricas nao diziam nada
sobre a invengdo de cada subjetividade avaliada, estabelecia
somente uma comparacao competitiva dosada da perversidade
de vencer o outro.

O aprendiz no primeiro ano chega cheio de idéias
equivocadas do mundo da arte, academismos simpldrios de
manuais faceis, preconceitos, ambic¢des, desconhecimento e
fantasias sobre o mundo artistico de fama e dinheiro. O
estudante do primeiro ano vem carregado de clichés e
estereoOtipos visuais.

O contato com os ateliers e suas estéticas, suas experimentacdes, seus
grupos de estudantes e orientador leva ao ato fundamental que é a escolha de
atelier. Aparentemente uma simples escolha é na verdade um compromisso
assumido consigo mesmo. Supera-se o0 modelo do estudante burocratico
obrigado a enganar a autoridade no cumprimento de pré-requisitos.

No didlogo com o orientador, de acordo com seus interesses e
afinidades o estudante opta pelas investigagdes a partir de sua inteligéncia,
instinto, emocgdes e intuicdo. Encara o autoconhecimento na experimentacéo

artistica. A pesquisa em atelier é livre e voluntaria, com paixao e prazer. "Cada
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estudante inventa um curriculo diferente”. N&o esté obrigado a nada "que sera
bom depois" e o que realiza é de seu préprio interesse.

Num currriculo de livre iniciativa, ndo tem sentido fazer chamada para
controlar, porque o estudante ndo sé autogestiona seu horario, como trabalha a
noite e aos sabados e domingos quando quer. Porém o estudante ndo esta
abandonado no espontaneismo, o orientador sugere, critica, discute, corrige,
estimula, acompanha.

Essa autogestédo do plano de estudos leva ao estudante no ultimo ano a
investigacdo sem orientador. Dar possibilidades para o surgimento de artistas &
um objetivo muito ambicioso. Muito mais que difundir conhecimentos ja
conhecidos e codificados em livros € abrir espagos para o pensamento novo,
rebelde, sem servidao, sem dominio, sem dogma.

Pelo contrario, na arte principios, leis, sistemas, teorias prontas, nao
fazem mais que apagar o fogo inventivo, codificando em férmulas académicas

a multiplicidade incodificavel.

Esse curriculo é libertario porque difere do ensino que
prevalece nas universidades, escolas e institutos privados, que
massificam para obediéncia ao regime da meritocracia: os
melhores serao premiados; para os outros, a pobreza.

Métodos de domesticagdo preparam a mao-de-obra
para o mercado de trabalho, contribuindo para que se perpetue
a injustica, a indiferenca, o egoismo, proprios do capitalismo e
do Estado.

Serad a educacdo a alavanca para arte? Serd a educacdo a alavanca
para transformacdes individuais e coletivas? Se sabemos que a politica
partidaria através do Estado, ndo é a solucdo. E tampouco é a violéncia, a

indiferenca e o autoritarismo. Que papel tem a educacéo?

Numa sociedade competitiva, a arte se estrutura em
funcdo de salbes, prémios, vendas em galerias, ou seja, a
servico do poder dominante. O Novo Curriculo problematiza:
arte para quem? arte para qué? Arte para decorar a torta social
podre? O artista "profissional” utiliza a arte para ganhar
prestigio e dinheiro: "subir na vida", escalar a piramide social,
ficando longe e indiferente das necessidades populares de
educacao e cultura. O artista quando tem talento e sorte, se
deixa comprar como um craque de futebol e faz o papel de
"bobo da corte" decorando e divertindo os dominadores.

O Novo Curriculo problematiza a arte como especulacéo filoséfica para

uma elite intelectual sofisticada. Uma arte "pura" que n&o pode ser
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contaminada com as necessidades imediatas do homem comum. Arte para
qué?

Em sintese o curriculo foi olhado como resultado de um processo de
invencao cultural e social. A partir dai, se transformou a nog&o de poder. Peciar
percebe o fluxo, o moével. V& como as relagdes de poder e controle estdo
envolvidas no curriculo.

Peciar ndo se restringe as estreitas categorias da tradi¢cdo, olha o
curriculo de outra perspectiva. Rechacga o curriculo capitalista. Inventa outro.
Por que sabe que essa € uma questdo de saber, de poder e de identidade.
Identidades cristalizadas pelos mecanismos sutis de disciplina e controle.

Olhar para o curriculo como territorio politico, como forma de reproducéo
da ideologia dominante, curriculo como aparelho ideoldgico na reproducéo da
estrutura de classes da sociedade capitalista. O curriculo atua ideologicamente
para manter a crenca de que a forma capitalista de organiza¢é@o da sociedade é
boa e desejavel.

Em determinado momento através de processos de disputa e conflito
social, certas formas curriculares se consolidaram. E um processo de invenc&o
social os conteudos e a estrutura curricular.

No comeco da formagéo do artista Peciar sugere estudar as relagdes da
arte com o poder, com 0 seu tempo, com a problemética social. Nao seguir
caminhos obrigados em curriculos descontextualizados. Peciar propde no Novo
Curriculo uma transformacdo em todos os sentidos: da arte, do artista, da

sociedade.
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Conversa com Peciar

Peciar para abordar a aprendizagem da arte, exemplifica com suas

experiéncias de aprendiz e de professor, retomando freqliientemente a questao

do curriculo.

Alguns alunos de terceiro ano da IENBA®? formaram
um grupo chamado ‘el pajaraco’, fizeram um passaro que
media 9m de comprimento por 5m de altura, com madeiras,
folhas de palmeira e cores, colocaram no parque Rod6 em
Montevidéo e conseguiram um efeito visual impressionante.
Foram aprovados, mas o professor disse que os alunos
deveriam ter gravado o som de um passaro e apresentado, no
lugar de fazer a peca visual, tactil, colorida. Apresentar um
barulho no gravador. O terceiro ano na IENBA corresponde ao
ultimo ano do ciclo basico, onde passam todos os alunos. Uma
orientacdo/avaliagcdo tendenciosa que visa a direcionar os
alunos ndo deve ser para todos, deve ser um atelié para
aqueles que escolherem. Esse direcionamento no Ensino da
Arte no Uruguai vem com muita forca. No terceiro ano da
IENBA tem lista de chamada. Controlar a freqiiéncia vai contra
os principios da Reforma da Escola. O professor através da
coacdo controla os estudantes, que nao sao livres.

Em 1949 Peciar como aluno na ENBA conhece vérios professores,

inclusive Miguel Angel Pareja, de quem diz se sentir ‘discipulo’, esteve um ano

e meio com ele. Pareja foi para Europa e Peciar e outros artistas jovens

sairam da Escola e formaram o grupo ‘La cantera’ que permaneceu 50 anos.

H& quatro anos fizeram a exposigdo dos 50 anos.

Pareja na Europa foi colaborador de Fernand Léger,
fez dois grandes mosaicos para ele. E voltou para o Uruguai
com a idéia do muralismo e do mosaico. Estudou com Gino
Severini, figura importante do futurismo italiano que além de
pintor e mosaicista se destacou como tedrico.

Severini ressucita 0 mosaico como renovacgao de estilo
religioso, criava figuras religiosas com um ar que nado é
renascentista e sim mais bizantino. Severini dizia que o
maximo da arte é a reunidao do realismo com a geometria
abstrata de Ravena no século V. Dizia que essas figuras sdo
pura geometria e estdo carregadas de expressdo e essa
reunido de expressdo e abstracdo é um icone da historia da
arte. Ele tinha um ateli€ em Paris e Pareja estudou mosaico
com ele, ensinava de forma muito académica, fazia copiar
mosaicos. Pareja traz entdo a Montevidéu a idéia do mosaico.

Peciar ficou muito marcado pelas primeiras 5 bienais de Sdo Paulo e

pelo tempo que trabalhou no ensino médio, na cidade de Trinidad capital do

8 Instituto ‘Escuela Nacional de Bellas Artes’ - UDELAR. As referéncias anteriores ao ano 2000

aparecem apenas como ENBA.
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departamento de Flores no Uruguai, onde lecionou por 17 anos e continuou a
pesquisa como artista.

Na reforma curricular da ENBA (1959) Peciar era delegado estudantil,
fazia parte da comissdo com 2 professores, essa comisséo fez uma proposta
que foi a claustro onde se aprovou o novo curriculo.

Em 1963 Peciar trabalhou na ENBA como ajudante de Pareja. Depois
ganhou uma bolsa para estudar na Europa por dois anos 1964 e 1965 na
Accademia delle Belle Arti 'P. Vannucci' em Perugia, de onde voltou fazendo
esculturas. Importante lembrar que até entdo Peciar havia sido reprovado nos
testes de aptidao feitos no Uruguai, quando tentou iniciar-se na escultura.

Passa no concurso na ENBA em 1966 e comeca a lecionar no 2° ano,
de 1966 até 1972, quando a ditadura militar fecha a universidade e os
docentes e estudantes perdem tudo. Entre 1972 e 1975 Peciar faz serigrafia,
pequenos trabalhos de publicidade para sobrevivéncia e trabalha numa
estamparia, isso o levou a Santa Maria em 1975 para lecionar no atelié de
estamparia. Na UFSM estava formando-se o atelier de estamparia. Em Agosto
de 1975 Peciar chega para ficar um semestre e fica 23 anos.

A professora Dorothea Vergara Pinto Silva que vinha de Porto Alegre
para ensinar escultura aposentou-se, ofereceram a vaga para Luiz Gonzaga,
que estava na ceramica e este ofereceu para Peciar, que comegou a lecionar
escultura juntamente com estamparia téxtil.

Peciar fez uma proposta de curriculo para estamparia téxtil, ndo se
discutia esses assuntos, 0 tema ganhou o interesse de todos. Fizeram uma

modifica¢do do curriculo de Estamparia.

Alguns professores se perguntaram: por que ndo se
modifica o curriculo do Desenho e Plastica? (Alfonso Benetti,
Ana Maria, Berenice Gorini, Regina Giacomini). Os estudantes
tiveram um papel protagdnico, eles perguntaram como era o
ensino na ENBA de Montevidéu. Fiz uma explanacdo aberta
para estudantes e professores e o0s alunos se entusiasmaram
para modificar o curriculo, Aceitei 0 desafio dos estudantes
gque me propuseram a apresentar um rascunho de uma
proposta para coordenador do curso. Assumi a coordenacgéo e
reuni um conselho de estudantes para ajudar.

Depois de anos de negociagao, a partir de 1985 comeca a funcionar na
UFSM o curriculo autogestionado pelo estudante, onde se destaca a livre

escolha dos ateliés e orientadores e a eliminagéo da nota e da chamada.
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Quanto ao Novo Curriculo alguns professores
resistiam abertamente, ndo queriam abrir mao do poder,
outros queriam saber o que aconteceria, outros estavam
entusiasmados. Ao dar este passo, o Novo Curriculo
encontrou resisténcia naqueles que exerciam, ao lado da
docéncia, o poder de hierarquia, que sO presta contas a
autoridade superior, sem importar-se com seus “povos’ e
menos ainda com seus subordinados. Frente aos colegas, 0
professor exibia aquele triunfalismo sem pudor e sem o
minimo de autocritica: “Na minha aula esta tudo bem” era a
Ultima palavra que pesava; se ignorava a dissidéncia do aluno.

No curriculo anterior, o professor com o poder impessoal da nota sobre
o0 estudante, podia reprovar, isto silenciava todo protesto de parte do
estudante para ndo ser prejudicado pelo mesmo professor na hora de ser

avaliado.

Com esse sistema, também se instaurava a “nao-
discussao”, a aceitacéo passiva da palavra do professor como
verdade absoluta: ¢ o dogmatismo arbitrario. Ndo s6 é
autoritario e antipedagdgico, mas também antidemocratico.
Infelizmente continua vigente em outras areas onde os alunos
calam e os professores comandam. Ndo se respeita quem
sabe, se teme o poder da autoridade que castiga reprovando,
ou que pode favorecer com mordomias. Desde o aliciamento
até a perseguicao politica, tudo é possivel onde ndo existe
liberdade de pensamento e de expressao.

Partidario da Avaliacdo Discente, Peciar trabalhou na implantacdo da
mesma e diz que os erros por ele cometidos ndo seriam notados e nenhuma
consequéncia, nenhuma correcdo, poderia ser feita. Sugere que é uma
possibilidade de perceber erros de costume, falhas pedagogicas, falhas

humanas.

O novo curriculo tem semelhanca com o de
Montevidéu, mas ndo é a mesma coisa, em alguns aspectos é
melhor o curriculo de Santa Maria. Resumindo o novo
curriculo de livre escolha é um curriculo mais ativo: o
estudante é o protagonista.

Na ENBA em Montevidéu espicharam muito o primeiro
periodo (trés anos) que é bastante discursivo, mais diretivo
gue nao-diretivo, uma diferenca fundamental, em matéria de
arte ensinar com dire¢cfes se cai no abismo da academia: faca
assim, faca isso, faca aquilo... Eu coloco muita énfase na
iniciativa do estudante. Minha primeira pergunta é: O que vocé
quer fazer? Nao sabe o que fazer? Ja vai chegar o momento
gue vocé vai saber. Vai chegar o momento que vocé vai saber
0 que vocé quer. E inicia, ainda que a iniciativa seja escura,
cheia de davidas, € o que da lugar, o desenvolvimento disso.
Os artistas ndo tém diretores atras e programas. Descobertas,
o artista faz sozinho.
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Peciar conseguiu inserir arte em espacos de circulagdo publica quando
voltou para ENBA que ja vinha com uma tradigdo de pintura mural, mosaico,
campanha de sensibilizacdo, mas sempre com uma arte publica
bidimensional. Peciar consegue articular duas ‘exposicOes’ de esculturas em
grande escala na rua, na ‘Avenida 18 de Julio’ em 2003 e na ‘Peatonal
Sarandi’ em 2005 com 32 esculturas grandes ocupando 500 metros, com
trabalhos monumentais de alunos e professores. Peciar participou das duas
mostras, com um trabalho em madeira em 2003 e em resina em 2005, que
agora se encontram na cidade de Paisandu.

Estas mostras ao ar livre foram para Peciar uma grande vitéria, ele se
lembra dos trabalhos de Cristian Rey e Javier Abdala, que considera
espetaculares, porém “a critica ignorou as duas ‘exposi¢des’, ndo fez mencéo.

A ENBA sempre teve uma resisténcia no meio intelectual”.

2.4.2 Aprender de si mesmo.

A principio quando olhei (as perguntas) pensei que
seria ensinar arte, depois entendi que aprender arte € muito
mais importante que ensinar. Realmente ndo ensino arte, eu
faco que meu estudante aprenda sozinho, aprender de si
mesmo, € um pouco do que o artista faz, aprender de si
mesmo. Como se realiza esta aprendizagem e qual papel do
orientador, do mestre? O artista toma iniciativa, comeca a
trabalhar e como todo artista esta perdido, ndo sabe se vai
para ca ou para la, tenta um caminho, apaga, tenta outro.
Chega um momento que algo dentro dele diz é por aqui. E a
intuicdo. A intuicdo, Pareja ensinava, € a qualidade maxima. O
raciocinio leva a repetir coisas ja feitas; a emogéo pode cair no
caos, uma coisa muito emotiva pode ndo ter forma nenhuma. A
intuicdo arranca no instinto, passa pela emocédo, passa pela
inteligéncia. Ndo se pode explicar como se chega a intuicao,
nao tem explicacdes. Quem pensa que pelas explicacbes
atinge a arte esta errado.

Para ocorrer o0 momento de intuicdo na criagdo, 0 estudante, o artista
tem que estar trabalhando sempre. Nem sempre aparece a arte, um artista
mesmo estraga a arte. Com que estraga? Com a inteligéncia, com o raciocinio,
Peciar fala em deixar o impulso ir para frente, depois a andlise intelectual, nao
para corrigir a emogdao. Peciar segue Braque que dizia ‘amo a regra que corrige
a emocgéao, e depois, amo a emogao que corrige a regra’, entdo a regra fica

desmontada.

Aprender a ter iniciativa é importantissimo, depois
duvidar, duvidar significa buscar. A procura. Que esta
procurando? N&o sei. Estou procurando alguma coisa. Sei que
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no final vou atingir uma forma harménica, uma forma
expressiva, imaginativa que me representa, que sou eu. Minha
subjetividade atinge a matéria e eu me sinto bem quando vejo
um trabalho que fiz, onde esta presente minha vontade, minha
emocdao, minha inteligéncia, estd minha intuicdo Muitas vezes
nao se fala da intuicdo, porque tem uma conotacdo negativa
como se fosse propriedade feminina. Se for feminina seja bem-
vinda a intui¢ao.

Geralmente os criticos fazem grandes raciocinios. E se pensa que quem

faz muito raciocinio atinge a obra de arte. Para Peciar, nao.

N&o é assim. Porque a academia do século XVIII tinha
raciocinio para fazer tudo, como desenhar uma mao, como
pintar uma parede, como iludir o olho, tudo era raciocinio e se
aprendia, os alunos repetiam, mas nao chegavam a arte
através da repeticdo dessas regras.

Peciar d4 o exemplo dos impressionistas: a academia ‘dizia’ que para
pintar a 4gua tem que colocar o pincel assim e tinha que arrastar o pincel de tal

forma, tinha todas as regras.

Vem Monet e vé que agua cintila, se mexe, brilha. Em
Monet a agua esta sentida, esta viva, ndo € aquela coisa morta
dos académicos... Um principe chinés que mandou pintar uma
cascata. Chamou o melhor realista para pintar e tinha o quadro
no quarto de dormir e gostava muito pelo realismo. Um dia
mandou tirar o quadro, alegando que o murmurio da agua nao
o deixava dormir. De téo realista que era o quadro, o principe
ouvia a agua. ‘Onde se aprende isso?’

Peciar diz ndo saber o que ndo esti dito, pois ha estudos desde a
gestalt até andlise de obras, onde se fizeram muitas descobertas cientificas,

porém para ele, nada substitui a intuicdo do artista.

O artista trabalha com sua emocdo, com sua
sensibilidade, com sua percepg¢édo e alguma voz interior que o
leva por diferentes caminhos e chega um momento que se
arma o conjunto, o todo. O milagre da arte é esse: um quadro
cheio de detalhes esta todo organizado numa forma emotiva,
onde o conjunto afirma o detalhe e o detalhe colabora com o
conjunto. Onde aprender isso? SO na pratica interior, fazendo,
fazendo...

Outro exemplo € dos pintores de natureza morta,

primeiro Chardin, século 19, um pintor de natureza
morta extraordinario, depois vem Cézanne, coloca 0 ‘mesmo’
pano, a ‘mesma’ macd, a ‘mesma’ garrafa, nada original, e ele
consegue uma qualidade para o0 pano, para macd e para
garrafa, transforma o fazer e é considerado pai da arte
moderna. Cézanne esta consagrado, muitos fizeram natureza
morta. Vem Morandi, foi futurista e era professor de gravura em
Bologna; colocava modelo para os alunos e comega a pintar
natureza morta, um caminho que ja estava marcado, depois de
Chardin e Cézanne parece que ndo tem mais nada. Consegue
na sua soliddo, pintando o que os outros ja haviam pintado,
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mas com um mistério de tom que os outros nao fizeram, sendo
considerado por muitos 0 maior pintor do século XX. “E as
imagens sdo garrafas? Esse é um olhar superficial. E como
olhar Velasquez e dizer ‘sdo as meninas do rei’. Sao garrafas,
sd0 meninas, isso nao tem importancia. O que importa é outra
coisa, 0 mistério da arte nao é representar.”

H& o surrealismo de André Masson, a partir de riscos e pontos inventa
um passaro, uma imagem nova, muito valiosa. Onde estava esta imagem?

Para Peciar esta procura de imagens tem muito interesse.

As imagens estdo feitas com os meios da expressao
pictorica e esses meios colaboram. Masson se ndo risca nao
sai nada, é automatismo. Cria uma imagem nova, a partir do
fato perceptivo-plastico. Hoje se esta pensando procurar uma
imagem original, ndo acredito que é por esse lado. Porém no
surrealismo, nos cadaveres esquisitosg, guando um fazia um
desenho dobrava a folha e o outro continuava o desenho, a
imagem era original, ninguém pensava na imagem, ela era o
resultado. Este é 0 assunto que nao se esta sendo dito em
relacdo a aprendizagem da arte: a imagem € o resultado da
forma plastica. A situagdo da criacdo continua sendo por ai.

Na arte publicitaria, vocé tem um tema e desenvolve uma imagem para
vender um produto, isso é outra coisa, ndo tem nada haver com invencgao.
“Alguns fazem com arte coisas boas, mas séo imagens estetizadas, a arte ndo
€ essa imagem.” Para Peciar ha dois mundos ai: “um vai atras do resultado o
outro vai em busca do desconhecido. Quando Masson risca a folha vai em

busca do desconhecido.”

A arte moderna tinha aquelas perguntas: o que
representa? O que significa? Porque tem uma cultura do século
XVIII. O que representa? Picasso responde: 0 que representam
as asas de uma borboleta? Nao representam nada, mas essa
borboleta é mais bonita que aquela. Isso parece muito simples,
mas € a parte estética, me atinge mais essa que a outra, ou
seja, a forma, a cor, a combinagdo de ambas, a arte é por ai:
ndo representa, nao significa.

Pode-se fazer uma coisa com significado, por exemplo,
Martini o italiano que se fez fascista, fazia a justica fascista,
esse conteudo é rejeitavel, vocé olha a forma e vé que tem um
talento criador ai a servico de uma idéia espantosa, 0 mesmo
se passa com o realismo socialista.

Na perspectiva de Peciar os conteddos explicativos ndo tém tanta
importancia e diz que ultimamente tem se dado mais importancia para 0s

conteudos que para as formas.

® Para realizar, graficamente, um Cadaver Esquisito, pede-se a uma pessoa que desenhe algo numa parte de uma
folha. Oculta-se este desenho, deixando, no entanto, algumas linhas (pistas) para que a préxima pessoa o continue,
sem, no entanto, ter conhecimento sobre o que ficou anteriormente desenhado. Ocultam-se as partes ja desenhadas,
continuando a deixar, no entanto, algumas pistas, de modo a que uma terceira pessoa o continue, ainda que sem

conhecer os desenhos precedentes, e assim sucessivamente, com o nimero de pessoas desejado.
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Os minimalistas tem situagcBes em que a proposta é
visual é ‘decorativa’ até ai estou de acordo, mas reduziram
tanta a forma que rejeitam a sensibilidade do escultor, Donald
Judd mandava fazer umas caixas de metal como um
engenheiro. A sensibilidade ndo estava presente, esta a idéia,
como um engenheiro que diz como fazer uma maquina. Rejeito
a renuncia da sensibilidade. Grandes desvios sempre
ocorreram na historia da arte e rejeitar a sensibilidade, para
mim, € um grande desvio, 0 minimalismo as vezes cai nisso.
Richard Serra, por exemplo, aposta nos grandes tamanhos, vi
uma peca feita com uma chapa de 15 cm de espessura e 35
metros de largura, simplesmente uma chapa dobrada. No
Uruguai nao tem uma fundicdo de ferro para fazer isso. Nao
vamos fazer arte? Serd um alarde de riqueza? Onde esta a
sensibilidade do artista? Sera que dobrou um pedaco de papel
e mandou fazer? O interessante do minimalismo € que as
pessoas perguntam o que é isso? Para que serve? N&o serve
para nada, mas esta ai. Isso é bom.

Peciar acha fundamental estar sempre aprendendo, quando se aprende

uma técnica nova, por exemplo, fica em relevo uma inocéncia frente a isso.

Uma pessoa que nunca trabalhou com arame, esta
com toda inocéncia frente ao arame e ao brincar com esse
material ‘novo’ sai do informe para a forma. Comecei mal, pois
iniciei pelo ensino bem académico e tive que desaprender
certas coisas, com um mestre como Pareja, desaprender o que
eu tinha como habilidade.

Peciar lembra das provas de aptiddo na escola académica para
selecionar quem podia fazer escultura. Peciar foi reprovado duas vezes e foi
mandado para pintura, pois “ndo servia para escultura”. S6 em Peruggia na

Italia, foi fazer escultura...

...era um ensino bem académico, uma modelo nua, e
os alunos modelando argila em ‘cavaletes’ que giravam em
torno da modelo. Isso que parece muito inocente, para mim
gue tinha uma visao plana e frontal do desenho e da pintura foi
fundamental. A leitura é frontal, a TV é frontal. Ver a coisa de
todas as partes foi uma revelagéo, simplesmente girar ao redor
da modelo, modelando me fez compreender o espaco. O que
significa o espaco. Em Peruggia tive o entusiasmo apaixonado
pela argila, pela figura humana e o contadgio do mestre Arturo
Martini, de entre guerras que ensinou a muitos inclusive a
Marino Marini. Meu professor foi discipulo direto de Martini. E
através dele conheci o livro de Martini “Escultura: lingua morta”.
A escultura € como o latim. Por que Martini dizia isso depois de
fazer uma escultura extraordinaria? Para Martini a escultura era
figura, ndo considera a abstracdo. E dizia que tudo ja havia
sido feita em termos de figura. A figura em pé dos egipcios,
sentada dos gregos, ajoelhada dos Romanicos. Em
contraponto a énfase na figura de Martini, eu as vezes, afirmo a
arte abstrata, ndo figurativa, como o grande achado na arte do
século XX.

Peciar diz que sempre trabalhou muito e no inicio predicava como um
padre: “tem que trabalhar muito”. E depois aprendeu com Paul Klee, que saber
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quando comecar é tdo importante quanto saber quando terminar uma obra.

z

Vocé ndo comeca e termina em qualguer momento, 0 momento é muito

especial.

Pareja dizia: ‘se vocé ndo estd entusiasmado e
apaixonado ndo faca nada.’” A arte ndo € um exercicio
mecanico como a cultura fisica, é outra coisa, € emogédo. Fazer
exercicios sO para treinar? Os gols sdo no campo, produto da
intuicdo. Aprendi muito com Pareja, um pintor, passou a vida
pintando, sonhando com muros, acreditava numa arte publica,
para melhorar a vida das pessoas comuns. Tudo isso tem uma
conotacdo politico social, fazer para os outros ndo para o
regozijo proprio. Uma pessoa se sente bem quando pinta algo,
nao é para isso, tem que fazer para os outros, ai a proposta
muda totalmente.

Outro professor de Peciar foi Yepes, um mestre espanhol que lecionou
em Montevidéo e tinha uma idéia muito limitada da escultura. N&o admitia
escultura construida em ferro, para ele a escultura era modelada
fundamentalmente ou entalhada. Dizia que a escultura em ferro é um fato
estético, ndo é escultura. E que a escultura é a passagem, suave, de um plano
ao outro e isso se sente nos dedos, acariciando. Considerava o ferro agressivo.

Segundo Peciar, ele tinhas suas razdes.

Yepes tinha o sentido critico muito grande, quando
mostrava meus trabalhos ele assinalava onde o trabalho era
frouxo. As vezes sugeria solugdes, eu ouvia, mas ndo seguia.
Yepes dizia que toda escultura para ser do século XX tinha que
ter um buraco vazado. Pode ser que muitas esculturas podem
ter buracos, mas ha outras que nao tém. Ele se limitava, mas
levava o estudante a experimentar. Com a proposta do furo,
Yepes também era didatico, provocativo, se o estudante faz o
furo tem que equilibrar isso, trabalhar a luz que atravessa a
escultura.

Uma vez com Pareja, me lembro que estava fazendo
uma figura com pala sentada e disse a ele que a figura estava
rigida, muito frontal, sei que existe uma arte frontal, eu queria
outra coisa. O problema dos planos da escultura. A escultura
tem planos verticais, horizontais e obliquos, que quando
colocados numa determinada dindmica fazem com que a
escultura tenha movimentos proprios. Pareja me mostrou esses
planos, com uma faca que ele cortava a argila, ele que era um
pintor, para mim foi um momento de revelagcdo. Entendi ai o
gue Rodin falava da espiral, um plano da frente que vai para
traz e volta para frente conduzindo o espectador a dar a volta
ao redor da escultura. O espago que modela a escultura, os
planos diferentes, isso me ajudou muito.

Peciar teve vérios professores, mas Pareja ensinava uma atitude.
Primeiro uma atitude n&o-conformista. Quando o aprendiz dizia ‘terminei o

quadro’, ele problematizava as possibilidades de continuar, se o estudante
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reagia dizendo, ‘mas se continuo estrago o quadro’ Pareja dizia: ‘tem que
arriscar’.

Pareja ndo predicava, mas para ele a pintura era uma
coisa muito séria, que exige concentracdo; quando se esta
trabalhando tem que estar metido completamente nisso.
Trabalho com um sentido religioso, de meditacdo. Pareja nédo
gostava que alguns conversassem e pintassem, ou pinta ou
conversa, 0 mesmo se passava com a musica, ele ndo gostava
de muasica no atelié. Achava fundamental o aprendiz
concentrar-se no fazer arte.

Pareja ensinava muito, ensinava pela sensibilidade.
Fazia analise do quadro também tinha um sentido critico
agudo, como Yepes e assinalava lugares que estavam frouxos.
N&o dava solugBes, questionava solugdes. Outro professor
por exemplo, para mostrar a diferenca, tinha uma cuia de
chimarrdo ocre claro para pintar uma natureza morta, era
evidente que a sombra da cuia era quente. Entdo eu coloquei
uns tons levemente alaranjados. Seguindo a forma e dando
volume, formei a sombra quente. Veio o professor e disse: ‘isso
nao estd bem. No ocre tem que botar negro’. Ocre e negro da
um verde, que € frio, vai ser o contrario do que eu vejo. O
professor dizia: ‘a solucdo € essa’. Ou seja, uma imposicao. Ja
o Pareja te questionava ndo te dava solucdes prontas. Tu
perguntava e ele ndo te respondia. Se perguntava: como fagco?
N&o tinha resposta. Essas coisas me marcaram muito

Os encontros com Pareja surprendiam os aprendizes, ele traz o exemplo

das sombras coloridas:

As sombras tém cores? Sempre tem cores? Sim? Nao
tem sombra negra? As sombras ndo sdo negras? Tinhamos
lapis pretos e Pareja perguntava: ‘onde estdo as sombras
negras?” Pegava o lapis e colocava ao lado. Quando o
estudante assinalava um prato azul, com uma sombra azul
escura que parecia negra, Pareja colocava o lapis preto do lado
da sombra do prato e perguntava: ‘é preta a sombra? Nao, ndo
€'. Dai o aprendiz via que a sombra tinha outra cor. Pareja dizia
‘Procure ver as cores'.

Os Chineses dizem que as cinco cores cegam o olho do homem.
Quando se diz é vermelho, ou é verde, j& ndo se enxega mais, pois se entra na
classificacdo mental e ndo vé a cor mesmo. Quando se classifica j& nédo
enxega. Com o esfogo de percepgdo aparece a sensibilidade. Quando se diz
este verde é mais frio, este nem tanto, ndo ha regras, regulamentos ou leis.
Tem que olhar. Tem que ver. Pareja pretendia que o aprendiz visse situacdes
de cores, para nao ser enganado pela representacdo que classifica e cega.

Peciar foi influenciado em suas aprendizagens da arte pelas
investigacdes que realizou sobre as artes, filosofias e religides orientais, a partir
da obra do chinés Lin Yutang que popularizou muitos aspectos da cultura

oriental, como o requinte apurado da pintura chinesa do século Il aC e
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principalmente o Zen que desenvolve os aspectos da intuicdo. Peciar coloca a

intuigdo como a grande arma do artista e ao alcance de qualquer pessoa.

Um colega pintando: ‘Que bem que saiu isso! Como
vocé fez?’ ‘Me saiu assim. Estava pintando, ndo preparei nada
e isso saiu sozinho'. Intuicdo, que aparece num aprendiz que
estd recém comecando. E a intuicdo o Oriental desenvolve,
como o ocidental desenvolve a inteligéncia.

Esta é a aproximacado entre a aprendizagem da arte e a intuicdo que é
trabalhada no Oriente ndo s6 na pintura e escultura, mas na caligrafia, nos

arranjos florais, nas artes marciais e na vida cotidiana.

No fundo os caminhos que os orientais mostram que
sdo aparentemente bastante sistematicos, existem na vida
cotidiana. Uma pessoa que dirige um carro e conversando da
partida de futebol de ontem, esta lembrando, e ao mesmo
tempo freia, acelera, troca as marchas. Quem € que faz isso?
N&o é a inteligéncia, por que motorista esta discutindo. E uma
pessoa que caminha conversando nao pensa ‘vou levantar o
pé direito’. Ndo pensa para dirigir, para andar. No artista, as
vezes, passa isso. Quando se vé um quadro que te maravilha
pelo ajuste geral. Como é capaz de unir a linha, o claro escuro,
a composi¢do, 0 matiz, a cor, tudo isso junto intuitivamente?
Como é capaz de fazer tudo isso? E um ato de lluminagéo,
saiu.

Professor, no ponto de vista de Peciar, tem que ser um individuo
receptivo fundamentalmente. O que € um individuo receptivo? E alguém que

acolhe o estudante que quer mostrar um trabalho.

Que passa ai? O aprendiz esta esperando um dialogo.
O professor, por um lado tem critica e pelo outro estimulo. Tem
gue perceber no trabalho do estudante o que de melhor ele fez
e, as vezes, ele mesmo ndo percebe. E depois tem que
perceber os ‘erros’, o erro é facil, ou o exagero ou o defeito, ou
o0 estudante exagera ou ndo alcanca. Alguns pensam que sao
grandes criticos por que encontram defeitos ou exageros. A
propria ‘evolucao’ do estudante chega a corrigir isso.

7

Entdo € um pouco abuso de autoridade dizer “seu trabalho tem um

exagero, seu trabalho tem um defeito.” Peciar diz que isso ndo se deve fazer.

Eu abandonei isso. Eu fazia isso. Eu fazia o estudante
descobrir erros. Nao € isso. Ver o que o estudante tem de
positivo, o que ele fez bem, as vezes, ndo é facil. Um professor
sempre tem que saber que as coisas tém dois extremos. Um
s80 0s erros 0 outro sao as coisas positivas. O estudante tem
gue ser professor de si mesmo. O professor pode apontar o
gue esta bem feito e dizer ‘se vocé fizer tudo como fez isso
aqui, ja esta. Vocé ndo fez tudo tdo bem feito como fez essa
parte, mas vai chegar'. Essa parte que estd bem vai contagiar
as outras. E uma tomada de consciéncia. Assim ajudamos.
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Ajudar é o que tem de ser feito pelo professor. Professor tem que ajudar.

Sendo ndo seria nada. Porém a critica, as vezes, no momento oportuno, pode

ser positiva. O professor deve estar preparado para dar um exercicio que auto-

corrija o erro.

Um estudante que faz tudo ondulado, e o professor
tenta estimular: ‘continua fazendo isso, mas experimenta o
angulo reto’, isso contagia o estudante que pode transformar o
proprio trabalho. Se o professor ndo for muito receptivo corre o
risco de cortar a emocédo do estudante. Um professor ndo pode
ser tdo critico a ponto de cortar a emog¢ao, iSso mexe com o
orgulho. A critica € um erro muito comum do professorado
autoritério.

Tentar compreender na obra do estudante o que esta melhor, esse

esforco € que propde Peciar aos professores e diz que Pareja o fazia.

Quando mostrava um quadro ou um projeto pequeno para
Pareja, ele colocava o quadro no cavalete, pegava o projeto e
olhava, e olhava detidamente. Ficou mudo? E continuava
olhando todo o quadro, ‘lia’ detidamente. Depois perguntava se
eu conhecia alguma coisa, escutava. Essa receptividade é
extraordinaria. Eu pensava: ‘esse homem esta dando bola para
mim, alguém que recém comeca’. E isso me deixava
impressionado. Para Pareja uma linha era uma coisa muito
séria.

Peciar lembra que quando fizeram propaganda contra o servigo militar

obrigatorio, que até hoje ndo tem no Uruguai, Ihe sobrou centenas de papéis, e

ele comegou a desenhar nestes papéis.

Um dia Pareja disse: ‘te vejo desenhar pouco’. Disse
gue desenhava em casa, no outro dia fui para o atelié com uma
centena de desenhos. Pareja comegou a ver um por um 0s
desenhos, eram como cem, espalhava, perguntava, esteve ai
meia hora conversando comigo e olhando os desenhos, porque
percebeu que eu estava trabalhando. Porém se o estudante
estava relaxado, sem vontade ele ndo dizia que ‘tem que
trabalhar quem nao mostrava nada ele nao ‘dava muita bola'.
Se mostrava trabalho, ai estava ele.

Cada professor tem que fazer a sua experiéncia, tem
que errar, tirar suas conclus@es, depois € bom informar-se, por
um lado eu parego anti intelectual, mas eu li também os livros,
li a Escola Nova, que aqui (no Brasil) ndo é muito bem vista; li
Ovide Decroly, Francisco Ferrer Guardia e Herber Read. Para
nés Herbert Read foi em seu momento uma grande figura. Hoje
até falam mal de Herbert Read. (risada). Porém me falava um
espanhol que alguns estédo revisando e falando de duas figuras
uma é Herbert Read e o outro é Krishnamurti. Estdo |he
reinvindicando. Krishnamurti escreveu sobre educagdo. Me
entusiasmou muito Carl Ransom Rogers, me parece um
individuo atual que faz um aporte, liberdade para aprender.
Se vocé tem o seu projeto e quer aprender isso, vocé vai

80



aprender. Agora o projeto de outro, vocé se adapta, mas ndo é
issO....

E o projeto dos estudantes é contemplado na escola? Peciar acredita
firmemente que em arte tem que experimentar, um professor que tenha a
responsabilidade de ensinar, tem que abrir as comportas da intuicdo, da
emocao. Ver um desenho de crianga e sentir isso e transmitir. Peciar diz que
‘as teorias preenchem o olho do que examina, mas nunca esquecer que

grandes civilizagdes nunca tiveram escolas de arte’.

Um amigo provocativamente me abordou sobre a
guestdo do artesdo ser igual que o artista, dizia “isso € uma
pose, os artistas sao diferentes, que artesdo é artesao e artista
é artista”. Eu disse: olha ndo € tdo assim. Vi em Minas Gerais
uma exposicdo de ‘Sao Miguel' feitos por santeiros, faziam de
argila e madeira. Sdo Miguel, a imagem de um romano que
nunca viram. V& que comeco horrivel. Os padres diziam: ‘copia
isso’. E ainda copiando, havia cada um extraordinario. Sao
artistas? S&o artesdos? E claro que sio artesdos, amam o que
fazem e atingem a arte. S&8o0 andnimos devido as
circunstancias sociais, mas sdo artistas. Aleijadinho é um
grande arteséo, depois arquiteto, escultor, ndo era pintor, pintor
era Ataide...

Num encontro de Universidades em Coérdoba, Peciar falou de arte

popular brasileira e arte comercial brasileira.

Mostrei brinquedos de latéo feitos no nordeste que sao
uma maravilha. Isso € artesania? Mostrei os bonequinhos de
Calder. Onde esta arte? Isso é arte por que € feito em Paris? E
isto esta4 desconhecido. E t&o arte uma coisa quanto a outra.
Nessa palestra em Coérdoba havia mais de 600 pessoas,
ficaram impressionados, gostaram e se entusiasmaram. A arte
esta ai. Tem que descobrir. Ndo tem cursos geniais. Picasso
ficou doente na academia, ndo pela gripe, foi pelos
professores.

Peciar sugere em sua fala uma aprendizagem da arte que questione os
limites do “sistema das artes”, do instituido, do consagrado e canonizado. Uma
liberdade para aprender, uma vez que a imagem da arte é o resultado da
experimentacao plastica. A educacdo ndo precisa estar sempre correndo atras
de resultados. Que o misterioso e desconhecido também fazem parte desse
campo.

Peciar questiona aos estudos de cognigéo e fala do conhecimento como

resultado da experimentacgéo subjetiva.

Estava preso na teoria das cores de Goethe e parecia
gue tinha um conhecimento, mas era uma grande confuséo, o
resultado de minhas pinturas era o caos. Como chegar a
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ordem? As teorias ndo me levaram a ordem. SO quando Pareja
trouxe uma reproducdo dos Girasséis de Van Gogh com um
vidro em cima e me perguntou: ‘com quantas cores esta
pintado?’ Preso na teoria respondi ‘no minimo cinco cores’.
Pareja respondeu: quatro cores, ndo tem azul’. Nao entendia
como sem azul se fazia os violetas? E insistia: ‘a teoria € a
teoria’. Pareja me mostrou pintando sobre o vidro com verde
esmeralda, amarelo limao, vermelhdo e branco. Queria ver o
violeta sem azul. Quando Pareja colocou a pincelada no vidro,
fez violetas e tons de azul. No verde estava o azul. Tom de
cinza fica azulado do lado do girassol, o laranja estimulava o
azul do cinza. Foi uma revelacdo. Joguei fora o monte de cores
e comecei a pintar com quatro cores e pintei um jarro azul sem
usar azul, com verde, e 0s amigos que também estavam pela
teoria, ndo entendiam e diziam que estava com o pincel sujo de
azul. Esse cinza tinha o verde e o contraste do laranja
estimulava o azul. Entendi que a pintura era o todo, um
conjunto. Desmontei a teoria pela sensibilidade,
experimentando, provando. Em arte quando chega o momento
da descoberta é muito satisfatério.

A pedagogia de Pareja € um assunto sem palavras, ele mostra com os
olhos. Esta atitude na docéncia em artes rompe com 0 ensino para repeti¢ao,
caracterizado por um pensamento alienante. Os mestres zen dizem ‘tudo
aprendido do outro ndo serve’. Peciar considera que a transformacgéo de si

mesmo e do mundo é importantissima.
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Aprender Arte (0 que nédo esta sendo dito)™

Cada um aprende de si mesmao.

Aprende fazendo.

Reiterados ensaios: depois todos eles juntos
A comparacao

A andlise

A reflexédo

Ai, sozinho, vé diferencas para melhor ou pior.
Onde melhorou? Onde n&o melhorou.

Onde s6 repete. Onde cansou?

Qual é o melhor? Qual o pior?

E uma auto-analise

sempre com muitas davidas.

Opinides de autoridade do mestre:

nao ajudam a crescer

A resposta da experiéncia do mestre

resolve a divida, convence,

porém levam a obediéncia ao mestre

e a espera que ele resolva problemas que séo ‘seus’.

O mestre ajuda quando, dialogando,
mostra e demonstra

o melhor que o estudante fez.

Isso estimula.

Quando o mestre critica

(desde sua experiéncia: a critica € o mais facil)
Deve fazé-lo, aumentando a dlvida

onde nao se percebe o problema.

A alegria de criar algo,

nao deixa perceber,

gue sempre tem alguma coisa perfectivel.

A mesma satisfacéo de criar algo
confunde o que “saiu bem”

com “frouxedades”.

Olhar o que “ficou melhor”
Percebe-lo...

10 Apontamentos de Peciar a partir das questdes de pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem da arte e os diversos modos que a pensam 0S
entrevistados aparecem nas suas falas. Em comum, entre 0s quatro
professores, pode-se destacar a compreensdo da educagdo como
possibilidade para a producdo de diferengas. A partir das consideragdes
apresentadas percebe-se que, a aprendizagem da arte pode constituir-se como
educagéo na medida que abre espago para a invengdo, experimentacdo e
problematizagdo. Guilherme destaca a possibilidade da oficina implicada
num aprender de si, sem a mediacdo compulsoéria de professores, sem prémios
e castigos, sem notas, que desinveste da competicio em favor do
fortalecimento do coletivo. Um conhecer com vontade como puro exercicio para
a producdo de um corpo de artista, onde a relagdo com o tempo nédo é
burocrética, é intuitiva. Nessa aprendizagem cumpre estilhagar o “eu” enquanto
repositorio e veiculo de clichés e esteredtipos.

Nesse campo nédo se aprende por tarefas. O que conta € o rigor que eu
qguero. Mesmo dentro das instituicdes de ensino pode ocorrer o acolhimento da
vontade de conhecer do estudante pelo professor, encontros com obras,
situacbes e pessoas, pode-se experimentar modos de expressdo. E possivel
até ousar como Peciar que inventou um curriculo para quem quer aprender,
nao para quem quer ser ensinado.

Virginia diferencia duas politicas pedagogicas: a da informagdo e da
experimentagdo. Como a arte ndo € informagdo, compartihando uma
experiéncia e problematizando, é possivel ensinar arte. Aprender arte ndo s6
para o artista, para qualquer um.

Professor que faz junto e inventa todo dia, mostra o avesso da
representacao. Inventar, ndo adaptar. Afetar e ser afetado. Nao se submeter a
regras e obtencdo de respostas. Pensar a arte como vetor de producéo de
subjetividade.

José e Peciar trazem contribuicbes para a formacdo do artista,
enfatizando a livre iniciativa, o processo pedagégico nao diretivo, a
autodisciplina. Ambos abandonaram a énfase na critica e corre¢cdo de

trabalhos, por entederem isso como um equivoco, enfatizando os aspectos
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positivos da investigacao do aprendiz, abstendo-se de fazer criticas e assinalar
erros.

Peciar lembra que € mais facil dizer ao estudante “o que deve fazer;
como deve fazer; o objetivo que tem que atingir; corrigi-lo se faz algo
imprevisto; elogia-lo quando se adapta ao que o professor quer; se aprende as
‘bases’(os clichés, as solugbes prontas, os modos aparentes); se repete
corretamente, se ndo se desvia do caminho tragado pelo professor”.

A pedagogia ndo diretiva que defendem € contraria a adestrar o
estudante, ndo ‘da base”, ndo instrui, ndo € bancaria, nao deposita
conhecimento, instrugdo, clichés. Parte da investigagcdo, considera a
personalidade do aprendiz e lhe propbe uma busca, a constituicdo de um
campo problemético. Sem escolas, sem bases.

Comparando o ensino diretivo, Peciar e José mostraram que ndo se
deve levar o estudante com demagogia passo a passo, com formulas, receitas,
dicas, técnicas, macetes, modelos a imitar, “faz desse jeito que é melhor”,
“repete esse efeito”. Encher o estudante de programas e conteddos que |he
séo alheios € enganar o aprendiz num sistema imitativo que fossiliza a arte no
passado.

A aprendizagem da arte envolve atitudes novas: passar de seguidor
obediente e imitativo a artista criador. A questdo ndo € ensinar arte, mas
semear no aprendiz uma paixao pela arte.

No processo de aprender de si mesmo, Peciar destaca a intuigéao,
podendo o raciocinio e a inteligéncia “estragar” a arte. Aprender fazendo.
Perceber que o mistério da arte ndo é representar e que a imagem da arte é o
resultado da experimentacdo plastica, na busca do desconhecido. Arte nao
representa, ndo significa, apesar dos conteldos nas representacdes artisticas.
Perceber o momento: comecar é tdo importante quanto terminar uma obra.
Criar para os outros. Concentrar-se no fazer. Atitudes ndo conformistas. Ver as
cores e nao cair na cegueira da classificagdo mental.

Quanto as contribuicdes na formacdo de professores € importante
retomar a questdo que a critica € o mais facil, o dificil & ser receptivo e
enxergar o que esta bem. Estimular o estudante a ser professor de si mesmo.
A critica € o erro comum do professorado autoritario. Ndo esquecer que

grandes civilizagdes néo tiveram escolas de arte.
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A aprendizagem da arte, nas problematizacbes colocadas pelos
professores entrevistados, € importante na formacéo ndo s6 de educadores,
mas de qualquer pessoa.

A escolarizagéo instrui e, viciada em futuro, retira a0 mesmo tempo a
capacidade de pensar o presente. Um professor que em sala de aula ndo vé
pessoas, vé alunos, esta condicionado a ver dentro do seu quadro referencial.
A questéo seria operar com a capacidade inventiva em vista de, como propde
Kastrup, uma transformacéo de si e do mundo.

O mestre aprendiz ndo se enquadra a modelos identitarios, ele
experimenta e reinventa-se constantemente, faz da arte um territorio de
partilha sensivel de aprendizagens, ele ndo se submete a leis, féormulas e
receitas e afirma o que vem por estar atento ao desconhecido.

A partir das contribuicdes apresentadas destaca-se a importancia de
uma educacdo que se confunda com producdo de diferenga, afetada pelos
encontros (pessoas, situacbes e perspectivas) e mobilizadora de multiplos

modos de aprender.
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