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RESUMO

Essa tese investiga as potencialidades pedagégicas da videoarte, a partir de uma
experiéncia de ensino da arte no Colégio Pedro Il, em que os alunos do Ensino Médio, apos
visitar exposigdes e entrar em contato com diversas obras contemporaneas, realizam um
trabalho autoral de criacdo, estabelecendo um verdadeiro didlogo com os artistas e as obras
estudadas. Analisamos, aqui, as obras de videoarte vistas em exposicGes e em sala de aula
entre 2012 e 2013, bem como a producdo plastica dos proprios alunos. Ao nos debrugarmos
sobre esse conjunto de obras de artistas e estudantes, articulamos a abordagem estética o
relato da recepgdo das obras estudadas por parte desses mesmos alunos. Partimos da hipdtese
de que a videoarte, pelos deslocamentos que provoca, tem uma pedagogia singular. O
tratamento diferenciado que os videoartistas ddo as imagens e as especificidades desse tipo de
objeto séo capazes de produzir transformacdes na atitude dos alunos em relagédo ao fazer
artistico e interferem na construcdo do olhar, na elaboracdo de pensamento sobre a arte e,
ousamos afirmar, sobre a vida, de uma maneira mais ampla. Depois de um resgate da historia
do ensino da arte no Brasil e no Pedro Il, sob o ponto de vista da inclusdo da imagem nos
processos de ensino-aprendizagem, a tese se dedica a construcdo da ideia de uma pedagogia
da videoarte, com o intuito de teorizar uma experiéncia e compartilhar metodologias de

ensino e aprendizagem da arte contemporanea.



COHN, Greice. Video art pedagogies: the meeting of students at Colégio Pedro Il and
contemporary work. Doctoral thesis developed at the Programa de PoOs-Graduacdo em
Educagdo da Faculdade de Educacdo at Universidade Federal do Rio de Janeiro. Rio de
Janeiro, 2016.
ABSTRACT

This thesis investigates the pedagogical potentialities of video art based on a teaching
experience at Colégio Pedro Il in which Secondary School students created authorial works
after visiting art exhibitions and getting in touch with diverse contemporary art, establishing a
dialogue with the artists and the work they had studied. It analyses video art works that were
presented to students both in art exhibitions and in the classroom between 2012 and 2013, as
well as students’ own plastic production. The analysis of this set of works articulated
students’ report of the reception of the studied work with an aesthetic approach. The
assumption was that video art has a singular pedagogy due to the movements it provokes. The
differentiated treatment video artists give to images and the specificities of this kind of object
are capable of producing transformations in students’ attitude towards the making of art and
interfering in the construction of look, elaboration of thought about art, and about life itself, in
a more general way. The thesis presents the history of the teaching of art in Brazil and at
Colégio Pedro Il from a perspective of inclusion of images in the teaching-learning processes
and focuses the construction of a video art pedagogy which aims at theorizing an experience

and sharing teaching and learning methodologies in contemporary art.
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Introducéo

A presente pesquisa se insere nas investigacfes sobre cinema e educacdo, em curso
na Linha de Pesquisa Curriculo e Linguagem, delimitando o campo investigativo na
aproximacéo das imagens em movimento e da arte’ contemporanea com o ensino da arte,
campo de atuacdo da autora. Analisaremos aqui obras contemporaneas de videoarte — e
também do cinema experimental e documental — que foram vistas pelos alunos do Ensino
Médio do Colégio Pedro II, em exposicdes ou em sala de aula, ao longo dos anos 2012 e
2013, sob o ponto de vista das pedagogias que nelas identificamos. Além das obras,
analisaremos também sua recepc¢do pelos alunos, e, principalmente, a producdo plastica dos
estudantes a partir desse encontro. Acreditamos que ha pedagogias na videoarte. Elas se
manifestam no tratamento diferenciado que os videoartistas ddo as imagens e nas
especificidades desse tipo de objeto, capaz de produzir transformacdes na atitude dos alunos
em relacdo ao fazer artistico, interferindo na construcdo do olhar e de seu pensamento sobre a
arte e, ousamos afirmar, sobre a propria vida. Esse estudo se situa, portanto, entre as obras dos
artistas/cineastas e as dos estudantes — conjunto que, somado aos depoimentos desses ultimos
sobre a experiéncia de encontro com a videoarte, compde 0 corpus empirico dessa tese.

Partimos da hipotese de que a videoarte, modalidade da arte contemporanea que
opera com imagens temporais, tem, em sua propria forma de apresentacdo, um alcance
pedagdgico. E que ela pode trazer contribuicGes ao ambiente educativo, ao abrir novas
perspectivas de aprendizagem dentro do ensino da arte. Esse campo, como detalharemos mais
adiante, opera na aproximacdo dos estudantes com as obras de arte e a cultura visual,
objetivando a construcdo de novos olhares para as imagens do mundo, olhares que sejam
sensiveis, emancipados e criticos. Ja ha algumas décadas a mediacdo entre a arte e a escola —
preocupacdo central do ensino da arte — se baseia no encontro com as préprias imagens, uma
vez que se compreendeu que essas, por si sO, trazem, nos seus mModos EXpressivos,
ensinamentos significativos; e que a criacdo ou expressao plastica estd profundamente
vinculada com os acervos imaginarios que a propria arte e as culturas alimentam. Nas
imagens da arte contemporanea, e, mais especificamente, nas imagens em movimento dentro

da arte contemporanea, h4 muito a se investigar no que diz respeito aos ensinamentos ali

Usaremos o termo arte com inicial mindscula quando nos referirmos a &rea de conhecimento humano, e com
maiuscula quando nos referirmos ao componente curricular. Mas respeitaremos, nas citacoes, a grafia utilizada
pelos autores.
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suscitados. Entretanto, as imagens em movimento sdo ainda pouco abordadas no ambito do
ensino da arte e nas pesquisas que tém como objeto esse campo especifico.

Procuramos entender aqui o que poderiamos chamar de uma pedagogia da videoarte,
tanto a partir da analise de obras — como Funk Staden (2007) e O Espelho e a tarde (2012), de
Dias & Riedweg (Rio de Janeiro, 1964 e Suica, 1955); Bang (2012), de Ana Vitoria Mussi
(Santa Catarina, 1943); La Pifiata (2003), de Teresa Serrano (México, 1936); Art is beautiful,
artist must be beautiful (1975), de Marina Abramovic (Sérvia, 1946), Je vous salue, Sarajevo,
de Godard (Paris, 1930), Rua de méao dupla, de Cao Guimaraes (Belo Horizonte, 1965), entre
outras —, como de sua recepg¢do, que se torna visivel nos depoimentos e nas producées
artisticas dos alunos. A existéncia de uma pedagogia no ato de criacdo e no de recepgdo é
reconhecida tanto pela Abordagem Triangular, de Ana Mae Barbosa, principal referéncia
tedrica para as praticas do ensino da arte aqui descritas, como pela “hipotese-cinema” de
Alain Bergala, na Franca, que propde o cinema como arte dentro da escola, propostas que,
como mostraremos no primeiro capitulo, convergem em muitos aspectos.

Apesar do encontro entre cinema e educacdo vir se afirmando nos Gltimos anos e
conquistando, inclusive, espaco nas pesquisas académicas, a particularidade da pesquisa que
propomos reside na escolha de outro cinema como objeto e sua apropriacdo pelo espaco
escolar: a videoarte. Verificamos a escassez de estudos formalizados sobre a relagéo da escola
com essa modalidade das imagens em movimento?, o que nos coloca diante de um caminho
com poucas rotas e parametros preestabelecidos e, ao mesmo tempo, muito nos estimula a
contribuir com o ainda timido universo de pesquisas sobre a arte contemporanea no espaco
educativo, sob o ponto de vista do ensino da arte®.

A videoarte € um campo que hibridiza cinema e arte, imagens em movimento e
estaticas, imagens documentais e ficcionais, sons, midias diversas e modos espectatoriais

variados. Um campo hibrido por natureza que, apesar de se afirmar cada vez mais nos espacos

2 0 video na escola é frequentemente abordado como “meio externo” ou “mero trampolim” para outros fins.
Esses termos sdo abordados por Dewey em sua analise sobre a diferenca entre meio e media nas representacdes
da arte (DEWEY, 2010, p. 354-355).

¥ Destacamos a pesquisa Arte contemporanea e producdo de sentidos no ensino da arte: a experiéncia estética
dos alunos na Bienal do Mercosul sob o olhar da semidtica discursiva. — Tese de Doutorado em Educagéo escrita
por Rejane Reckziegel Ledur e orientada pela Prof? Dra. Analice Dutra Pillar no programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013; e a Dissertacdo de Mestrado Arte
contemporénea e experiéncias: um didlogo com professoras de educacdo infantil e ensino fundamental,
defendida por Mariana Maria do Nascimento Ferreira e orientada pelo Prof Luiz Fernando Lazzarin (Programa
de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade de Santa Maria, 2012), sendo que essa Ultima ndo se situa no
campo do ensino da arte, mas tem, como uma das professoras pesquisadas, uma licencianda de Ed. Artistica.
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expositivos museais e das galerias, ainda permanece muito distante do universo escolar, mais
afeito a abordar as imagens estaticas, ou, quando muito, o cinema.

No que diz respeito a abordagem das imagens em movimento no ambito especifico
do ensino da arte, o que predomina sdo as praticas com animacéo, integrando as tecnologias
digitais. Sabemos que a visualidade €, na atualidade, um espaco de significacdo que confere
ao ser humano maior poder de atuacdo e transformacdo na sociedade, considerando, por
exemplo, o uso da fotografia e do video nas redes sociais, no jornalismo e nos aparelhos
eletrbnicos integrados a vida cotidiana. A percepcdo da producdo imagética como uma
possibilidade de contestacdo, descoberta de novos olhares e subjetivacdo, tem levado os arte-
educadores a defesa da inclusdo das imagens tecnoldgicas e dos produtos da cultura visual no
espaco escolar, e também ao aumento de pesquisas sobre essa relacdo. Mas ndo é esse 0 n0sso
enfoque. O que nos interessa ndo é nem o video, como meio tecnoldgico, nem o
desenvolvimento de um olhar critico para os produtos audiovisuais, de forma generalizada
(programas de TV, publicidade, cinema comercial, videoclipes, etc.). Nosso interesse se
concentra na investigacdo da inclusdo, na escola, da producdo imagética resultante de um
encontro especifico: do cinema com as artes plasticas. Interessa-nos pensar sobre as
possibilidades pedagogicas das imagens em movimento da arte contemporanea no espaco
escolar.

O cinema é ainda pouco visto pelos profissionais do ensino da arte como objeto a ser
incluido em seus programas, mesmo com a incorporacdo da cultura visual e dos novos
paradigmas que se abrem a partir dai. Possivelmente, essa distancia reflete a propria distancia
tradicionalmente existente entre os campos do cinema e da arte, que possuem circuitos e
producdes tedricas diversas (entretanto, a arte contemporanea vem, com suas obras,
promovendo confrontos e interpenetraces que desestabilizam o paralelismo existente,
trazendo transformacdes para as duas areas). Como tentativa de minimizar essa distancia e
resisténcia, no universo do ensino artistico, Jurema L.F. Sampaio organizou o livro Usando
filmes nas aulas de arte (2013), prefaciado por Ana Mae Barbosa e apresentando dez artigos
escritos por treze experientes arte-educadores — na maioria, brasileiros*, doutores ou mestres —
que atuam em diferentes regides do pais. Nessa publicacdo, cada autor escolheu um filme do
circuito comercial internacional pré-selecionado pela Revista Digital Art&>, também dirigida

por Sampaio, para desenvolver os artigos que analisam os filmes e sugerem praticas a serem

* Um dos autores, Ricardo Reis, é portugués e reside em Lisboa.
® Disponivel em: http://revistadigitalart.blogspot.com.br/. ISSN: 1806-2962.
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desenvolvidas em sala de aula. Segundo Barbosa, essa iniciativa se mostra como uma
reafirmacdo da necessidade de os arte-educadores ndo esquecerem que o cinema € arte.

Em conversa com a organizadora do livro, manifestei meu desconforto em relagdo ao
termo “usando” no titulo escolhido, por acreditar que esse indicaria uma terceirizagcdo, uma
separacdo entre enunciado e enunciacdo, podendo sugerir uma visdo conteudista de
abordagem da imagem. Justifiquei meu estranhamento argumentando que, embora o uso das
imagens da arte (ou da cultura visual), no contexto de outras disciplinas, seja comumente
apoiado numa concepg¢do representacionista da linguagem — como alerta Gabriel (2010) —,
onde a imagem ¢é vista apenas como uma ilustracao de algo exterior a ela (situagdes, épocas,
tensbes sociais, fatos historicos), essa abordagem ndo deveria ser bem-vinda nas aulas de
Artes, onde o proprio objeto de estudo € a arte e suas manifestacfes, onde ndo se separa forma
e contetdo, pois a forma é o proprio conteldo a ser estudado. Argumentei, em minha
conversa com a autora, que ndo “usamos” imagens em sala da aula — sejam elas de pinturas,
esculturas, fotografias, ou filmicas —, mas, as apresentamos, pois elas s&0 0 nosso proprio
assunto. Em resposta, a autora esclareceu que o titulo foi elaborado justamente como uma
provocacdo, com a intencdo de denunciar o estrangeirismo do cinema no universo do ensino
da arte® e a ndo parceria entre esses dois campos. Uma critica que procede. Os dez artigos
dessa compilacdo sdo sensiveis a forma-cinema como arte e, com certeza, inspirardo boas
reflexdes a seus leitores, contribuindo para enriquecer as discussdes sobre as relagdes entre as
imagens em movimento e o ensino da arte.

Pretendemos com o testemunho de nossas praticas e com sua andlise, nessa pesquisa,
trazer contribuicBes para a aproximacdo da videoarte com a escola e para o ainda timido’
universo de pesquisa sobre esse encontro. A escassez de estudos com esse enfoque aponta
para a necessidade de inovacdo dos estudos sobre o ensino da arte e sobre as relagfes entre as

imagens em movimento, a arte contemporanea e o ambiente escolar®.

® Ana Mae Barbosa, ao analisar as contribuicdes que a escritora Cecilia Meireles trouxe ao universo educativo,
ressalta a paix@o da escritora pelo cinema, “que muitos arte/educadores esquecem que é Arte” (BARBOSA,
2015, p. 239).

" No Capitulo 1 apresentamos o estado da arte do universo de pesquisas que aborda as relaces entre o video e a
escola.

® Apesar de haver ainda poucos estudos dedicados ao encontro da escola com a videoarte, alguns professores de
Arte ja estdo incluindo essa modalidade artistica em suas préaticas de ensino-aprendizagem, como veremos mais
adiante.
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1. O percurso

Essa pesquisa surgiu de minha pratica com o ensino da arte no Colégio Pedro |1, onde
confirmei uma vocagdo que ja se anunciava desde as ingénuas e fundamentais experiéncias
ludicas da infancia, no brincar de ensinar e na experimentacdo com as artes. Desde muito
cedo, as artes plasticas, as artes cénicas e a danca, e sua articulacdo com projetos de educacgédo
informal habitaram meu dia-a-dia, e hoje, no momento em que me aproximo dos trinta anos
de exercicio profissional no ensino da arte — e que me dedico a escrever e teorizar sobre a
pratica desenvolvida —, percebo que essa trajetoria permeada pelo trénsito e articulagédo entre
campos diversos, e a consequente (e as vezes desconcertante) sensacdo de mudltiplo
pertencimento foram fundamentais para o exercicio profissional em que se baseia essa tese.

Hoje, nesse exercicio de revisdo histérica em que mergulho para contextualizar essa
pesquisa, 0 passado, como bem sabe Benjamin (2012), se preenche do tempo de agora e vejo-
me compreendendo e valorizando escolhas e vivéncias anteriores. Nessa revisdo, percebo que,
mais do que os palcos ou as galerias, 0 que sempre me instigou foi a possibilidade de criar e
recriar no exercicio de provocacdo e estimulo a criacdo alheia. Esse interesse me levou a
graduacdo no curso de Licenciatura em Educacdo Artistica (UFRJ, 1981-85), e ao exercicio
profissional no ensino da arte, na educagdo formal. Percebo, ao revisar essa trajetoria, que a
experiéncia do fazer artistico sempre me habitou e continuaré a habitar, mas, é no espaco da
Arte/Educacio que 0 pensamento poético criou asas e me permitiu maiores voos. E da
experiéncia nesse campo, e das inquietacdes que as decolagens e aterrissagens ali vivenciadas
trazem, que emerge o trabalho aqui apresentado.

O ensino da arte atua como um espaco de mediagdo, aproximacao e interacao entre a
arte e a escola, com vistas ao desenvolvimento perceptivo, cognitivo, afetivo e critico dos
estudantes, buscando fazer com que a escola seja um lugar de recriacdo e politizacdo da vida
social. Partindo da premissa de que ndo se separa cogni¢do e corpo, e ética de estética, como
bem sinalizam, respectivamente, Efland (2005) e Anita Leandro (2001), o ensino da arte
possibilita 0 contato com a subjetividade, a imaginacéo, a reflex&o, a criacdo e a alteridade, a
partir do encontro mediado com a prépria arte e dos ensinamentos que essa traz.

Foi o0 encontro com a arte contemporanea e sua inclusdo nos programas de ensino-
aprendizagem da arte no Colégio Pedro Il, no inicio dos anos 2000, que desencadeou

mudancgas em minhas praticas na escola. Retornando a lecionar Arte apos um isolamento de
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quase o0ito anos no ensino compulsério de Desenho Geométrico no Colégio Pedro 11°, eu
necessitava, em 2001, de atualizacdo profissional. Tal caréncia me levou a algumas buscas. A
primeira delas foi 0 curso O Processo Criativo™, ministrado pelo Prof. Charles Watson na
Escola de Artes Visuais do Parque Lage, a segunda foi uma maior aproximacao com a arte
contemporanea (em espacos expositivos e por meio de leituras), e a terceira foi a
reaproximacéo com o espaco académico e o Mestrado™ no laboratério de cinema e video
educativo do Nucleo de Tecnologia Educacional para as Ciéncias da Satude (NUTES/UFRJ).

O curso de Watson na EAV se baseava na desconstrucao de conceitos preestabelecidos
para proporcionar um verdadeiro contato com o processo criativo. O professor propunha
dindmicas nas quais nos interrogdvamos sobre as diversas e inimaginadas possibilidades de
utilizacdo dos objetos comuns, objetos do cotidiano, proporcionando uma ressignificacéo
desses objetos, 0 que ja constituia em si 0 pensamento e a préatica inventiva. Hoje percebo
claramente a relacdo dessa dindmica pedagdgica com o pensamento de Duchamp, que, com
seus readymades, faz do deslocamento uma possibilidade de ressignificacdo. Nessa formagéo,
na minha propria aprendizagem ja se anunciava entdo, e sem que eu O percebesse, a
problematizacdo do fator deslocamento como uma pedagogia, questdo que abordaremos mais
adiante.

Paralelamente ao curso da EAV, a minha aproximacdo com a arte contemporanea — e ai
€ preciso destacar a assessoria e incentivo da grande amiga e fundadora do Canal
Contemporaneo, Patricia Canetti — ressignificou meu entendimento e relacdo com a arte.
Movimentos, tendéncias ou praticas artisticas como a Pop Art, o Minimalismo, a Arte
Conceitual, a Land Art, os happenings e performances, a Body Art, a Arte Povera, 0 grupo
Fluxus, a arte conceitualista da Ameérica Latina (Cildo Meirelles, Lygia Clark e Hélio
Oiticica) engendraram a transi¢cdo da modernidade para a p6s-modernidade na arte, fazendo

das préaticas artisticas espacos, ao mesmo tempo, pedagdgicos e politicos. A arte

° O escasso contingente de professores de Desenho Geométrico aprovados em concursos para professores
efetivos na década de 1990, no Colégio Pedro Il, gerou uma lacuna que resultou na requisicéo de professores de
Artes Visuais para lecionar essa disciplina, por pertencerem ao mesmo departamento pedagdgico. Assim, apds
minha aprovacao no concurso de 1992, iniciei meu exercicio no magistério dessa instituigdo como professora de
Desenho Geométrico, deslocada, portanto, de meu campo de atuacdo e formagdo, e assim permaneci até 2001,
quando retornei, aliviada, ao ensino da arte.

19°E importante mencionar aqui que esse curso foi patrocinado pela direcdo da Unidade Centro do Colégio Pedro
I, entdo chefiada pela Professora Vera Maria Ferreira Rodrigues, que, compreendendo a necessidade de
formacdo que naquele momento se apresentava para uma professora, investiu ali recursos para a efetivacdo de
uma formacéo continuada.

1 Resultou dessa pesquisa a Dissertagdo O construtivismo da montagem godardiana e da videoinstalag&o: uma
investigacao tedrico-pratica para o ensino da arte, defendida em 17 de setembro de 2004. 195 f., no Programa de
Pés-Graduacao em Tecnologia Educacional nas Ciéncias da Saude, NUTES/UFRJ, Rio de Janeiro, e orientada
pela Prof? Dra. Anita Leandro.
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contemporanea vem subvertendo padrfes e desafiando a narrativa modernista da historia da
arte, ressaltando seu aspecto relacional, processual e mental, aproximando arte e vida e
diluindo fronteiras, ao contemplar o multiplo, a fusdo e a diluicdo de géneros. Nesse conjunto
de transformacdes, a relacdo com o espectador assume protagonismo e é radicalmente afetada.
E é justamente nessa relacdo que se revela, a nosso ver, a pedagogia da arte contemporanea. A
percepcdo de aspectos pedagdgicos nos modos operandi das obras contemporaneas, me fez
perceber que a propria arte me sugeria e inspirava o desenvolvimento de metodologias de
ensino-aprendizagem da arte. Que era na arte que eu deveria buscar subsidios para aprofundar
0 pensamento metodoldgico para o ensino da arte.

Finalmente, no NUTES/UFRJ, o encontro com a professora e orientadora Anita
Leandro, provocou uma experiéncia transformadora e redirecionadora no exercicio
profissional que fundamenta essa pesquisa. O Nutes tinha, na época, uma proposta de estudo e
pesquisa de natureza interdisciplinar, desenvolvida por uma equipe multiprofissional, que
integrava contribui¢Ges de diferentes campos de conhecimento, dentre os quais se destacam a
educacdo, o cinema, as ciéncias naturais e da salde e a informética. Foi, portanto, no campo
do cinema e do video educativo que se desenvolveu a pesquisa do mestrado, ja abrindo
caminhos para a investigacdo presente. No Laboratério de video educativo do Nutes, o
encontro com o cinema e com a pedagogia dos cineastas, além da descoberta da histéria da
arte cinematografica, abriram novos horizontes em minha percepcdo do ensino da arte. A
montagem dialética de Eisenstein, e, principalmente, a montagem associativa de Godard, que
articula conceitos e universos diversos ao relacionar duas ou mais imagens, transformaram
minha prética de ensino.

Deleuze, analisando a montagem de Godard, me fez compreender o carater inventivo
do espaco fronteirico e relacional, abrindo meu pensamento para novas formas de ver as
imagens. O fil6sofo™ e o cineasta me ajudaram a compreender que ha uma poténcia na
apresentacdo de duas (ou mais) imagens simultaneamente, e que a analise comparativa e

relacional das imagens potencializa a percep¢do, a imaginacdo e 0 pensamento critico.

12 Deleuze também reflete sobre a pedagogia das imagens do cinema, quando afirma que vé “no Ultimo periodo
de Rosselini uma grande tentativa de uma nova pedagogia da imagem. Eu penso que em todo periodo que nds
poderiamos chamar de o periodo médio de Godard, que vai, a meu ver, até Sauve qui peut la vie, que vai ser
consagrado a uma fantastica pedagogia da imagem. Eu penso nos Straub, atualmente e depois talvez um dos
maiores, em Ozu, todos eles, todo seu cinema é inseparavel de uma atividade dessa pedagogia da imagem que
nos ensina a estar vendo™ (Gilles Deleuze vérité et temps cours 53 du 24/01/1984 - 1 transcription : Erolia
Alcali., em livre traducéo da autora. Disponivel em: http://www2.univ-
paris8.fr/deleuze/article.php3?id_article=322. Acesso em 31 de outubro de 2015).
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Posteriormente, relendo os estudos de Barbosa, tive conhecimento de que Edmund Feldman ja
propunha um método comparativo de analise de obras de arte, quando a alfabetizag&o visual e
estética comecou a chegar aos livros de orientacdo didatica para os professores, ainda na
década de 1970". O método de leitura de obra de arte proposto por Feldman propicia ao
estudante tirar conclusdes ao relacionar elementos e problemas visuais de diferentes fontes
imagéticas. Foi preciso, portanto, que eu me aproximasse do cinema para descobrir e
compreender 0 que as teorias sobre o0 ensino da arte ja problematizavam uma década antes de
minha formac&o inicial, 0 que nos mostra que os caminhos da aprendizagem e da construcéo
do conhecimento ndo se dao linearmente, mas, de forma mais espraiada, envolvem memodria,
selecdo, subjetividade — processos anacronicos por natureza — e deslocamentos (espaciais e
temporais), que serdo compreendidos no préprio desenrolar dos caminhos. Posso dizer,
portanto, que as imagens em movimento puseram minha propria pratica em movimento,
possibilitando estabelecer novas relacdes com as imagens, com a arte e, principalmente, com
0 seu ensino. Esse aparente desvio de campo de estudo, do ensino da arte para o cinema — que
se constitui, como ja mencionamos, como um campo a parte nos estudos sobre as imagens,
por sua complexidade e especificidade —, se mostrou significativamente potente para a
reconfiguracao das praticas que motivam a presente pesquisa.

No ambito do mestrado se deu, portanto, uma mudanca paradigméatica na minha
trajetoria profissional. Ali ficou claro para mim que as proprias imagens sdo portadoras de
uma pedagogia, devendo partir, portanto, do contato com elas, qualquer proposta de ensino-
aprendizagem no ensino da arte. Sendo conteudo e forma inseparaveis na arte, se quisermos
aprender e ensinar com as imagens ndo podemos negligenciar sua poténcia enunciativa,
abordando-as apenas de maneira representativa e minimizando sua forma e suas relagdes com
0s contextos. Tanto a escolha das imagens a serem abordadas como a maneira de aborda-las
trazem ensinamentos. 1sso significa que para uma imagem justificar sua insercdo num
contexto de aprendizagem ela deve ser capaz de provocar um questionamento a0 mesmo
tempo ético e estético, como bem ressalta Leandro (2001, p. 32). Essa tomada de consciéncia
operou como um divisor de aguas no meu entendimento sobre o ensino da arte, me dando
subsidios para repensar minhas praticas.

Buscamos, entdo, na ocasido do mestrado, referéncias em obras exemplares do cinema

e da videoinstalacdo — a videoarte se mostrava como 0 ponto de encontro entre os dois

13 FELDMAN, Edmund Burke. Becoming Human Through Art. New Jersey: Prentice Hall, 1970 (apud

BARBOSA, 2007, p.43).
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universos tedricos e artisticos nos quais eu buscava formacdo: a arte contemporanea e o
cinema — para a elaboracdo de materiais educativos em video destinados ao ensino da arte.
Inspiramo-nos no construtivismo dos métodos de montagem utilizados por Jean-Luc-Godard
na série Historia(s) do Cinema, assim como em trés videoinstalagcdes contemporaneas — Caixa
Ndmero 4 (Bruno de Carvalho, 2003), Tutti Veneziani (Dias & Riedweg, 1999), Turbulent
(Shirin Neshat, 1998) — com o objetivo de produzir materiais educativos que partissem das
proprias imagens e de sua pedagogia, para propiciar uma apreensdo ativa e pensante por parte
dos estudantes.

Pretendendo caminhar no sentido contrario ao da maioria dos materiais disponiveis em
video na época, nos quais predominavam a prevaléncia do discurso, a subordinacdo das
imagens a um contetdo prévio e autoritariamente estabelecido e a sua consequente relegacédo
a uma funcdo ilustrativa, concentramo-nos no método de montagem proposto por Godard que,
ao fazer do cinema uma forma que pensa, transforma definitivamente o cinema em espaco de
aprendizagem (LEANDRO, 2003). Ao mesmo tempo, buscamos subsidios nas propostas
poético-estéticas das videoinstalagbes, que provocam no espectador uma apreensao ativa e
construtivista. Resultou dessa pesquisa a producdo da videoinstalacdo educativa Ruptura e
Tradicdo: Passagens pelo século XIX e XX (16 min), que apresenta, por meio de duas telas, o
conjunto de transformagdes nas artes visuais nos séculos X1X e XX, da invencéo da fotografia
ao desenvolvimento do modernismo.

Ruptura e Tradic8o... traz comentarios do artista e professor Ricardo Mauricio™, sobre
as rupturas ocorridas nas artes nos dois ultimos séculos, em didlogo com imagens variadas de
reproducGes de obras de arte, de fotografias e de citagdes de tedricos da arte e do cinema,
convocados por meio de inscricdes graficas. Na pista sonora, ouve-se musicas, efeitos sonoros
e locucdes em off. Esse conjunto de elementos se apresenta de forma articulada, ora
complementar ora dialética, mas sempre dialogica. A intencdo desse trabalho era provocar
uma atitude emancipada no espectador/aluno, tal como propde Ranciere em O Mestre
ignorante (2002) e O Espectador emancipado (2010). Sua apresentacdo pretendia suscitar
guestionamentos que permaneceriam em aberto, a serem abordados e discutidos ao longo das
aulas. Para Ranciere, o poder que emancipa os espectadores é o poder que cada pessoa tem de
traduzir & sua maneira o que percebe, sendo a percep¢do uma aventura intelectual singular que
torna cada um semelhante a todos o0s outros e, a0 mesmo tempo, ndo se assemelha a nenhuma

outra. A chave dessa proposta estd no poder comum da igualdade das inteligéncias e o

4 Artista pléstico, professor associado do Departamento de Artes Visuais e professor adjunto do Programa de
Pés-graduacdo em Artes da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).
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significado da palavra emancipacao reside no desmantelamento da hierarquia implicita na
imposicdo de uma fronteira entre os que agem e 0s que veem, entre individuos e membros de
um corpo coletivo, seja esse corpo formado por estudantes na escola ou espectadores em uma
galeria de arte. A insercdo da videoinstalacdo educativa Ruptura e Tradicdo na escola
pretende provocar novas formas de apreensdo da arte e de sua histdria, nas quais 0s alunos
tenham uma postura ativa, critica e emancipada, tal qual propde Rancieére.

Esse material videogréfico tem sido utilizado nas aulas de Artes Visuais do Campus
Centro do Colégio Pedro Il desde 2004, com resultados significativos na aprendizagem dos
alunos, contribuindo para a construcdo de um olhar diferenciado sobre as imagens em
movimento e sobre a arte, e trazendo subsidios para o desenvolvimento da presente pesquisa,
como detalharemos mais adiante. O convite a participacdo e a construcdo de sentidos
propostos na arte e no cinema de montagem, aliados a incorporacdo do estranhamento como
poténcia perceptiva, inspiraram o desenvolvimento de praticas que, a exemplo da
videoinstalacdo estudada pelos alunos, fizessem também um convite a participacdo dos alunos
na construcdo de sentidos, transformando gradual e profundamente minha metodologia de
ensino. Desde entdo, por exemplo, incorporei as saidas para exposi¢cbes como parte
indispensavel do processo de ensino-aprendizagem, ciente de que o encontro com as obras
nos espacos expositivos € fundamental para a percepcado e compreensdo da arte. Observamos,
durante esse periodo que compreende o fim do mestrado e o inicio do doutorado —
especificamente, entre setembro de 2004 e margo de 2012 — que os comentarios dos alunos
apos as visitas as exposicoes revelavam um interesse crescente pelas obras videograficas. A
percepcdo dessa afinidade, somada aos resultados do encontro dos alunos com a
videoinstalacdo educativa por nds produzida, intensificou a inquietacdo que nos trouxe a

presente pesquisa: a investigacao sobre a poténcia pedagogica da videoarte.

2. A videoarte como objeto

Nessa pesquisa de doutorado pretendemos, portanto, avangar na investigacdo iniciada
no mestrado, mas sob outro ponto de vista. Apesar de continuarmos no campo das imagens
em movimento e da educagdo, diferentemente da primeira pesquisa (quando buscamos
referéncias no cinema e nas artes para o desenvolvimento de materiais educativos), nosso
objetivo agora é investigar as possibilidades pedagdgicas da propria arte a partir da analise de
obras videogréaficas e do encontro dos estudantes com elas. N&do pretendemos mais realizar

videos educativos para intermediar as relacfes entre escola e arte, mas investigar a introdugéo
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da propria arte na escola, especificamente da videoarte, por acreditar que ela propria traz
ensinamentos que merecem ser estudados. Perguntamo-nos, entdo: o que a videoarte tem a
ensinar aos jovens estudantes de arte? Como ela opera transformacbes nos seus modos
perceptivos das imagens e do mundo? O que ela provoca no processo de ensino-aprendizagem
da arte e na formacdo dos alunos? Ha na videoarte ensinamentos? Pretendemos, ao longo
dessa tese, responder a essas perguntas, partindo da hipétese de que a videoarte € pedagdgica,
por possibilitar e provocar olhares diferenciados que resultam em novas formas de percepcéo
e entendimento da arte e do mundo.

O hibridismo das formas, caracteristico da propria constituicdo da videoarte, como
veremos mais adiante, ja sinaliza em si um alcance pedagogico, uma vez que a diluicdo de
fronteiras entre as técnicas ali implicadas aproxima os estudantes dessa modalidade artistica e
facilita 0 acesso a sua producdo. Mas, a experiéncia que tive como professora nos ultimos
anos nos mostra que ha nessa aproximacao questdes que ultrapassam a facilidade de acesso e
a familiaridade com as novas tecnologias. O que se destaca, especialmente, em nossa
percepcdo, a partir dessa experiéncia de ensino-aprendizagem com a videoarte, € a existéncia,
ali, de uma pedagogia inerente aos deslocamentos que esse encontro proporciona,
deslocamentos de ordem espacial, estética e politica. Tanto as obras vistas em museus com 0s
alunos, quanto os comentarios desses e 0s trabalhos feitos a partir do encontro com as obras
foram, pouco a pouco, sugerindo, cada experiéncia a seu modo, reflexbes que
problematizavam deslocamentos de ordens variadas.

A origem etimologica do termo deslocamento remete a palavra migracdo, do latim
migro, que significa "ir de um lugar para outro". “Des-locar” ¢ mudar de locacio, ¢é sair de um
lugar e ir para outro lugar, possibilitando a quem se desloca mudar de pontos de vista e
vivenciar novas experiéncias: é, portanto, se transformar, se reinventar. Ha uma relagédo
intima entre o deslocamento espacial e a abertura para novas configuracées mentais e afetivas,
CcOmo nos mostram as experiéncias pessoais de viagem, por exemplo, conhecidas por todos
nés. Novos espacos e novos pertencimentos proporcionam reinvengdes das formas, dos
sentidos, e dos sujeitos ali implicados, 0 que no ambiente pedagdgico € necessario e muito
bem-vindo.

Analisaremos, portanto, ao longo dessa pesquisa, as mudancas ou deslocamentos que
se operam nas diversas instancias pertencentes ao encontro entre videoarte e escola: em
primeiro lugar, na constituicdo das préprias obras que serdo analisadas (na forma de
apresentacdo e articulagdo entre as imagens — tanto no interior das projecoes como na

espacializacdo e multiplicagdo das telas, onde migracbes e associagcbes provocam
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ressignificacbes de ordem ética e estética); em segundo lugar, no processo de apreensdo
dessas obras pelos alunos (nas movimentacdes e transformac6es tanto espaciais — no transito
entre escola e museus/galerias, e dentro dos proprios espacos expositivos e instalativos —
guanto conceituais, na aquisicdo de conhecimentos e no exercicio intelectual e sensivel
proporcionado pelo encontro com as obras); e, finalmente, no transito entre a posicdo de
aluno/espectador para aluno/produtor de arte, que emerge na experiéncia do fazer artistico,
movimentacdo fundamental nesse processo de ensino-aprendizagem da arte. Essa Ultima
instancia observada (a transicdo do aluno/espectador para produtor de arte) desemboca na
constituicdo de novas formas (as obras criadas pelos alunos), que por sua vez, se apresentam
também como formas instigantes e provocadoras de sentidos para seus espectadores,
conferindo a esse movimento um aspecto ciclico e retroativo.

Pretendemos mostrar como a videoarte e o encontro dos alunos com ela, ao operar
deslocamentos estéticos, éticos, espaciais e temporais, possibilita transformacdes nas relacdes
do estudante com a arte, com 0 espago escolar e social, e também consigo proprio, se
constituindo como uma experiéncia pedagodgica que contribui para a construcdo de novos
olhares e novas construcbes de sentido, objetivo principal do ensino da arte na
contemporaneidade (BARBOSA, 2005).

Dentre as obras que vamos analisar, nos ateremos mais demoradamente nas que foram
vistas pelos alunos em exposi¢ées — em centros culturais ou museus cariocas — e/ou em sala
de aula™. Percebemos que essas obras trazem ensinamentos nos seus modos de apresentacao,
montagem e concepcdo, ensinamentos que se manifestam nos deslocamentos estéticos,
espaciais e politicos que elas suscitam (esses diferentes deslocamentos podem ser, por
motivos didaticos, analisados separadamente, porém, na realidade, se imbricam e se
interpenetram continuamente).

Numa breve antecipacdo da andlise dessas obras, podemos destacar, por exemplo, 0s
deslocamentos das imagens operados por Bang, videoinstalacdo composta apenas de imagens
fotograficas capturadas de filmes veiculados na televisdo. Ao destituir as imagens filmicas de
seu suporte original (os filmes) e transpd-las para outro contexto (a videoinstalacdo), Mussi
transforma imagem em movimento em imagem estatica, imagem filmica em instalacéo,
movimentando a percepcdo do espectador — assim como Duchamp faz com seus ready-mades

— e proporcionando novos olhares para o ja visto.

15 Como as exposicdes sdo itinerantes nos museus e centros culturais da cidade, e nosso campo estudado envolve
trés semestres letivos, uma obra visitada por um grupo, ja ndo podia mais ser conferida por outro nos espagos
expositivos, sendo apresentada somente em sala de aula, a partir de videos disponibilizados pelos préprios
artistas ou pela internet.
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Em La Pifiata, para dar mais um exemplo, o posicionamento do espectador diante da
obra é um dos grandes responsaveis pelas reflexfes ali suscitas. Nessa videoinstalagcdo
monocanal, os espectadores ndo entram na sala, mas veem as imagens por meio de duas
pequenas janelas na parede oposta a projecdo, onde se vé um homem golpeando uma boneca
pendurada no teto (como uma pifiata) até sua total destruicdo. Deslocar o espectador para fora
do ambiente da obra é realcar sua exterioridade aos fatos ali mostrados, uma forma de
denunciar a passividade da sociedade diante do crime ali apresentado. Esses séo alguns
exemplos de como a figura do deslocamento se manifesta de forma estética, espacial e politica
nas proprias obras, podendo engendrar transformacdes perceptivas nos espectadores/alunos.

De certa forma, a curadoria de sala de aula® j& se baseava, ainda que intuitivamente,
nessa percepg¢édo, mas, foi ao longo do desenvolvimento dessa pesquisa que os deslocamentos
foram se revelando como uma pedagogia que perpassa as obras que compdem o conjunto aqui
eleito para analise. Durante o processo de leitura dos depoimentos dos alunos e de anélise dos
seus trabalhos plésticos, novas obras foram sendo acrescentadas a esse conjunto. Outros
fatores sdo determinantes para a escolha das exposicOes e dos artistas, de ordem mais
operacional: a disponibilidade de mostras em cartaz na cidade no periodo de desenvolvimento
dos cursos e as possibilidades de aproximacdo entre essas e 0s alunos — que dependem
também dos horarios da grade escolar e da distancia entre museu e escola. Apesar desses
condicionantes, as oportunidades que se apresentaram no periodo que concerne aos Cursos
analisados (2012-2013) foram muito ricas, do ponto de vista da qualidade das exposi¢des em
cartaz e do potencial pedagdgico das obras ali mostradas. Entre as obras que analisaremos
mais detalhadamente, apenas Bang néo foi vista pelos alunos in loco, nos espagos museais —
por ndo estar ali disponivel na ocasido de nenhum dos trés cursos observados —, mas, assim
como outras, foi vista em sala e provocou muitas reflexdes nas aulas, justificando sua inclusdo

nessa selecao.

3. Referenciais tedricos e abordagem metodoldgica

Analisaremos nessa tese as obras videogréaficas a luz dos estudos de Deleuze (1985;
1990; 1992), Parfait (2001) e Duguet (1981;1988), como também de Bellour (1997; 2009;
2012) e Dubois (2009; 2011), apesar desses ultimos verem o cinema como principal

referéncia e matriz fundadora das imagens em movimento. Na trama que tentaremos aqui

16 Chamamos de curadoria de sala de aula o conjunto de obras selecionado pelo professor que, a partir de
critérios e objetivos previamente estabelecidos, elege obras e artistas para serem apresentados em suas aulas.
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tecer, buscamos desierarquizar pontos de partida, descentrando e dinamizando referéncias.
Para a andlise das obras e sua contextualizacdo na trajetoria da videoarte no cenério artistico,
ressaltamos que os estudos realizados em Paris, com a bolsa sanduiche fornecida pela
CAPESY, foram fundamentais, trazendo importantes contribuicdes  tedricas.
Complementando a analise das obras, entrevistas e escritos dos proprios cineastas/artistas e
dos curadores das mostras também s&o incorporados como fontes tedricas nessa pesquisa.

Na escolha das obras comentadas foram levados em conta alguns aspectos
construtivos que nos sinalizavam, ja no inicio desse processo investigativo, haver ali alguns
ensinamentos. S&o eles: a simultaneidade das imagens no espaco/tempo da obra e a pedagogia
da montagem; o deslocamento como poténcia de criagdo: do artista, das imagens, do
espectador; a espacializacdo das obras (que envolve questdes arquitetdnicas e a participagdo
do espectador no espaco instalativo); a performatividade e o encontro entre 0s corpos (de
qguem filma; de quem é filmado e habita a imagem; e do espectador); a alteracdo de pontos de
vista na fabricacdo das imagens; a abertura ou incompletude das narrativas evocadas pelas
imagens.

Para analisar esses aspectos e como eles provocam deslocamentos na postura
espectatorial, refletimos sob a luz dos ensinamentos trazidos por Duchamp, Parfait, Duguet,
Deleuze, Bazin, Bellour, Dubois, Godard, Aumont. Além dos estudiosos das imagens em
movimento, fildsofos e historiadores da arte — como Bachelard e sua poética do espaco,
Benjamin e suas reflexdes sobre a arte, a memoria e a percepc¢do do tempo, Didi-Huberman e
as andlises sobre o anacronismo das imagens (baseadas nos estudos de Aby Warburg) — nos
ajudam também a analisar as obras. Para pensarmos a participacdo do espectador na
construcdo de sentidos e como a recepcdo integra subjetividade e exterioridade, recorremos,
principalmente, a Dewey, Barbosa, Leandro, Bergala, Fresquet, Efland e Ranciere.

Analisamos as producGes artisticas profissionais e dos estudantes de forma ndo
hierarquizada, como manifestaches estéticas e discursivas que se mostram como
acontecimentos que presentificam o ato criador no momento da recep¢do. Para o estudo sobre
a recepcdo da videoarte, analisamos 0s depoimentos escritos e 0os gravados em video pelos
alunos, e, principalmente, os seus trabalhos plasticos, realizados a partir do encontro com as

obras dos artistas. No que diz respeito a producdo dos alunos, séo dois os tipos de trabalhos a

7O periodo da bolsa sanduiche (Processo n°® 99999.004559/2014-02) foi compreendido entre setembro e
dezembro de 2014, no qual frequentei os seminarios da Profé Frangoise Parfait, na Université Paris 1, Panthéon
Sourbonne, além de varios coléquios sobre as imagens em movimento na arte contemporanea. A orientagdo da
Prof? Frangoise Parfait, as leituras empreendidas, os coldquios assistidos, 0 acesso aos arquivos videograficos em
museus e centros culturais parisienses, e a visita a diversas exposi¢8es, abriram novos caminhos reflexivos para
essa pesquisa.
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analisar: os realizados imediatamente ap0s as visitas as exposi¢des, nos quais lhes era
solicitada a elaboracdo de uma forma que traduzisse a experiéncia vivenciada na galeria, e 0s
trabalhos finais do curso. Nos primeiros, os alunos tinham total liberdade para escolher
qualquer forma expressiva como suporte, como desenho, pintura, fotografia, colagem,
incluindo também outras linguagens, como a musical, performatica, etc.; o importante ali era
eles se expressarem esteticamente e ndo descritivamente. Um trabalho, portanto, explicita e
diretamente referenciado nas obras dos artistas, uma tradugdo estética da experiéncia de um
encontro especifico com a arte.

O segundo conjunto de trabalhos que analisamos é fruto de outra etapa do processo de
ensino-aprendizagem, quando os alunos, j& no final do curso, e tendo visto muitas obras,
partem de um conceito — escolhido por eles, a partir de todas as experiéncias vivenciadas no
curso e também de seu momento de vida — para a construcdo de uma forma visual, um projeto
desenvolvido em grupo que é a culminancia do curso de Artes Visuais da primeira série do
ensino medio. O desafio da realizacdo do trabalho final, para os alunos, reside na construcao
de uma forma que traduza, em sua propria abordagem estética, um conceito, uma forma que
pense o proprio conceito desenvolvido. Entre os trabalhos que analisamos aqui, a maioria se
desenvolve em video'®, mas consideramos também alguns que, mesmo n&o operando com as
Imagens em movimento, apresentam reverberages do encontro com a videoarte e dos gestos
e acOes ali realizados.

A recepcdo da videoarte no ambiente escolar € aqui investigada, portanto, tanto do
ponto de vista da observacdo do aluno/espectador (analise dos depoimentos) como do
aluno/produtor de arte (analise de seus trabalhos artisticos). Para tal, além das reflexfes de
Parfait sobre os modos perceptivos implicados na videoarte, nos baseamos no conceito de arte
como experiéncia, desenvolvido por John Dewey. Recorremos também aos estudos de Ana
Mae Barbosa, que defende a associacdo do fazer artistico a apreciacdo da obra de arte,
fundamentando as metodologias desenvolvidas em nossas praticas; e a experiéncia de Bergala
com o ensino do cinema como arte, na escola. Tentamos também estabelecer um didlogo entre
essas fundamentacGes tedricas e 0 pensamento de Jacques Ranciere sobre a emancipacéo
intelectual no processo de aprendizagem e na apreciagédo da arte, para afirmar o encontro entre
a escola e a videoarte como uma experiéncia estética e pedagdgica. Dessa forma, esses

autores nos acompanham em todo o corpo dessa tese.

18 A exposicdo visitada no curso, que dura um semestre, é determinante para o desenvolvimento dos trabalhos,
uma vez que o contato com as obras nos museus provoca um impacto muito maior do que as reproduces vistas
em sala de aula. Sendo assim, o trabalho apresentado pelo(s) artista(s) visto(s), direciona, de certa forma, os
rumos da exposi¢do a ser realizada na escola.
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Investigamos aqui as pedagogias da videoarte, conforme anunciado no titulo desse
trabalho. Segundo a etimologia, 0 termo pedagogia vem do grego antigo paidagogos, e era,
inicialmente, composto por paidos — “crianca” — e gogfa — “conduzir” ou “acompanhar’®,
Entretanto, o sentido de pedagogia com o qual trabalhamos nessa tese se identifica com o
conceito de pedagogia da imagem — tal qual abordado por Deleuze (1984), Jacquinot (2012),
Leandro (2001) e por cineastas como Bergala (2008), Daney (2007) e Godard (1989) — e com
0 de arte como experiéncia, tal qual propée Dewey (2010). Aproximamos esses conceitos do
pensamento rancieriano sobre a igualdade das inteligéncias e a emancipacdo intelectual
(RANCIERE, 2002; 2010; 2012) com a intencdo de mostrar que a pedagogia da arte emerge
da condicdo da imagem como presenca e como experiéncia, condicdo essa que pode ser
potencializada pelo educador. Dessa forma — e fazendo uma referéncia ao conceito
etimoldgico —, de médos dadas com a experiéncia artistica, o arte-educador é visto aqui como
aquele que prefere propor, problematizar, incentivar e acompanhar o estudante no encontro
com a arte, mas que, assim como a prépria arte, ndo tem intencéo de conduzir.

Essa é uma pesquisa documental, que analisa produtos artisticos e de sua recepg¢do a
partir de documentos diversos que se apresentam em quatro modalidades: 1- obras dos
artistas; 2- textos escritos (provas, questiondarios, anotacdes feitas durante as aulas pelos
alunos); 3- gravacGes em video (depoimentos gravados em aula, registros das visitas as
exposicoes, registros do processo de construcdo dos trabalhos em sala de aula, registros de
montagem das exposi¢des na escola; registros dos trabalhos performaticos e das exposices
abertas para visitacdo); 4- trabalhos artisticos dos alunos. Vejamos a seguir como essas

analises se distribuem ao longo da escrita.
4. A estrutura da tese

No primeiro capitulo, “Entre a galeria e a escola: deslocamentos da videoarte e do
ensino da arte”, contextualizamos os dois campos aqui abordados — 0 artistico e 0 do ensino
da arte — anunciando o problema central, os deslocamentos propostos pela videoarte,
(espaciais, estéticos e politicos), em articulagdo com sua insercdo no ambiente educativo. Para
pensar 0s deslocamentos suscitados pela videoarte, € necessario compreender que ela se
apresenta como uma busca formal e expressiva, um trabalho sobre o significante e a

materialidade do discurso visual e sonoro, como enfatiza Duguet (1981). Suas imagens se

9 In: Conceito.de. Disponivel em: http://conceito.de/pedagogia. Acesso em: 5 de agosto de 2015.
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inserem numa historia continua das imagens, para além de categorizacbes em campos
especificos, uma vez que ela encarna hibridizacdes que impedem encarceramentos
classificatorios.

No rompimento de fronteiras e na convocacdo de questbes Opticas e cinéticas ja
presentes ao longo da historia da arte — como identifica Michaud em sua analise sobre as
relacBes entre o cinema experimental e a arte contemporanea (Informacéo verbal)® —, a
videoarte carrega anacronismos, possibilitando aos seus espectadores e, especificamente aos
estudantes de arte, deslocamentos temporais, espaciais e politicos que convidam a criacéo de
novos olhares para a historia da arte e das sociedades, de forma mais ampla. Abordaremos,
portanto, nesse primeiro capitulo, de forma suscinta, o surgimento da videoarte e sua
trajetoria, ressaltando suas relagdes com os diversos campos com os quais dialoga (cinema,
artes plasticas, fotografia, televisdo, imagens de sintese, teatro e musica), desde seu anuncio,
na década de 1960, até nossos dias. Essa trajetoria nos permite anunciar como essa
modalidade artistica opera deslocamentos conceituais nos modos de apreensdo das imagens
em movimento, nos proprios sistemas de representacdo da arte e, consequentemente, nas
relacGes com os espectadores, 0 que nos sinaliza seu potencial pedagdgico.

O outro campo abordado nesse primeiro capitulo, 0 ensino da arte, é analisado sob o
ponto de vista da incluséo das imagens nos processos de ensino-aprendizagem da arte, dos
estudos de Ana Mae Barbosa sobre a trajetoria do ensino da arte no Brasil, seu legado teérico
e histérico. A Abordagem Triangular se apresenta como um divisor de aguas para as relacdes
entre ensino da arte e imagem no Brasil e envolve, inclusive, a inclusdo da cultura visual na
aprendizagem da arte, que abre portas para a insercdo do audiovisual em sala de aula.
Estabelecemos uma comparacao entre as praticas realizadas no contexto do ensino da arte no
Brasil, hoje, baseadas na Abordagem Triangular, e a “hipotese-cinema” de Alain Bergala, que
introduz o cinema como arte nas escolas francesas. Esse paralelo, ao revelar as convergéncias
e divergéncias entre os dois contextos, se mostra como uma importante reflexdo tedrica sobre
a aproximacao entre as imagens em movimento e o ensino da arte e, principalmente, sobre a
pedagogia da imagem, abrindo caminho para o desenvolvimento do tema central dessa
pesquisa: o estudo das pedagogias da videoarte e de sua relagdo com a escola.

No segundo capitulo, “Pedagogias da videoarte: diferentes operacdes nas formas
contemporaneas € o convite a um espectador participante”, analisamos algumas operagdes (a

montagem; a espacializagdo das obras; a escolha do ponto de vista) e “entradas” (o uso do

20 palestra no evento Animations: Carte blanche & Mark Lewis et Laura Mulvey, realizado no auditério do
Museu do Louvre, Paris, entre 21 e 23 de novembro de 2014.
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corpo como lugar politico; a estética da incompletude) realizadas em trabalhos que remetem a
diferentes géneros (obras de memadria, obras feministas, performances, obras interativas, obras
autobiogréaficas). A maioria das obras selecionadas para essa analise foi vista pelos alunos em
exposicOes museais ou em sala de aula, porém, algumas foram apenas vistas por nos, durante
0 processo de estudo.

No terceiro capitulo, “A aprendizagem da Arte no CPII*"”

, contextualizamos o campo
observado, apresentando um breve historico do Colégio Pedro Il e a trajetéria do ensino da
arte nessa instituicdo. Pretendemos com esse panorama esclarecer as condicGes de trabalho
determinadas por essa realidade especifica do ensino publico brasileiro, e para tal, daremos
especial atencdo as metodologias e experiéncias desenvolvidas, por nds, em Artes Visuais no
campus Centro, local onde se deu 0 encontro com a videoarte e se desenvolveram os trabalhos
que serdo analisados.

No quarto e ultimo capitulo, “O encontro com a videoarte: pedagogias do
deslocamento”, relatamos, num primeiro momento, as experiéncias em que se baseou essa
pesquisa: 0 encontro dos estudantes do Ensino Médio com as obras de videoarte nas aulas e
exposicoes visitadas em 2012 e 2013. Desse relato partimos para a analise da recep¢do das
obras pelos estudantes e de sua producdo artistica. A partir dessas analises, ousamos
responder as perguntas levantadas por nossa hipotese.

N&o seria possivel expor uma analise minuciosa de todos os trabalhos realizados pelos
trés grupos que compdem nosso recorte (2012-2; 2013-1; 2013-2), uma vez que em cada um
desses semestres, se produz entre quinze e vinte trabalhos. Optamos, entdo, por questbes de
ordem metodoldgica, tecer uma analise mais detalhada de quatro ou cinco trabalhos de cada
um dos grupos observados, e — para ndo incorrermos no erro de ocultagdo de resultados —
confeccionamos quadros analiticos que permitem (de forma esquematica) uma visualizacao
do panorama geral dos trabalhos realizados em cada semestre. Nesses quadros, as producdes
dos estudantes sdo analisadas em relacdo aos critérios avaliativos eleitos pela pesquisa (as
mesmas operagdes estéticas e ‘“‘entradas” observadas na andlise das obras dos artistas),
proporcionando uma apreciacdo da totalidade. Acompanha também essa tese um dispositivo
de armazenamento de imagens no qual copiamos, em ordem de citagéo, as obras analisadas e
comentadas ao longo dessa pesquisa (obras dos artistas, videos educativos mostrados em sala
de aula, trabalhos dos alunos)?. Pretendemos, assim, possibilitar ao leitor o acesso s imagens

e a oportunidade de fazer sua propria avaliacdo sobre os processos detalhados.

2! Faremos uso da sigla CP11 ao longo dessa tese, para nos referirmos ao Colégio Pedro II.
22 A lista das obras é disponibilizada no Anexo O.
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Ambas as etapas produtivas (analisaremos tanto os trabalhos inspirados diretamente na
exposicdo vista como as produgdes finais dos alunos) sempre superam minhas expectativas
como professora propositora. O entusiasmo dos alunos diante das exposi¢des vistas, sua
curiosidade sobre os artistas e 0s processos de criacdo e, principalmente, a articulacdo do
trabalho do artista com a experiéncia vivida nesse encontro e com sua propria vida pregressa
faz com que eles se debrucem sobre a producdo dos trabalhos com uma dedicacdo e interesse
surpreendentes. E justamente nessa articulacdo, entre o olhar para fora e o olhar para dentro
(entre a alteridade e a identidade) que se da o processo criativo/elaborativo da arte. Os
trabalhos dos alunos revelam um ir e vir constante entre a obra do artista (ou o conjunto de
obras vistas na exposic¢do) e suas proprias experiéncias de vida, e desse coeficiente emerge o
produto criado.

Para finalizar esse capitulo, relatamos os desdobramentos que essa experiéncia
provocou em dois desses grupos, para além do espaco/tempo dos cursos. Raramente, podemos
observar, nas escolas, as reverberacbes, 0 que se deu apOs O processo de ensino-
aprendizagem, pois os alunos se vao e ndo temos oportunidade de acompanhar experiéncias
que poderiam fornecer subsidios para pesquisas enriquecedoras. Mais de uma vez, em
congressos e encontros de pesquisadores do ensino da arte, participamos de discussdes que
assinalavam a relevancia de investigacdes sobre 0 que vem depois das experiéncias vividas na
escola. A necessidade de pesquisar, de forma mais continua e vertical, um grupo especifico de
alunos, para que se percebam os efeitos provocados pelos processos de ensino-aprendizagem.
N&o foi exatamente isso que aqui se realizou, porém, a continuidade do convivio com esses
alunos apds as experiéncias curriculares nos permitiu observar algumas reverberaces que
consideramos relevantes para nossa analise, alguns desdobramentos vivenciados no dia-a-dia
da escola que dao subsidios para a reflexdo sobre a experiéncia estético/pedagogica do
encontro com a videoarte.

Finalmente, a partir de todas essas andlises, pretendemos responder as questdes
levantadas em nossa hipétese. Para tal, voltamos aos tedricos que nos acompanharam ao
longo dessa escrita e tecemos uma reflexdo sobre os resultados expostos nas experiéncias
descritas, incluindo nesse momento, os depoimentos dos alunos emitidos no final dos cursos,
guando eles também tém uma visdo mais ampla do que vivenciaram.

Nas consideracgdes finais fazemos um balanco de todo o percurso vivido na pesquisa e
das transformacdes que essa provocou em nos, pesquisadores e professora, manifestando o
desejo de poder contribuir com nossas apostas e experiéncias para futuros desdobramentos no

ensino da arte e nos campos de pesquisa a ele relacionados.
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Esperamos, com essa tese, poder mostrar como a videoarte opera com deslocamentos
que se manifestam de forma estética, espacial e politica, a partir das operagdes efetuadas nas
proprias obras. Estética, devido aos proprios modos expressivos ali explorados: a manipulacéo
e associacdo entre as imagens e 0s sons; a desconstrucdo e reconfiguragdo dos modos
representativos tradicionais com as imagens em movimento e a provocacdo sensorial e poética
que isso suscita. De forma espacial, pela multiplicidade de projecfes e pela exploracdo de
variadas possibilidades de suportes, que acontece, principalmente, nas videoinstalacfes que se
espraiam nos espacos expositivos, convidando o espectador a se deslocar no espaco e a ver
imagens onde ndo esta habituado a ver obras de arte, como por exemplo, no chdo ou no teto
da galeria. Espacial também pelo proprio deslocamento entre escola e galeria/museu/centro
cultural, pelo transito entre o espago escolar e os espacos da arte, percorrido tanto pelas obras
(que saem dos museus para a sala de aula), pelos alunos (que saem da escola para as galerias),
e ainda, quando possivel, pelos artistas, que sdo convidados a ir a escola para conversar com
os alunos. Finalmente, de forma politica, pela percepcdo do encontro com a videoarte como
um acontecimento transformador para as relagfes dos estudantes com a arte, com a escola,
com o mundo a sua volta e com suas proprias vidas; pelas reflex6es que ela suscita e por sua
contribuicdo para uma atitude discente critica e ativa dentro da escola.

Pretendemos com essa pesquisa — e com o testemunho que ela traz sobre o ensino da
arte que realizamos no Colégio Pedro Il nesse inicio do século XXI — mostrar que a videoarte
€ um acontecimento artistico/pedagogico que pode trazer contribuicdes para 0s processos de
ensino-aprendizagem que se baseiam na arte como experiéncia, nas escolas. Esperamos, com
nossas reflexdes, poder contribuir para o desenvolvimento de renovagfes curriculares no

ensino da arte e, a0 mesmo tempo, aproximar 0s campos de pesquisa da arte e de seu ensino.
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CAPITULO 1. Entre a galeria e a escola: deslocamentos da videoarte e do
ensino da arte

Nosso objetivo nesse estudo é investigar o alcance pedagogico da videoarte, mais
precisamente, a(s) pedagogia(s) que os deslocamentos ali implicados (espaciais, estéticos,
temporais e politicos) inscrevem no ensino da arte, tanto nos seus modos de apresentacdo
como de recepcdo, uma vez que observamos também nos seus espectadores movimentos
cognitivos, conceituais e politicos, a partir desse contato. Notamos, ao longo da pesquisa, que
0 encontro da videoarte com a escola se revela como uma pratica emancipatoria na
aprendizagem da arte, por estimular e convocar, no proprio processo de apreensdo e fruicao
das obras, um comportamento diferenciado dos estudantes, que alguns chamariam de
“emancipado” (RANCIERE, 2010), ou seja, um comportamento ativo, participativo, critico e
sensivel capaz de deslocar os espectadores/alunos da habitual posicdo de meros consumidores
de imagens para a de construtores de sentidos. Mostraremos, ao longo desse texto, que esse
movimento € provocado, justamente, pelo carater pedagdgico do préprio objeto videoarte, da
maneira como ele inscreve no espaco e torna disponivel uma ideia de arte. Mas qual seria,
exatamente, a pedagogia da videoarte? Como e 0 que uma imagem, disposta de certa maneira
no espaco, pode ensinar? Que campos de estudo esse problema da videoarte convoca? Para
investigar os deslocamentos que a videoarte suscita no ambiente educativo, é preciso que nés
também nos desloquemos no tempo e entre os espacgos implicados.

Nos basearemos na observacdo dos efeitos provocados pelas obras aqui estudadas.
Assim como os espectadores de uma videoinstalacdo alternam sua atencdo e olhar entre
projecdes distintas, vamos concentrar nossa atencdo em dois campos: 0 educativo e o artistico.
Num vai e vem pendular (porém, nem sempre simétrico), entre esses dois polos da situacao de
aprendizagem, desenvolveremos, nesse primeiro capitulo, uma reflexdo sobre as origens e
trajetdrias da videoarte e do ensino da arte no Brasil. Ndo faremos um estudo exaustivo nem
sistematico de cada um desses campos. Ao contrério, sem ceder a tentacdo enciclopédica e
inspirando-nos no método de analise anunciado por Parfait (2001, p.11) para analisar a
trajetoria da videoarte, privilegiaremos em nossa analise realgcar aproximacdes, filiagdes ou
rupturas entre as praticas da arte e de seu ensino, a partir de ancoragens entre 0s proprios
objetos artisticos ou movimentos politico-pedagdgicos implicados no ensino da arte. Ambos
0s campos (a videoarte e 0 ensino da arte) serdo aqui revisitados, portanto, em funcdo da

relacdo entre imagem e a pedagogia.
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Discorreremos sobre as pesquisas desenvolvidas por Jaquinot e Bergala a respeito da
pedagogia das imagens em movimento, na Franga, e, no Brasil, por Ana Mae Barbosa em sua
Abordagem Triangular (que se baseia na pedagogia da propria imagem para defender sua
insercdo em sala de aula). Paralelamente, analisamos como a videoarte, desde o0 seu
surgimento e nos dialogos estabelecidos com a propria histéria das imagens, opera com
deslocamentos conceituais, estéticos e politicos que trazem ensinamentos ao ambiente
artistico e social. A partir desse paralelo®®, retomaremos o problema da convergéncia entre 0s
campos educativo e audiovisual, com énfase no processo de introducdo das imagens em
movimento — e da videoarte, em particular — no ambiente educativo.

Os estudos de Jacquinot sobre a pedagogia da imagem ja foram por nds aproximados
do ensino da arte na pesquisa que realizamos no mestrado, onde buscamos construir materiais
educativos audiovisuais para o ensino da arte. Desde entdo, suas pesquisas nos apontaram
para caminhos contrarios a tradicional exploracdo do video para a constru¢do de materiais
educativos que se limitavam a traduzir em imagens um contetdo pedagdgico, qualificada por
Jacquinot de “pedagogia do transporte” (JACQUINOT, 2012, p. 16). Essa abordagem ignora
a poténcia da forma, desconsidera a propria expressividade das imagens em movimento,
passando ao largo da maxima de MacLuhan, que, mesmo utopicamente, ilumina a
compreensdo sobre as relacdes entre forma e conteldo nas imagens em movimento: “o meio ¢
a mensagem”?*. Essa ideia, ndo por acaso, é resgatada tanto por Jacquinot, quanto por Parfait,
que, respectivamente, ressaltam que “as midias podem servir ndo somente a veicular uma
informagdo, mas também como instrumento de pensamento” (JACQUINOT, 2012, p. 20), e
que “¢ dificil compreender os jogos e as significacdes dos primeiros gestos artisticos relativos
as tecnologias eletronicas sem retornar ao comentario que MacLuhan fez na mesma época”
(PARFAIT, 2001, p. 18).

Na pesquisa do mestrado, para pensar e desenvolver materiais educativos em video
para 0 ensino da arte que integrassem forma e conteido, em que meio e mensagem fossem
inseparaveis, 0s estudos de Jacquinot e 0 pensamento de alguns cineastas sobre a pedagogia
do cinema foram importantes referéncias. Ao construirmos a videoinstalacdo educativa
Ruptura e Tradicdo: Passagens pelo século XIX e XX, fortemente ancorada na pedagogia

godardiana, ja traziamos para o ensino da arte a problematizagdo sobre a pedagogia da

23 Referimo-nos apenas ao paralelismo temporal da simultaneidade das analises que aqui desenvolvemos, pois,
espacialmente, essa figura ndo procede nesse estudo, uma vez que consideramos 0s cruzamentos entre 0s campos
analisados, o que contradiz ou subverte a propria no¢do de paralelismo.

2 MacLuhan se refere em seu Understanding Media - Mcgraw-Hill Book Compagny, New York, 1964- &
televisdo, meio que, na metade da década de 1960, ja era amplamente utilizado.
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imagem, relacionando-a, especificamente, com a videoarte, abrindo caminhos para a presente
pesquisa. Vejamos a seguir, a pedagogia da imagem, segundo Jacquinot, e nas historias da
videoarte e do ensino da arte no Brasil.

1.1 A televisdo como catapulta: Jacquinot e a videoarte

O livro Image et Pedagogie, de Genevieve Jacquinot, € um marco para 0s estudos
sobre a pedagogia da imagem na Franca. Sua primeira edi¢do foi em 1977, e se baseia na tese
defendida por Jacquinot em 1975%, cujo objetivo era pensar os materiais audiovisuais
educativos e seus meios de producdo. Sua tese emerge dos questionamentos provocados pela
experiéncia de elaborar programas televisivos didaticos na Radio-Télévision-Scolaire (RTS),
na Franca. Isso acontece ainda no inicio dos anos 1960%°, quando a televisio estava se
tornando popular nos lares. A autora defende que 0s pedagogos e 0s pesquisadores nédo
deveriam se contentar em seguir as evolucBes dos progressos tecnologicos de nossa
sociedade, mas deveriam vivencia-los, habita-los, se apropriar deles, questiona-los, pensar
sobre eles para orientar o futuro desses processos®’, atuando, eles préprios, na elaboracéo e
producdo dos materiais audiovisuais educativos. Jacquinot encontra, entdo, na semiologia e
nos estudos de Christian Metz, subsidios para construir a hipdtese de que ha uma relagéo entre
“o grau de elaboracdo da escrita filmica (grau de performatividade) e o eventual trabalho
cognitivo operatdrio daquele que aprende” (JACQUINOT, 2012, p. ii). Seu objetivo, entdo,
era contribuir para “modificar 0 processo de aprendizagem daquele que aprende pelo filme,
substituindo um produto a ser consumido por um trabalho a ser produzido pelo leitor, que
considera a especificidade do meio de expressao” (ibid, p. 17).

Situada no auge das criticas a alienacdo supostamente provocada pelas imagens
(especialmente as televisivas) e em meio as resisténcias que essa critica suscitava,
especificamente, no meio educativo, a autora responde com uma questdo fundamental: “a
incapacidade da imagem suscitar um verdadeiro processo cognitivo do tipo operatério se deve
a sua natureza ou ao seu mau emprego, ou seja, a forma como ela ¢ construida e utilizada?”

(ibid, p. 16). A partir dessa indagacdo, Jacquinot enumera algumas criticas aos modos de

2 Structures spécifiques du message audiovisuel didactique, dirigida por Christian Metz e co-dirigida por
Jacques Wittwer, na Universidade Paris 8, em fevereiro de 1975.

% A autora deu continuidade a sua pesquisa, como pode se verificar em publicacdes mais recentes: Geneviéve
Jacquinot, Cinéma de la connaissance: écran au plaisir de savoir?. Revue CinémAction, Lascience a [’écran.
Paris : Cerf, n°38, 1986 ; Geneviéve Jacquinot — Delaunay et Laurence Monoyer. Dispositif, entre usage et
concept. Hermes n°® 25, CNRS Editions décembre 1999.

%7 parafrase de extrato do texto de apresentagéo do livro, na contracapa.
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producdo de materiais audiovisuais pedagogicos que se afirmam, por exemplo, apenas como
transmissores de mensagens, constituindo a ja mencionada “pedagogia do transporte” (ibid.).
Diferenciando os modos operacionais implicitos na apreensdo de textos e das imagens
filmicas, Jacquinot reconhece que essas Ultimas possibilitam mais liberdade de leitura®®,
devendo ser exploradas no ambiente pedagdgico por se mostrarem proprias a servir a um
modelo didatico
generativo, e ndo mais estrutural — que faz do ato didatico um processo de
producéo de sentido. Nessa perspectiva, o discurso didatico de cuja elaboracéo
0s destinatarios sdo chamados a participar se define como um discurso aberto,
sem excluir a ambiguidade, onde questbes e respostas sdo geradoras de outras
questdes (ibid, p. 16-17).
Assim, acreditando no potencial pedagogico das imagens em movimento, e a partir da propria
experiéncia com a televisdo educativa, Jacquinot marcava seu lugar na defesa da insercdo do
audiovisual no ambiente educativo, a despeito da suposta ideia de deseducacdo atribuida a
televisdo e aos seus produtos.

Paralelamente as inquietacdes de Jacquinot, o ambiente artistico também vivia um
momento de questionamentos, em meio a efervescéncia cultural, social e estética que entdo se
apresentava. A videoarte surge na década de 1960 como uma estética de contracultura, um
meio de criacdo de novas formas e conceitos que provocou deslocamentos e desconstrugdes
nos modos apreciativos das imagens em movimento e também, mais amplamente, na tradicéo

representativa da prépria historia da arte. 1sso se da, justamente, a partir de seu carater

%8 O termo leitura de imagem vai ser empregado algumas vezes nessa tese. A énfase na palavra leitura (assim
como em todos os outros termos que sdo apropriagdes do campo da linguagem verbal, como por exemplo,
“alfabetizagdo visual”, “sintaxe da obra”, “gramatica visual”, etc.) e sua filiagdo a uma tradigdo literaria
incomodam muitos arte-educadores, professores e pesquisadores desse campo. ldentificamo-nos com essa
posicéo, pois consideramos que o estudo das imagens, por sua especificidade e operacdo por modos perceptivos,
deve buscar uma terminologia prépria, diferente da que ordena o letramento. Pimentel (2010, p. 224) admite que
“a linguagem ndo substitui 0 pensamento em imagem, é apenas uma forma de comunica-la. Portanto, h4 que se
fazer distingdo entre 0 que seja 0 pensamento e a comunicagdo via imagens, uma vez que a arte e comunicagao
sdo duas areas de conhecimento distintas, embora concomitantes as vezes. A linguagem refere-se & comunicag&o.
Ainda que a arte busque a semelhan¢a via percepcdo, deve ser compreendida como um meio de destruir
automatismos perceptivos, indo além da proposi¢do da linguagem”. Nesse mesmo texto, a autora afirma que
“contemporaneamente, estudos e pesquisas apontam o deslocamento da linha de arte como sendo linguagem para
arte como imagética. Assim, seu ensino ndo se daria por comunicagdo, mas sim por metafora. Sairemos do
campo da semiotica para o campo especifico da arte como area de conhecimento autbnoma e mais determinada,
onde os estudos transdisciplinares ganhardo forga” (ibid, p. 223). Esse futuro talvez ja esteja se esbogando, como
comprova a decisdo, por votacdo, na 12 assembleia do mais recente CONFAEB (Congresso da Federacdo de
Arte-Educadores do Brasil, Fortaleza, 5 a 9/11/2015.), pela saida de Arte da area de Linguagem para compor
uma area de conhecimento especifica, que abarque as Artes Visuais, a MUsica, a Danca e as Artes Cénicas. Bem,
como essas transformacfes ainda estdo em processo, embora ndo nos sintamos confortaveis com os termos
linguageiros, recorreremos, mesmo sob rasura, aos termos da linguagem verbal para descrever e pensar o ensino
da arte nessa tese.
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pedagdgico, da chamada a participacdo na construcdo de sentidos que ela provoca, do seu
discurso aberto e pleno de ambiguidades, que gera mais perguntas do que respostas, enfim: de
sua abordagem “generativa”, para nos aproximarmos de Jacquinot. H& ainda outra
convergéncia dos questionamentos que levaram & tese de Jacquinot com o momento do
surgimento da videoarte: ambos nascerem do dialogo com a televisdo. E no enfrentamento do
monopolio alienante das emissoras de TV e na apropriacdo de seus modos operacionais (como
por exemplo, as emissdes ao vivo) que a videoarte emerge no cendrio artistico.

Analisando a fase inicial da videoarte, Parfait*® afirma que

as producOes artisticas eletronicas se desenvolvem sempre em relacdo a
distancia que elas estabelecem entre elas e a televisdo-meio ou a televisdo-
midia, quer dizer, em relacdo & mais ou menos importante lacuna formal e
ideologica que elas manterdo com a ‘casa mie’ (PARFAIT, 2001, p. 18).
A pesquisadora justifica, entdo, a ligacdo que se verifica desde o inicio entre a televiséo e a
arte eletrénica na propria ontologia desses diferentes lugares de produgdo de imagens, ao
lembrar que o sinal do video esta na base do sistema da televisdo, e que 0s primeiros gestos

realizados pelos artistas com esses meios técnicos

sdo dirigidos em direcdo e contra a televisdo. Dizendo de outra forma, para
apagar a televisdo (a difusdo dos programas) para ver as fitas de video, os
artistas comecaram por desregular o sinal, o aparelho e seus programas (Paik,
Volstell), depois eles tentaram trabalhar dentro e com as ferramentas da
televisdo (Averty, Schum...) e enfim regraram o emprego do aparelho sobre o
canal de video (ibid, p. 21).

Os videos de artistas comecam a se realizar com o grupo Fluxus, movimento neo-
dadaista criado em 1958 por Jorge Maciunas cuja palavra de ordem era “tudo é possivel, fazer
da vida a arte e vice-versa” (THELY, 2005, p. 9). De espirito zen-dadaista (DUGUET, 1988,
p. 221), o Fluxus questiona e contraria 0s modos de relacdo das artes com suas instituicdes e
com a nocdo de mercado, refutando totalmente a separacdo entre arte e vida. Apresenta-se
assim como uma proposta de desconstru¢do dos modos tradicionais de atuacdo da arte, ou,
como defende Nam June Paik, mais como “um modo de vida do que um conceito artistico”
(ibid.). De acordo com o Fluxus, a arte, para além do objeto, € um acontecimento que pode
integrar diversas linguagens e meios, como a masica, a danca, as artes plasticas, a poesia. Foi
no seio desse movimento que Nam June Paik e Wolf Vostell comecaram a integrar o video as

suas performances e realizaram suas primeiras instalacbes com aparelhos de televis&o.

» Todas as citagdes de publicagdes francesas no corpo dessa tese sao fruto de tradugao livre da prépria autora.
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Macilnas coloca a disposi¢do dos artistas do grupo cameras de 16 mm para a
realizacdo dos Fluxus films, nos quais se destaca Zen for Film, de Paik, cujo principio consiste
em projetar trinta metros de pelicula de filme de 16 mm virgem, onde o desgaste da pelicula é
0 que se tem a ver, definindo o carater da obra. No mesmo ano, Wolf Vostell realiza Sun in
Your Head, filmando a televisdo com uma camera de 16 mm e enfatizando nessa operacao as

» 30 ou desprendimentos das imagens, resultantes da diferenca de ritmo entre as

“descolagens
imagens cinematogréficas (24 imagens por segundo) e televisuais (30 imagens por segundo
no sistema NTSC e 25 imagens por segundo no sistema PAL/SECAM). Nessas duas
operacdes o proprio dispositivo (televisivo e/ou filmico) e seu funcionamento é posto em
evidéncia e questionado, sendo os modos de funcionamento (ou de desfuncionamento) do
aparelho o processo responsavel pela revelacdo dos jogos de representacdo ai implicitos e o
objeto principal de interesse dos artistas. Cinco anos ap0s essas iniciativas filmicas, Nam June
Paik expBe Treze televisores preparados, uma obra na qual o artista manipula 13 aparelhos de
televisdo (numa clara referéncia aos pianos preparados de John Cage), modificando seus
sinais eletronicos, causando o aparecimento de ranhuras e zebruras, e declarando que acaba de
inventar a televisdo abstrata. Segundo Thély (2005, p. 9), com essa obra de Paik, em 11 de
marc¢o de 1963, nascia a videoarte.

Assim, a0 mesmo tempo em que alguns pedagogos investigavam as possibilidades de
construirem materiais educativos com 0s meios eletrébnicos e com a prépria televisdo, os
artistas também se apropriavam desses meios e, ao fundi-los e subverté-los em suas praticas,
ensinavam a ver a arte, 0s sistemas representativos e o préprio mundo de outra forma.
Pedagogias que se desenvolviam em campos diversos, fundadas na prépria imagem e em suas
possibilidades, tendo como interseccdo as imagens eletronicas e o dispositivo televisivo
(ironicamente, meio e midia que atraia grande parte das criticas do campo educativo nas
décadas de 1960 e 1970). Essa convergéncia confirma o pensamento de Metz, de que “a
didaxia sempre foi e ainda € um projeto que habita as pessoas e que marca a sua relacdo com
o mundo. Figura de seu desejo” .

A pedagogia da videoarte ja se anunciava, portanto, na subversao e na ressignificacao
dos proprios meios ali utilizados, e nos deslocamentos conceituais dai resultantes. N&o
podemos falar em deslocamento e ressignificacdo, no contexto da historia da arte, sem
abordar o pensamento de Duchamp e a reconfiguragéo teorica e estética trazida por sua obra.

Essa ancoragem nos mostra que a videoarte, assim como toda e qualquer manifestacéo

%0 Vostel designa essa operagdo como “décollages” (THELY, 2005, p. 9).
31 prefacio de Metz em JACQUINOT, 2012, p. 9.
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artistica, se insere na “histéria continua das imagens” (Informacgao Verbal)sz, e se revela como
um acontecimento que, a0 mesmo tempo, ecoa e anuncia outros acontecimentos. E o que
acontece, no terreno da historia, com o enunciado, que abre “para si mesmo uma existéncia
remanescente no campo de uma memoria, materialidade dos manuscritos, dos livros e de
qualquer forma de registro” (FOUCAULT, 2008, p. 31-32)*. Para Foucault, o acontecimento
¢ Unico, “mas esta aberto a repeti¢do, a transformagao, a reativagdo [...] estd ligado ndo apenas
a situacOes que o provocam, e a consequéncias por ele ocasionadas, mas, a0 mesmo tempo, e
segundo uma modalidade inteiramente diferente, a enunciados que o precedem e o seguem”
(ibid.). O pensamento de Foucault sobre as unidades discursivas, suas repeticGes e
reincidéncias ao longo da histdria ajudam a pensar o contexto historico da arte e em suas
reverberacGes, uma vez que vemos a arte e suas irrupgdes como enunciados que inauguram
uma existéncia remanescente no campo de memorias e imaginarios que remetem uns aos
outros, continuamente. A videoarte, como veremos, evoca diversos momentos da historia da
arte, tanto a partir dos conceitos que norteiam seus modos de elaboracédo e apresentagéo, como
na reapropriacdo de imagens jé existentes ou na citagdo de outras obras. Para analisarmos
esses processos de reativacdo e memoria na irrupcdo artistica videografica, retomaremos,
agora, o pensamento de Duchamp, com atencdo para as transformacbes que ele suscita na

historia da arte.
1.2 Duchamp e a pedagogia do deslocamento

O pensamento e a arte de Marcel Duchamp se destacam no cendrio artistico do inicio
do século XX, quando as vanguardas modernistas se comunicavam por meio de manifestos,
reivindicando estilos originais, afirmacdo de verdades e utopias artisticas de progresso
(MOLDERINGS, 2014, p. 13). Em direcdo contraria, Duchamp ndo interrogava
metafisicamente a esséncia da pintura, mas buscava compreender os modos pelos quais a
invencdo e a construcdo determinavam as formas artisticas nos séculos anteriores, revelando
um pensamento histérico que baseava sua atitude intelectual em relacdo a arte. Ao invés de
proclamar uma “pintura pura”, como seus colegas modernistas, Duchamp se interessava por

uma arte ndo retiniana, mas mental, fundamentada nas ideias, € ndo simplesmente nos

%2 Extrato da palestra de Philippe-Alain Michaud no ciclo de debates Animations — Carte blanche & Mark Lewis
et Laura Mulvey. Projections et débats. Musée du Louvre, du 21 au 23 novembre/2014, na qual o tedrico analisa
a obra de Mark Lewis.

%3 Foucault se refere nesse texto (Arqueologias do saber) sobre as unidades discursivas e suas repeticées e
reincidéncias ao longo da histdria.
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produtos visuais, “uma pintura a servigo do espirito” (ibid, p. 21), uma arte conceitual. Outra
singularidade das concepcOes estéticas duchampianas é que elas ndo se restringem ao
dominio artistico, mas abarcam pontos de vista de campos tedricos diversos, resultando num
pensamento complexo e abrangente que enxerga a arte como “um sistema experimental mével
e aberto” (ibid, p. 25). Ao invés de se propor a inventar um novo “ismo” — um sistema estético
presumido definitivo — Duchamp constréi uma obra (composta por trabalhos plasticos em
diversos suportes e linguagens, escritos e anotacdes) na qual “a ideia do devir se mostrava
mais importante do que a obra de arte acabada (ibid, p. 25-26), uma obra baseada na ideia de
arte cComo processo.

A proposi¢do de arte como conceito e como processo sdo mudancas paradigmaticas
suficientes para destacar a singularidade de Duchamp no contexto modernista, mas, as
revolugdes conceituais e estéticas que esse artista “embreante” (CAUQUELIN, 2005, p. 87)34,
a partir de “sua dupla qualidade de teorico e de artista” (VELESCU, 2014, p. 13), provoca ndo
param por ai: ha ainda a convocacdo a uma postura espectatorial ativa e participativa,
assumida no préprio discurso duchampiano, quando “ele diz que uma obra de arte é
completada pelas pessoas” (CAGE, 2014, p. 51). A esse tema o artista dedica o texto “Le
processos creatif” (DUCHAMP, 1994, p. 189), afirmando que “somos todos, o artista ndo é o
Unico a realizar o ato da criacdo, porque o espectador estabelece o contato da obra com o
mundo exterior ao decifrar e interpretar suas qualificacOes profundas e por adicionar a ela sua
propria contribuigdo ao processo criativo” (ibid.).

Além da convocacdo a participacdo do espectador Duchamp propde a integracdo de
préaticas visuais ndo artisticas no dominio da arte, como desenho de construcdo técnica,
modelos matematicos, anuncios publicitarios, experiéncias Opticas, préteses corporais e
objetos industrializados de uso cotidiano. Esses Gltimos sdo a base de seus ready-mades, obras
que fazem do deslocamento e apropriacdo de objetos ordinarios uma proposicdo poética, se
mostrando como estratégia e operacdo decisiva para os artistas da segunda metade do século
XX, e ainda largamente utilizada nos dias de hoje. O dispositivo de apropriacdo e
deslocamento transfere o valor da obra para o gesto®®, que pressupde a participacdo do

espectador, agora participador, resultando numa visdo fenomenoldgica da arte, caracteristica

% Cauquelin usa esse termo para enfatizar a presenca de Duchamp no pensamento artistico contemporaneo, no
qual sua influéncia é crescente, porém, o proprio Duchamp tinha consciéncia de seu poder anunciativo e
visionario, quando, em conversa com John Cage, afirma que “bem, eu acho que eu estava cinquenta anos a frente
de meu tempo” (CAGE, 2014, p. 20).

% Duchamp pretendia subtrair a existéncia fisica do objeto em favor do ato de escolha, propondo que a obra
fosse 0 gesto e ndo o objeto (FARIAS, In: ITAU CULTURAL, 1999, p. 49).
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do que poderiamos chamar de uma pedagogia duchampiana. Ao deslocar os objetos de seu
habitat funcional e transpd-los para o espago da arte, Duchamp transforma e desestabiliza suas
relagbes com o espectador, provocando nesses um novo olhar que ressignifica os objetos,
agora transmutado de objeto utilitario para objeto simbolico e poético. A operagédo
duchampiana partiria, entdo, da constatacdo do crescimento virtual de um objeto ao desliza-lo
para longe de seu contexto habitual, onde “os objetos como que se agigantariam, insuflados
pelo teor insélito” a eles acrescentado (FARIAS, In: ITAU CULTURAL, 1999, p. 49),
resultando também numa atitude de resisténcia frente as instituicdes de arte.

A criacdo de readymades como Roda de bicicleta (1913) e A Fonte (1917) é uma
estratégia de provocagdo que intenciona um colapso no meio artistico, ao demonstrar que “a
producdo de sentido, o interesse estético, ndo é coisa que se esgote no objeto instituido como
artistico, e que a arte ¢ uma prerrogativa de quem olha, ndo necessariamente de quem faz”
(ibid, p. 44). Duchamp desloca, com essa proposicdo, o centro do fazer artistico das maos para
o0 cérebro, chamando atencéo tanto para quem faz arte, como para quem a frui, transformando
definitivamente a postura do espectador diante de uma obra de arte, pois o trabalho mental é
tanto do artista, como do espectador em sua relacdo com a obra. Dessa forma, o artista se
mostra como a propria interrogacdo do fazer artistico sobre si mesmo, uma vez que faz do
pensamento artistico “um caminho em que a reflexdo sobre a arte substituiu o que
denominava de pintura retiniana”®.

Duchamp pretendia, com seus ready-mades, subtrair a existéncia fisica do objeto em
favor do ato de escolha, propondo que a obra fosse 0 gesto e no o objeto (FARIAS, In: ITAU
CULTURAL, 1999, p. 49). Nés mantemos uma relacdo seca e rotineira com 0s objetos,
devido a sua ubiquidade, ao seu ar doméstico e a consequente banalidade a ele associada. Ao
ser deslocado de seu habitat funcional e transposto para o espaco da arte, um mictorio no
museu se torna A Fonte, deixando sua funcao primordial para tras e adquirindo novos valores
e sentidos.

Ndo podemos deixar de considerar o carater irbnico do ato de Duchamp,
(caracteristico do Dadafsmo), enfatizado por Ribeiro®’ que, ao recorrer & matriz grega, vincula
ironia & interrogacdo. Essa vinculacdo se revela preciosa para nossa reflexdo, pois
reconhecemos na interrogagéo, na abertura para o ndo definido, na presenga da pergunta que
permanece no ar, o cerne da pedagogia duchampiana. E justamente no questionamento

provocado pela obra e na transformacdo da postura do espectador, agora decifrador e

% RIBEIRO, Maria Isabel Branco. Nelson Leirner. In: ITAU CULTURAL, 1999, p.56.
% In: ITAU CULTURAL, 1999, p.52-61.
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significador, na transmutacdo do contemplador em participador, que residem essa pedagogia.
Mas h& ainda outro fator a ser observado, a postura de resisténcia contra as instituicdes
conservadoras, uma estratégia politica de negacdo as convencdes e as formas tradicionais de
se entender a arte. Duchamp foi pioneiro no processo de “dessublimacao da arte” (ABREU,
2011, p.22), no qual esta desce de uma posi¢ao elevada em direcao ao solo, “para onde a
gravidade empurra as coisas, por onde circula o espectador” (ibid.). Na operacdo de
apropriacdo e deslocamento, o objeto comum € literalmente elevado ao tradicional pedestal
destinado as obras de arte, questionando-se 0 poder do artista e das instituicbes em decidir o
que é arte, ou melhor, quando algo é arte. E, pois, na juncéo da provocacéo de um espectador
ativo, questionador e pensante, com a atitude politica de resisténcia, que residiria a pedagogia
duchampiana, materializada na pratica de apropriacdo e deslocamento de objetos para o

universo da arte e na proposi¢do da arte como pensamento, para quem faz e para quem Vé.
1.2.1 Videoarte: Duchamp e outras ancoragens

A trajetoria do video no cenario artistico se apresenta como um conjunto de irrupgoes
resultante de multiplas iniciativas, acontecimentos, ideias e experimentacdes. Partimos do
principio de que esse engajamento se insere no fluxo da(s) historia(s) da representacdo nas
artes, fluxo esse que, embora seja organizado tradicionalmente, por motivos filosoficos e/ou
didaticos, de forma linear e setorizada, aqui sera analisado a partir de uma visdo rizomatica,
identificada com a “arqueologia critica da historia da arte” proposta por Didi-Huberman
(DIDI-HUBERMAN, 2000, p. 12) *. Os entrecruzamentos muitas vezes se apresentam de
forma atemporal, a partir de ancoragens que sugerem anacronismos (ibid, p. 15), um fluxo no
qual emergem sintomas (DIDI-HUBERMAN, 2013). O modelo sintomal, mencionado por
Didi-Huberman, se inspira na proposta de Warburg, na qual “os tempos ja ndo se calcavam na
transmissdo académica dos saberes, mas se exprimiam por obsesses, sobrevivéncias,
remanescéncias, reaparicdes das formas. Ou seja, por ndo saberes, por irreflexdes, por
inconscientes do tempo” (DIDI-HUBERMAN, 2013, p. 25).

Warburg, e na esteira do seu método, Didi-Huberman, assim como Foucault, no

campo da histéria, ajudam a perceber que gestos advindos de temporalidades e contextos

% Com a proposicdo de uma arqueologia critica da histéria da arte Didi-Huberman questiona o postulado
panofskiano da historia da arte como disciplina humanista, e verdades que tém como pano de fundo uma longa
tradicdo tedrica que vai de Vasari a Kant. Nessa proposicao, o filosofo defende que se deter diante da imagem
implica ir além da interrogacdo sobre o objeto de nosso olhar, é se deter diante do proprio tempo (DIDI-
HUBERMAN, 2000, p. 12-13).
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diversos geram novos gestos, permitindo associa¢fes e ancoragens que nao se submetem a
andlises lineares e categorizacdes rigidas, mas, ao contrario, estimulam um processo de
andlise repleto de movimentos de ir e vir, espacial e temporalmente. Dessa forma, analisamos
agora como alguns gestos assumidos em duas obras especificas de Duchamp — Etant donnés:
1° la chute d’eau, 2° le gaz d’éclairage (1946-1966)* e La Mariée mise a nu par ses
célibataires, méme, vulgo Grand Verre (1913-1923) — abrem caminhos para novos gestos
que se materializam hoje em obras de videoarte contemporaneas. Vejamos esses gestos. Etant
donnés, ultimo e secreto trabalho de Duchamp, construido ao longo de vinte anos, € uma

instalacdo que foi assim descrita por Molderings:

[...] o espectador se vé diante de uma velha porta de madeira, de cerca de
2,40m de altura, incrustrada numa parede; ndo ha ali nem macaneta nem
fechadura, essa ndo é uma porta que se abre. Perto da altura dos olhos,
percebe-se dois furos por onde se pode visualizar o outro lado, suscitando sua
curiosidade.

Olhando pelos buracos [...] vé-se uma cena fortemente iluminada,
curiosamente longinqua e inacessivel, uma impressdo produzida por um
segundo obstaculo: um tipo de camera escura, um quarto negro revestido de
um veludo sombrio a frente de um muro de tijolos, no qual se descobre uma
abertura. Atras desse muro esta estendida sobre uma pilha de ramagens secas a
figura que parece viva de uma mulher nua, as pernas largamente abertas, o
pubis depilado, de forma que nosso olhar cai diretamente sobre seu sexo nu.
Seu rosto esta fora do campo de visdo, percebem-se somente algumas mechas
louro-escuro sobre seu pescogo e sob seu sovaco. Diriamos que o0 sexo aberto
esta machucado ou mesmo mutilado, o que faz supor que um crime foi
cometido atras do muro [...], considera-se a morte, um crime sexual ou
qualquer suplicio de fogo provocado por bruxaria [...], enquanto que esses
pensamentos sinistros sdo contraditos de maneira inquietante por um
sentimento exatamente inverso, o tom rosado da carne, a tensdo muscular e,
sobretudo, a pose provocante do modelo dando uma impressdo de um corpo
absolutamente vivo. [...] Essa mulher segurando com a mdo um simulacro de
um pénis incandescente ndo se oferece sem rodeios ao coito? Mas, [...] porque
sua vulva evoca mais uma ferida aberta do que carnes macias e desejaveis? As
incongruéncias que se apegam a essa figura de mulher estendida numa pose
lasciva encontram eco na atmosfera da paisagem [...] idilica das rochas que se
vé ao fundo no quadro [...]: as arvores verdejantes que se destacam sobre um
céu de um azul luminoso, a cadeia de rochas e — a direita, na altura da méo que
segura 0 bico de gas — uma pequena queda d’agua, em cuja superficie brilha
reflexos luminosos, como se a agua fluisse ai verdadeiramente
(MOLDERINGS, p. 102-103).

% Essa instalagdo est4 exposta, assim como o Grand Verre (1913-1923), no Philadelphia Museum of Art, a
pedido do préprio artista antes de morrer, mas foi representada por uma maquete confeccionada pelo critico de
arte e fa de Duchamp UIf Linde (autor também da primeira cdpia autorizada do Grand Verre em 1961) na
exposicdo Marcel Duchamp, la peinture méme, no Centre Pompidou, Paris, de setembro de 2014 a janeiro de
2015.



Figura 1: Fotografias da instalacdo Etant donnés : 1°la chute d’eau, 2° le gaz d’éclairage (Marcel Duchamp,
1946-1966, Philadelphia Museum of Art). Fonte: Fotografias (1 e 2) extraidas dos sites do Philadelphia Art
Museum (http://www.philamuseum.org/copyright.html) e (3) ARQUITECTURA UNO/CATEDRA
PEDEMONTE (https://pedemontel.files.wordpress.com/2010/08/presentacion-022.jpg)

Com o “aparelho 6ptico” (ibid, p. 106) Etant donnés, Duchamp retoma a tradi¢do ocidental da
tela ilusionista que tem o objetivo de enganar o olho (0 frompe [’oeil) e 0s sentidos. Os
estudos sobre a teoria visual da perspectiva central e seus reflexos na técnica ja interessavam a
Duchamp hé& algumas décadas, tendo motivado, inclusive, o desenvolvimento de sua grande
pintura sobre vidro La Mariée mise a nu par ses célibataires, méme, ou Grand Verre, como
ficou conhecida essa obra de mais de dois metros de altura, que ja se apresentava como uma
instalagdo. Contrariamente a seus colegas cubistas, Duchamp ndo desconstruia a perspectiva
tradicional e ilusionista para representar 0s objetos no espago plano e bidimensional da
pintura, mas se interrogava sobre um novo género de pintura, “capaz de dar visibilidade a esse
hiperespaco invisivel em quatro dimensdes, do qual falavam as novas geometrias néo
euclidianas” (ibid.). Para tal, o artista viaja no tempo e recorre aos tratados classicos sobre a
perspectiva de Leon Battista Alberti e Leonardo da Vinci, “descobrindo a importincia da
janela como paradigma da ideia moderna de quadro” (ibid. p. 108.). Alberti foi o primeiro a
comparar um quadro a uma janela aberta, o que, na visdo de Da Vinci, era uma parede de
vidro, pois “a perspectiva ndo ¢ nada além da visdo de uma cena atras de um vidro plano e
bem transparente, sobre a qual se marca todos o0s objetos que estdo do outro lado desse vidro”
% 0 quadro dos tempos modernos se transforma metaforicamente numa janela pela qual o

espectador olha o espago tridimensional, uma vez que o procedimento de projecdo da

* CHASTEL, André. Léonard de Vinci, Traité de la peinture. Paris: Calmann-Lévy, 2003, p. 186-187 (apud
MOLERINGS, 2014, p. 108).
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perspectiva nega a superficie material da tela, sobre a qual as formas dos objetos e figuras se
desenham, para reinterpreta-lo como um plano visual imaterial, transparente sobre o qual se
projeta 0 espago que se situa atras dele (ibid.)*'. Duchamp toma essa metafora da janela ao pé
da letra quando desenvolve o Grand Verre, uma tela de vidro, sem frente nem avesso, a partir

da qual

ndo so revelava as varias metéforas que compunham a concepgdo moderna do
quadro e que o quadro, uma vez realizado, faz geralmente desaparecer, devido
a seu carater ilusionista, mas ele dava também um passo decisivo para integrar
0 espaco real do espectador ao espago imaginario da representacdo sobre o
suporte da pintura (ibid.).

Figura 2: Fotografia da instalagdo La Mariée mise éwnu'par ses célatair, méme, vulgo Grand Verre (Marcel
Duchamp, 1913-1923), em exposi¢do no Centre Pompidou. Fonte: fotografia de Greice Cohn.

Molderings sublinha nessa reflexdo o que consideramos ser o grande pulo do gato
dado por Duchamp, onde identificamos o carater visionario dos dois trabalhos citados: a
espacializacdo da pintura e os deslocamentos que isso traz a postura espectatorial. O Grand
Verre foi concebido para ser acompanhado das anotacGes feitas pelo artista ao longo de sua
elaboragdo, devendo esses dois elementos, “vidro para os olhos e texto para as orelhas e 0

entendimento, se complementar de maneira a se impedirem mutuamente de ser uma forma

* Essa ideia de plano como transparéncia nos estudos sobre a perspectiva se relaciona, inclusive, como
fundamento para a “estética da transparéncia”, pensada por Aumont no campo do cinema.
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estético-plastica ou literaria” *%. Atrés do vidro, numa parede da galeria, ainda deveria ser
colocada uma fotografia de paisagem, que fosse vista através do vidro para potencializar a
funcdo da transparéncia, elemento fundamental na integracdo entre espectador, espacgo
circundante e pintura, uma vez que 0 que esta atras € visto e transformado continuamente a
partir dos movimentos tracados pelo espectador no espacgo. E mais, sendo de vidro, o trabalho
permite ao espectador perceber a si proprio enquanto contempla o quadro, pois sua imagem se
reflete na superficie da obra. Segundo Jean Clair, 0 Grand Verre ¢ “um projeto complexo ¢
impossivel, jogando com geometrias pluridimensionais, com as leis de perspectivas e de
referéncias cientificas... um quadro que tenta capturar o que escapa a retina... o Ultimo
quadro™®.

Etant donnés opera de forma diferente com a espacializacéo, ali, tudo estad dado no
interior da instalacédo e, ao contrario do espaco livre no qual o espectador circula em torno do
Grand Verre, s6 existe um unico e pré-determinado ponto de vista para o espectador, que é
exterior ao espaco da obra*. Ele expde com essa instalacio todos os elementos que compdem
a construcdo perspectiva a partir de um ponto fixo, oferecendo ao olhar do espectador uma
cenografia concreta e ilusionista e, a0 mesmo tempo, explicitando o proprio dispositivo que
permite produzi-la e sem o qual nada seria visto. Duchamp evoca nessa obra outros
dispositivos® construidos ao longo da histéria da arte, confirmando as ancoragens e 0s
anacronismos mencionados por Didi-Huberman. Essa é a Gltima obra duchampiana, e foi, a
pedido do proprio artista, exposta apenas postumamente, para se enderecar a “uma instancia
historica anénima que chamamos de ‘posteridade’ (ibid, p. 101). Duchamp se sentia
insatisfeito com seus contemporaneos, pois considerava a relacdo estabelecida entre arte e
publico, e entre artista e publico, desde o pds-guerra, corrompida por razées comerciais e
mercadoldgicas. Essa insatisfacdo o leva a afirmar “que seria preciso esperar cinquenta ou

cem anos para atingir (seu) verdadeiro publico” (ibid.). Bem, cinquenta anos depois &

*2 Marcel Duchamp, 1949. Extrato do texto informativo sobre a obra na exposic&o do Centre Pompidou.

* CENTRE POMPIDOU. Marcel Duchamp — I’Exposition. Catalogo da mostra Marcel Duchamp, la peinture,
méme. Editions du Centre Pompidou, 2014, p. 54.

* Velescu ressalta que as duas obras tém muito em comum no que diz respeito a sua significacéo, sendo, porém,
“totalmente opostas do ponto de vista da linguagem pléstica que o artista constr6i” (VELESCU, 2014, p. 20), do
registro expressivo no qual foram realizadas. Para o autor, “Etant donnés... deve ser imaginada como uma forma
de pré-instalacionismo, e, ao mesmo tempo, um duplo do Grand Verre” (ibid.).

** O manual Instruction sur la maniére de mesurer a la régle et au compas, escrito em 1538 por Albert Diirer
contém a gravura Le Dessinateur du modele féminim, na qual se pode observar os mecanismos de observagdo da
modelo a partir de uma janela de vidro quadriculada, dispositivo largamente utilizado pelos pintores do
Renascimento e evocado nessa obra de Duchamp. Outro exemplo é o estereoscopio, instrumento destinado ao
exame de pares de fotografias ou imagens vistas de pontos diferentes resultando numa impresséo mental de uma
visdo tridimensional de uma Unica imagem, inventado pelo fisico Sir Charles Weatstone, em 1838, também
evocado na construgdo duchampiana, que apresenta dois orificios 6pticos para visualizacdo da cena.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Fotografia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Charles_Wheatstone
http://pt.wikipedia.org/wiki/Charles_Wheatstone
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praticamente o periodo que atravessamos agora, quando as instalagdes e videoinstalagdes
invadem o0s museus e galerias, mostrando que as imagens temporais, processuais,
espacializadas e efémeras, onde o0 espectador participa intelectual e fisicamente do processo
de apreensdo, dialogam intensamente com o publico, com as instituicfes artisticas de nosso
tempo e, principalmente, com as producdes dos artistas da atualidade, confirmando a tese de
Duchamp. Assim como Coquelin (2005, p. 89-102), que o identifica como artista embreante,
Molderings reconhece que

Duchamp aparece como o inventor de quase todas as inovacdes gue vao além
da pintura na arte do século passado: a assemblage e a arte do objeto, o
cinetismo e a instalacdo, o accionismo e a arte processual, a fotografia
conceitual, o género performance, a body art e a apropriagdo. Se sua
influéncia era ja considerdvel na época do dada e do surrealismo, num
momento que, depois da Segunda Guerra Mundial sua obra iria se tornar a
pedra basilar de movimentos tdo opostos como a pop art e 0 minimalismo, a
op art e a arte conceitual, o discurso p6s-moderno dos anos 1970 terminou por
fazer de Duchamp o artista maior do século XX (ibid, p. 13).

Apesar de Molderings ndo mencionar pontualmente as obras de videoarte no contexto
p6s-moderno, 0s questionamentos profundos sobre os modos representativos da arte sugeridos
nas obras de Duchamp sdo, como ressalta o autor, a base do seu surgimento e
desenvolvimento, reverberando em obras videograficas contemporaneas, como por exemplo,
La Pifata (Teresa Serrano, 2003), uma das obras que analisaremos no segundo capitulo.

La Pinata é uma videoinstalagdo monocanal situada numa sala escura, na qual os
espectadores estdo impedidos de entrar, tendo acesso as imagens por meio de duas pequenas
janelas existentes na parede externa a instalacdo. No interior da sala um video mostra um
homem golpeando, com um bastdo de madeira, uma boneca pendurada no teto, como uma
pifiata. As relacdes entre as duas obras se revelam, desde o inicio, pela prépria forma de
apresentacdo ali empregada: as duas imp&em regras restritivas ao processo de visualizacdo
das imagens. Nas duas instalacdes a obra se situa num ambiente onde o espectador ndo pode
entrar, onde a atitude voyeurista, a exterioridade e o distanciamento de quem contempla sédo
explicitados e se revelam como condicdes dadas. Enquanto que em Etant donnés..., através
dos dois minusculos orificios na porta de madeira somente se encaixam os olhos de uma Unica
pessoa, sendo a obra visualizada individualmente, em La Pifiata ha duas pequenas janelas na
parede que encerra a instalacdo, permitindo a contemplagdo do video, simultaneamente, por,
no maximo, quatro pessoas. As duas obras se apresentam como cofres, espacos prenhes de
ambiguidades, nos quais tesouros ¢ segredos estdo encerrados, remetendo a “topoanalise dos

espagos de intimidade” (BACHELARD, 2008, p. 98).
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A condicdo de exterioridade imposta ao espectador nas duas obras também nos remete
a “dialética do exterior ¢ do interior” de Bachelard (ibid, p. 215-233), a partir da qual ndo se
deve sucumbir as oposicGes geométricas, que apenas reforcam as barreiras e registram
intuicoes definitivas, mas € preciso seguir “as audécias dos poetas, que nos convidam as
sutilezas da experiéncia da intimidade, as escapadas da imaginagdo” (ibid, p. 219). Sob a
perspectiva da dialética de Bachelard, o dentro e o fora se multiplicam e se diversificam em
inimeros matizes, podendo ser ambos, de diferentes formas, libertadores ou aprisionantes, e
“os dois espacos, do interior e do exterior permutam a sua vertigem” (ibid, p. 224). Segundo o
filosofo “s6 a fenomenologia se coloca, por seu principio, antes de qualquer reducao para
examinar, para experimentar o ser psicologico de uma imagem” (ibid, p. 222) e uma filosofia
da imaginacdo deve seguir o poeta até o extremo de suas imagens. Bem, seguindo os artistas
Duchamp e Serrano percebemos as vertigens imaginativas provocadas por suas obras,
resultantes, tanto do desconforto inerente a prépria espacializacdo, como das relagcdes que essa
espacializacdo estabelece com os temas abordados. Bachelard nos lembra que “a imaginagao
nunca pode dizer: é s6 isso. Sempre h& mais que isso [...], a imagem da imaginacdo ndo esta
sujeita a uma verificacdo pela realidade” (ibid, p. 98). Ambas as obras se apresentam como
caixas Opticas reveladoras de segredos e evocadoras de mitos e devaneios “onde se acumulam
desejos e tentagdes, a tentacdo de abrir o ser no seu amago” (ibid, p. 225) — o que em Etant
donnés... é ainda reforcado pela existéncia da porta de madeira, limite que, em si, provoca 0
desejo de transposicdo, pois uma porta foi feita para ser aberta.

Além da espacializacdo provocadora, a instalacdo de Serrano converge com a de
Duchamp pelo préprio tema ali abordado: a vulnerabilidade feminina, o desejo que ela
provoca e a violéncia sofrida pela mulher. La Pifiata, assim como Etant donnés..., aborda o
feminino de forma ambigua. Da mesma forma que a instalacdo duchampiana evoca sensacoes
contraditérias, ha, na relacdo que Serrano estabelece entre algoz e vitima, sentimentos
ambiguos. E, ainda que o texto explicativo da obra de Serrano remeta a fatos reais, numa
imagem que nos captura, os valores deslocam os fatos, pois, a0 sermos cativados por uma
imagem, ela ja ndo é mais copia de um fato, mas um fato da imaginacdo (ibid, p. 112). A
figura da proétese, o fetiche da boneca, também esta presente nas duas obras e é confrontada
com outros elementos (no caso da obra de Duchamp, com a pintura realista no quadro ao
fundo da instalacdo, os objetos, como a lampada de gas e a palha sobre a qual repousa a
escultura de mulher nua; no caso da obra de Serrano, com 0 homem que interage com a
boneca e seu bastdo). A erotizacdo é evocada, portanto, tanto na tematica abordada como na

forma de aborda-la, onde a espacializacdo e a exterioridade imposta (e garantida) ao
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espectador potencializa todo um imaginario que se assemelha com o gesto de olhar pelo
buraco da fechadura. Na obra de Duchamp, além das imagens, o préprio titulo*® remete &
ideia de erotizagdo ali implicita. Caixas de segredos, cofres onde o passado, 0 presente e 0
futuro neles se condensam, ambas as obras sdo constituidas de imagens-conto, imagens que
sugerem historias (ibid, p. 111).

Assim, a articulagdo entre eroticidade e violéncia na tematica e a determinagdo do
posicionamento do espectador na espacializacdo da instalagdo como elemento conceitual da
obra sdo aspectos que aproximam a obra de Serrano da de Duchamp. Bachelard nos apoia
nesse exercicio comparativo atemporal ao defender que a leitura das imagens poéticas ndo se
sujeita a linearidades (2008, p. 111). Essa aproximagdo nos permite observar o didlogo entre
as imagens distantes, espacial e temporalmente, assim como a existéncia de reverberagdes nas
abordagens representativas ao longo da historia da arte, nos permitindo afirmar que a
videoarte e as videoinstalacdes contemporaneas sdo herdeiras de gestos anteriores, carregando
em si todo um imaginario que se renova a cada novo gesto.

Os estudos de Parfait e Duguet*’ sobre a trajetéria e irrupcdo da videoarte no cenario
artistico enfatizam a ndo especificidade técnica na classificacdo ou definicdo das artes do
video, optando pelo caminho conceitual. Parfait relativiza, a um s6 tempo, 0s aspectos
técnicos (meios de producdo e difusdo) e historicos (filiacdes e reverberacdes) nessa trajetoria.
Por um lado, ressalta que pouco importa as origens técnicas das imagens, pouco importa se
elas provém dos modos de producdo cinematograficos, das imagens eletrénicas, da televisdo
(e sua transmissdo ao vivo), da fotografia, ou das imagens digitais; o importante € reconhecer
que a videoarte é um meio, por natureza, impuro e hibrido, que faz de sua propria impureza e
da interpenetracdo de técnicas e estéticas ali efetuadas a poténcia dos questionamentos que
provoca. E por outro, Parfait admite que nessa irrupcao ecoam gestos oriundos de iniciativas e
movimentos diversos, pertencentes tanto a historia da arte de forma mais ampla, como a do
cinema. Junto com Duguet, a artista e pesquisadora nos ajuda a ver como as imagens da
videoarte vém atuando nos modos de percepc¢do da arte, desde seu surgimento até o inicio do
século XXI, a partir de obras que hibridizam as artes da performance, da musica, do teatro, do
cinema, das artes plasticas, apresentando, todas, o que chamamos de videografico, termo que,

“nessa forma substantiva, permite conceber o video como uma verdadeira estética na qual se

*® La Chute, em francés, além de designar “queda” (d’4gua), também se refere ao pecado original.

T Além de Anne-Marie Duguet, Francoise Parfait, Raymond Bellour e Philippe Dubois, Michael Rush, Nicolas
Thély, Nathalie Magnan, Dominique Paini, os brasileiros André Parente e Kétia Maciel, entre outros, contribuem
nesse estudo para o entendimento da trajetoria do video no campo artistico.
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pode avaliar os efeitos substanciais que ele provocou sobre o dominio da arte” (PARFAIT,
2001, p. 8).

Bellour (1997, 2009, 2012) e Dubois (2009, 2011) também trazem importantes
reflexdes para os estudos sobre a presenca do video na arte, aprofundando analises formais a
partir da observacao das relagdes entre video e fotografia, e entre video e cinema, deixando
claro, porém, que o cinema € a principal referéncia, o ponto de vista a partir do qual
desenvolvem sua analise, uma vez que o reconhecem como matriz fundadora das imagens em
movimento. Apesar dos seus estudos serem referéncias importantes para os estudos sobre as
imagens videogréaficas na arte, contribuindo significativamente para nossa analise das obras e
enriquecendo nossas reflexdes, ndo compartilhamos desse ponto de vista uni referenciado®.
Como anunciamos na introdugdo desse trabalho, ao descentrar referéncias, vemos o proprio
cinema como uma irrupcao particular — ainda que marcante e fundamental na formacéo do
imaginario da sociedade contemporanea — em meio ao fluxo expressivo e representacional das
imagens.

Entre as especificidades de cada dispositivo e a proposi¢do conceitual que pode uni-
los, fica claro para nds que ha multiplas origens e referéncias reverberando no que chamamos,
mesmo que precariamente, dos anos 1960 até os nossos dias, de videoarte. Para se fazer um
mapeamento aprofundado dessas origens seria necessario uma tese exclusivamente dedicada a
esse assunto, que permitisse colocar em perspectiva, detalhadamente, as relagdes da videoarte
com o cinema®® (Abel Gance, Maurice Lemaitre, Jean-Luc Godard sendo referéncias
importantes); com os filmes experimentais (Michael Snow, na década de 1970, e Mark Lewis,
nos dias de hoje, sdo dois exemplos importantes); com os pré-cinemas (que inclui as
cronofotografias, de Etienne-Jules Marey (1830-1904)*°; as Pantomimas, de Emile Raynaud

(1844-1918)°"; os Panoramas do século X1X); com a televisdo e o advento da transmissao ao

“8 Bellour, em seu La Querelle des dispositifs (BELLOUR, 2012), pée em discusso os diferentes dispositivos e
suas especificidades, para analisar suas interpenetragdes e as relagdes entre cinema e arte contemporanea, huma
tentativa de diferenciar o cinema, ou a forma cinema tradicional, de toda sorte de manifestacfes das imagens em
movimento em confluéncia com outras artes, ou mesmo, da prépria historia da arte.

* Jean-Luc Godard é um dos cineastas que mais explora o video, contribuindo para dissolver a rigidez das
fronteiras entre 0s meios e abordagens, e se mostrando como um artista que contesta “a estanqueidade dos
dominios das técnicas de expressdo” (DUGUET, 1981, P. 215).

%0 A primeira exposicdo consagrada & Marey apds sua morte foi organizada pela Cinemateca Francesa em 1963.
“Aproximando seus trabalhos de telas de Max Ernst, Duchamp e Severini, Langlois celebra ndo somente a
pessoa do fisiologista, entdo esquecida, mas sublinha também a grande influéncia exercida por ele sobre o século
XX, e seu parentesco com a arte moderna” (Musée du cinema de la Cinemathéque frangaise de Paris, 2014).

51 As Pantomimas luminosas, ou o teatro 6ptico, de Raynaud sio verdadeiras instalagdes visuais.
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vivo; com a pintura® e a histéria da arte® e da representacéo, de maneira mais ampla — e isso
remonta a camera escura e a outros dispositivos de representacdo e visualiza¢cdo do mundo, da
renascenca a pds-modernidade, passando pelos filmes das vanguardas modernistas (dadaistas,
surrealistas e futuristas) e por Duchamp, como j& vimos, e sua arte conceitual. A videoarte
nasce em meio aos happenings e performances que emergem na passagem da modernidade
para a pés-modernidade, se apresentando como uma arte do tempo e do espaco, onde o corpo,
0 som e as novas tecnologias séo incorporados num movimento transformativo incessante, no
qual a articulacdo com novas midias (como as imagens digitais e as redes) é a mais recente
aquisicdo desse campo.

Esses didlogos com outros tempos e iniciativas se ddo tanto no ambito estético,
conceitual e ideoldgico da arte, como no ambito tecnoldgico ali implicado, no ir e vir das
técnicas de representacdo e suas reapropriacdes ao longo da histdria. As motivacdes e anseios
que perpassam a historia da representacdo e a criacdo das tecnologias de imagem persistem
em momentos diferenciados da historia das sociedades e se manifestam de maneiras diversas,
em acordo com as diferentes realidades de cada situacdo e época, produzindo iniciativas
diferenciadas. Os anseios que levaram a criacdo do cinematdgrafo, por exemplo, ja estavam
contidos na historia da pintura e na invencdo da fotografia, que por sua vez, antecipa e
possibilita a criagdo do cinema. Quando Johannes Vermeer (1632-1675), com pinturas como
Moca com brinco de pérola, 1665; A Leiteira, 1658; e A Rendeira, 1670; e, ja no século XIX,
pintores realistas ou de paisagem da Escola de Barbizon, como Camille Corot (1796-1875) e
Théodore Rousseau (1812-1867) “enquadram” o real e manifestam interesse por assuntos
efémeros ou pessoas andnimas em suas pinturas, eles antecipam a invencdo da fotografia.
Entretanto, foi a tecnologia de producgédo dos tubos de tinta em embalagem de chumbo que
permitiu a esses Ultimos sairem do atelié e ir a natureza para pintar seus motivos. Dessa
forma,

a invencdo de uma técnica, em si, antecipa potencialmente novas formas de
pensamentos e de objetos, reais ou simbdlicos, quando ela nédo é, ela mesma, a
concretizacdo de um estado de ideias e de sensibilidade de uma época, ja
perceptivel dentro de outras técnicas correntes (PARFAIT, 2001, p. 5),

%2 Bellour afirma que “o video apreende o cinema como pintura” (1997, p. 189), aproximando-0, cOmo este
nunca o fizera até entdo da pintura. Nesse texto, o critico menciona, entre outros, os estudos de Aumont (O Olho
interminavel, Cosac & Naify, 2004), que busca analisar, de forma diferente, o lugar que o cinema ocupa ao lado
da pintura, na histéria da representagdo .

% Godard afirma, na parte 3-A — La monnaie de I’absolu — de suas Histoire(s)..., que “com Edouard Manet
comega a pintura moderna, quer dizer, o cinematografo”.
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Essa relagdo entre os adventos técnicos € os modos de pensar prova, portanto, que “cada
invencdo produz seu lote de profetas (todo um futuro contido na nova técnica) e de
nostalgicos (toda pureza dos suportes antigos ¢ contaminada pelos novos)” (ibid.).

Assim, se pretendéssemos, aqui, mapear exaustivamente as raizes da videoarte,
precisariamos penetrar num universo vasto, envolvendo a historia da representacdo e da
expressdo que se constroi a partir de rupturas e resgates de operacGes j& existentes; um
conjunto de irrupgdes e iniciativas que compde um museu imaginario constituido pelo
movimento incessante de producdo de imagens resultantes do dialogo entre arte, tecnologias e
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corpo social®™. A historia do video é

uma histéria complexa porque nasce em meio a crise do modernismo, da qual
herda as considerac6es formalistas, mas, a0 mesmo tempo, é confrontada com
seus hibridos (cinema), suas negagdes (televisdo) e seu devir (o digital); é,
portanto, uma histéria que ndo tem nada de autbnoma, mas que constitui, sem
ser um territério especifico, uma zona de troca, de circulagcdo, de
transformacéo, tanto de imagens como de géneros, de dominios conceituais,
de relagdes (PARFAIT, 2001, p. 13).

Nossa intencdo, no entanto, ndo reside no carater histérico, mas na investigacdo das

pedagogias que as proposi¢cBes conceituais, hibridas e questionadoras da videoarte

apresentam. A partir desse enfoque, estabeleceremos recortes e anélises.

O video na arte ja nasce propondo questionamentos, tensbes e deslocamentos, e 0
interesse que ele suscitou é atribuido por Duguet ao duplo deslocamento das préprias
problematicas artisticas da década de 1960: o primeiro se refere ao interesse pela recepcao do
espectador, sua participacdo e experiéncia na significacdo da obra; e o segundo refere-se a
mudanca de foco para o conceito da obra. Ambos, como ja mostramos, sdo herancas do
pensamento visionario de Duchamp. Vejamos como esses questionamentos operam em duas
obras emblematicas da histéria da videoarte, Video corridor (Bruce Nauman, 1968) e
Interface (Peter Campus, 1975), que chamam atencdo pela problematizacdo do dispositivo,
tanto no que diz respeito a producdo da imagem como a sua recep¢do, e pela desconstrugéo

dos modos de apreensdo habituais.

> Nessa perspectiva, é preciso mencionar que as exploracBes artisticas com as imagens em movimento que
propdem deslocamentos nas posturas espectatoriais e dos proprios produtores de imagens ndo cessam de se
transformar e buscar novas formas e mecanismos de acao e interagdo. Os idearios de apropriacao (modernistas) e
de participagdo (pds-modernistas) sdo hoje adicionados da recombinacdo critica-politica da cultura digital, na
qual “cada vez mais ‘ndo especialistas’ produzem material audiovisual a partir da ideia de reapropriagéo e
subjetividade ensaistica” (SZAFIR, 2015, p. 166).
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Figura 3: Interface, de Peter Campus, e Video Corridor, de Bruce Nauman. Fontes: http://www.newmedia-
art.org/documents/oeuvres/normal/CA/MP/CAMPUS-INTERFAC-1972-5_3.jpg e 2015 Bruce Nauman/Artists
Rights Society (ARS), New York. Installation view: 1970 Annual Exhibition of Contemporary American
Sculpture, Whitney Museum of American Art, New York, December 12, 1970-February 7, 1971.

Na videoinstalacdo Interface, os visitantes entram num ambiente videografico de
interface com circuito fechado, sendo simultaneamente confrontados com duas imagens de si
mesmos na tela de vidro que esta a sua frente: uma delas é “positiva” (a imagem em video
captada por uma camera situada no fundo da sala, a sua frente e projetada no vidro por um
aparelho suspenso atras de si), e a outra, “negativa” (seu reflexo na prépria tela de vidro).
Enquanto a imagem refletida no vidro emite uma imagem colorida e com boa definicdo de
contornos, a indireta, fantasmagoricamente gravada em preto e branco, parece mais fragil,
como se estivesse flutuando no espaco. Os espectadores se movem no espaco instalativo,
tanto frontal como lateralmente, brincando com sua dupla imagem e podendo sobrepd-las,
inclusive, dependendo da posicdo que assumem diante delas, o que ndo deixa de causar
estranhamentos, pois faz convergir as imagens negativa (como ele proprio esta acostumado a
se ver no espelho) e positiva (como 0s outros estdo habituados a verem-no) de si proprio
numa mesma figura.

A instalacdo de Nauman apresenta dois monitores, um em cima do outro no final de
um corredor de quase dez metros de comprimento, com apenas 50 cm de largura. O monitor
mais baixo mostra um videotape do proprio corredor. O de cima veicula um circuito fechado
de video gravado por uma camera colocada na entrada do corredor, posicionada numa altura
de cerca de trés metros. Ao entrar na instalacdo e se aproximar dos monitores, o espectador
rapidamente se insere no campo de captura da camera, mas, quanto mais se aproxima dos
monitores, mas longe esta da camera, o que faz com que sua imagem se torne cada vez menor.

O espectador é, assim, colocado diante de um impasse irritante: ou bem ele se aproxima da


http://www.newmedia-art.org/documents/oeuvres/normal/CA/MP/CAMPUS-INTERFAC-1972-5_3.jpg
http://www.newmedia-art.org/documents/oeuvres/normal/CA/MP/CAMPUS-INTERFAC-1972-5_3.jpg
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camera e fica grande no campo da imagem, mas muito longe do monitor, e, portanto, ndo
podendo se ver; ou bem ele se aproxima do monitor, enxergando bem uma imagem minuscula
de si, uma vez que esta sendo captada de longe pela camera; e, para piorar a situagdo, sempre
de costas (se ele se virar para a camera, estard de costas para 0 monitor). Impoténcia e
impasse causados pelo proprio dispositivo de producéo e veiculacdo de imagens.

As duas problematizac6es, da obra de Campus e de Nauman, provocam no espectador
um processo de reflexdo sobre as sujeigdes, limitacdes e regulagdes que os dispositivos de
imagem podem implicar e nos jogos e relacdes que se pode estabelecer a partir da interagdo
espacial ali vivenciada. Ambos dialogam com os estudos de geometrizacdo do espaco, com as
leis da perspectiva e da fisica Gptica para a construcdo de uma obra que s6 acontece a partir da
insercdo e da interagdo do espectador no espacgo instalativo. Qualquer semelhanga com os
estudos de Duchamp e sua materializaco em o Grand Verre e em Etant donnés..., no é mera
coincidéncia.

No que diz respeito ao contexto aqui focado, das relagdes entre ensino da arte, escola e
videoarte, o estimulo a reflexdo, a ressignificacdo das coisas, a proposi¢do de um espectador
ativo e a desconstrucdo dos modos apreciativos tradicionais sdo aspectos importantes a se
considerar, pois movimentam a percepcao do espectador/aluno, que se desloca entre espacos
imaginativos e espagos reais, entre espacos conhecidos e desconhecidos, escolares e museais,
artisticos e cotidianos. O encontro com a arte abre espacos imaginativos ¢ “o espago
percebido pela imaginacdo ndo pode ser o espac¢o indiferente entregue a mensuracdo e a
reflexdo do gedmetra. E um espaco vivido. E vivido ndo em sua positividade, mas com todas
as parcialidades da imagina¢do” (BACHELARD, 2008, p. 19). Sabemos que a construcao do
conhecimento sé se d& na articulacdo do que vem de fora com o que ja habita o ser que
aprende. Uma vez que, nesse estudo, o que vem de fora é uma imagem, essa, de forma muito
particular, se articula com o0s processos imaginativos de quem a vé e nessa articulacdo se
constroem novos saberes. A videoarte traz mais perguntas do que respostas a Seus
espectadores/participadores, convidando-os a rever conceitos anteriores a partir da
confrontacdo com novas situacdes que desestabilizam modos apreciativos habituais. Jacquinot
adverte que “a verdadeira liberdade ¢ ter a oportunidade de refletir, de trabalhar com o que lhe
dao a ver e a entender” (JACQUINOT, 2012, p. xiv). Se as imagens, de uma foram geral, ja
permitem ao aluno mais liberdade de leitura do que a palavra, como defende a autora (ibid, p.
16), as imagens da arte, a0 operarem poeticamente com processos imaginativos e perceptivos
potencializam a reflexdo e o pensamento criativo e autbnomo, objetivo essencial de toda

formagéo (ibid, p. xiii).
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Nosso contexto de andlise é a recepcdo e a producédo de obras videograficas no ambito
do ensino da arte no ensino basico, onde, como veremos a seguir, a apreciacdo de imagens
artisticas em sala de aula nem sempre foi uma pratica corrente. A percep¢do do potencial
pedagdgico® das proprias imagens da arte nesse contexto é, no Brasil, relativamente recente e
merece ser aqui sublinhado. Faremos a seguir uma revisdo da trajetoria do ensino da arte no
Brasil sob o ponto de vista da insercdo das imagens em sala de aula — uma consequéncia da
percepcdo da pedagogia da propria imagem — processo no qual os estudos de Ana Mae

Barbosa tém protagonismo.
1.3 A imagem no ensino da arte no Brasil

Para falarmos em ensino da arte no Brasil é preciso esclarecer que esse ndo foi, ao
longo de seu desenvolvimento, nem o €, nos dias de hoje, um campo padronizado, pois,
devido a razdes geograficas, socioeconémicas e historicas, sempre se apresentou de maneira
variada e desigual no vasto territério de nosso pais. Referimo-nos, portanto, ao longo desse
texto, ao ensino oficial em acordo com as diretrizes curriculares do Ministério da Educacéo
aplicado nos grandes centros urbanos do pais. Esclarecemos também que ndo pretendemos
abordar a trajetdria de desenvolvimento desse campo numa perspectiva historica abrangente,
pois isso constituiria outra tese. Nossa intencdo é pensar as relacbes entre imagem e
pedagogia no campo especifico do ensino da arte, para melhor contextualizarmos nosso objeto
de estudo: as pedagogias da videoarte e 0 que ela provoca no ensino bésico. Interessa-nos,
portanto, observar as relagdes entre imagem, conhecimento, subjetividade e expressividade na
trajetdria e desenvolvimento do ensino da arte no Brasil.

O ensino da arte, como o proprio termo ja anuncia, € um campo que integra educacgao
e arte, se articulando tanto ao universo pedagdgico e as teorias curriculares, como aos
caminhos e descaminhos percorridos pela arte, suas praticas e conceitos. Assim, € na
articulacdo com as teorias e praticas difundidas nesses dois campos, com as rupturas e
tradigdes neles empreendidas, que podemos compreender as transformacdes que ali emergem.

Benjamin nos adverte que no “movimento, criado pelo didlogo entre o pretérito € o
agora, revela-se a experiéncia” (BENJAMIN, 1996, p. 197-221), sendo, portanto, da
experiéncia presente e plena de didlogos com movimentos passados, que ressaltam aos nossos

olhos duas importantes propostas situadas em momentos distintos da trajetoria do ensino da

%5 N&o me refiro aqui & copia de obras de arte como aperfeicoamento técnico do desenho ou da pintura,
pratica antiga e ainda corrente nos cursos superiores de formacéo artistica.
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arte em nosso pais que muito contribuiram para a constitui¢cdo do cenario atual. Somadas e de
forma articulada, essas propostas fundamentam o pensamento sobre o0 ensino da arte no século
XXI, configurando as praticas realizadas pelos professores em sala de aula.

Alguns estudos®® apresentam uma analise histdrica sobre o desenvolvimento do ensino
da arte no Brasil, relacionando-o com as diversas tendéncias pedagdgicas que nortearam a
educacao nacional, com os movimentos artisticos e com as politicas publicas educacionais
entdo desenvolvidas, com rigor e didatismo. Das tendéncias e movimentos nesses estudos
analisados, ressaltamos aqui de maneira bastante sintetizada, 0 que se denomina como ensino
da arte modernista e p6s-modernista, a partir da analise da Pedagogia Tradicional e Renovada
— ambas fazendo parte da Tendéncia ldealista-Liberal da Educagéo Escolar em Arte — e da
Pedagogia historico-critica ou critico-social — como parte da Tendéncia Realista-Progressista
de Educacdo Escolar em Arte (FERRAZ&FUZARI, 2001, p. 24-48). Ressaltamos, porém, que
em nossa visdo, “p6s ndo ¢ anti” (Informacdo verbal)®’, sendo a transicéo do ensino da arte
modernista para o pds-modernista analisada aqui como um momento que, Se apresenta
algumas rupturas, ao mesmo tempo aprofunda, a partir das continuidades, importantes passos
de uma histdéria em continua construcdo. Como reconhece a propria Profd Ana Mae Barbosa,
“hoje, a livre-expressdo [conquista da Arte/Educacdo modernista]®®, a Arte-Educacio
acrescenta a livre-interpretacao da obra de Arte como objetivo do ensino” (BAROSA, 2003,
p. 17).

A pedagogia tradicional caracteriza-se por se centrar no ensino, na transmissdo de
contetdos e na figura do professor, um ensino hierarquizado voltado para o exterior. No
campo especifico do ensino da arte, predomina nesse contexto a sua associacdo com 0
desenho na escola primaria e secundaria, como heranga tanto do curriculo classico humanista,
como do idedrio positivista do século XIX, do qual se pode destacar “a identificagdo do
Desenho com as artes da palavra” (BARBOSA, 2002, p. 35), cuja valorizacédo resulta de uma

tradicdo literaria jesuitica e também mais ampla.

Plasmados na excessiva literariedade dos jesuitas que, voltando ao Brasil em
1842, ‘dedicaram-se ao ensino com a pertinéncia antiga, fundando varios
colégios’™, nada mais natural para os brasileiros que vencer o preconceito
contra o ensino da Arte, reduzindo-o ao ensino do Desenho e procurando

% Ver BARBOSA, 1978; 1986; 1990; 1991; 2002; 2007; 2008; e FERRAZ & FUZARI, 2001.

57 Comentario feito pela Prof® Carmen Gabriel como membro da banca de defesa de tese de doutorado da Profé
Regina Barra (PPGE/UFRJ, 20 de marco de 2015).

%8 Comentério nosso.

% N.W.SODRE, Sintese da histéria da cultura brasileira. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1972. Apud
BARBOSA, 2002, p. 34.
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valorizé-lo pela sua equivaléncia funcional com o escrever (BARBOSA, 2002,
p. 34).

Mas, ha ainda outra razéo para essa vinculacdo ou reducéo: a tentativa de dissociacéo da arte
com o trabalho manual, cujo preconceito tem dupla raiz. Por um lado, o trabalho manual esta
associado as classes mais abastadas, onde é visto como simbolo de refinamento, e, por outro,
é associado ao trabalho escravo, preconceito de raizes mais profundas, segundo a autora (ibid,
p. 27). A crescente industrializacdo da sociedade e a compreensdo de que o adestramento da
mé&o e da vista € importante para o desenvolvimento da mente e da inteligéncia contribuem
também para o estabelecimento e para o entendimento do ensino de arte como ensino do
desenho. Assim, a necessidade de legitimacdo e valorizagdo do ensino da arte numa sociedade
pautada pelo desenvolvimento cientifico e pela racionalidade, resulta numa associacdo que,
até os dias de hoje, reverbera nas praticas curriculares do ensino da arte.

E preciso que esclarecamos que como ensino de Desenho® na escola primaria inscrita
no sistema de educacdo utilitaria do inicio do século XX, entendiam-se duas diferentes e
concorrentes concepgdes, “a baseada no desenho geométrico e a baseada no desenho do
natural” (ibid, p. 82). Essa disputa articula pensamentos liberais e positivistas e vai perdurar
nas décadas seguintes, refletindo uma linha matematizante e outra estetizante do desenho
(ibid, p. 90)°*, mas, de uma maneira ou de outra, a vinculacdo com o desenho configurava o

ensino da arte e isso permaneceria ainda por muito tempo.

Um dos pressupostos difundidos na época, a ideia da identificacdo do ensino
da Arte com o ensino do Desenho Geométrico, compativel com as concepgdes
liberais e positivas dominantes naquele periodo, ainda encontra eco cem anos
depois em nossas salas de aula na maioria dos compéndios de Educacéo
Acrtistica, editados mesmo depois da Reforma Educacional de 1971 (ibid, p.
12).
Como veremos no capitulo 3, a longevidade dessa heranca supera em muito a indignacao
manifestada pela arte-educadora em 1978, pois, no Colégio Pedro Il, ainda em 2015, as
disciplinas Artes Visuais e Desenho Geométrico pertenceriam a um mesmo departamento, nos
mostrando que as crencas, ao persistirem no imaginario popular, continuam construindo

realidades®?.

% No ambito universitario, desde a criacdo da Academia Imperial de Belas Artes (1826) o ensino do Desenho se
dividia em diferentes categorias: desenho artistico, desenho decorativo, desenho industrial, desenho gréfico.

®1 Um estudo detalhado das leis e reformas realizadas no ensino da arte e do desenho do final do século XIX e
inicio do XX pode ser visto em BARBOSA, 2002.

2 Em sua mais recente publicacdo — Redesenhando o Desenho: educadores, politica e histdria. Sdo Paulo:
Cortez, 2015 — BARBOSA procura ressignificar as relaces entre o Desenho e o ensino da arte, a partir da
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Nas primeiras décadas do século XX, a associacdo entre ensino da arte e desenho vai
perdurar como resultado, inclusive, do ensino académico da arte caracteristico da Escola de
Belas Artes no século XIX, cujo legado de uma “teoria estética mimética” (FERRAZ &
FUZARI, 2001, p. 27) propBe o desenho de modelos e do natural, feitos a partir da
observacao, da representacédo e copia de objetos e da natureza; o desenho decorativo de faixas,
ornatos, gregas, letras, painéis e barras decorativas; e o desenho geométrico. “Acreditava-se
que pela copia dos ornatos se poderiam desenvolver a capacidade imaginativa dos alunos”
(BARBOSA, 2002, p. 89), num ensino que priorizaria o desenvolvimento da inteligéncia
racional, com énfase no fazer técnico e cientifico, de contetdo reprodutivista e cientificista,
sem espago para a criacdo ou para a subjetividade, onde as imagens da arte, se por ventura
tivessem algum lugar, seria 0 de modelo para o aperfeicoamento técnico. Assim entrou o
ensino da arte no século XX.

A Pedagogia Renovada (centrada no aluno e em sua expressividade) e a Pedagogia
Realista-Progressista (centrada no dialogo entre o aluno, a arte e 0 mundo, no espaco
dialogico e relacional) véo, cada uma a seu momento e de formas diversas, propor rupturas a
concepcao tradicional, abrindo novos caminhos para as relaces entre imagem, subjetividade,

expressao e conhecimento no ensino da arte.

1.3.1 O olhar para dentro e o olhar para a arte: entre a expressao e a cogni¢cao

O primeiro momento de ruptura que destacamos aqui se localiza historicamente na
primeira metade do século XX, quando o modelo externo de observacdo da realidade
anteriormente valorizado no ensino do desenho da lugar ao modelo interno, de expressdo das
ideias e da imaginagéo, abrindo espaco, pela primeira vez no ensino da arte nas escolas, para o
livre grafismo. Essa abertura resulta de novas conceituagdes em dois campos, 0 da psicologia
da educacdo e o da arte. O desenvolvimento de estudos na area psiquica e na psicologia
aplicada a educacdo, por um lado, permite a criacdo de uma nova pedagogia, que valoriza a
crianga e seu universo interior, a infancia e as vivéncias ali proporcionadas, gerando reformas
educacionais em todo o Brasil entre os anos de 1927 e 1935, e configurando um periodo de

modernizacdo do ensino da arte. Concorrentemente, a modernizacdo da prépria arte, a acdo

percepg¢do desse como iniciacdo ao Design. Na parte Il (A Virada Modernista), por exemplo, a autora discorre
sobre a Reforma Educacional de Fernando de Azevedo e a Escola Nova, na qual “o Desenho tinha o mesmo
status que as outras disciplinas, e significava ndo mais submissdo ao desenho geométrico, mas a préatica do
desenho de imaginacéo, desenho decorativo, desenho industrial, desenho grafico (ou artes graficas), desenho de
observag¢do” (ibid, p. 217).
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dos artistas modernistas na Semana de Arte Moderna de 1922, e “a introdugdo da cultura
brasileira as correntes expressionistas” (ibid, p. 112) da arte, ressignificam as formas artisticas
e 0s modelos estéticos, abrindo caminhos para novas exploragdes no ensino da arte. Barbosa
ressalta que “a aproximacdo inicial do Desenho com a Psicologia no Brasil resultou
principalmente na configuracéo de uma atitude de respeito para com o grafismo da crianca, na
ideia do desenho infantil como um produto interno refletindo a organizacdo mental da
crianga” (ibid, p. 111-112), porém, a valorizagdo da arte infantil como produto estético e 0 seu
espontaneismo so tiveram lugar a partir da acdo dos artistas modernistas brasileiros, dos quais
se pode destacar Anita Malfati e Mario de Andrade®, que desempenharam atividades
importantes para “a introdugdo de novos métodos de ensino de Arte baseados no deixar fazer

que explorava e valorizava o expressionismo ¢ espontaneismo da crianga” (ibid.).

Anita Malfati foi a figura de pintora mais destacada na Semana de Arte
Moderna de 1922, e, como professora de Arte, em seu atelier (e mais
moderadamente na Escola Americana) inovaria os métodos e as concepgoes
da arte infantil, transformando a fungdo do professor em espectador da obra de
arte da crianca, e ao qual competia, antes de tudo, preservar sua ingénua e
auténtica expressdo (BARBOSA, 2002, p. 114).

O desenho infantil e seu universo interior sdo assim vistos de outra maneira, tanto a
partir dos estudos psicoldgicos, que entendem as garatujas como expressdes das estruturas
mentais da crianca, de seus desejos e percepcbes de mundo, como das mudancas de padrdes
estéticos trazidas pelo modernismo, no Brasil e no cenario artistico mais amplo, onde artistas
como Picasso, Mir6, Kandinsky, entre outros, fazem da forma, da cor, do traco e do gesto da
pincelada sua expressao, manifestando, inclusive, o desejo de resgatar no seu fazer artistico o
espontaneismo infantil.

As mudancas na arte e “o experimentalismo psicologico com o desenho da crianga”
(ibid, p.112) tém, portanto, como consequéncia uma grande transformagéo nos modos de
pensar e ensinar a arte nas escolas, onde o fazer artistico resgata um lugar que fora
menosprezado anteriormente pela visdo depreciativa do trabalho manual — tanto em
decorréncia dos processos de industrializagdo como de sua associacao a heranga escravocrata,
como ja mencionamos — e também pela reducéo e identificacdo do ensino da arte ao ensino de

um desenho técnico e mecanizado, fruto da pedagogia neoclassica.

8 Anita Malfati foi professora na Escola Americana e em seu proprio atelier e Mério de Andrade foi chefe do
Departamento de Cultura, criando parque e bibliotecas infantis (BARBOSA, 1998, p. 52) e é nomeado professor
de Filosofia e Historia da Arte na Universidade do Distrito Federal em 1938.
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Nesse cenario de transformacdes destacamos o0 Movimento Escola Nova, no qual se
verifica uma énfase na importancia da arte na escola, e cujas origens se situam no final do
século XIX nos Estados Unidos e Europa, e, no Brasil, se desenvolve a partir da década de
1930. Pensadores como John Dewey, Viktor Lowenfeld e Herbert Read influenciam as
mudangas que vado ocorrer no trabalho de professores de Arte brasileiros, firmando a
tendéncia escolanovista (FERRAZ & FUSARI, 2001, p. 36), e valorizando o espontaneismo,
0 processo e o desenvolvimento da criatividade. Nessa concepcao, a expressdo dos alunos néo
devia sofrer interferéncias do professor, e as aulas de Arte visavam o desenvolvimento da
criatividade, da subjetividade e da individualidade, onde “conhecer significa conhecer-se a si
mesmo; o processo é fundamental, o produto ndo interessa” (ibid, p. 40).

No periodo que se seguiu ao Estado Novo predominou o argumento de que a arte é
uma forma de liberagdo emocional, valorizando a arte da crianca e estimulando a criacdo de
diversos ateliés para criancas e adolescentes (BARBOSA, 2003a, p. 2). Read propde o
movimento Educacgdo pela Arte, baseado na liberdade individual e divulgado no Brasil por

4
|6

Augusto Rodrigues, que cria em 1948 a Escolinha de Arte do Brasil>, no Rio de Janeiro,

enfatizando a ideia de “livre expressao” (ibid, p. 39) ja defendida, desde os anos 1920, por
professores de Arte. A Escolinha também atua na multiplicacdo dessa proposta, a partir dos
cursos de formacéo profissional ali oferecidos desde entdo®. O ensino da arte modernista

desloca, assim,

0 eixo da questdo pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto l6gico para o
psicolégico; dos conteidos cognitivos para os métodos ou processos pedagdgicos; do
professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica centrada na ciéncia da logica
para uma pedagogia de inspiracdo experimental, baseada, principalmente, nas
contribuigdes da biologia e da psicologia (SAVIANI, 1986, p. 9).

Segundo os novos paradigmas, a imaginacao, a expressao e a observacdo do mundo natural
prevalecem sobre a observacdo de representacbes ja existentes, representando uma
valorizacdo do carater experiencial e processual da pedagogia com a arte. Mas, a0 mesmo
tempo, proliferam interpretagdes equivocadas das novas propostas, enganos interpretativos
minuciosamente analisados por Barbosa em seu John Dewey e o ensino da arte no Brasil
(BARBOSA, 2001). Nesse livro, a autora deixa a impressdo de que a supervalorizagdo da

auto-expressdo e sua quase sacralizacdo no ensino da arte modernista teve como principal

% Margaret Spencer, Lucia Valentim e Noémia Varela foram, em fases diferentes, parceiras de Augusto
Rodrigues na orientacdo tedrica da Escolinha de Arte do Brasil (BARBOSA, 2003a).
% O Curso Intensivo em Arte Educagdo (CIAE) foi, inclusive, sequido pela autora desse trabalho, em 1983.
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causa a liberagdo emocional do pds-guerra, e néo a escola de Cizek®®, como prevaleceu na
interpretacdo de muitos, inclusive na de Dewey (ibid. p. 81). O fato ¢ que a ideia de que “para
desenvolver a expressdo infantil o professor deve impedir influéncias externas e prevenir a
contaminag¢do” (ibid, p. 82), atribuida erroneamente, segundo Barbosa, a Cizek, resulta na
exclusdo de imagens da arte em sala de aula.

Apesar de possivelmente equivocado na interpretacdo da proposta de Cizek, Dewey
(2010) tinha um conceito de apreciacdo claro e integrado a conscientizacdo da experiéncia,
articulando fazer e refazer, acdo e pensamento. O fil6sofo e educador americano valoriza a
observacao do mundo pela crianga, no sentido de ampliar a prépria capacidade de expressao
(onde expressdo néo significa descarga emocional, mas a possibilidade de organizacdo da
experiéncia). Mas, observacdo de mundo ndo significa para ele o desenvolvimento de um
modo de representacdo realista do mesmo, tampouco Dewey defende o laisser-faire (deixar
fazer) sem proposicao e direcionamento, pois esta certo de que “liberdade ndo ¢ auséncia de
controle, mas implica um longo trabalho de construgdo” (ibid, p. 83). O que percebemos nos
conceitos de Dewey é que, se por um lado, eles influenciaram a arte-educacdo dita
modernista, contribuindo para o desenvolvimento do movimento escolanovista no Brasil, por
outro (ou nem tdo outro assim), eles também estdo afinados com o movimento que se seguira,
com o ensino de arte pds-modernista, como veremos mais adiante.

E inquestionavel o mérito que o desenvolvimento da pedagogia nova, da livre
expressao e do movimento Educacdo pela Arte tem nas transformacfes que se deram no
ensino da arte, principalmente, pela possibilidade de valorizacdo da expressdo, da imaginacéo,
subjetividade e vivéncia do processo, da arte como experiéncia. Essa orientacdo possibilita
uma reaproximacgdo do ensino da arte com 0s processos intuitivos inerentes a criacdo e a
expressao, e com o mundo sensivel, do qual nem a arte nem seu ensino devem se distanciar.
Em meio a institucionaliza¢do de uma educacdo de massa, a percepcao do estudante como um
individuo Unico e com vida interior, e a preocupacdo com uma educacdo que valorize a
formagéo de identidades diferenciadas e sua expressividade se faz premente. Esses aspectos
sdo, portanto, fundamentais e continuam presentes nas propostas que hoje se apresentam,
tendo sido incorporados nas propostas que se seguiram.

Por outro lado, a exacerbacdo da valorizagdo do mundo interior, da espontaneidade e

da imaginag&o criadora do estudante implicou na auséncia de imagens da arte no ambiente de

% O educador Franz Cizek, “considerado na histdria da arte-educacdo como o inovador do ensino da arte no
século XX” (BARBOSA, 2001, p. 81), criou a Escola de Artes e Oficios em Viena cujo programa era orientado
para deixar a crianca se expressar, se desenvolver e crescer por si mesma.
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sala de aula, uma vez que sua utilizacdo foi erroneamente identificada com a imposicao de
modelos externos anteriormente adotados no inicio do seculo, que significavam uma educacédo
direcionadora e castradora da imaginagdo infantil. A “exaltacdo dos elementos internos
expressivos como constituidores da propria forma” (BARBOSA, 2002, p. 114) e da livre-
expressao, portanto, além de possibilitar a valorizacao da subjetividade, deixou um legado de
distanciamento das questbes estéticas, em detrimento da valorizagdo dos aspectos
psicoldgicos individuais, resultando na auséncia das imagens da arte em sala de aula e de
visitas a museus nas praticas realizadas ainda na década de 1960, quando os professores de
Arte consideravam que levar criangas “a ver obras de artistas em museus significava o
desvirginamento desta expressdo a qual para ser livre precisava ser enclausurada em si
mesma” (BARBOSA, 1998, p. 53). Como se ver ndo libertasse, € ndo ver nao aprisionasse.

Possivelmente, a proliferacdo dessa interpretacdo equivocada se deve, principalmente,
a falta de preparo dos professores, a problemas de formacdo. Os artistas que estavam
envolvidos com a educacdo, como veremos, ndo desvalorizavam o encontro com a arte. Em
artigo publicado no Diario de Sdo Paulo em 1941, Mério de Andrade comenta a reagdo de
rapazes que frequentavam os Clubes de Menores dos parques infantis sob sua coordenacdo no
Departamento de Cultura, apés visitarem exposicBes de pinturas em Saldes paulistas®’,
deixando clara ai a valorizacdo da apreciacdo e do encontro com as obras de arte no processo
de aprendizagem da arte. Isso se verifica também na elaboragdo de questionarios dados aos
jovens, uma proposicdo de reflexdo sobre as imagens vistas como aprofundamento da
experiéncia, como defende Dewey.

Apesar das interpretagdes equivocadas, iniciativas importantes aconteceram nessa
primeira metade do século XX e o0 ensino da arte modernista deixa um legado fundamental,
pela valorizacdo da subjetividade, da expressividade, da imaginacdo e do mundo interior da
crianca e do jovem, sem o qual nada faria sentido.

Na década de 1970, quando o ensino da arte foi tornado obrigatério pela Lei de
Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional 5692/71, em plena ditadura militar, a tendéncia
tecnicista na educacdo brasileira visava a preparacdo para o mercado de trabalho numa
sociedade industrializada e tecnoldgica. O governo buscava com essa lei organizar e trazer o
MEC para dentro das escolas, difundindo e criando normas em dire¢cdo ao tecnicismo
educacional, numa perspectiva taylorista/fordista de aperfeicoamento do capital humano na

escola. Dessa forma, a inclusdo da arte nos curriculos

%7 \Ver mais artigos em BARBOSA, 1998.



60

ndo foi uma conquista de arte-educadores brasileiros, mas uma criagdo
ideologica de educadores norte-americanos que, sob um acordo oficial
(Acordo MEC-USAID), reformulou a educacdo brasileira, estabelecendo em
1971 os objetivos e o curriculo configurado na Lei Federal n° 5.692 de
Diretrizes e Bases da Educagao (BARBOSA, 2007, p. 9).

Propondo uma educacdo tecnologicamente orientada, na qual se pretendia profissionalizar uma
crianga a partir da sétima série, essa lei intencionava “proporcionar mao-de-obra barata para as
companhias multinacionais que adquiriram grande poder econdmico no pais sob o regime da
ditadura militar” (ibid.). Ndo nos parece que havia uma consciéncia acerca do potencial
emancipatorio do ensino da arte pelos agentes que possibilitaram essa lei. No curriculo ali
estabelecido, “as artes eram aparentemente a Unica matéria que poderia mostrar abertura em
relacdo as humanidades e ao trabalho criativo” (ibid.), o que, posteriormente, fez com que a Lei
5692/71 tenha se tornado um marco na legitimizacdo e, consequentemente, no estimulo ao
desenvolvimento de praticas que vém afirmando o ensino da arte como espaco de resisténcia
dentro da escola.

Paradoxalmente (ou nem tanto assim, se considerarmos a ideologia que circundou essa
formulagdo), ndo havia ainda, neste periodo, cursos de formagdo de professores de Arte nas
universidades brasileiras. Fora das universidades, como vimos, o Movimento das Escolinhas
de Arte buscava desenvolver, desde a década de 1940, a auto expressdo da crianga e do
adolescente através do ensino das artes e, em 1971, esse movimento ja estava espalhado por
todo o pais. Visando atender rapidamente a demanda criada pela lei, e sem poder assimilar os
artistas formados nas Escolinhas como professores de Arte nas universidades, uma vez que
para lecionar a partir da quinta série exigia-se curso universitario, o governo criou, em 1973,
os cursos de graduagdao em Educacdo Artistica, cuja modalidade em Licenciatura Curta, com
duracdo de apenas dois anos, permitiu aos graduados lecionar no 1° Grau (PRANDINI, 2011).
Nesses cursos preparava-se um professor que fosse “capaz de ensinar musica, teatro, artes
visuais, desenho, danga e desenho geométrico, tudo ao mesmo tempo” (BARBOSA, 2007, p.
10), um professor polivalente. Esses cursos se mostraram logo insuficientes e ineficazes,
deixando os professores de arte em meio a contradigdes e insegurancas diante de um ensino
curricular obrigatdrio para o qual estavam mal preparados. A fragilidade gerada pela falta de
aprofundamento teorico deixa o saber do professor de Arte reduzido ao senso comum, onde
criatividade se confunde com liberdade, e ensino de arte se reduz a proposi¢ao de atividades,
sem ser visto como area de conhecimento.

Na década de 1980, “o Conselho Federal de Educagao condenou a arte ao ostracismo

nas escolas” (BARBOSA, 2007, p.1), ao aprovar a reformulacdo do nucleo comum e
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determinar como matérias bdsicas apenas o Portugués, Estudos Sociais, Ciéncias e
Matematica, eliminando a 4rea de Comunicagdo ¢ Expressdo, na qual o ensino da arte se
situava. Essa arrumagdo coloca uma contradi¢ao: “a Arte ndo ¢ basico na educagdo, mas ¢é
exigida” (ibid.), uma ambiguidade textual provocada pela empresa privada de ensino, que
dominava o Conselho, cujo resultado foi uma dissolucao da importancia da arte na escola.
Barbosa analisa essa atitude como uma céopia do movimento “volta ao basico” (ler, escrever e
contar) da educagdo americana dos anos 1970, depois do movimento contra a guerra do
Vietna e de contracultura de 1968. Uma copia atrasada muito comum em nossa educacao
(ibid, p. 3).

Posteriormente, com a promulgacao da Constituicao em 1988, tornou-se necessaria a
elaboragdo de nova Lei de Diretrizes ¢ Bases para a Educacdo Nacional. No inicio das
discussdes apenas um entre os trés projetos que discutiam a arte no curriculo das escolas de 1°
e 2° graus, tornava as artes obrigatorias na escola. Era o projeto apresentado pelo Conselho
dos Secretarios de Educacdo, que contava com novos membros a partir de 1987. Depois da
abertura democratica, a segunda leva de secretarios de educacdo dos estados do Brasil,

finalmente valorizou as artes (ibid, p. 6).

A Constitui¢do da Nova Republica de 1988 menciona cinco vezes as artes ligadas com
protecdo de obras, liberdade de expressdo e identidade nacional. Na se¢do sobre
educagdo, artigo 206, paragrafo II, a Constitui¢do determina: “O ensino tomara lugar
sobre os seguintes principios... II — liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e
disseminar pensamento, arte e conhecimento”. Esta é uma conquista dos arte-
educadores que pressionaram e persuadiram alguns deputados que tinham a
responsabilidade de delinear as linhas mestras da nova Constituigdo (BARBOSA,
2007, p. 13).

Os arte-educadores no Brasil eram entdo politicamente bastante ativos. Essa
politizagdo teve inicio na Semana de Arte e Ensino realizada na Escola de Comunicacdo da
Universidade de Sao Paulo, em setembro de 1980, reunindo 2.700 arte-educadores de todo
pais. Foram discutidos ali problemas como a imobiliza¢do e o isolamento do ensino da arte, a
politica educacional para as artes e arte-educagdo, a agdo cultural do arte-educador na
realidade brasileira, enfatizando os aspectos politicos abordados nessas questdes (ibid.).
Dessas discussdes resultou a criagdo, a partir de 1982, das Associacdes de Arte-Educadores de
Sao Paulo (AESP), do Nordeste (ANARTE), do Rio Grande do Sul (AGA), do Parand
(APAEP) e do Rio de Janeiro (AAERJ), completando, em 1988, catorze associagdes

estaduais, responsaveis pela criacio da Federagdo Nacional (FAEB, 1987), sediada
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inicialmente em Brasilia. Essas associacdes vém sendo, desde entdo, importantes lutadoras
por melhores condigdes para o ensino da arte em nosso pais, atuando junto as Secretarias de
Educacdo e Cultura, ao Ministério da Educagdo, aos legisladores e politicos (ibid.), tendo
fundamental participag@o no periodo da formulagdo da nova lei.

A mobilizagdo dos arte-educadores na década de 1980 trouxe, além de conquistas
politicas, importantes transformacdes conceituais e pedagdgicas para o ensino da arte. O que
se apresentava, entdo, era um ensino da arte que, apesar de obrigatorio, ndo exigia notas ou
avaliagdo formal (alijado, portanto, do curriculo escolar), no qual a fruicdo artistica e o
contato com obras de arte e sua historia ndo t€m lugar, onde visitas a exposi¢des eram raras
ou totalmente ausentes, enfim: onde se leciona arte sem se ver arte (BARBOSA, 2007, p. 12).
Como j& mencionamos, a cren¢a na arte infantil como natural, criativa e espontanea, e a
énfase na expressdo e no livre fazer vinham mantendo por algumas décadas a contemplagdo
de imagens e a fruicdo de obras de arte longe do processo de aprendizagem da arte, onde
prevalecia a manipulagdo de materiais artisticos e a livre expressdo. A associacdo dessas
propostas a organizacdo tecnicista e a formac¢do nao adequada para lidar com os desafios
encontrados em sala de aula gera uma insatisfacdo que desencadeia movimentos politicos e
pedagdgicos nesse campo, resultando, além da criacdo das organizagdes de professores de
Arte, no desenvolvimento de nova revolucdo nas formas de pensar e fazer no ensino da arte
no Brasil.

E nesse contexto que surge o segundo momento que abordaremos, quando Ana Mae
Barbosa desenvolve a Abordagem Triangular para o ensino das artes, um marco nesse campo

em Nnosso pais.
1.3.2 Abordagem Triangular: modernidade e p6s-modernidade no ensino da arte

A Proposta Triangular foi sistematizada a partir das condicGes estéticas

e culturais da p6s-modernidade. A Pés-Modernidade em Arte/Educacao

caracterizou-se pela entrada da imagem, sua decodificacdo e interpretacdes

na sala de aula junto com a j& conquistada expressividade.

(BARBOSA, 2003a, p. 5)

A sentenca de Barbosa é destacada em epigrafe por sua clareza e poder de sintese.
Podemos dizer que tudo esta ai muito bem sinalizado: o reconhecimento da interdependéncia
entre essa proposta e o contexto estético/cultural no qual se situa; a explicitacdo de sua
proposi¢cdo mais importante e paradigmatica, a entrada da imagem em sala de aula; e a

incorporacdo e valorizagdo da expressividade, carro-chefe da proposta modernista. Tradicéo e
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ruptura estdo ai postos como instancias inseparaveis nos movimentos e transformacoes
epistemoldgicas.

Proposta sistematizada no Museu de Arte Contemporéanea da USP, entre 1987 e 1993,
inicialmente cunhada como Metodologia Triangular, teve posteriormente sua nomenclatura
alterada pela propria autora, por ser considerada prepotente e pela “sugestdo de caminho
estrito, previamente definido” (BREDARIOLLI, 2010, p.36) no termo metodologia. Assim,
em 1998, passou a ser denominada de Proposta Triangular (BARBOSA, 1998, p. 33) e,
posteriormente, de Abordagem Triangular, como é conhecida hoje. As revis@es, tanto as que
dizem respeito a nomenclatura quanto as interpretacGes e entendimentos que possam estar
sendo suscitados, reafirmam o carater ndo conclusivo dessa proposta, além do
comprometimento da autora com a pesquisa e seu campo.

Barbosa afirma que ha uma dupla triangulacdo nessa proposta. Uma, de natureza
epistemoldgica, se revela no préprio tripé que a constitui: o fazer, a leitura da obra de arte e a
contextualizagdo. A outra reside em sua origem, que advém de “triplice influéncia, na
degluticdo de trés outras abordagens epistemologicas: as Escuelas al’Aire Libre mexicanas, O
Critical Studies inglés e o Movimento de Apreciacdo Estética aliado ao DBAE (Discipline
Based Art Education) americano” (BARBOSA, 1998, p. 33-34). O equilibrio curricular que
integra o fazer artistico, a historia da arte e a analise de obras de arte “comegou a ser discutido
na Inglaterra por um grupo de professores no Basic Design Movement, ainda nos anos 1950”
(BARBOSA, 2007, p. 35), que defendia “o desenvolvimento do profissionalismo na escola e a
ideia de que os adolescentes necessitam informacdes e bases racionais sobre as quais se da o
desenvolvimento™ (ibid.). Nessa proposta, eram valorizadas ndo s6 as imagens produzidas
pelos artistas, mas também as imagens da propaganda, do design e da cultura visual.

Nos anos 1960, esse grupo langcou as bases tedrico-praticas do DBAE (Disciplined-
Based-Art-Education) desenvolvida no Getty Center of Education in the Arts, nos EUA.
Barbosa deixa claro, no entanto, que nesse processo antropofagico de degluticdo de véarios
sistemas e sua posterior ressistematizacdo (BARBOSA, 2003a) a Abordagem Triangular se
diferencia sensivelmente da ideia do DBAE®, pois esse disciplinariza os componentes da
aprendizagem da arte, ao separéd-los “em fazer artistico, critica de arte, estética e historia da
arte” (BARBOSA, 1998, p. 37), enquanto que a sua proposta prefere designar agdes - 0 fazer,

a leitura e a contextualizagdo — como componentes curriculares (ibid.). Assim, apesar de

%8 Segundo a autora, ha uma contradicao intrinseca no DBAE, um sistema para o ensino da arte de ideias pds-
modernas, que apresenta uma construcdo modernista pela disciplinarizagdo dos componentes da aprendizagem
da arte (BARBOSA, 1998, p. 37).
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terem muito em comum e representarem a entrada na p6s-modernidade no ensino da arte, nos
EUA e no Brasil, hé diferencas entre as duas propostas.

As Escuelas al’Aire Libre mexicanas surgem apos a Revolucdo de 1910, como um
movimento educacional que pretendia recuperar os padrdes da arte e da artesania mexicana,
“a constitui¢ao de uma gramatica visual mexicana, o aprimoramento da produgao artistica do
pais, o estimulo a apreciagdo da arte local e o incentivo & expressdo individual” (ibid, p. 34),
enfim, a consciéncia cultural e politica de um povo. Dessa iniciativa, Barbosa resgata “a ideia
de inter-relacionar arte como expressdo e como cultura na operacdo ensino-aprendizagem”
(ibid). O reconhecimento do pertencimento da arte a um contexto cultural, filosofico, socio-
econdmico, tecnoldgico e historico foi definitivo para o ensino da arte e sua transformacéo,
pondo fim ao vazio e ao enclausuramento reinantes nas préticas de sala de aula do
modernismo. A arte ndo é apenas fruto de uma cultura e sociedade, é também construtora
dessas. Isola-la de seu contexto é empobrecé-la e a esse também, é perder de vista as
interrelacGes entre a arte e 0 mundo que a criou, e que ela recria continuamente.

Os critical studies enfatizam a ideia de apreciacdo como possibilidade de ler, analisar
e reconhecer a obra como um bom exemplo de um estilo ou técnica, independentemente de se
gostar dela ou ndo, ressaltando a importancia da visualizacdo e andlise de obras como
possibilidade de conhecimento e compreensdo da arte. Além da influéncia inglesa advinda
desse movimento, Barbosa ressalta 0 movimento de critica literdria e ensino da literatura
americana Reader Response, que teria inspirado a designagdo “leitura de obra de Arte” como
um dos componentes de seu tripé. Nessa concepgao, “leitor ¢ objeto constroem a resposta a
obra numa piagetiana interpretacdo do ato cognitivo e, mais ainda, vigotsquiana interpretacdo
de compreensdo do mundo” (ibid, p. 35), onde assimilagdo e acomodacdo na relacédo leitor-

objeto sdo processos fundamentais. A autora enfatiza

a leitura de palavras, gestos, acOes, imagens, necessidades, desejos,
expectativas, enfim, leitura de n6s mesmos e do mundo em que vivemos. Num
pais onde os politicos ganham eleicdes através da televisdo, a alfabetizacdo
para a leitura é fundamental, e a leitura da imagem artistica, humanizadora
(ibid.).

Para Elliot Eisner®” a metodologia que integra historia, apreciagdo e fazer artistico
corresponde “as quatro mais importantes coisas que as pessoas fazem com a arte. Elas a

produzem, elas a veem, elas procuram entender seu lugar na cultura através do tempo, elas

% Junto com Brent Wilson e Ralph Smith, Eliot Eisner forma o grupo de arte-educadores mais atuantes e
conhecidos na Getty Trust.
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fazem julgamento acerca de sua qualidade” (EISNER, 1988, apud BARBOSA, 2007, p. 36-
37).

A proposta triangular, articulando critica, andlise, historia e o fazer artistico, também
se baseia na crenca de que a escola € a instituicdo publica que pode tornar o acesso a arte
possivel para a grande maioria dos estudantes brasileiros. E isso deve incluir tanto a arte

popular como a dita erudita. Para Barbosa,

sem o conhecimento de arte ¢ histéria ndo € possivel a consciéncia de
identidade nacional. A escola seria o lugar em que se poderia exercer o
principio democratico de acesso a informagdo e formagao estética de todas as
classes sociais, propiciando-se na multiculturalidade brasileira uma
aproximacao de cddigos culturais de diferentes grupos (ibid, p. 33).

Barbosa afirma que teve um insight para o desenvolvimento de sua proposta no XIV
Festival de Inverno de Campos de Jorddo, um contexto de experimentacdo responsavel por
“um momento original, quando, por um lampejo, a certeza sobre a necessaria inser¢do da
‘leitura’ — da imagem e do contexto — como integrante do Ensino da Arte foi confirmada”
(BREDARIOLLI, 2010, p. 28). O conceito de leitura ¢ ai diretamente inspirado na pedagogia
problematizadora de Paulo Freire, onde leitura é pratica social e alfabetizacdo significa
construgdo de conhecimento critico do mundo™. O XIV Festival de Inverno nasceu
justamente “do desejo de reconfigura¢do da educagdo artistica realizada nas escolas publicas
durante os anos 1970 (ibid, p. 29), da insatisfacdo e do desejo de mudanca ja mencionados.
Nas discussdes que ali se desenvolveram ficou clara a existéncia de duas concepcdes de
ensino de arte, “uma voltada a um processo predominantemente subjetivo, e outra, em defesa
de uma interlocugéo entre a experimentagdo, a decodificagdo e a informacao” (ibid, p. 30). A
primeira, calcada numa visdo moderna, valoriza o individuo e sua esséncia; e a segunda, ja
impregnada das proposi¢coes pds, pressuple a arte como conhecimento e seu ensino de forma
relacional e dialdgica. A Proposta Triangular nasce a partir do reconhecimento da necessidade
de se fortalecer essa Ultima, contendo em suas bases tanto os estudos criticos como o0s pds-
criticos.

Dessa forma, se constréi o tripé leitura de obra de arte, fazer artistico e
contextualizacdo, trés acGes que envolvem de forma integrada a observacéo, a percepgédo

critica e sensivel, a analise visual e estética; a expressdo, a subjetividade, a criacdo, o

"0 Barbosa reconhece essa influéncia e a localiza ja no inicio de sua formagio e atuacdo como professora
alfabetizadora e professora de Arte no Recife, quando teve contato com as ideias renovadoras sobre cultura de
Gilberto Freyre, Paulo Freire, Aloisio Magalhaes e Abelardo Rodrigues (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 19).
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raciocinio e a imaginacdo; a contextualizacdo socioldgica, histérica e estético/filosofica a
partir da experienciacdo da arte e das imagens da cultura visual. Os estudos de pds-doutorado
na Universidade de Birmingham oportunizaram o contato da arte/educadora com o Centro de
Estudos Culturais Contemporaneos, criado por Richard Hoggart em 1964, e a soma dessa
experiéncia com a heranca freiriana de valoriza¢do do ponto de vista do aluno, sua situacdo
socio-politica, seus valores e contexto, solidificaram a percepcdo da arte como campo
expandido. Barbosa afirma que, desde os tempos da Escolinha de Arte de Sao Paulo, incluia
nas aulas a observacao de objetos, roupas e publicidade, integrando arte e cultura visual, uma
vez que “o pdés-modernismo trouxe para as analises da Arte as mesmas propostas de analise
critica usadas para as imagens de outros meios e categorias” (BARBOSA, 2010, p. 21).

Assim, integrando diferentes etapas e processos cognitivos de forma ndo hieréarquica,
“a Abordagem Triangular foi estruturada como um organismo, articulado pela interacdo e
interdependéncia entre suas acdes totalizadoras” (BREDARIOLLI, 2010, p. 36), organismo
vivo e dial6gico apoiado na interlocucdo entre professor e aluno. A participacdo ativa do
aluno é pressuposta nos trés eixos desse tripé, no fazer, na leitura e na contextualizacao.

A Abordagem Triangular foi gradativamente sendo incorporada e disseminada pelo
ensino publico e privado da arte no nosso pais, fazendo com que a disciplina Artes passasse a
ser vista como &rea de conhecimento dentro da escola, e ndo mais como atividade apenas. A
afirmacdo da arte como cogni¢do foi um importante salto na conquista pelo espago da
disciplina no curriculo escolar e na formacéo tedrica dos professores de Arte. Obviamente,
assim como aconteceu com as propostas modernistas, a Abordagem Triangular ndo foi
poupada de leituras equivocadas ou simplificagdes empobrecedoras. As teorizacOes e
propostas sdo enunciados Vvivos, sujeitos a interpretacGes, transformac6es e manipulacGes no
decorrer das praticas escolares que suscitam. Mas, a identificacdo de equivocos ndo é o nosso
objetivo, 0 que nos interessa é perceber como a entrada da imagem em sala de aula se revela
como uma mudanga paradigmatica na aprendizagem da arte no ensino basico e como teoria e
prética se integram nessa proposigao.

Ao integrar organicamente o fazer, a expressao plastica, a visualizacdo, a reflexdo, a
andlise e a contextualizacdo, essa abordagem propicia um contato com a arte de forma
experiencial, onde teoria e pratica se mostram inseparaveis, se articulando continuamente. O
contato com as imagens e a integracdo entre teoria e pratica compdem, em nossa perspectiva,
a maior contribuicdo que a Abordagem Triangular trouxe para a aprendizagem da arte.
Ressaltamos que a pratica ndo se restringe ao fazer artistico, nem a teoria reside apenas no

estudo da histdria da arte ou das propostas estéticas. Fazer arte é pensar arte, ver arte é pensar
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arte; ndo se faz arte sem ver arte, ndo se pensa arte sem ver arte. Fazer, ver, conhecer e pensar
s80 insepardveis no processo criativo em arte. O pensar permeia o fazer expressivo; a
visualizagdo e interpretagdo das imagens estdo impregnadas de conhecimentos anteriores e de
reflexdo sobre o visto; o fazer ja esta presente no ato de ver e o visto é constantemente
evocado no ato de fazer. Como adianta Dewey, acdo, expressao, visualizacdo e reflexdo séo

inseparaveis.

Os sentidos sdo o0s 6rgaos pelos quais a criatura viva participa diretamente das
ocorréncias do mundo a seu redor. [...] Esse material ndo pode ser contrastado
com a acdo, porque o aparelho motor e a propria ‘vontade’ sdo os meios pelos
quais essa participacdo é levada a cabo e dirigida. Ndo pode ser contrastado
com o ‘intelecto’, porque a mente € o meio pelo qual a participagdo se torna
fecunda através do juizo (senso), pelo qual os significados e valores sdo
extraidos, preservados e colocados a servigo de outras questdes, na relacdo da
criatura viva com o0 meio que a cerca.

A experiéncia é o resultado, o sinal e a recompensa da interacao entre
organismo e meio que, quando plenamente realizada, € uma transformacéao da
interacdo em participacdo e comunicacdo. Visto que 0s Orgdos sensoriais,
como aparelho motor que lhes esta ligado, sdo os meios dessa participacéo,
toda e qualquer invalidacdo deles, seja de ordem pratica ou tedrica, €, ao
mesmo tempo, efeito e causa de um estreitamente e um embotamento da
experiéncia de vida.

As oposicOes entre mente e corpo, alma e matéria, espirito e carne
originam-se todas, fundamentalmente, no medo do que a vida pode trazer. Sdo
marcas de contragdo e retraimento (DEWEY, 2010, p. 88-89).

Dewey diferencia expressao de descarga, deixando claro que expressdo € uma elaboracédo
que integra emocdo e intelecto, acdo e reflexdo. Para o fildsofo, a arte como experiéncia
estética encarna subjetividade e objetividade, e expressdo artistica pressupde reflexdo e

elaboracdo.

A expressdo é o esclarecimento da emocdo turva; nossos apetites se
reconhecem ao se refletirem no espelho da arte, e, ao se reconhecerem,
transfiguram-se. Ocorre entdo uma emog&o distintivamente estética.

[...] Essa transformacdo estd na propria esséncia da mudanca que ocorre em
todo e qualquer impulso afetivo natural ou original quando ele segue a via
indireta da expressdo em vez da rota direta da descarga. A irritacdo pode ser
solta como uma flecha dirigida para um alvo e produzir uma mudanga no
mundo externo. Ter um efeito externo, porém, é muito diferente do uso
ordeiro de condi¢Bes objetivas para dar uma realizacdo objetiva & emog&o.
Somente essa Ultima é a expressao, e a emocao que se liga ao objeto resultante
ou se mescla com ele é estética (ibid, p. 172-173).
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1.4 Imagens em sala de aula: a “terceira coisa” de Ranciére

Ao mostrar imagens da arte aos alunos, abrem-se portas para novas experiéncias no
contato com a arte. As imagens tém um tempo proprio, que nao se reduz ao tempo historico,
mas abrange temporalidades estéticas, filosoficas, antropologicas, psicoldgicas e afetivas. A
contemplacdo de imagens e sua analise abrem fissuras no espaco fisico e restrito da sala de
aula, oportunizando novas conexdes e transformacgdes na percepgdo dos alunos. A atitude
interpretativa e subjetivada que emerge do encontro com as imagens pode se apresentar como
uma experiéncia emancipatoria de ensino-aprendizagem, como defende Ranciére.

O filosofo inicia uma reflexdo sobre igualdade intelectual e finalidade da escola
publica na década de 1980 quando em O mestre ignorante (RANCIERE, 2002) analisa 0
método de ensino desenvolvido por Joseph Jacotot’ no inicio do séc. XIX, que opde a
emancipacdo intelectual ao embrutecimento das praticas pedagogicas. Posteriormente, no
livro O Espectador emancipado (RANCIERE, 2010), o autor transfere esse raciocinio para o
campo artistico, concentrando-se na relagdo entre espectador e obra de arte.

Em O Mestre ignorante (RANCIERE, 2002) Ranciére questiona a logica pedagdgica
tradicional, segundo a qual “o ignorante ndo é apenas aquele que ignora ainda o que o mestre
sabe. E, antes, aquele que ndo sabe o que ignora nem como chegar a saber isso que ignora”
(RANCIERE, 2010, p. 16). Para o autor, 0 mestre ignorante nio é o que nada sabe, como
equivocadamente supdem alguns, mas aquele que abdicou do saber relativo a ignorancia,
dissociando o ensino que pratica do saber que possui. Assim, ao invés de ensinar aos alunos o
seu saber, ele Ihes ordena que se aventurem na propria experiéncia de busca e descoberta do
saber, em suas palavras, “na floresta das coisas ¢ dos signos” (ibid, p. 20), fazendo com que
os alunos, segundo seus proprios recursos, possam dizer 0 que viram e 0 que pensam do que
viram, verificando o que dizem e fazendo os outros verificarem também. O que 0 mestre
ignorante de Ranciére ignora, entdo, é a desigualdade das inteligéncias, implicita na
pedagogia embrutecedora que se apoia no abismo que separa as posi¢des do professor e dos
alunos, denunciada por Jacotot.

Em O Espectador emancipado (RANCIERE, 2010), o autor transpde essa reflexéo

para o campo artistico, trazendo essa questdo para a relacdo entre obra e espectador. Ele situa

" Joseph Jacotot, leitor de literatura francesa na Universidade de Louvain no inicio do século XIX, afirma que
um ignorante pode ensinar a outro ignorante aquilo que ele proprio ndo sabe, proclamando a igualdade das
inteligéncias. Para o professor, “ha embrutecimento quando uma inteligéncia ¢ subordinada a outra inteligéncia”
(RANCIERE, 2002, p. 31) e 0 ato emancipatorio reside em forcar o aluno a usar sua propria inteligéncia. Ver
mais em O Metre ignorante (RANCIERE, 2002).



69

suas reflexdes no ambito do espetaculo teatral, mas ressalta que nessa expressao estdo
incluidas todas as formas de espetaculo, como “agdo dramatica, danga, performance, mimica
ou outras” (ibid, p. 8), permitindo-nos incluir nessa abertura as artes das imagens. Se no
mestre ignorante a emancipacdo intelectual emerge da transformacdo da relacdo
professor/aluno, no espectador emancipado, o processo de emancipacao se situa na relacéo
entre obra e espectador e, consequentemente, entre artista e espectador.

Para Ranciére, ndo apenas o artista, mas o espectador também age, assim como o
aluno ou o cientista. Ele observa, seleciona, compara, interpreta, ligando o que vé com muitas
outras coisas que viu em outros contextos. Compde, assim, “o seu proprio poema com 0S
elementos do poema que tem a sua frente” (ibid, p. 22). Enquanto na pedagogia
embrutecedora o aluno fica condicionado a aprender o que o mestre lhe ensina, na relagéo
embrutecedora entre arte e espectador, o publico deve ver na obra o que o realizador (artista)
Ihe dé& a ver. Em ambos 0s casos pressupde-se uma distancia abismal entre o saber de um e de
outro. A identidade da causa e do efeito como centro da l6gica embrutecedora, Ranciére opde
a emancipacéo, que dissocia os dois fatores.

No &mbito da logica da emancipacao existe sempre, entre 0 mestre ignorante e
o0 aprendiz emancipado, uma terceira coisa — um livro ou qualquer outro texto
escrito — algo que € estranho tanto a um como ao outro e a que ambos podem
remeter-se para verificarem em comum aquilo que o aluno viu, aquilo que diz
do que viu e 0 que pensa do que viu (ibid, p. 24).
No universo da apreensdo artistica a obra de arte é essa terceira coisa da qual nem o artista
nem o espectador é proprietario, da qual nem o professor nem o aluno possui o0 sentido
completo, “essa terceira coisa que se mantém entre os dois, retirando ao idéntico toda e
qualquer possibilidade de transmissio, afastando qualquer identidade entre causa e efeito”
(ibid, p. 24-25). Tanto no teatro como num museu, “numa escola ou na rua, nada existe que
ndo seja individuos que tracam o seu proprio caminho pelo meio da floresta das coisas, dos
atos e dos signos que lhes surgem pela frente ou que os rodeiam” (ibid, p. 27).

A entrada das imagens no ensino da arte, sua fruicdo, analise e contextualizacéo,
possibilitam o contato com a essa terceira coisa capaz de provocar aventuras intelectuais
tanto aos que agem produzindo, como aos que agem vendo, essa terceira coisa que ignora a
distancia das inteligéncias, des-hierarquizando as praticas de ensino-aprendizagem, e com
isso, conferindo um carater emancipatdrio ao ensino da arte.

Em minhas praticas no Colégio Pedro Il tenho observado esse movimento

emancipatério de triangulagdo (aluno-professor-imagem). Ao introduzir imagens (em



70

movimento ou estaticas) da arte em sala de aula e deixar que elas ajam na percepcdo dos
alunos sem que sejam impostos significados prévios, extraindo os conceitos ali evocados
juntamente com os estudantes, me parece que ha um potencial pedag6gico nas imagens e que
¢ muito importante que haja uma apreensdo ativa e participativa para que esse possa Se
exercer. O relato que se segue pretende ilustrar essa percepcdo, como uma possibilidade de

discussédo do ponto de vista defendido por Ranciere:

Para introduzir as vanguardas modernistas aos alunos do nono ano do Ensino
Fundamental, colo, uma de cada vez, diversas imagens de pinturas
modernistas no quadro, pedindo que eles digam, sem muito pensar ou elaborar
(de forma espontdnea, como num exercicio de brainstorm) as primeiras
palavras que Ihes vém a mente a partir das imagens. Escrevo cada palavra dita
por eles em volta de cada imagem, deixando-as ali como conceitos flutuantes
para sua visualizagdo. Apds o quadro estar repleto de imagens e palavras em
suas Orbitas, conversamos sobre os conceitos trazidos por eles e suas relages
com cada imagem. Mostro-lhes, entdo, que, apesar de evocadas de forma
espontanea e intuitiva, suas palavras se relacionam intimamente com as
propostas estético-filos6ficas que fundamentam cada uma das obras
destacadas, sublinhando as vanguardas histdricas a serem estudadas. Assim,
em volta de uma reproducdo de uma pintura de René Magritte ou de Salvador
Dali, palavras como “sonho”, “liberdade” e “loucura” me permitem abordar o
universo onirico e a exaltacdo do subconsciente nas propostas que nortearam o
Surrealismo; ao lado de uma reproducdo de uma obra de Picasso ou Braque,
palavras como “quadrados”, “maluquice” ¢ “desorganizagdo” me permitem
abordar a desconstruco espacial proposta pelo Cubismo, e por ai vai’.

Essa dindmica mostra que, a partir do contato com as imagens e do exercicio de livre
interpretacdo, os alunos, com sua sensibilidade, percepcdo e inteligéncia, foram capazes de
alcancar os principais conceitos propostos pelos movimentos que engendram as obras ali
apresentadas. Nesse aparentemente ingénuo exercicio, professor e alunos se aventuram juntos
na floresta das coisas e em sua significacdo, confirmando a tese de Ranciere e fazendo-as
convergir com as propostas de ensino-aprendizagem da arte que acreditam no potencial do
dialogo com as imagens em sala de aula.

Nas imagens da arte, forma e conteldo sdo inseparaveis. Ao se relacionarem com
liberdade e interesse com as imagens da arte, deixando-se penetrar pela fruicdo estética, os
alunos sdo capazes de penetrar no universo profundo e filosofico que cada uma evoca, antes
mesmo de ler qualquer coisa sobre as obras. Sua sensibilidade e inteligéncia, ao serem
valorizadas, confirmadas e analisadas, abrem o0s caminhos para a interpretacdo e o

conhecimento, e com isso, reafirmam a autonomia, a capacidade de reflex&o e aprendizagem

"2 Relato de prética realizada em aula de Artes Visuais do nono ano do Colégio Pedro I1, pela autora.
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dos alunos. Reafirmam também o exercicio de fruicdo e analise como experiéncias de estudo
e compreensao da arte, abrindo portas para o aprofundamento tedrico-pratico que se seguira.

O espontaneismo e o ensino da arte como livre-expressdo defendidos na pedagogia
modernista marcou profundamente toda uma geracdo de professores ativa nos dias de hoje,
ndo apenas teoricamente — por meio das disciplinas de graduagdo que abordam a historia do
ensino da arte, suas metodologias e sua didatica — mas, principalmente, por essas propostas
terem fundamentado as préticas vivenciadas por esses professores como alunos da escola
basica. Muitos dos professores atuantes de hoje frequentaram Escolinhas de Arte ou foram
convidados a fazer o dito desenho livre na escola. Muitos também receberam folhas
mimeografadas com desenhos prontos para colorir ou para copiar, pois essas préaticas
coexistiram.

Sabemos que as mudancas (principalmente as que se ddo por decreto) so se realizam,
na pratica, a partir das transformacdes internas vividas pelos agentes da escola. As
experiéncias vivenciadas como alunos impregnam, portanto, o saber dos professores, pois
partem de uma memoria original que permanece viva, subcutanea, aderida ao seu ser de forma
afetiva e subjetivada. O que nos vivenciamos como alunos € um registro vivo que ndo se
apaga, e que emerge, muitas vezes, como um reflexo condicionado no fazer e no ser professor
de cada um, permeando préaticas diarias, provocando dialogos e tensdes entre o fazer e o
pensar profissional.

A sistematizacdo de um ensino de arte mais identificado com as teorizacdes pos-
modernistas é ainda muito recente, apenas os professores graduados a partir da década de
1990 travaram contato com essas propostas no ambiente universitario, porém, sem té-las
vivenciado em sua vida escolar como alunos. Enquanto a livre-expressao e o espontaneismo
estdo entranhados em sua memoria e experiéncia, 0 ensino com as imagens, a integracédo entre
ver, conhecer e fazer se deu apenas na formacdo profissional, inicial ou continuada, agindo de
forma mais intelectualizada no saber professor de cada um (nem sempre passando por um
aprendizado tedrico-pratico). Isso faz com que os professores tenham que lidar com o desafio
de desenvolver metodologias de ensino-aprendizagem estimuladas por teorias que
fundamentam e iluminam suas crencas profissionais, que norteiam suas praticas, mas das
quais eles ndo tém referéncias pessoais, como alunos — no contexto do ensino basico e talvez
também no da formacéo profissional —, que possam ser evocadas na elaboracéo das praticas
que defendem. Metodologias advindas de teorias e ndo de experiéncias.

Sabemos que essa lacuna entre a experiéncia vivida pelo professor, como aluno, e as

vivenciadas no exercicio profissional € uma constante nos processos educativos, inevitavel e,
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inclusive, geradora dos movimentos de transformacdo proprios desse campo. Quem cria 0s
novos movimentos € quem esta insatisfeito com o que viveu; quem quer se mover do lugar
que estd; quem, experimentando e tateando se depara com o desafio de construir novos
caminhos, sem certezas ou garantias. Os que vao nesse rastro, se identificando e renovando as
mudancas propostas também tateiam terrenos desconhecidos, assumindo riscos e suportando
insegurancas. Mas, no caso especifico do ensino da arte, por ser centrado na experiéncia e
pressupor processos criativos-expressivos-elaborativos que integram em sua cognicao teoria e
pratica, a falta de contato experiencial com determinada proposta metodologica pode se
revelar como uma lacuna no conhecimento e até como um obstaculo para seu entendimento e
realizacdo, deixando brechas para interpretagdes equivocadas.

O que vemos hoje nas salas de aula de Artes Visuais reflete todo esse caminho
percorrido. O que subsiste e norteia as praticas em curso é, predominantemente, heranca da
livre-expressao e do tripé ver, fazer e contextualizar, que, como ja dissemos, ndo exclui a
expressividade ressaltada na proposta anterior, e também incorpora a cultura visual. Ambas as
herangas — a modernista e a pds-modernista (mas também resquicios da pedagogia
tradicional) — estdo presentes nas praticas de ensino-aprendizagem da arte, seja de maneira
intuitiva ou sistematizada, se apresentando ndo apenas como fontes ou referéncias fechadas
em si mesmas, mas como origens que surgem na iminéncia do préprio devir, como bem
sinaliza Didi-Huberman (2000), como sintomas que interferem cotidianamente no curso do
rio, emergindo e originando novos caminhos no fazer cotidiano de sala de aula.

Arthur Efland reconheceu duas tendéncias conflitantes agindo no ensino da arte na
segunda metade do século XX: os que defendem o ensino dos conteldos da arte e 0s que
defendem a arte como auto expressdo’>. Parsons reitera essa percepcdo, mas da um passo

adiante ao afirmar que espera que haja a possibilidade de assistirmos

a uma fusdo destas duas abordagens numa sé que faga a ligacdo do estudo das
Artes com a vida dos alunos e as estruturas emocionais (entendidas no
contexto do construtivismo social das Artes e da Educagédo), conferindo-lhes
assim significado através dessa conexdo. (PARSONS, 1999).

Esta fusdo mencionada por Parsons se revela como um espago complexo e desafiador, onde é
preciso considerar o aluno, conhecé-lo e focar nos seus processos de aprendizagem, a0 mesmo

tempo em que precisamos tambeém conhecer a arte, sua historia, seus modos de operar na

" EFLAND, Arthur. History of Art Education. New York: Theachers College, Columbia University, 1990,
p.263. Apud: PARSONS, 1999.
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sociedade, seus contextos de criacdo e apresentacdo, além da cultura visual do mundo que nos
cerca.

E neste espaco relacional entre o aluno e 0 mundo que se situa a arte-educagéo na
atualidade. O ensino da Arte na contemporaneidade se propde relacional, multiplo,
participativo, inclusivo e questionador, de forma que possa proporcionar aos seus alunos uma
atitude ativa, critica, interpretativa e reflexiva diante do mundo. Remete-nos, assim, a propria
arte contemporanea, cuja abordagem se da no espaco relacional, dialdgico e indagativo entre
obra e vida, e entre obra e espectador.

Parsons (1999b) tece uma importante reflexdo sobre os contrastes entre a arte-
educacdo modernista e a pds-modernista, baseando-se, para tal, nas transformacGes
vivenciadas pela propria arte. J& mencionamos a intimidade entre o ensino da arte e as
propostas trazidas pela arte de cada época. Ao refletir sobre as transformacfes estéticas
vivenciadas pela arte nos ultimos trinta anos do século XX, o arte-educador ressalta o
deslocamento da valorizacdo da originalidade e do estilo — tdo defendidos no modernismo —
para o interesse por muitas culturas, pela historia, pelas causas sociais e culturais, pelo uso de
novos meios, pela apropriacdo e citacdo de obras do passado. Parsons retoma esse tema para
tecer uma reflexdo sobre os contrastes das visbes da arte-educacdo modernas e

contemporaneas, baseando-se nas conexdes entre arte e cultura.

A visdo modernista é claro, torna a arte um dominio cognitivo separado, sui
generis. As obras de arte foram consideradas como entidades autoctones e
objetivas que poderiam ser apreendidas apenas através da percepgdo, sem
necessidade de elementos culturais ou verbais. Para aprecia-las era preciso
compreender suas qualidades estéticas e essas qualidades existiam em virtude
das relages internas particulares dos elementos do meio, como a linha, a cor e
a forma. Estas relagdes internas poderiam ser compreendidas pelos olhos
apenas e nao dependiam de fatores contextuais (PARSONS, 1999b).

Para os arte-educadores, a meta consequente era desenvolver a percepcao estética, uma vez

que os significados das obras de arte sdo internos a elas e estariam no inter-relacionamento

dos elementos do meio, ndo dependendo de nenhum elemento externo a obra (ibid.).

“A visdo contemporanea, em contraste, entende que uma obra de arte pode ser
constituida por dois tipos de coisas: por suas qualidades estritamente estéticas e por um
conhecimento de seu contexto” (ibid.), obrigando o ensino da arte a acrescentar ao ja
valorizado desenvolvimento das habilidades para a percepgéo, as habilidades de interpretagédo

das obras, considerando os contextos, tanto das obras, como dos seus espectadores/alunos.
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Pretendemos mostrar, nessa tese, como a contextualizacdo e a interpretacdo foram
incorporados no ensino da arte do Colégio Pedro 1, onde o estudo das imagens, partindo das
proprias pedagogias que elas trazem, se articula com a vida dos alunos, com suas estruturas
emocionais e perceptivas, com seus modos receptivos e produtivos.

Enquanto Ana Mae Barbosa abria novos caminhos para o ensino da arte por considerar
a pedagogia das proprias imagens, defendendo sua inclusdo em sala de aula, Jacquinot, na
Franca, dava um pontapé inicial aos estudos sobre a pedagogia das imagens em movimento.
Ambas, de forma diversa, desde a década de 1970 se debrucavam sobre as relacbes entre
imagem e pedagogia, trazendo, como vimos, grandes contribui¢cdes para 0 campo educativo.
Mas, no que diz respeito & pedagogia das imagens em movimento, ha ainda os estudos de

Alain Bergala, que merecem ser aqui mencionados e postos em dialogo com o ensino da arte.

1.5 Imagem em movimento e ensino da arte: a Hipdtese-Cinema, de Alain Bergala e o

ensino da arte no Brasil’™.

N&o é possivel falarmos em cinema e educagdo sem recorrermos ao projeto de Alain
Bergala de inclusdo de cinema como arte no espaco escolar, principal referéncia para as
recentes experiéncias brasileiras no campo do cinema e educacao, inclusive para a linha de
pesquisa que acolhe essa investigacdo, responsavel pela divulgacdo desse referencial no
Brasil®. A proposta de Bergala (2008) parte de uma hipdtese centrada em dois aspectos que
nos tangem de formas diferentes: um, pela identificacdo, e o outro, por contradi¢do. Por um
lado a Hipotese de Bergala nos inspira pela contribuicdo que traz a nossa pesquisa, uma vez
que aborda a inclusdo das imagens em movimento como arte dentro da escola, aproximando
0s ensinamentos do cinema ao universo do ensino da arte. Essa perspectiva nos ajuda a
aprofundar as reflexdes sobre as possibilidades de leitura e producdo de imagens em
movimento no ambiente escolar, além de revelar muitos pontos de identificacdo com nossos
propdsitos no ensino da arte. Por outro lado, ao partir da premissa de que o cinema na escola
ndo deve ser um componente curricular, sob o risco de diminuir sua poténcia, a Hip6tese de

Bergala se distancia de nossa experiéncia e proposta no ensino da arte, e das proprias teorias

™ A analise que se segue se baseia no artigo O ensino contemporaneo da Arte e a Hip6tese de Bergala: diélogos
e convergéncias (COHN, 2013).

" O projeto de pesquisa e extensio CINEMA PARA APRENDER E DESAPRENDER (CINEAD), do
Laboratorio de Educacdo, Cinema e Audiovisual (LECAV) da Faculdade de Educacdo (FE) do Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH) da Universidade Federal do Rio de Janeiro vem, desde 2006, realizando
pesquisas sobre cinema e educacdo por meio de projetos de inclusdo do cinema na escola. Essas pesquisas sao
referenciadas no projeto de Alain Bergala, que ja esteve no Rio de Janeiro para orientacdo e atualizagdo dos
projetos em andamento (2008, 2011, 2012).
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nas quais baseamos nossas praticas. Esse duplo entrecruzamento possibilitado pela
identificacdo e pela contradicdo intensifica nossa relagdo com as teorias de Bergala, nos
desafiando ao didlogo com seus estudos e proposi¢des. Observemos essas tensdes mais de
perto.

Bergala se baseia na premissa de que o cinema na escola se daria como um encontro
com a alteridade, extraindo sua forca e novidade “da convic¢do de que toda forma de
enclausuramento nessa logica disciplinar reduziria o alcance simbolico da arte e sua poténcia
de revelagao” (ibid. p. 30). A arte, para ser arte, deve permanecer como um fermento de
anarquia, de escandalo, de desordem, segundo o cineasta. Essa hipoOtese considera que a arte
ndo deve ser nem a propriedade, nem a reserva de mercado de um professor especialista, mas,
tanto para os alunos quanto para os professores, uma experiéncia de outra natureza que néo a
do curso localizado (ibid.). Assim, Bergala parte da premissa de que a inclusdo de um projeto
de cinema como arte no contexto de uma disciplina escolar, inserida no curriculo e ministrada
por um professor da instituicdo, o encarceraria em regras que anulariam sua forga e acabariam
por neutralizar sua poténcia.

Reconhecemos que o temor de Bergala tem fundamento, pois sdo muitos 0s problemas
identificados no sistema educacional das sociedades contemporaneas, mesmo em realidades
tdo diversas quanto as do Brasil e da Franca. A mecanizagdo, a homogeneizacédo e a
burocratizacdo do ensino, aliados a outros tantos problemas que néo nos caberia analisar aqui,
ja justificariam a vontade de escapar da situacdo institucionalizada, como prop6e Bergala.
Apesar disso, a nossa experiéncia de cerca de vinte anos de ensino da arte inserido no
curriculo escolar, num pais onde a Arte™ & disciplina curricular em processo de
regulamentacdo legal h& poucas décadas, nos permite discordar de sua premissa, por trés
motivos. Nosso primeiro argumento responde a um ponto de vista pessoal, e se traduz nos
resultados que observamos em nossa experiéncia, onde a insercdo da Arte como disciplina na
grade curricular, apesar de sujeita a ameaca encarceradora ja sugerida no préprio termo, ndo
tem impedido o desenvolvimento de experiéncias significativas de encontro com a arte dentro

da escola. As nossas praticas tém nos permitido reconhecer no ensino da arte um espaco de

76 Apesar de a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N. 5692, de 11 de agosto de 1971, no seu
capitulo | (Ensino de 1° e 2° graus), Art. 7°, determinar obrigatoria a inclusdo de Educacdo Artistica nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus, como afirmamos anteriormente, somente ap6s a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.934/96), no artigo 26A, 8§1° fica determinada a
obrigatoriedade do Ensino da Arte (Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro) na Educacdo Basica, diferenciando
cada modalidade artistica como disciplina a ser ministrada — em todos os segmentos da educacdo basica
(educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio) — por um professor especialista, ao contrario da viséo
polivalente da lei de 1971(BRASIL, Ministério da Educagdo, 2012).
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experimentacao poético/estética libertador e instigante, uma brecha para respiracao na rigida
estrutura escolar, o que nos permite afirmar que sua inclusdo na grade curricular néo tem
impedido que ali se criasse um espaco de perturbacdo, liberdade e encontro com a alteridade.

A segunda razdo, e de maior abrangéncia, reside na constatacdo das diferencas que
permeiam a cultura cinematografica na Franca e a cultura artistica no nosso pais. A Franca
abriga o polo europeu mais importante de producéo e distribuicdo de cinema, o que contribui
para a constituicdo de uma cultura cinematogréafica que vai além do universo escolar. No
Brasil, por outro lado, tanto por sua extensdo territorial como por razfes socioecondmicas e
culturais, a maioria das pessoas, mesmo nos grandes centros urbanos, nunca entrou num
museu ou galeria de arte, num processo historico que inclui varias geracdes. A escola ainda é,
portanto, para a grande maioria dos brasileiros, a Unica oportunidade de acesso a uma forma
de arte institucionalizada’’ e, por ser a inclusdo do ensino da arte como disciplina no corpo
curricular nacional uma conquista muito recente, enfrentando ainda, em alguns lugares,
dificuldades de sistematizacdo, 0 encontro com a arte nestes contextos, ainda requer esforcos
e luta por efetivacdo. O proprio cineasta e educador francés reconhece 0 acesso como uma
importante questdo a ser levada em consideragdo, quando afirma que “se o encontro com o
cinema como arte ndo ocorrer na escola, ha muitas criancas para as quais ele corre o risco de
ndo ocorrer em lugar nenhum” (ibid, p. 33). O encontro com a arte, por um conjunto de razoes
que nédo caberiam serem analisadas nesse texto, ndo se realizaria para a grande maioria dos
estudantes brasileiros se ndo acontecesse por intermédio da escola.

A terceira razdo que nos leva a discordar da premissa de Bergala, reside no nosso
reconhecimento da propria sistematizacdo do ensino como um aspecto positivo. Os métodos
de ensino-aprendizagem da arte que desenvolvemos atualmente no Colégio Pedro Il resultam
de mais de dez anos de experiéncia, pesquisa e reflexdo sobre as préaticas realizadas no
transito entre escola e museus/galerias. A reflexdo sobre a prdpria experiéncia constitui o que
Antonio N6voa (2007) e Tardif (2002) chamam de conhecimento profissional especifico do
professor, que deve se somar ao pedagdgico e ao cientifico (conhecimento préprio de sua
disciplina). O conhecimento a que Ndvoa e Tardif se referem se constrdi a partir da prépria
pratica do professor, da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia, um conhecimento ao

mesmo tempo empirico e tedrico, fundamentado e fundamentador, que sé pode ser produzido

" Transcrevemos a seguir dois (entre muitos) depoimentos de alunos do Colégio Pedro Il, que justificam essa
afirmacéo: “[...] antes de entrar no CPII eu ndo tinha ido a nenhuma exposigdo de artes”. (A.P.B. — T. 108/06);
“[...] eu nunca havia ido concretamente de corpo e alma a um museu. Ao chegar 14 a professora e a arte me
fizeram ver tudo de uma maneira totalmente diferente e curiosa”. (J.S.— T. 108/06)
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por quem realiza e pensa sua pratica, por quem tem a oportunidade de repeticdo e
continuidade de realizacdo de suas praticas. Ainda que em outro contexto, Agamben’® reflete
sobre a importancia da repeticdo, afirmando que a repeticdo ndo é o retorno do idéntico, mas o
que, com forga e graga, traz a novidade. Para o filosofo, “a repeti¢ao restitui a possibilidade
daquilo que foi, torna-o de novo possivel” (AGAMBEN, 2007). Em educagio, tornar de novo
possivel é fundamental, pois nosso trabalho se faz da reflex&o sobre a propria experiéncia, da
possibilidade de transformarmos o que ja foi feito a partir da memdria do ja feito e de seu
didlogo com o presente que irrompe. Como nos lembra Benjamin, “a memoria ¢ o 6rgao de
modalizacdo do real, aquilo que pode transformar o real em possivel ¢ o possivel em real”
(apud AGAMBEN, 2007).

Bem, repeticdo e continuidade sdo atributos da garantia proporcionada pela
sistematizacdo da Arte como disciplina dentro da escola. Serge Daney’® contribui para nossa
defesa quando lembra que, para Godard, a escola seria um bom lugar, entre outros motivos,
porque nela tudo comega sempre de novo, a cada ano letivo, a cada vez que apagamos o
quadro negro, o lugar “do transitorio pela vida inteira” (DANEY, 2007, p. 111). “Transitorio
pela vida inteira” é uma bela expressao para definir a escola, um espaco pelo qual passamos e
que continua perpassando e reverberando em nossas experiéncias por toda a vida.

Sem a inserc¢do legal do ensino da arte no curriculo das escolas brasileiras, que garante
uma continuidade para as propostas ali desenvolvidas, muitos dos nossos esforcos e
conquistas estariam, com certeza, expostos a fragilidade e vulnerabilidade a que estdo sujeitas
iniciativas valiosas, porém avulsas, podendo se perder nas curvas de projetos politicos
delineados & revelia dos objetivos dos educadores. E justamente a efetivacio do ensino da arte
como disciplina escolar obrigatdria no curriculo do ensino basico e sua situacdo de curso
localizado, o que nos possibilita a continuidade e 0 amadurecimento de projetos educativos de
longo prazo, podendo se recriar e se reelaborar continuamente. Por essas raz@es, apesar de
compreendermos as razdes que levaram Jack Lang e Bergala a assim formatarem seu projeto,
reconhecemos que esse pensamento vai de encontro a luta e a trajetoria percorridas pelo
ensino da arte no Brasil, assim como a nossa experiéncia pessoal na escola, 0 que nos

estimula a provar que sua “Aipotese ” ndo contradiz a nossa hipétese em todos 0s aspectos.

® No artigo O Cinema de Guy Debord (2007), o filésofo reflete sobre “repeti¢do e paragem”, elementos
constituintes da técnica composicional de montagem.

0O critico de cinema francés Serge Daney (1944-1992) foi um dos diretores da revista Cahiers du cinema, na
qual publicou diversos artigos. O livro A Rampa, primeira publicagdo (Cosac & Naify, 2007) de Daney no
Brasil, € composto por diversos textos que exibem fortes marcas de pensadores importantes da época, aliando a
andlise cinematografica a conceitos emprestados de Jacques Lacan, Louis Althusser, Roland Barthes e Gilles
Deleuze.
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O segundo aspecto do projeto de Bergala e 0 que mais nos aproxima de sua proposta
diz respeito “a relagdo entre a abordagem critica, a leitura dos filmes, ¢ a passagem ao ato, a
realizagdo” (BERGALA, 2008, p. 34), o que remete diretamente ao tripé da Abordagem
Triangular de Ana Mae Barbosa, ja detalhada anteriormente. Para o cineasta, “pode haver
uma pedagogia centrada na criacdo tanto quando se assiste a filmes como quando se 0s
realiza” (ibid.). A énfase na integracdo da recepcéo (fruicdo), com a anélise e o fazer artistico
faz convergir a proposta de Bergala com a do ensino da arte tal qual compreendemos,
possibilitando multiplos dialogos, que incluem a importancia do encontro direto com as obras
de arte, a valorizacdo da participacdo do artista nos processos de ensino-aprendizagem, e a
relacdo entre sensibilidade, prazer e cognigéo, tanto na perspectiva docente, como discente.

Pretendemos nos ater em cada uma dessas questdes no decorrer da presente pesquisa,
mas daremos atencdo agora a um aspecto ressaltado por Bergala que nos desperta especial
interesse. Desmistificando a necessidade de apreciacdo da obra em sua integridade, Bergala
defende a poténcia do fragmento no processo de ensino/aprendizagem com 0 cinema,
propondo que 0s seus alunos vejam “um fragmento de filme, destacado do fluxo narrativo e
do habito visual que provoca” (ibid, p. 122), para tornd-lo novamente visivel. Segundo o
cineasta, “quando o filme esta preso no fluxo de imagens j4 acumuladas em minha memoria
do seu percurso, suas asperezas, sua singularidade ficam de certa forma apagadas,
neutralizadas pela visdo de conjunto” (ibid.). O destaque de um fragmento e sua analise pode
proporcionar novas visdes sobre 0 mesmo, e isso pode se dar também pelo deslocamento do
ponto de vista habitual de um plano e por sua juncdo com outro plano, por exemplo, com 0
proposito de provocar “uma ginastica perceptiva ¢ mental” (ibid.) ao espectador/estudante.
Essa liberdade de manipulacdo dos fragmentos defendida por Bergala se justifica pela
priorizacdo da percepcdo da forma filmica em detrimento da eleicdo da visdo conteudistica no
processo de aprendizagem do cinema, e nos desperta especial atencdo, uma vez que estamos
observando o potencial pedagdgico da videoarte na aprendizagem da arte.

A videoarte se apresenta, Como ja mencionamos, como um outro cinema (BELLOUR,
2009, p. 93-112) no campo da tradicdo cinematografica®. Se destaca pela possibilidade de
abordar e dar visibilidade aos detalhes, aos gestos, as situagfes filmadas, mais do que as
grandes narrativas. E a énfase no que passa comumente despercebido, o realce do banal e
frequentemente invisivel, que possibilitam a criacdo de diferentes leituras de mundo com esse

tipo de arte. Na videoarte vemos recortes, fragmentos do mundo expostos de maneira a

8 E importante ressaltar que ndo podemos incluir toda essa tradicdo num Gnico modelo, sendo mais justo que
falassemos dos cinemas, no plural, ao invés de no cinema, como comumente é abordado.



79

provocar um exercicio de decifracdo e montagem, no qual o espectador se percebera
responsavel pela criacdo de uma narrativa, ao articular o que vé& e ouve com as suas proprias
experiéncias prévias e de percepcdo. Poderiamos associar a videoarte a poesia, enquanto
aproximariamos a forma cinema (PARENTE, 2009, p. 23-47) tradicional a prosa. Na poesia a
palavra permanece no ar, ndo se apoia na conclusdo de um sentido, pois sugere mais do que
afirma. A poesia é evocacdo e ndo narracdo. A videoarte também. Agamben afirma que na
poesia, “parar a palavra ¢ subtrai-la do fluxo do sentido para exibi-la enquanto tal”
(AGAMBEN, 2007) e que no cinema (num certo cinema®, adverte) “ndo se trata de uma
paragem no sentido de uma pausa, cronoldgica, mas antes de uma poténcia de paragem que
trabalha a propria imagem, que a subtrai do poder narrativo para expd-la enquanto tal” (ibid.).
Na videoarte a imagem evoca (portanto, é poesia) e prefere se expor, a narrar, sendo ela
prépria um fragmento imagético a ser percebido.

Bergala reflete sobre as possibilidades de ocultar e revelar no fazer cinema,
perguntando se € necessario se mostrar tudo, se ndo seria melhor ocultar algo quando a
intencdo € torna-lo realmente visivel. Fresquet vai adiante, afirmando que ocultar e revelar

lembram

um gesto basico de sedugdo. O cinema combina com a sedugdo porque vive a
nos esconder, confundir, surpreender. Consegue enxergar o0 mundo como em
um balanco, intervalando entre o visivel e o invisivel. A educagao dificilmente
seduz, porque ¢ explicita, pornografica quigd. Na escola tenta-se mostrar tudo,
sempre. E quase desprovida de mistério. Mostra-se tudo o que se considera
bom ou ‘dever ser’ e ainda como fazé-lo. Explicitar e explicar absolutamente
tudo subestima o outro e afirma uma pedagogia embrutecedora, que para
Ranciére, estd na contramao de qualquer proposta de emancipacao do intelecto
(FRESQUET, 2012).
Fresquet lembra ainda que “quando assistimos a um filme ou a um fragmento também
podemos fazé-lo tentando desvendar o que se oculta e se revela em cada imagem” (ibid.) e
que “o cinema (ou o video) na escola se revelam como possibilidades afetivas e efetivas de
aprender relacionando a parte e o todo, o dado e o imaginavel” (ibid.). Dessa forma, Fresquet
e Bergala nos ajudam a relacionar a fragmenta¢do da obra com a proposta de decifracdo e
participacao do espectador.
Além de se apresentar frequentemente como um fragmento do mundo, 0os modos de

apreciacao da videoarte num museu ou galeria também podem se dar de forma fragmentada.

81 O filésofo se refere nesse texto ao filme A Sociedade do Espetéaculo, de Guy Debord.
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As obras sdo apresentadas em looping®™ no espaco de exposicdo, estando continuamente
disponiveis para apreciacdo. Cada espectador dedicara o tempo que quiser para cada obra,
podendo frui-la na integra ou de forma parcial e fragmentada, mantendo, intencionalmente ou
ndo, sua parcial ocultacdo. Essa disponibilidade permite diferenciadas percepcdes e
associagdes sobre um mesmo trabalho, pois “ocultar esconde sempre uma possibilidade de
ver, de descobrir e de inventar” (ibid.). Todas essas consideragdes nos permitem aproximar o
estudo sobre a videoarte e a estética do fragmento defendida por Bergala.

Finalmente, ao afirmar que “a arte que se contenta com enviar mensagens nao ¢ arte,
mas um veiculo indigno da arte: isso vale também para o cinema” (BERGALA, 2008, p.48), 0
critico pondera que “os bons filmes sdo raramente bem-pensantes, isto €, imediatamente
digeriveis e reciclaveis em ideias simples ¢ ideologicamente corretas™ (ibid, p. 47). Defende,
entdo, que “¢é preciso que se oferega uma abordagem sensivel do cinema como arte plastica e
como arte dos sons, em que as texturas, as matérias, as luzes, os ritmos e as harmonias contam
pelo menos tanto quanto os parametros linguageiros” (ibid, p.39).

A convergéncia de nossas reflexdes no ambito do ensino da arte com a proposta de
Bergala nos estimula a investigar as potencialidades da integracdo das imagens em
movimento com a arte no ensino escolar, acreditando e afirmando esse campo como um

espaco de estimulo & emancipacéo intelectual, como propde Ranciére.
1.6 Audiovisual e Educacao no Brasil: entrecruzamentos, praticas e pesquisa

Se quisermos pensar as relacdes entre audiovisual e educacdo no Brasil,
historicamente, € preciso voltar as primeiras décadas do século XX, quando intelectuais,
politicos, cineastas e educadores refletiam sobre a potencialidade dessa relacdo e surgiam
diferentes propostas de incluséo de cinema educativo no &mbito das reformas educacionais
gue aconteciam no pais. Nesse contexto, em 1937, foi criado o Instituto Nacional de Cinema
Educativo (INCE), sob a direcdo de Roquette-Pinto, onde o cineasta Humberto Mauro
realizou centenas de filmes documentarios até os anos 1960.

No contexto universitario de ensino e pesquisa, destacamos o0 NUTES (Ndcleo de
Tecnologia Educacional para a Salde), 6rgdo suplementar do Centro de Ciéncias da Saude
(CCS) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), criado em 1972, que articula ac6es

de formacdo de recursos humanos, pesquisa e desenvolvimento na é&rea da

8 Termo utilizado para designar a apresentagdo ciclica de uma obra videografica, na qual o filme
recomega continuamente apo6s o final de cada apresentacéo.
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Educacdo em Ciéncias e Saude. Com proposta de trabalho de natureza interdisciplinar e
desenvolvida por uma equipe multiprofissional, o Nutes integra contribuigdes de diferentes
campos de conhecimento, dentre os quais se destacam a educacdo, a comunicagéo, as ciéncias
naturais e da sadde e a informatica®®. As pesquisas do Laboratério de Video Educativo do
Nutes trouxeram inimeras contribui¢des para o ensino da medicina, fazendo uso, inclusive, de
transmissoes de cirurgias ao vivo para sala de aula, nos anos 1970, e a producdo de videos
educativos® marcou a participacio desse 6rgdo na educagio e saude no Brasil e em diversos
paises da América Latina.

No ambito da educacdo basica, no final da década de 1920, a escritora e professora
Cecilia Meireles ressalta a importancia pedagogica do cinema, ao se engajar na divulgacdo da
Exposicdo de cinema educativo, realizada pela Escola José de Alencar (Rio de Janeiro, agosto
de 1929). A escritora identifica na reforma Fernando de Azevedo — “uma reforma daquilo

» 8 _ um incentivo a esse tipo de iniciativa. Segundo

que, no ensino, ¢ a propria esséncia
Barbosa, “foi essa reforma que deu ao cinema na escola um desenvolvimento que até entdo
n&o se tinha visto. Entre 1916 e 1918, houve o projeto cinema Escolar, criado pelos Inspetores
Escolares do Distrito Federal” (2015, p. 247), a partir do qual foram produzidos varios filmes.
Barbosa ressalta que “a Escola Nova deu muita importancia ao cinema” (ibid, p. 248), porém,
admite que a escola teve, entdo, “muita dificuldade em aceitar a imagem em paridade de
importancia com as outras linguagens” (ibid, p. 248-249).

Apesar de terem sido desenvolvidas vérias iniciativas desde entdo, e de termos,
inclusive, avancos no plano normativo educacional®®, como alerta Fantin, “a escola brasileira
ainda esta longe de consolidar uma pratica educativa sobre cinema e audiovisual em suas
propostas curriculares” (FANTIN, 2014, p. 48). Entre as diversas propostas ja delineadas,
destacamos, no plano das iniciativas culturais®’, alguns exemplos de realizacdes que buscam
ampliar o repertério filmico e estético de criangas e jovens, seja no ambito apreciativo e/ou no

produtivo. O CINEDUC é pioneiro na organizacgdo sistematica do cinema nas escolas, e atua

8 Extraido do texto de apresentagéo do site do Nutes (http://www.nutes.ufrj.br/).

% Foi no LVE do Nutes que desenvolvemos a pesquisa de mestrado O Construtivismo da montagem godardiana
e da videoinstalacdo: uma investigacao tedrico-pratica para o ensino da arte, em 2004.

8 Extraido da entrevista ao Jornal do Comércio, de 20 de agosto de 1929 (In: BARBOSA, 2015, p. 239-244).

8 Ha referéncias ao audiovisual na Lei de Diretrizes e Bases, de 1996, nos Parametros Curriculares Nacionais,
de 1977, no Plano Nacional de Educacéo, de 2011, e, mais recentemente, na Lei 13.006 de 26 de junho de 2014,
gue estabelece a exibigao de filmes nacionais nas escolas como componente curricular complementar integrado a
proposta pedagogica das escolas, obrigando sua exibi¢ao por, no minimo, duas horas mensais.

87 Os Festivais de Inverno da UFMG, nas décadas de 1970 e 1980 realizavam o Festival Mirim, cujas edicdes de
Ouro Preto, em 1978 e 1979, e de Diamantina, em 1981, 1982 e 1983, desenvolveram, sob a coordenagéo do
Professor Silvino José de Castro, atividades audiovisuais com as criangas (SANTANA, 2010, p. 85)
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desde 1970; O programa Janela Indiscreta Cine-Video realiza, desde 1992, no Sudoeste da
Bahia atividades de exibicdo, discussdo e formacgédo; em 2002, surge a Mostra de Cinema
Infantil de Floriandpolis, estando ativa até hoje; na Mostra de Cinema de Outro Preto
(CineOP) h& uma programacao especial para as criancas, onde sdo exibidos muitos pré-
lancamentos do género infantil exclusivamente nacionais; a Rede Kino® (Rede Latino
Americana de Cinema, Educacdo e Audiovisual) — cujo Férum de encontro se situa na Mostra
de Ouro Preto — objetiva, desde 2009, mapear e reunir iniciativas nacionais e latinas que
busquem articular cultura, cinema e educacéo, articulando a esfera intra e extra escolar.

No que diz respeito as iniciativas diretamente ligadas as escolas, o projeto Ceduc-
video e a Videoteca Pedagogica da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (SP),
foram palco, entre 1988 e 1997, de varias acdes que visavam a promoc¢do da entrada do
cinema e do video nas escolas®. Destacamos também as seis escolas de cinema criadas pelo
projeto Cinema para Aprender e Desaprender (CINEAD/UFRJ) a partir da experiéncia piloto
desenvolvida no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, desde
2008, no contexto da pesquisa Curriculo e linguagem cinematogréafica na Educacao Bésica do
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da UFRJ. O projeto de 2012 incluiu duas escolas
municipais, duas estaduais e duas federais (especializadas em estudantes cegos e surdos). O
processo contou com a consultoria de Alain Bergala para pensar a formacgéo dos professores,
as atividades iniciais e a producéo dos materiais didaticos a serem utilizados nas escolas™.

Destacamos também o projeto Inventar com a Diferenca, criado pela Universidade
Federal Fluminense em 2014, que visa oferecer formacgéo e acompanhamento a educadores de
escolas publicas de todo o pais para a realizagdo de trabalhos audiovisuais com estudantes em
torno da tematica do Cinema e dos Direitos Humanos. O projeto parte da crenca de que ha
uma forte demanda pela presenca do cinema nas escolas, ndo apenas como recurso didatico
ligado aos conteudos dos filmes, mas também como experiéncia inventiva, estética e ética de
mundo®.

Essas iniciativas vém aproximando o universo audiovisual do educativo, mas
concentram-se, como se pode perceber, prioritariamente, no campo especifico do cinema.

Nosso objeto de estudo e pesquisa envolve, como sabemos, outro cinema: a videoarte, e essa,

8 Fundada por Adrian Fresquet (LECAV/CINEAD/UFRJ), Inés Teixeira (UFMG), Milene Gusméo (UFSB) e
Rosalia Duarte (GRUPEM/PUCRIO).

8 Ver mais em Uma videoteca para a educacéo: o projeto Ceduc-video, a videoteca pedagdgica e as publicacdes
sobre cinema e educagdo produzidas na Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo - FDE entre 1988 e
1997. Dissertacdo de Mestrado defendida por Ana Cristina Venancio da Silva e orientada pelo Prof. Nelson
Chapochnik. Programa de Pds-Graduagao em Educagdo/USP, 20009.

% Informagdes obtidas na pagina www.cinead.org.

% Texto extraido da pagina http://www.inventarcomadiferenca.org/rede#sthash.qq9nwx75.dpuf.
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pelo que pudemos perceber, ainda estd comecando a ser acolhida pelo universo educativo® e,
consequentemente, pelas pesquisas que investigam esse campo e sua relagdo com a educagéo.

Especificamente no campo do ensino da arte, na metodologia desenvolvida pelo
DBAE, nos Estados Unidos e Canada, o uso de videos apresentando e analisando obras de
arte, videos feitos especialmente para o ensino da arte, se tornou frequente. No Brasil, se
destaca a iniciativa do projeto Arte na Escola®, que, juntamente com a Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, com a Prefeitura Municipal de Porto Alegre e com o0 apoio da
Fundacdo lochpe desenvolveu a pesquisa A Imagem Movel na Aprendizagem das Artes
Plasticas em Escolas de 1° e 2° Graus™. A pesquisa foi realizada em 1989, coordenada pelas
professoras Denyse Vieira e Analice Dutra Pillar, e tendo como consultora na area de arte-
educacéo, a Prof* Ana Mae Barbosa.

Essa pesquisa objetivou avaliar a eficicia do “video como recurso didatico no ensino
das artes plésticas e ndo como linguagem” (PILLAR; VIEIRA, 1992, p. 12) e para tal,
avaliou, numa abordagem participativa, sua utilizacdo em 18 escolas (entre publicas e
privadas) do Rio Grande do Sul, articulando o video & Metodologia Triangular no ensino da
arte. Como resultados, a pesquisa “mostrou que houve uma influéncia significativa do video
na aprendizagem dos alunos, colaborando para um crescimento tanto no fazer como na leitura
de imagens, principalmente no estagio da analise formal” (ibid, p. 48), levando as
pesquisadoras a conclusdo de que “a imagem movel ¢ um material didatico eficaz na

aprendizagem das artes plasticas” (ibid, p. 94)%. Barbosa ressalta que a pesquisa revelou uma

a maior desenvoltura das criangas que viram, comentaram e discutiram 0s
videos em sala de aula, uma desenvoltura ndo sé da expressdo plastica mas
também na compreensdo da arte ao nivel da expressao apreciativa verbal.

O nivel de entendimento das obras de arte foi mais aprofundado e
demonstrado através de conceitos visuais por aqueles alunos que passaram
pela experiéncia de ver e analisar videos sobre arte e/ou sobre artistas.

Também os professores de arte que participaram da pesquisa
mostraram um crescimento muito grande na sua capacidade de ver e

o) projeto premiado pelo Instituto Arte na Escola em 2015, na categoria Ensino Médio — Construcdes
Expressivas: a videoarte paraense transversalizada no Ensino Médio (Danilo Baratna, UFPA) — sinaliza a
emergéncia dessa iniciativa pelo ensino da arte.

% O Instituto Arte na Escola é uma associago civil sem fins lucrativos que, desde 1989, qualifica, incentiva e
reconhece 0 ensino da arte, por meio da formagdo continuada de professores da Educacdo Béasica. A Rede Arte
na Escola é composta hoje por 47 Polos, presentes em 41 cidades em 22 estados brasileiros (Informagdes
disponiveis em: http://artenaescola.org.br/institucional/. Acesso em: 1° de setembro de 2015).

% Essa pesquisa deu origem ao livro O Video e a metodologia triangular no ensino da arte (PILLAR; VIEIRA,
1992).

% A Dissertacéo de Mestrado intitulada “O sincretismo nas imagens méveis: DVD 'O universo da arte - Fayga
Ostrower™, defendida por Ana Laura Rolim da Frota e também orientada pela Prof* Analice Dutra Pillar
(UFRGS, 2008) também aborda o uso do video/documentario no ensino da arte.
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interpretar obras de arte. Antes operavam com clichés acerca de arte, passando
depois da experiéncia no projeto Arte na Escola (lochpe) a fazer analises mais
pessoais, descortinando entretanto os elementos objetivados visualmente na
obra (BARBOSA, 2007, p. 82).

A Metodologia Triangular de Barbosa baseou a formulacdo do projeto do Instituto Arte na
Escola, como atesta sua fundadora®, e a publicagdo da obra referencial da autora — A imagem
no ensino da arte —, em 1991, partiu de solicitacdo das responsaveis por essa pesquisa.

Os resultados positivos obtidos nessa pesquisa deram “origem aos dois pilares centrais
do Projeto Arte na Escola: a instrumentalizacdo do professor, por meio da Videoteca com
documentarios sobre artes, ¢ a capacitacdo, através das acdes de educagdo continuada”
(BOJUNGA, 2014). A videoteca Arte na Escola” disponibiliza, desde 1990, para professores
de arte em todo Brasil, materiais audiovisuais para o ensino da arte.

Em entrevista publicada no site do Instituto Arte na Escola, o cineasta Henrique de
Freitas Lima, curador da videoteca no momento de sua criagdo, conta que “numa época em
que os produtores ndo tinham veiculos interessados em suas obras, [...] a existéncia de um
‘comprador’ (eu) em festivais de cinema era saudada efusivamente” *. Os documentarios
sobre artistas e seus trabalhos compdem esse acervo, que vem dando suporte para as praticas
de diversos professores do pais. Tive a oportunidade de atuar na Coordenacdo Pedagogica do
Polo Arte na Escola/UFRJ entre 2007 e 2010, onde conheci o acervo da DVDteca, e pude
perceber seu potencial pedagdgico na formacgdo continuada dos professores de arte, assim
como junto aos alunos, em sala de aula. Nesse conjunto de videos, em sua maioria
documentais, estdo incluidas algumas obras de videoarte e/ou filmes de artistas, como
confirma o curador:

encontramos 6timos exemplares do género videoarte, que ja era uma vertente
importante de expressdo, e um nimero razoavel de documentarios sobre o
fazer artistico de producédo simples, muitos registros de trabalho nos ateliers. A
pesquisa e o licenciamento de titulos na Argentina foi um momento especial.

% «o Projeto Cultural da Fundagio Iochpe [...] adotou como pressuposto conceitual a METODOLOGIA

TRIANGULAR e como recurso didatico o video, passivel de gerar ampla multiplicacdo do processo e trazendo a
imagem movel para dentro da sala de aula, numa atualiza¢do do ensino da arte” (IOCHPE, Evelyn.
Apresentacdo. In: BARBOSA, 2007, p XI- XIV). Sobre o funcionamento da Rede Arte na Escola, ver mais em
KONDZIOLKOVA, 2006.

% Criada em 1990, a videoteca (hoje denominada midiateca) Arte na Escola possui hoje um acervo de mais de
160 documentérios sobre arte brasileira, disponivel para consulta e empréstimo aos professores cadastrados
(dados obtidos no site do Instituto. Disponivel em: http://artenaescola.org.br/dvdteca/. Acesso em: 1° de
setembro de 2015).

% LIMA, Henrique de Freitas. Arte na Escola: pioneiro e premonitério. Entrevista publicada no site do Instituto
Arte na Escola em 2014. Disponivel em: http://artenaescola.org.br/pagina/?id=73549. Acesso em 1° de setembro
de 2015.
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Desde sempre frequentador de Buenos Aires, 0 mergulho na arte dos nossos
vizinhos foi estimulante e enriquecedor, e resultou em mais de 40 horas de
programacdo para a nossa Videoteca (ibid.).

Apesar da referida pesquisa realizada pelo Instituto Arte na Escola néo abordar a videoarte®,
uma aproximacédo entre essa modalidade artistica audiovisual e a escola pode se vislumbrar a
partir do acervo da videoteca do Instituto.

Até onde pudemos verificar’®, a maioria das pesquisas que aborda as relacdes entre as
imagens em movimento e a educacdo problematiza questdes como: a representacdo da escola
e da figura do professor no cinema'®; o video como meio tecnolégico ou midia educativa
para o desenvolvimento de praticas pedagégicas diversas'®; o video como instrumento de
registro e observacdo dos contextos de ensino-aprendizagem'®; as relacBes entre cinema e
saberes especificos, como histéria, literatura, etc.; o audiovisual na formacdo de
professores'®; ou ainda (e se aproximando mais do nosso ponto de vista), o audiovisual e a
alfabetizacdo visual na escola. ldentificamos também alguns estudos que abordam as relaces
entre a arte, o video e a participacio do espectador'®, mas que, apesar de trazerem reflexdes

% Os videos avaliados na pesquisa da Fundagéo lochpe ndo sdo video-obras, s&o videos com temética de artes
plasticas, sejam documentarios ou didaticos.

100 Nossa busca se concentrou nas teses de doutorado e dissertacdes de mestrado publicadas entre 2011 e 2015
nas Faculdades de Educacéo e Institutos de Artes das principais universidades do Brasil, porém citamos também
alguns estudos realizados antes desse recorte.

101 como exemplo, citamos a pesquisa intitulada A escola e o professor no cinema brasileiro contemporaneo:
discursos e hegemonia a partir dos conceitos da industria cultural (Tese de doutorado defendida por Dostoiewski
Mariatt de Oliveira Champangnatte e orientada pela Prof® Raquel Goulart Barreto, Faculdade de Educacéo,
UERJ, 2013).

192 As pesquisas Video digital: analise de sua aplicacdo como objeto de aprendizagem (Dissertacdo de Mestrado
defendida por Adriano Dias de Souza e orientada pela Prof® Helen Beatriz Frota Rozados. Programa de Pds-
Graduacdo em Comunicacdo e Informacdo/ UFRGS, 2012); Cine com ciéncia: luz, cAmera — educacdo (Tese de
doutorado em Educacdo, defendida por Erizaldo Cavalcanti Borges Pimental, orientada pela Prof® Laura Maria
Coutinho. UNB, 2013); Educacéo e tecnologia: imagens eletrénicas na escola (Dissertacdo de Mestrado
defendida por Audna Abreu Silva e orientada pela Prof® Leda Maria de Barros Guimaraes. FAV/UFG, 2015);
Sujeitos a escola ou sujeitos da escola?: a elaboracdo das identidades de alunos do Ensino Médio durante a
producdo de um roteiro de video (Dissertacdo de mestrado defendida por Carolina Real Assis Ribeiro e orientada
pela Prof* Zena Winona Eisenberg, PUC/RJ, 2011); A producdo de video por celular e a representacdo de
identidades juvenis: estudo com estudantes participantes do projeto Telinha de Cinema (Dissertacdo de Mestrado
defendida por Rosana Alves de Oliveira e orientada pela Prof® VVania Lucia Quintdo Carneiro. Programa de Pos-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo/UNB, 2013); Videos na aula de inglés: uma andlise & luz da Teoria da
Atividade (Dissertacdo de Mestrado escrita por Ana Llcia Segadas Vianna Abreu, orientada pela Prof? Dra.
Kétia Modesto Valério. Programa de Pds-Graduacdo de Estudos de Linguagem/UFF, 2012) sdo alguns exemplos
dessa abordagem. As duas Ultimas pesquisas_se destacam por enfatizarem, nas préticas observadas, o uso do
video para a construcdo de narrativas autobiograficas.

193 Conflitos em sala de aula: Relag6es construidas entre professor e alunos em um curso universitario (Tese de
doutorado defendida por Monica Spitalnik e orientada pela Prof? Liliana Cabral Bastos, PUC/RJ, 2004).

104 Experiéncias estéticas e cognitivas mediadas por imagens digitais (Dissertacdo de Mestrado defendida por
Dilma Marques Silveira Klem e orientada por Alice Fatima Martins. FAV/UFG, 2013).

195 Transdocumentarios: do video remix ao banco de dados como obra de arte (Dissertagdo de mestrado
defendida por Pedro Nogueira Conceicdo e orientada pelo Prof. Roberto Corréa dos Santos, Instituto de
Artes/UERJ, 2012); Entre caixa-preta e cubo branco: o video nos espacos das artes plasticas (Tese de doutorado


http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Souza,%20Adriano%20Dias%20de
http://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/Busca_etds.php?strSecao=autor&nrseqaut=10500
http://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/Busca_etds.php?strSecao=autor&nrseqaut=10500
http://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/Busca_etds.php?strSecao=autor&nrseqaut=10501
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/browse?type=author&value=Klem%2C+Dilma+Marques+Silveira
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que dialogam com as nossas, nao tém relacdo com o ambito escolar. Entre essas, destacamos a
pesquisa Imagem, corpo e lugar na constituicdo de uma poética em video'®, por analisar os
modos pelos quais o corpo do espectador é implicado nas obras videoinstalativas, e como
essas obras convocam sua participacdo na construcdo da cena que ali se apresenta.

Inspirados nos Estudos Culturais e baseando-se na Cultura Visual, um crescente
namero de estudos vem problematizando (e defendendo) a inclusdo, no campo do ensino das
Artes Visuais, de producges culturais e mididticas pertencentes ao cotidiano dos estudantes,
envolvendo a moda, a publicidade e o design, e incluindo producbes cinematograficas,
televisivas e produgdes audiovisuais diversas. Embora a producdo tedrica nessas direcdes seja

crescente e variadal®”’

, N0 mapeamento que fizemos, ndo encontramos nenhuma pesquisa que
considerasse a videoarte e sua relagdo com o ensino da arte, com base nos estudos culturais.

A videoarte e sua relacdo com o ensino da arte e com a escola foi identificada em
apenas uma pesquisa’®®, desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em Artes da Escola de
Belas Artes da Universidade Federal de Minas Gerais. A partir de conversa com a orientadora
desse estudo, entramos em contato com mais uma professora de Artes Visuais que inclui a
videoarte em seus processos de ensino-aprendizagem, cuja pesquisa'® ainda esta em curso.
Com excecdo desses dois estudos, ndo identificamos nenhuma investigacdo que tenha como
objeto ou que inclua em seu corpus a relacdo entre a videoarte e a escola, ou entre a videoarte

e 0 ensino da arte.

defendida por Adolfo Cifuentes e orientada pela Prof® Maria Angélica Melendi. Programa de P4s-Graduagdo em
Artes/lUFMG, 2011); Outro Cinema: a imagem na estética convergente do cinema, da performance e do video
(Dissertagdo de Mestrado escrita por Flavio Almeida Ribeiro da Silva, orientada pela Prof? Katia Valéria Maciel
de Toledo, no Programa de P6s-Graduagdo da Faculdade de Comunicagdo da UFRJ, 2011).

106 Dissertagdo de Mestrado de Nidra Borges, orientada pela Prof* Dra. Sandra Reys, no Programa de P6s-
Graduagdo em Artes Visuais no Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2008.

970 Programa de Pés-Graduagdo em Cultura Visual da Universidade Federal de Goiés e o Instituto de Artes da
UERJ tém desenvolvido diversos estudos sobre as relagdes entre a cultura visual e a escola, dos quais citamos: O
Cinema como mediador na Educacéo para a Cultura Visual (Dissertagdo de Mestrado defendida por Adriane
Camilo Costa e orientada por Alice Fatima Martins. FAV/UFG, 2009); Transitos poéticos no ensino da arte: as
visualidades, subjetividades e afetividades no cotidiano escolar (Dissertacdo de Mestrado defendida por Marcela
Wanderley Gaio e orientada pelo Prof. Jorge Luiz Cruz. Instituto de Artes/fUERJ, 2014).

108 A Dissertacdo de Mestrado Ensino de Arte: entre a imagem e a acéo, de Samara Carbonari Santana —
orientada pela Prof® Dra. Lucia Gouvéa Pimentel, na Escola de Belas Artes da Universidade Federal de Minas
Gerais (Belo Horizonte, 2010) — tem como base trés teorias contemporaneas acerca da cognicdo — a Abordagem
Triangular, de Ana Mae Barbosa (1998), as Metaforas Cognitivas, de Arthur Efland (2002) e a Educacdo da
Aten¢do (Tim Ingold, 2000) — e sua relagdo com dois projetos realizados em aulas de Arte de uma escola
particular de Belo Horizonte, dos quais um se intitula Projeto Videoarte.

199 Profe de Arte Bella Santos desenvolve, em 2015, a pesquisa, cujo titulo provisério é Proposta pedagdgica
para uso do facebook, softwares de edicdo audiovisual e jogos digitais no ensino/aprendizagem de Arte, que
também aborda sua experiéncia com a inclusdo da videoarte na escola. A referida pesquisa € orientada pela Prof?
Lucia Pimentel, na UFMG.
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O projeto VideoArte, parte da pesquisa da professora Samara Carbonari Santana faz
essa aproximacdo e contempla uma dimensdo produtiva dos alunos com o video a partir da
observagdo da videoarte, tendo por base a perspectiva da Abordagem Triangular. Dessa
forma, guardadas as diferencas entre seu projeto e o nosso, Santana também traz a videoarte
para a escola e assume, nessa empreitada, a atitude da professora/pesquisadora, se
aventurando, simultaneamente, como “um especulador e um pesquisador, na medida em que o
planejamento das aulas, a avaliacdo de sua conduta e sua critica a respeito do que esta
ocorrendo — e quais sdo suas consequéncias — Sa0 construidos no proprio processo”
(PIMENTEL, 2010, p. 217).

Pretendemos, com nossa experiéncia e reflexdo, trazer contribuicdes para o ainda
escasso universo de estudos que investigam a aproximacdo da videoarte (material artistico
audiovisual) com o ensino da arte — a videoarte como uma “forma que pensa” o mundo ¢ suas
imagens, parafraseando Godard™'® —, um encontro com muitos caminhos ainda a Sserem

explorados e investigados, no ambito do dialogo entre a escola e o audiovisual.

19 Expressdo emitida pelo cineasta na série Histoire(s) du cinéma, parte 3-A, La monnaie de [’absolu.
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CAPITULO 2. Pedagogias da videoarte: diferentes operacdes nas
formas contemporaneas e o convite a um espectador participante

“[...] as formas, no cinema, dobram e desdobram operagoes de sentido.

Os modos de fazer sdao formas de pensamento”
COMOLLI, 20084, p. 230

“E a forma das coisas que corresponde —ndo poderia deixar de corresponder — ao

conteudo significativo das coisas”
OSTROWER, 1987, p. 79

“Ver é um modo de atravessar as cosias,
de passar por entre os limites, de povoar as bordas, de variar”
Carlos Castaneda'™

As trés reflexdes que elegemos como epigrafes anunciam, juntas, o principal conceito
que trabalharemos nesse capitulo: como as operagdes estéticas e algumas “entradas”
realizadas pela videoarte sdo formas de pensamento que engendram, no ato de ver e atravessa-
las, producBes de sentido e processos perceptivos que se revelam como possibilidade de
alargamento de limites, de variacdo nas formas de ser e agir, e, consequentemente,
deslocamento dos agentes envolvidos. O conjunto dos trabalhos que aqui analisamos tem
“entradas” que remetem a diferentes géneros: obras de memoria; obras feministas;
performances; obras interativas; autobiogréaficas, documentais. Essas “entradas” se revelam
como proposi¢des — como a énfase no corpo, a exploracdo de aspectos autobiogréficos, a
apresentacdo de narrativas incompletas — que enfatizam, com maior ou menor intensidade, as
operacdes técnicas e estéticas, como a montagem, a espacializacdo e a escolha do ponto de
vista.

Ana Vitoria Mussi, Dias & Riedweg, Teresa Serrano, Marina Abramovic, Godard,
Cao Guimaraes, Pipilotti Rist, Michael Snow, Martin Arnold, entre outros, sdo, nesse estudo,
aproximados e postos em dialogo a partir de conexdes que estabelecemos e pretendemos
tornar visiveis ao analisar a pedagogia de suas obras. Bang; Funk Staden; O Espelho e a
tarde; La Pifiata; Art must be beautiful, artist must be beautiful; Je vous salue, Sarajevo; Rua
de mao dupla; I'm not the girl who misses much, La Région centrale; Passage a [’acte, entre
outras, sdo aqui analisadas por abrirem, cada uma a seu modo, fissuras nos modos

perspectivos tradicionais — nos quais as situacfes sensorio-motoras estdo a servico da

11 Apud RAMO Y AFFONSO, 2008.
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imagem-acdo™*? —, fissuras que se revelam como pequenos abismos no processo de apreensdo
das imagens, desestabilizando as habituais rela¢cbes que mantemos com elas. Um abismo &,
mesmo que momentaneamente, uma perda de chdo, um mergulho no desconhecido, um abalo
imprevisto que requer esfor¢o para que se faca uma nova reorganizacdo ou que se descubra
novo equilibrio.

Pretendemos mostrar como a experiéncia de visualizacdo de cada uma dessas obras e a
forma com que cada um dos artistas opera com as imagens, sons, tempo e espaco — de
maneira particular, e por vezes, semelhante —, lanca os espectadores em abismos perceptivos,
que envolvem quebras de padrdes e estranhamentos, e resultam na descoberta de novas
possibilidades de conexdes sensiveis e de raciocinio, conexdes capazes de deslocar conceitos
e pontos de vista, de reorganizar olhares e sentidos.

Sabemos que sdo as operacdes realizadas pelos artistas que determinam a natureza
artistica do que vemos, a partir do “regime de imagéité” (RANCIERE, 2012, p.12), isto é, do
sistema de relacOes entre os elementos e as funcbes ali propostas. Desse regime, das
operacdes ali realizadas, partem os abalos perceptivos e o convite a um espectador ativo,
criativo, pensante e emancipado, como diz Ranciére™®, uma vez que “as maneiras de fazer
sdo formas de pensamento” (COMOLLI, 2008a, p.27), como nos ensinam também Godard
(1989) e Deleuze (1990). Identificamos nas obras mencionadas (e também em outras),
algumas operagdes e algumas proposicdes, capazes de provocar deslocamentos na postura
espectatorial. Essas operacGes ndo se restringem a descrever o mundo ou os olhares e
conceitos dos artistas, mas os materializa, 0s inscrevem nas imagens — como propunha

Vertov, num de seus manifestos!,

12 Deleuze apresenta sua tese sobre a imagem-acdo em Cinema: a imagem-movimento (1985). A imagem-acéo é
constituida pelos vinculos sensério-motores que materializam “os encadeamentos situagdo-a¢do, acao-reacao,
excitacdo-resposta” (ibid, p. 253), esquema que entra em crise no pds-guerra, sendo questionado, no cinema
europeu, por um sistema que traz uma imagem mental ao cinema. Discorrendo sobre a nouvelle vague, afirma
que ali “era preciso que a imagem mental ndo se contentasse em tecer um conjunto de relagcBes, mas que
formasse uma nova substancia. Era preciso que ela se tornasse realmente pensamento e pensante, mesmo que
para tanto tivesse de se tornar mais ‘dificil”” (ibid, p. 263). No titulo que se segue (A imagem-tempo, 1990), o
filosofo se dedica a definir a “pura imagem Otico-sonora” (ibid, p. 12), onde “a agdo flutua na situagdo, mais do
que a arremata ou encerra” (ibid, p. 13).

113 «A emancipacdo comeca quando se compreende que olhar é também uma acdo que confirma ou transforma
essa distribuicdo das posicdes [entre o olhar e o agir]. O espectador também age, como 0 aluno ou o cientista.
Observa, seleciona, compara, interpreta. Liga o que vé com muitas outras coisas que viu noutros espagos cénicos
e noutro género de lugares. Compde o seu proprio poema com os elementos do poema que tem a sua frente”
(RANCIERE, 2010, p. 22).

114 No texto Nascimento do Cine-olho (1924) — In: XAVIER, 1983, p. 260-262 — o cineasta Dziga Vertov afirma
gue, enquanto caminha, pensa que “é preciso que eu acabe de aprontar um aparelho que ndo descreva, mas, sim,
inscreva, fotografe esses sons. [...] Inscrever o que foi visto” (ibid, p. 260).
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Entre o leque de operacbes e/ou proposicdes possiveis e observaveis nas imagens em
movimento da arte contemporanea, destacamos algumas que, a nosso ver, estdo fortemente
relacionadas a provocacdo de um espectador desperto e pensante, relacionadas, portanto, a
pedagogias ou ensinamentos™™®. Sdo elas: 1- a montagem; 2- a espacializacdo das obras (que
envolve questdes arquitetonicas e a participacdo do espectador no espaco instalativo); 3- a
performatividade e o encontro entre os corpos (de quem filma, de quem ¢é filmado e habita a
imagem, e do espectador); 4- a escolha do ponto de vista na fabricacdo das imagens, 5- a
estética da incompletude. Deixamos claro que essas ndo esgotam o conjunto de operacdes
e/ou proposicOes realizadas pelos artistas nas obras que analisaremos. Poderiamos ressaltar
outros aspectos, como por exemplo, a relagdo entre imagem documental e ficcional. Esses
aspectos ressaltados formam, portanto, um conjunto que resulta de uma escolha, baseada,
fundamentalmente, nas relacbes que estabelecemos entre as operacdes estéticas (e/ou
proposicdes) e suas pedagogias, percebidas a partir da analise das obras selecionadas e de sua
apreenséo pelos alunos.

Esclarecemos também que essas operacGes ou proposi¢cfes ndo se apresentam de
forma estanque nas obras, independentemente umas das outras. Ao contrario, se constroem de
maneira imbricada, complexa e articulada, a partir de gestos e ordenacdes'® sensiveis e
intencionais. A andlise de cada uma delas, separadamente, se justifica aqui por motivos
didaticos, para detalharmos melhor a forma com que cada uma opera e se constitui. Faremos
uma apresentacao dessas operacOes e proposicoes, e de como elas se inscrevem nas diferentes
obras comentadas, a fim de compreendermos onde reside seu potencial pedagogico.
Identificamos em cada uma delas “promessas de maior liberdade e maior responsabilidade
dos sujeitos/espectadores, pela intensificacdo das experiéncias subjetivas (o encontro artistico
como crise) e pelo desenvolvimento de uma consciéncia critica” (COMOLLI, 2008a, p. 28).
Ao analisar cada operacdo ou proposicdo estética, pretendemos mostrar que as questdes de
forma, técnica e estilo sdo questdes de sentido, e que “ha uma implicagdo politica — direta ou
indireta — na escolha dos meios e das modalidades de expressao” (ibid, p. 27). Pretendemos

mostrar também como esse conjunto de operacdes e proposicdes, de maneiras variadas, é

115 Ressaltamos, porém, que a pedagogia da imagem néo se limita & forma ou as operacées realizadas. E preciso
considerarmos também os modos de producdo das obras; sua historicidade; os modos de distribuicdo; onde e
como ela se apresenta. Todos esses fatores se associam a pedagogia da propria forma de ordenagdo e
apresentacdo das imagens/sons.

18 Ostrower (1987, p. 24) ressalta que “no cerne da criagio esti a nossa capacidade de nos comunicarmos por
meio de ordenagdes, isto ¢é, através de FORMAS”. As formas simbolicas seriam, portando, configuragdes de uma
matéria fisica ou psiquica [...] em que se encontram articulados aspectos espaciais e temporais.
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capaz de promover o encontro com a alteridade e, a partir dele, afetar a nocdo de identidade,
ressignificando o mundo, a experiéncia de si mesmo, e a propria arte.

O leitor poderia se perguntar: como chegamos a cada uma dessas operagdes ou
proposi¢cdes? O que nos levou a estabelecé-las como parametros de analise? Identificamos no
processo de eleicdo dessas operacgdes e/ou proposicoes (e ndo de outras) 0 método minimalista
mencionado por Comolli, que comecga por se perguntar a si préprio, como espectador, por que
marcas teria sido tocado, “o que persiste a posteriori, e como [...] distinguir esse tragco que 0s

atravessa a todos(as)™’

e dele me servir como de uma ferramenta ou de uma arma para incluir
na analise os outros elementos significantes” (ibid, p. 24). Reconhecemos que, ao visualizar
uma obra, “uma marca de escrita aparece antes das outras, as atravessa e as faz significar —
fura o conjunto das articulagdes significantes™ (ibid, p. 23), sugerindo caminhos de anéalise
pela propria transformacdo que ela causa na nossa apreensdo, como espectadores. Assim
como Comolli, em sua experiéncia de critico, fomos, no encontro com as obras*®, afetados
mais fortemente por uma ou outra “entrada” ou opera¢do que perpassa todo o conjunto (de
cada uma). Foi, portanto, num primeiro momento, a partir da experiéncia particular de
espectadores, da observacdo do que persiste em nos, que foi se clareando nosso caminho de
investigacao e analise.

Num segundo momento (tdo determinante quanto o primeiro), observamos o que
persistia na percepcdo dos nossos alunos/espectadores apds 0 encontro com as obras — a partir
de seus comentarios e producBes plasticas. A reflexdo sobre esse rastro, articulada aos
referenciais tedricos que dao suporte a esse estudo, nos levou a eleicdo desses aspectos como
parametros principais de analise sobre a pedagogia das obras. Nos ateremos, entdo, nesse

119

capitulo, em cada uma dessas marcas de escrita~—, sob o ponto de vista do seu potencial

pedagdgico e das articulages que as imagens em movimento na arte contemporanea'®

117 paréntese nosso, pois Comolli se refere & analise critica de filmes, enquanto nés, as obras de videoarte.

118 As obras que analisaremos aqui foram vistas, em sua maioria, por nossos alunos, ou em sala de aula, a partir
de nossa curadoria, ou em exposi¢des em espacos culturais e museus. Como nossos cursos duram um semestre e
as obras vistas ndo pertencem aos acervos permanentes dos museus da cidade do Rio de Janeiro, tendo sido
expostas temporariamente nas mostras itinerantes, cada grupo de alunos aqui estudado teve oportunidade de
visualizar, nos espacos expositivos, obras diferentes. No que diz respeito as obras mostradas em sala de aula —
integral ou parcialmente, de acordo com a disponibilidade de acesso as reproducgdes — o repertdrio permaneceu o
mesmo nos trés grupos que compdem nosso campo empirico. Porém, ha ainda outras obras que serdo aqui
mencionadas e que nao foram visualizadas pelos alunos, presentes em nossa analise por trazerem contribuices
para esse estudo.

119 No capitulo 5, Le corps et ses figures vidéographiques, Parfait (2001) aborda algumas dessas marcas que aqui
ressaltamos, nos dando subsidios para aprofundar nossa analise.

1200 campo estético/narrativo das imagens em movimento na atualidade envolve em suas producdes tecnologias
diversas oriundas de circuitos variados (cinema ficcional, cinema documental, cinema experimental, arte
contemporanea, web-art), e que cada vez mais se frequentam e se interpenetram. Embora os respectivos campos
tedricos algumas vezes ainda divirjam (principalmente, no que diz respeito a busca ou abandono da
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operam entre ética e estética, analisando as obras dos artistas, a partir desse conjunto de

proposi¢des (ou “entradas”) e operagdes.
2.1 Montagem: na producéo e na apreensao das obras

Montagem ¢ “a arte da combinacdo e da organizagdo — um filme sempre mobiliza
certa quantidade de imagens, de sons e de inscri¢bes graficas em organizagdes e proporcoes
variaveis” (AUMONT, 1995, p.53). Segundo Aumont, o conjunto de operagdes que organiza
e articula os fragmentos filmicos ou planos, dando sentido ao filme, pode ser sintetizado em
trés etapas: “sele¢do, agrupamento ¢ jungdo” (ibid, p.54). Para Godard, a montagem ¢ “o que
houve de principal no cinema, [...] consiste em relacionar as coisas entre si e fazer com que as
pessoas vejam as coisas... [...] simplesmente uma comparagdo.” (1989, p. 12). Uma

» 121 criador de sentidos.

comparagao que se revela como um “batimento cardiaco

Interessa-nos aqui observar de que forma o selecionar, agrupar, juntar (no tempo e no
espago), comparar podem provocar a percepcdo e o pensamento do espectador, tornando,
inclusive, a experiéncia de apreensdo da obra numa nova operacdo de montagem e
significagdo. Em outras palavras, interessa-nos perceber como, nas obras videogréaficas que
analisamos, essa orquestracdo e o batimento cardiaco dela resultante pode solicitar ao
espectador uma atitude participante e ativa, de montador e de criador de sentidos.

Para Aumont (1995, p. 53-88) a nocdo de montagem é fundamental para a teoria do
cinema, possivelmente, porque “foi o local e desafio de confrontos extremamente profundos e
duraveis entre duas concepgdes radicalmente opostas do cinema” (ibid, p. 71). Para sintetizar
esse dualismo, o pesquisador expBe 0s sistemas tedricos de André Bazin e Sergei Eisenstein,
que, respectivamente, valoriza um cinema representativo que reproduz um “mundo real em
sua continuidade fisica e factual” (ibid, p. 72) — defendendo, inclusive, em alguns casos, a

proibicdo da montagem*? — ou, no caso de Eisenstein, que ndo vé no real nenhum interesse

especificidade de cada meio, tanto como forma expressiva como em relagdo a sua filiagdo), essas experiéncias
nos mostram que enquadrar e classificar nem sempre é o caminho escolhido, tanto pelos artistas, como pelos
tedricos. As imagens em movimento, mais do que nunca, parecem se mover em direcdo ao rompimento com o
préprio quadro, com qualquer contorno que possa obstruir a passagem de ideias e de liberdade de expressdo e
interagdo social. Dessa forma, “o termo imagem em movimento substitui frequentemente hoje a distin¢ao entre
cinema e video que ha tanto tempo diferencia as manifestagdes especificas de um ou outro suporte” (PARFAIT,
2001, p. 59). Assim, independentemente da origem das imagens — filmicas, eletrdnicas, fotograficas, sejam
analdgicas ou digitais — é como ferramenta conceitual que a videoarte é aqui evocada para definir obras que
operam com imagens temporais no contexto artistico, que se apresentam como processo, fluxo, imagem e
pensamento em movimento, mesmo que os meios utilizados ali ndo se restrinjam a televisdo e ao video, ou seja,
as imagens propriamente eletronicas.

121 GODARD, Jean-Luc. Montage, mon beau souci (1956, p. 92).

122 \/er mais em Montagem proibida (BAZIN, 1991, p. 54-65).
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fora do sentido que se lhe atribui, considerando o filme “menos como representa¢do do que
como discurso articulado” (ibid, p. 79). Nesse ultimo sistema, a montagem vai ser “o
principio Unico e central que rege qualquer producdo de significado e que organiza todos os
significados parciais produzidos num determinado filme” (ibid, p. 84). Cineastas como
Eisenstein e Godard, tedricos como Aumont e Bazin, e filosofos como Deleuze deixam, com
Seus ensaios, escritos e estudos, um importante legado tedrico sobre essa operacdo filmica,
que, segundo Malraux, constitui “o nascimento do filme como arte: o que o distingue
realmente da simples fotografia animada. Na realidade, enfim, uma linguagem” 123,

Desde nossa pesquisa de mestrado, nos debrucamos sobre os estudos da montagem e
do cinema como arte. Como nosso interesse reside na pedagogia das imagens em movimento,
dedicamos, desde entdo, especial atencdo a montagem de tipo construtivista, onde “as
imagens (visuais e sonoras) dialogariam entre si de forma a provocar no espectador uma
atitude perceptivamente ativa, consciente e participante” (COHN, 2004, p. 31): uma

3

montagem capaz de fazer “uma intervencdo estética de natureza didatica no processo de
aprendizagem através do audiovisual” (ibid, p. 32). Dedicamo-nos, entdo, ao construtivismo
soviético (nas artes visuais e no cinema) do inicio do século XX, “o momento mais agudo na
sequéncia das tendéncias construtivas da primeira metade do século” (BRITO, 1999, p. 24),
dando especial atencdo a montagem de Eisenstein, que formulou “uma proposta sem
precedentes, a do cinema intelectual” (ALBERA, 2002, p.334). Em seguida, recorremos a
montagem godardiana, mais especificamente a da série Histoire(s) du cinéma®*, onde
identificamos um modelo mais rizomatico, diferente do dialético adotado por Eisenstein?®.
Em Godard, o conflito ndo se resolve, uma imagem associada a outra ndo produz uma terceira
na mente do espectador. A aproximacao das imagens ndo é uma soma nem fecha um conceito,
mas, de forma diversa, faz com que esses se multipliquem nessa coexisténcia, permanéncia e

simultaneidade, criando novas conexdes na apreensao da obra.

123 «Quanto & montagem, oriunda principalmente, como se sabe, das obras-primas de Griffith, André Malraux

dizia, em Psicologia do cinema, que ela constituia o nascimento do filme como arte [...]” (BAZIN,1991, p. 67).
Bazin cita Malraux ao tecer uma andlise sobre o que seriam as duas tendéncias opostas do cinema realizado entre
as décadas de 1920 e 1940: “os diretores que acreditam na imagem e os que acreditam na realidade” (ibid.),
sendo essa Ultima, a vertente com a qual o critico mais se identifica.

124 A série Historia(s) do cinema, lancada em 1998, é composta por quatro livros editados por Gallimard-
Gaumont e quatro horas e meia do filme original (destinado a televisdo), publicado em quatro cassetes de video,
também por Gaumont. Tanto o livro como o filme é subdividido em oito capitulos ou emissdes: 1A) “Todas as
historias” (Toutes les histoires); 1B) “Uma histéria s6” (Une histoire seule); 2A) “Sé o cinema” (Seul le
cinéma); 2B) “Beleza fatal” (Fatal beauté); 3A) “A moeda do absoluto” ( La monnaie de [’absolu); 3B) “Uma
nova onda™** (Une vague nouvelle); 4A) “O controle do universo” (Le contréle de 'univers); e 4B) “Os signos
entre nos” (Les signes parmi nous).

125 para aprofundarmos o pensamento sobre a aproximago do construtivismo soviético com as Histoire(s)... de
Godard, seria necessario verificar as herangas que os métodos de montagem de Dziga Vertov deixaram para o
cineasta francés.
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Godard** se torna uma referéncia para os estudiosos de cinema, a partir das reflexdes
que desenvolve acerca da montagem, do roteiro e da plastica da imagem. Seus filmes se
assumem como obras, dirigindo-se ao espectador e rompendo com a ilusdo de realidade
presente no cinema classico hollywoodiano. Ao contrario do cinema hegemdnico, que mostra
0s eventos representados e ndo deixa ver a si mesmo como filme (AUMONT, 1995, p. 74), a
montagem godardiana ndo pretende se ocultar em prol de uma realidade representada, de
forma transparente. A montagem transparente ¢ aquela que submete “seus efeitos a instancia
narrativa ou a representagao realista do mundo” (AUMONT, 1995, p.70), fazendo com que 0
espectador tenha a ilusdo de estar assistindo aos acontecimentos na sua sequéncia real,
esquecendo-se que esta diante de um material trabalhado e construido para que ele tenha esta
impressdo. O termo transparente traduz a “invisibilidade” que esta montagem pretende
alcancar, uma proposta onde ndo se perceberia a manipulacdo das imagens, mas, apenas a
historia que ali é contada, reeditando o pseudo-realismo do trompe-/’oleil e da perspectiva, na
pintura.

Em Histoire(s) du cinéma, Godard articula a histéria contemporanea a do advento
tecnoldgico que mais contribuiu para construir a imagem e as formas de pensar deste seculo: o
cinema. Para o cineasta, “a grande historia ¢ a historia do cinema, ela ¢ maior do que as outras
porque ela se projeta” (capitulo 2-A). Em suas imagens, sons e textos, esta serie oferece
muitas informacdes a seus espectadores, mas o seu didatismo ndo se restringe ao contetdo
instrucional, ao volume informacional que traz em si. E, antes de tudo, na forma, que a
pedagogia godardiana se apresenta. A materialidade da estrutura construtiva® em Historia(s)
do cinema se da através da fragmentacdo e da ruptura com a linearidade de sua
montagem/colagem: Godard mostra fragmentos de imagens, recontextualizando-os e
reapresentando-os de acordo com uma ldgica que ignora a cronologia dos fatos ali
representados, nos contando a Histéria com o proprio movimento e manipulacdo das imagens
(sonoras e visuais). Para Deleuze, hd um E na montagem godardiana: “o E € a diversidade, a
multiplicidade, a destruicdo das identidades” (1992, p.60). Segundo o filésofo, “o E de

Godard remete a fronteira entre duas coisas, ndo diz respeito a uma ou a outra, em particular,

126 As reflexdes que se seguem sobre a montagem de Godard em Histoire(s) du cinema, se baseiam no artigo
escrito pela autora, intitulado A Pedagogia da montagem de Histdria(s) do cinema, de Jean-Luc Godard
(COHN, 2013a).

127 E preciso que esclarecamos aqui que toda obra cinematogréfica é construtiva, no sentido de provir de um
processo de construgdo, de se construir por partes. O que faz Histoire(s) du cinéma ser vista como uma obra
construtivista é o fato de a construcdo ser tratada nesta obra como um a priori, como podemos verificar nas
tradi¢Bes construtivistas. A construgdo na montagem de Godard, assim como no movimento construtivista russo,
€ uma prioridade, um ponto de partida e um constante devir (COHN, 2013, p.129).
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mas ao limite que existe entre as duas, a relagéo [...] ndo é o E comparativo do isso ou aquilo;
ele nem soma nem subtrai, expde os dois e, com isso, o entre os dois” (COHN, 2004, p.95).

A valorizagdo e a dedicacdo ao trabalho de montagem sdo, portanto, pontos de
convergéncia entre o cinema de Godard e o construtivismo soviético, convergéncia essa que
se intensifica se observarmos as pesquisas de Dziga Vertov e seu emblematico Um Homem
com a camera (1929). Vertov elabora um manifesto para o cinema, em 1923, no qual defende
suas especificidades e possibilidades a partir da transformagdo de suas duas operacdes
fundamentais: a forma de filmar — “o cine-olho, que contesta a representacdo visual do mundo
dada pelo olho humano e que propde seu proprio ‘eu vejo’” (apud XAVIER, 1983, p. 259)**
— e a montagem — “o kinok-montador que organiza os minutos da estrutura da vida, vista pela
primeira vez desse modo” (ibid.). Sua concepcdo de cinema se distancia completamente da
copia do real, se afirmando como uma construcdo, uma elaboracdo mental na qual a
montagem assume protagonismo.

A montagem, segundo Vertov, se faz a partir de “um extrato geométrico do
movimento por meio da alternancia cativante das imagens” (ibid, p. 250), sendo as passagens
de um movimento para outro, ou seja, “os intervalos” (ibid.), 0s responsaveis por conduzir a
acdo para o desdobramento cinético. E na juncdo dos movimentos, nas brechas — ou intervalos
— que ali se fazem, que a significagdo se da, pois, “tudo esta nessa ou naquela justaposi¢do de
situagdes visuais'®. Tudo esta nos intervalos” (ibid, p. 258).

O filme de Vertov apresenta, de modo singular, a passagem de um dia na urbe do
inicio do século, com o despertar e 0 agir de seus corpos (humanos e técnicos), a partir do
dialogo entre os movimentos que ali se ddo e o prdprio ato de filmar/registrar e montar. Essa
articulacdo entre 0s movimentos vividos pelos corpos/maquinas, a camera que filma e a
manipulacdo das imagens possibilita ao espectador a visualizagdo de “um mergulho
vertiginoso de acontecimentos visuais decifrados pela camera, pedacos de energia auténtica
[...] reunidos nos intervalos numa soma cumuladora” (ibid. p. 258), “um entrechoque de
estimulos na tela mental, um turbilhdo sensorial tal que os planos se combinem ou se afastem,
um desregramento, em suma, que nos projeta em uma impressdo de improviso ligado a
velocidade de ultrapassagem do espectador pelo filme...” (COMOLLI, 2008, p. 240).

128 Dziga Vertov. Capitulo 2.2. Trad. Marcelle Pithon. In: XAVIER, 1983, p. 245-266.

129 pensando a histéria das imagens e da representacdo de forma mais ampla, podemos dizer que & teoria dos
intervalos e da justaposicdo visual de Vertov antecederam as proposi¢des dos pintores impressionistas. Esses
artistas sabiam que é na relacdo entre os elementos visuais que se estabelecem os significados e a percepgéo.
Pesquisando profundamente as rela¢@es entre as cores, dispunham, lado a lado, cores diversas, provocando, com
essa proximidade (e com os intervalos entre as emissdes cromaticas), a producao de novas cores ou mesmo uma
transformagdo das primeiras na retina do espectador. Podemos dizer que a mistura 6tica era uma antecipagdo, na
pintura, do proprio conceito de montagem, no cinema.
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Um homem com a camera é um balé de movimentos e grafismos que se revela, nas
palavras do cineasta, como a “teoria da relatividade projetada na tela” (In: XAVIER, 1983, p.
251), como um caminho que “leva a criagao de uma percepgao nova do mundo” (ibid, p. 256).
A montagem de Vertov &, portanto, corte, colagem, raccord, salto: “essas colisdes, essas
substituicdes ou essas associagdes de planos, primeiro na moviola, depois na tela mental do
espectador, fabricam, ainda melhor do que na filmagem, efeitos de violacdo ou de irrup¢ao”
(ibid.). Somos, na experiéncia espectatorial do filme de Vertov, assim como na das
Histoire(s)... de Godard, ultrapassados pelo filme e, com ele, em meio aos intervalos entre 0s
movimentos das imagens, ultrapassamos nossos proprios limites perceptivos, passando, nos
também, a ser construtores de uma obra inacabada, ou “aberta” (ECO, 2003). E ¢é esse o
aspecto que mais nos interessa nas obras desses cineastas, justificando essa aparente
digressdo. Os intervalos do cinema de Vertov e o construtivismo da montagem godardiana
nos interessam, particularmente, uma vez que pretendemos observar como as imagens e 0s
sons da videoarte se articulam no tempo e no espago, e como essas articulagdes provocam o
espectador.

Histoire(s) du cinéma, para além da filiacdo técnica', se aproxima dos modos pelos
quais se constitui o “videografico”*, pois essa série “desenvolve-se COMo um pensamento em

imagem e uma imagem do pensamento” (PARFAIT, 2001, p. 296). Ao confrontar

“a Historia a outra historia, a da subjetividade [...] somos projetados pra dentro
de um dispositivo e ndo pra dentro de uma histéria, entramos numa fabrica de
histéria mais que dentro da histéria produzida por essa fabrica. Montagem
répida e desaceleragdo de imagens sdo 0s dois movimentos contrarios que
permitem perceber as aproximacgdes, as contiguidades, os choques que se
produzem no intersticio entre duas imagens” (ibid.).

Parfait ndo utiliza o termo imagens (ao invés de planos) impunimente, sua intencdo é,
justamente, ressaltar que as operagdes realizadas pela montagem godardiana nessa obra “ndo
tém nada a ver com a unidade semantica que é o plano no cinema” (ibid.)**2. O préprio

vocabulario da sintaxe videogréafica presente nessa obra — “superposigdo, incrustragio,

130 Apés varias experiéncias com a televisdo militante da década de 1970, as imagens eletrdnicas, mais
especificamente, o video, é novamente escolhido por Godard para realizar a série Histoire(s) du cinéma, entre
1988 e 1998.

131 parfait ressalta que o videografico, “nessa forma substantiva, permite conceber o video como uma verdadeira
estética na qual é possivel se avaliar os efeitos substanciais que ele teve sobre o dominio da arte” (PARFAIT,
2001, p. 8), o que faz do video uma ferramenta conceitual e ndo apenas um meio técnico.

32 Dubois, em “Montagem de planos versus mixagem de imagens” (2011, p. 89-95), partilha do mesmo ponto de
vista, afirmando que “o video funciona de modo inteiramente diferente que o do cinema. [...] A nogdo de plano
(que fornecera ao cinema seu fundamento) perde toda pertinéncia e a problematica da montagem muda
completamente de figura. O video instaura novas modalidades de funcionamento do sistema das imagens. Com
ele, estamos diante de uma nova linguagem, de uma nova estética” (ibid, p. 95).
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camadas de imagens, repeticGes, matéria pixelizada... e Godard processa com essas operacoes
o material de base, cinematogréfico, como uma found footage™** da meméria” *** (PARFAIT,
2001, p. 296) — confirma essa diferenciacdo. Sintetizando, Parfait afirma categoricamente que
“as Historia(s) se oferecem como uma peca de arte contemporanea” (ibid, p. 297)*%.
Interessa-nos aqui observar as aproximacdes entre a montagem construtiva godardiana
e o0s procedimentos realizados na videoarte, ou, melhor dizendo, analisar a convergéncia de
ambas pelo seu carater pedagogico. E o carater pedagdgico surge quando observamos o que
esse tipo de montagem — a juncdo temporal e espacial das imagens e sons — provoca ha
percepcdo do espectador. Ainda comentando Histoire(s) du cinéma, Parfait estabelece uma
analogia entre a agilidade e a plasticidade dos procedimentos videograficos utilizados nessa
obra e a agilidade e plasticidade mental vivenciada pelo espectador na apreensdo do
dispositivo godardiano, identificando ambos os processos com a apreensdo espectatorial de

uma obra temporal contemporanea, como as apresentadas em museus:

toma-se as imagens, faz-se as conexdes, reconhece-as, paralisa-se enquanto as
imagens desfilam, adiciona-se comentarios, pensa-se em outras coisas, outro
filme, outra histéria, pensa-se sobre a rua, sobre o que se passa la fora, e
depois se pensa no que acabou de ser visto na exposi¢do, em outras imagens
de outras formas, em novas associa¢Bes, colagens, empréstimos, citacdes
(PARFAIT, 2001, p. 296-297).

Na anéalise das imagens temporais contemporaneas, tanto a convocagdo do espectador
ativo e pensante, inaugurada pela proposta soviética como a coexisténcia multiplicadora da
montagem godardiana nas Histoire(s) du cinéma sdo referéncias importantes. Porém, é
preciso considerar que as experimentacdes que os artistas fazem, pelas possibilidades técnicas
oferecidas pelo dispositivo videografico (e/ou pelas tecnologias digitais), afetam, ndo s6 a
nocdo de plano, como sinalizam Parfait e Dubois, mas também o proprio conceito de

133 O termo found footage (ou filmagens encontradas) foi cunhado por Yann Beauvais para designar um método
de trabalho de colagem de imagens recicladas, de remontagem com imagens ja existentes, o que equivale aos
ready-mades, no que concerne ao objeto (PARFAIT, 2001, p. 293).

134 «“Temos a impressdo de penetrar na meméria do centro nervoso central do autor e de ver o trabalho cerebral se
efetuar sob nossos olhos” (PARFAIT, 2001, p. 296).

135 A autora considera, inclusive, que isso se revela como um paradoxo em Godard, pela “distancia que existe
entre suas proprias referéncias artisticas, que ultrapassam com dificuldade as vanguardas do comego do século —
ele parece de fato ignorar os movimentos da arte contemporanea, suas citagdes picturais remetem a figuragéo do
final do século XIX, de Renoir a Cézanne, sobretudo aos retratos, aos rostos, a Modigliani, a fotografia de
Boubat —, enquanto que ele consegue, na forma e na estrutura de seu trabalho, atingir as questfes
contemporaneas da arte vivente” (ibid).



98

138 tal qual define Aumont. As repeticdes, a reversdo, os efeitos de desaceleracéo

montagem
(cdmera lenta) ou aceleracdo das imagens, as incrustacdes, as transparéncias, as fusdes, as
alternancias; esse conjunto de operagOes, magistralmente exploradas por Godard, nas
Histoire(s)... — e também por artistas e cineastas experimentais, como Nam June Paik (Coreia,
1932-2006)"*" e Martin Arnold (Viena, 1959)**® por exemplo — complexifica a nocdo de
montagem. Tanto Godard (nas Histoire(s)... e em Je vous salue, Sarajevo, 1993), como
Martin Arnold (em Passage a [’acte, 1993, e Piece touchée, 1989) e Ana Vitoria Mussi (em
Bang, como veremos), dedicam tanta atencdo e interesse ao trabalho de manipulacdo das
imagens, que fazem da etapa de montagem a principal, ou, até mesmo, a Unica operagdo
constituidora da obra. Para esses artistas, “o mundo ja foi filmado. Trata-se agora, de

139

transforma-lo” , como defende Debord. E essa transformacdo se inicia pela propria

transformacéo da matéria filmica. Vejamos melhor como isso se da.

2.1.1 Imagens de imagens: apropriacdo, deslocamento, montagem e ressignificacao

reeditam a pedagogia duchampiana

“O cinema pertence a realidade e, como tal,

deve ser experimentado sem cessar”’(PARFAIT, 2001, p. 298)

A apropriacdo de imagens ja filmadas (ou fotografadas) para a constituicdo de uma

nova obra é uma pratica frequente nas imagens em movimento. Conceitualmente, na tradicéo
das artes pléasticas, a incorporacdo de obras ja existentes na criacdo de uma nova é uma pratica
antiga, e se manifesta nas citacdes ou nas releituras de obras feitas anteriormente — seja pelo
préprio artista que as usa, ou por outros. Respondendo ao desejo de apropriacdo e recriacao,
as citacdes e releituras nas artes plasticas se mostram como os limites de uma acdo que, se
concretizada (a apropriacdo real e fisica da obra para a constituicdo de outra) destruiria a

integridade, a unicidade e a sacralidade das obras referenciais. Mas, com o advento das

138 bubois também diferencia o conceito cinematografico de montagem de planos da montagem videografica,
integrada, interior ao espa¢o da imagem. A mixagem de imagens, no video, permite enfatizar “o principio
‘vertical’ da simultaneidade dos componentes. Tudo estd ali ao mesmo tempo no mesmo espago. O que a
montagem distribui na duragdo da sucessdo de planos, a mixagem videografica mostra de uma sé vez na
simultaneidade da imagem multiplicada e composta” (DUBOIS, 2011, p. 89-90).

137 Em Global Groove (1973), um video de 28 minutos que se revela como uma proposi¢do critica sob a forma
de um programa televisual. As imagens e sequéncias sdo tratadas como objetos plésticos, o trabalho no
sintetizador transfigura as imagens, criando caleidoscépios de cores vivas. As incrustacfes e sobreimpressdes
transformam e complexificam as sequencias, pela mudanga de cor, de cenarios, e pelas passagens furtivas de
formas abstratas (extrato do texto de Thérése Beyler apresentando o video de Nam June Paik, no acervo virtual
de videos de artistas do Centre Georges Pompidou).

138 passage a I’Acte, 16mm, p/b, 12 min (1993) e Piéce touchée, 16mm, p/b, 16 min (1989).

139 Sentenca extraida do filme A Sociedade do espetaculo, de Guy Debord, 1973, e livro de mesmo titulo (1997).
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imagens técnicas, essa relacdo se transforma. A indiferenciacdo entre obra original e
reproducdo, e a destruicdo da aura, denunciada por Benjamin'*’, abrem caminhos para a
apropriacdo se efetivar como préatica artistica'®, se tornando a base do trabalho de vérios

artistas'#?

, que vao concentrar sua intervencgdo, justamente, na operagcdo de montagem.

Se apropriando e reutilizando imagens ja existentes — de fotografias; do cinema; de
filmes de familia (em Super 8 ou em video); de atualidades televisivas; ou ainda de outros
meios, como celulares, etc. — e manipulando-as, a arte contemporanea questiona essas
imagens e faz com que o video seja pensado “tanto como um termo genérico como gerador de
uma estética e de um modo de pensamento em imagem” (PARFAIT, 2001, p. 292). Artistas e
cineastas*** como Guy Debord'**, Martin Armold'**, Douglas Gordon'*®, Christian Marclay™*’,

Nam June Paik'*®

, assim como Jean-Luc Godard (nas Histoire(s)... e em Je vous salue,
Sarajevo) e Ana Vitdria Mussi (em Bang) mostram como as manipulacdes e a montagem sédo
capazes de extrair novos significados das imagens originais'*®. Nas obras que nada filmam,
baseadas unicamente em imagens j& disponiveis (obras que sdo imagens de imagens), fica

muito claro o poder da montagem na construcao de sentidos. Vejamos isso mais de perto.

Figura 4: Imagem do filme Je vous salue, Sarajevo, de Jean-Luc Godard. Fonte:
http://cienciaemcurso.unisul.br/interna projeto.php?id projeto=59.

140 \/er mais em A Obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica (BENJAMIN, 2012).

141 As préticas de citacdo e releitura ndo deixam de existir nas artes, mas, sdo acrescidas da apropriagéo,
nas imagens técnicas.

2 Muitos artistas/realizadores est&o, hoje, na interface entre as artes plasticas e o cinema.

143 Deixamos claro que as aproximagdes que aqui fazemos se limitam as exploragdes estéticas realizadas
pelos artistas e realizadores, uma vez que os propdsitos de cada um diferem.

144 A Sociedade do Espetaculo (1973).

¥ pyssage a I’Acte e Piéce touchée (1989).

148 psicho 24h (1993), Déja vu (2000), entre outros.

147 Téléphones (1995).

148 Global Groove (1973).

149 sabemos que o trabalho do cinema sobre ele mesmo ja existia antes do surgimento da videoarte,
mesmo que de maneira marginal, mas “sdo os artistas plasticos, apaixonados desde sempre por essa
técnica, sua estrutura e suas possibilidades plasticas, que exploraram as formas do cinema dominante,
desviando-o, desconstruindo-o formalmente” (PARFAIT, 2001, p. 293-294).


http://cienciaemcurso.unisul.br/interna_projeto.php?id_projeto=59
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Je vous salue, Sarajevo ¢ um filme de dois minutos, realizado como uma “colagem-
poema”™®® a partir de uma fotografia jornalistica de Ron Haviv, feita em Sarajevo quando a
capital da Bosnia-Herzegovinea estava ocupada pelo exército sérvio. O filme denuncia o ato
de guerra, de tortura e resisténcia, temas caros na obra de Godard. Nesse filme, o cineasta
reenquadra e recorta a fotografia de Haviv em dezenove fragmentos, filmados em grandes
planos fixos, revelando, pouco a pouco, a fria crueldade nela representada, até mostra-la
inteira, somente no final, em todo o seu horror e brutalidade: um jovem militar, de Oculos
escuros na cabeca e cigarro na médo apoia o cano de sua arma sobre a cabe¢a de uma mulher
estendia no chéo, entre duas outras pessoas. Ele tem a perna direita suspensa, pronta para
chutar a mulher, enquanto dois outros soldados, em pé a sua esquerda, olham, alheios, para o
outro lado. A imagem final, uma totalidade do conjunto que ja foi visto, ressignifica as
anteriores.

Além da fragmentacdo e montagem das imagens, a articulacdo entre essas e 0 som e a
imagem também é um trabalho a ser ressaltado na composicao dessa obra, que conta com a

151

musica de Arvo Part™" e o texto, lido em voz baixa, pelo proprio cineasta, anunciando que a

cultura dominante se opde a arte minoritaria’®?, dando sentido pleno a esse filme
politicamente realizado **.

Je vous salue, Sarajevo é um trabalho de montagem feito com imagens ja
existente5154, um trabalho, a0 mesmo tempo, analitico e dramético, no qual “o0 movimento de
decomposi¢cdo vai em direcdo a recomposicdo da imagem” (ALLONES, 2014), onde a
fragmentacdo multiplica e expande os sentidos, ressignificando as imagens e intensificando

sua percepcdo. Cada fragmento da foto de Haviv, no filme de Godard se torna uma imagem

150 ) jvre traducdo da autora, do texto de Judith Revault d’Allonnes sobre Je vous salue, Sarajevo! nos arquivos
sobre Videos de Artistas da Collection du Musée d’ Art Moderne du Centre Georges Pompidou.

131 sjlouans Song (1991).

Y2 «Car 11y a la régle, et Il y a I'exception. 1l y a la culture qui est de la régle, Il y a I’exception qui est de l’art.
Tous disent la régle, cigarette, ordinateur, tee-shirt, télévision, tourisme, guerre. Personne ne dit [’exception,
cela ne se dit pas, cela s’écrit: Flaubert, Dostoievski, cela se compose: Gershwin, Mozart, cela se peint:
Cézanne, Vermeer, cela s’enregistre: Antonioni, Vigo. Ou cela se vit, et c’est alors I’art de vivre: Srebrenica,
Mostar, Sarajevo. 1l est de la régle que vouloir la mort de l'exception. Il sera donc de la régle de I’Europe de la
Culture d’organiser la mort de I’art de vivre qui fleurit encore a nos pieds”.

153 Num comentério autocritico sobre Pravda (no Museu de arte moderna, em 1970), Godard concluiu que o
grupo Dziga Vertov “filmou um filme politico no lugar de filmar politicamente um filme”. Essa frase se tornou a
palavra de ordem do grupo.

3% Além dos fragmentos da fotografia de Haviv, ha ainda uma imagem colocada no final do filme, que mostra

um velho debrugado sobre um autofalante — o ator Karl Herm numa cena da pega Ghost Trio (1977), de Samuel
Beckett, gravada em dvd, de onde provém o frame utilizado por Godard (ENTLER, 2010).
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autdnoma, traz uma “realidade” 155

, sem com isso deixar de fazer parte do todo, mas, ao
contrario, conferindo mais forca e significado a esse todo. O enquadramento da méo do
soldado com o cigarro entre os dedos, por exemplo, sobre um fundo colorido e difuso, associa
glamour e poder, algo frequente nas imagens da cultura visual moderna®®. Mas,
independentemente das associagdes que 0s enquadramentos podem sugerir, essa
fragmentacdo, em si, se mostra como uma convocacdo a participacdo do espectador.
Lembremo-nos de um exercicio muito comum em aulas de Artes nas escolas, quando 0s
professores entregam as criangas fragmentos de fotografias (jornalisticas, paisagisticas, etc.),
que devem ser colados numa folha de papel em branco (na posi¢do que a crianca achar
conveniente) e completados, por meio de desenho, por elas. As criancas se deparam, ent&o,
com imagens incompletas, que sugerem a existéncia de elementos ocultos no recorte
estabelecido, e sdo convidadas a criar, de acordo com sua imaginacao e percepcao, elementos
que vao determinar uma composicao final pessoal e Unica.

No filme de Godard, os fragmentos também estimulam a imaginagdo do espectador, e,
mesmo que a composicdo final (a imagem completa da fotografia mostrada) seja dada pelo
cineasta (diferentemente do exercicio pedagdgico descrito), ela é apreendida de forma
completamente diversa do que o seria, se tivesse sido vista inteira, desde o inicio. Ao ser
visualizada na integra apds o encontro com os fragmentos, essa imagem carrega consigo todas
as outras vistas e imaginadas a partir desses, impregnada, portanto, de sensacOes e
pensamentos por eles trazidos. Resulta ainda outra coisa dessa estratégia godardiana: se as
imagens-fragmentos agem na percepc¢do da imagem completa, vista no final, essa, a0 mesmo
tempo (na verdade, pouco tempo depois), transforma retroativamente a percepcdo das
anteriores, mostrando que a montagem € um processo complexo nessa obra, que acontece
tanto na composicao filmica quanto na mente do espectador.

Godard divide e multiplica a fotografia de Haviv, esvazia e suprime coisas na
fragmentacéo e divisdo das partes, conferindo ao inteiro, novos sentidos. Na desmontagem de
uma foto, seu filme faz o cinema se tornar ndo mais objeto de reconhecimento — como

identifica Deleuze ao analisar as diferencas entre a “Imagem-Movimento” e a “Imagem-

1% Segundo Godard, “a fotografia ¢ a realidade. O cinema é a realidade vinte e quatro vezes por segundo”
(GODARD, 1987).

156 A Pop Art explorou muito essa associagdo, como se pode verificar nas obras President elect (1961), de James
Rosenquist e Smoker (1967), de Tom Wesselman, por exemplo.
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» 157 _ “mas de conhecimento, ciéncia das impressdes visuais, obrigando-nos a

Tempo
esquecer nossa logica propria e os habitos de nossa retina” (1990, p. 29).

Como um ready-made duchampiano, a apropriacdo das imagens e sua manipulagdo
pode se dar de diferentes formas: a partir da colagem, aproximacdo e articulagcdo entre
imagens provindas de fontes diversas — como fazem Godard, em suas Histoire(s)..., e

1% _ e também na manipulacdo ou

Christian Marclay, em seu filme Téléphone (1995)
alteragdo composicional (ou ritmica) de uma Unica fonte de imagem, como vimos em Je vous
salue, Sarajevo e, de forma completamente diversa, podemos observar no video Passage a

[’acte, de Martin Arnold.

Figura 5: Fotogramas do filme Passage a I’acte, de Martin Arnold. Fonte:
http://www.psyartjournal.com/article/show/fraunberger-

three austrian filmmakers a psychoanalyt

Arnold se apropria de imagens de filmes de série B hollywoodianos, que exaltam os
clichés de felicidade do american-way-of-life dos anos 1960, ¢ “suspende a narrativa pela
ultra-decupagem e repetigdo serial” (PARFAIT, 2001, p. 302) das imagens. Em Passage a

l’acte, 0 artista se apropria de um plano que duraria poucos segundos no filme To Kill a

157 . . .
> Deleuze reflete nesse texto sobre as diferengas entre a “Imagem-Movimento” ¢ a “Imagem-Tempo”, dois

conceitos sobre a imagem cinematografica e os signos desenvolvidos pelo fildsofo (Ed. Brasiliense, 1985
€1990).

158 Téléphone é uma montagem de sequéncias cinematogréficas nas quais o telefone aparece em diferentes acdes
(atender, responder, chamar, discar, desligar, etc.), como um protagonista, um “objeto transicional de situagdes
dramaticamente estereotipadas” (PARFAIT, 2001, p. 304). Essa operagéo realizada por Marclay altera o habitual
estado de prazer do espectador diante do entretenimento filmico, quando destaca, a partir das proprias imagens,
“os clichés que elas veiculam” (ibid.), abrindo sua percepgdo para um prazer mais complexo e critico. Essa obra
esta em exposicdo permanente no Centro Cultural Oi Futuro Flamengo (visitado por dois dos grupos de alunos
aqui analisados).


http://www.psyartjournal.com/article/show/fraunberger-three_austrian_filmmakers_a_psychoanalyt
http://www.psyartjournal.com/article/show/fraunberger-three_austrian_filmmakers_a_psychoanalyt
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Mockingbird**®

(1962), fazendo-o durar mais de dez minutos. Nessa operacdo, um breve
instante de uma cena que poderia passar despercebida no filme original — pai, mae e filha
estdo sentados a mesa numa copa enquanto uma servical, negra, prepara algo em segundo
plano, e, em seguida, chega o filho e senta-se a mesa com a familia — é destacado ao extremo
pelas acOes de paragem, aceleracdo e repeticdo frenéticas de fragmentos da sequéncia. Arnold
fatia as imagens, as esgarca, produzindo um efeito tartamudeante, onde as falas e os sons se
tornam abstratos, verdadeiros ruidos.

Dessas alteragdes de ritmos, resulta um confronto de sons e imagens “que deixa
aparecer, por sua deformacdo, os elementos de significacdo, psicoldgicos e ideoldgicos,
invisiveis no desenrolar normal do filme” (PARFAIT 2001, p. 302). Na dissecagao dos gestos,
o filme de Arnold interrompe o fluxo da vida, fazendo — como identifica Benjamin no teatro
épico de Brecht — “a existéncia saltar para fora do leito do tempo, até as alturas, parar um
instante no vazio, fulgurando, e em seguida retornar ao leito” (BENJAMIN, 2012, p. 96). O
filme de Arnold ressignifica, assim, as agoes e relacdes estabelecidas entre os personagens do
filme original, e, nessa nova organizagdo, faz surgir um novo filme, repleto de tenséo,
violéncia, ironia e critica.

Da historia original, Arnold extrai uma situacao que, a partir das operac6es realizadas,
se impBe como imagem pensante e nervosa; evocando problemas raciais da sociedade
americana, relaces de poder intrafamiliares, questfes de género, etc.; todo um conjunto de

% na percepcéo do

tensdes que vem & tona, arrebatando e provocando variadas reacoes™
espectador. Nessa manipulacdo, o artista evoca mensagens ou conteudos ocultos nas imagens
originais, tornando visivel o invisivel, e fazendo de seu filme um exercicio “de desconstrugdo
do modelo dos modelos, que ¢ o cinema hollywoodiano” (PARFAIT, 2001, p. 304). Em suas
palavras, “o cinema hollywoodiano é um cinema de exclusdo, redugdo e negagéo, um cinema
da repressdo. Tem sempre alguma coisa por trds do que estd sendo representado, que ndo foi
representado. E é exatamente isso que ¢ mais interessante se considerar” 161,

Arnold, com sua apropriacdo e manipulacdo, represa e altera o fluxo do filme,
ressignificando suas imagens e criando efeitos desconcertantes. Para realizar esse feito, o
cineasta combina o método artesanal cinematografico com procedimentos utilizados pela

cultura techno (samplagens), que consistem em destacar, do som ou da imagem, pequenos

159 Esse filme é uma adaptacdo hollywoodiana do livro de Harper Lee, publicado em 1960.

%0 Tjvemos a oportunidade de presenciar diferentes reagdes espectatoriais a essa obra: em seminarios de
mestrado no contexto universitario parisiense, cujos estudantes sdo, na maioria, jovens adultos, e nas aulas de
Artes do CPIl. Em ambas as situacdes os alunos/espectadores manifestaram irritacdo, impaciéncia, e também
interesse e reacGes bem humoradas.

'l ARNOLD, 1989-1993.
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fragmentos que serdo memorizados pelo computador, e, em seguida, postos em repeticdo
insistentemente. Esse método se diferencia dos gestos mais tradicionais de colagem, de
agrupamento e de montagem, “termos que nao se aplicam mais ao trabalho de Martin Arnold,
mesmo que ele trate de cinema” (PARFAIT, 2001, p. 304). Mas, se o sentido de montagem
nessas obras se esgarca para abarcar novos procedimentos, em esséncia (se € que podemos
reivindicar essencialidades nesse campo), a acdo de manipular as imagens filmadas (ou
apropriadas), continua se constituindo como organizagéo, jungdo e manipulacdo das imagens,
ou seja: formatacéo do corpo da obra.

Outro exemplo'®? de apropriacdo e manipulacéo de imagens ja existentes é o filme 24
Hour Psycho (1993)', do artista Douglas Gordon. Assim como Marclay, Gordon também
recorre as imagens do cinema para realizar suas obras. Nesse video o artista faz uma releitura
memoravel do famoso filme de Hitchcock, Psicose (1960), ao projeta-lo, na integra, € huma
grande tela (ainda assim, bem menor do que a do cinema), alterando o ritmo do desenrolar das
imagens, num slow motion videografico extremo, que resulta na ampliacdo de cada gesto ou
imagem. A emblemética cena do chuveiro do filme de Hitchcock, na instalacdo de Gordon
dura vinte minutos, permitindo ao espectador ver, de forma completamente diferente, gestos e
expressdes imperceptiveis no filme original, num esgarcamento temporal que faz desse filme
um pensamento sobre a imagem.

A camera lenta acentuada da instalacdo de Gordon provoca um efeito particular na sua
apreensdo, pois cria, “nesse estado singular de imagem freada, rastros de um tempo intimo
vivido pelo espectador” (ibid, p. 308). Segundo Jean-Christophe Royoux, no ambito de suas

reflexdes sobre as relacGes entre a arte contemporanea e o cinema,

O que estd em jogo ndo é compreender como, na arte contemporanea as
imagens se animam [...]J, mas, ao contrario, o que significa e como se
manifesta a reversdo da mobilidade dentro da imobilidade; é a passagem do
cinema a exposicao que é preciso se interrogar, e, nessa operagao, como se da
a reconstrucdo, de multiplas maneiras, de uma experiéncia indissociavel da
construgdo de um lugar do espectador (apud PARFAIT, 2001, p. 72).

Para Dubois, o artista monumentaliza o filme hitchcockiano, ao permitir “revelagcdes nas

imagens que acreditavamos conhecer de cor e acabamos redescobrindo como se nunca as

162 Tanto 24 Hour Psicho, de Gordon, como Thélephones, de Marclay, e Je vous salue, Sarajevo, de Godard,
foram mostrados nas aulas de Artes da 12 série do Colégio Pedro II.

163 A referéncia as 24 horas é uma referéncia abstrata, pois, na realidade, o video ndo é projetado durante 24
horas consecutivas, uma vez que 0s proprios espagos expositivos ndo permanecem abertos ininterruptamente.
Essa denominacgdo é, portanto, uma evocacdo aos 24 quadros por segundo, unidade de contagem do tempo
cinematografico, e, a0 mesmo tempo, a duracdo de um dia (PARFAIT, 2001, p. 308-309).
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tivéssemos visto” (DUBOIS, 2011, p. 114). E o ato de apreenséo, a percepcdo do espectador
que estd sendo afetada com essa alteracdo temporal da montagem. Como ressalta Parfait,
Gordon “faz parte do grupo de artistas que, ao manipular a velocidade, transfere a questao da
atencdo para o coracao da experiéncia estética” (PARFAIT, 2001, p. 310). Dubois identifica
nessa passagem do cinema a exposicdo uma forma de arte (a arte contemporanea)
interrogando outra (o cinema), como “uma vasta circulagdo de idas e voltas que parecem estar
acima da pequena forma do video. No entanto a bem da verdade, o coracdo desse
questionamento ¢ exatamente ‘o video’, ndo como objeto, mas como estado do pensamento
das imagens” (DUBOIS, 2011, p. 114). Estado do pensamento das imagens que interfere no
estado do pensamento do espectador.

O espectador e a recepcgdo das imagens sdo a razdo da elaboracdo dessas operagdes na
arte contemporanea. Assim como nas Histoire(s)... de Godard, em Bang, como veremos mais
adiante, e nas obras que acabamos de mencionar, a utilizacdo de imagens ja existentes, sejam
estaticas ou em movimento, fazem do video uma imagem que pensa as imagens, convidando
0 espectador também a pensar, tanto sobre as imagens que assiste, como sobre sua prépria

experiéncia espectatorial.

De uma maneira geral, o espectador é colocado no centro das exploragdes que
os artistas fazem do cinema nos anos 1990, principalmente quando os projetos
encontram sua forma instalativa. Quer seja por sua implicacdo dentro do
espaco da obra, ou de suas tomadas de posicdo mentais, é ele que é
questionado através de sua relagdo com a imagem e com o dispositivo
cinematografico (PARFAIT, 2001, p. 300).

Ao colocarmos lado a lado todas essas obras (Télephones; Passage a [’acte; Piéce
touchée; Je vous salue, Sarajevo; Histoire(s) du cinéma; 24 Hour Psicho; Bang), nédo
pretendemos igualar as operaces — e muito menos as intencdes — realizadas por cada artista.
A cémera lenta de Godard nas Histoire(s)... difere da de Gordon em Psicho; o uso da
fotografia em Je vous salue, Sarajevo é completamente diverso do de Mussi, em Bang. Ndo
gueremos, portanto, homogeneizar essas operacdes, elas estdo aqui aproximadas a fim de
chamarmos a atencdo e exemplificar diferentes possibilidades pedagdgicas da reutilizacédo e
manipulagdo de imagens no momento da montagem. Para mostrarmos como 0 ato de
selecionar, agrupar, juntar, comparar e manipular (no tempo e no espago, e com 0S recursos
que cada meio proporciona) pode afetar a fruicdo do espectador e convidar, ele proprio, a

montar, em sua percepgéo, narrativas ou sentidos diversos.
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Para concluirmos essa reflexdo sobre a montagem e a reutilizacdo de imagens ja
existentes, gostariamos de salientar que além da multiplicidade dos efeitos técnicos por ele
possibilitados, o videografico, como categoria estética, traz ainda outra problematizacdo para
o conceito tradicional de montagem®®* a partir da espacialidade das imagens. Nas obras
instalativas, além da montagem ser uma organizago das imagens no tempo®®, como é o caso
das Histoire(s)... de Godard e dos filmes de Arnold, ela se mostra também como uma
articulacdo espacial para além da extensdo da propria tela. Nas obras que extrapolam a tela
Unica, outro espaco é convocado, além do espaco bidimensional do quadro. Nas
videoinstalacdes, a multiplicacdo das telas ou projecfes — que pode acontecer nas paredes, no
chdo, no teto, sobre objetos, etc. — confere uma tridimensionalidade & obra, complexificando
mais ainda a montagem espectatorial, pois, ali, 0 batimento cardiaco envolve-o, tanto em sua
dimensdo temporal como espacial, nos ritmos impostos pela sua prépria movimentacdo na
sala de exposicdo.

Analisaremos a seguir, e mais detalhadamente, a videoinstalacdo Bang'®®, na qual o
espectador, ao ser colocado entre quatro telas dispostas em trés paredes diversas, escolhe para
onde vai direcionar o seu olhar, determinando, com essa escolha, qual imagem vai se
avizinhar a outra em sua percepc¢do; ou ainda, qual vai ser suprimida de sua selecdo; que
sequéncia vai estabelecer, enfim: € ele quem vai montar a obra final que vai permanecer em
sua memoria, fazendo dessa montagem uma experiéncia Unica, intransferivel e, inclusive,
irreprodutivel, mesmo por ele. Assim, essa instalacdo presentifica o ato de montagem e

convoca a participacdo do espectador pela prépria espacializa¢do das imagens.

184 Nas obras videogréficas que operam com 0 ao vivo e/ou em circuitos fechados, onde ndo mais ha um produto
da construcédo filmica, mas apenas uma experiéncia com as imagens em movimento, a no¢cdo de montagem vai
ser desconstruida, uma vez que a obra se mostra COmo um processo e ndo mais como um produto ou registro de
uma filmagem prévia. A montagem ai se torna uma operacao que apenas se dara na mente do espectador, que, na
experienciacdo da obra, vai estabelecer escolhas e percursos que resultardo em uma imagem mental em seu
imaginario e memoria.

1% Deleuze afirma em sua primeira tese que “¢ a propria montagem que constitui o todo, e nos da assim a
imagem do tempo” (1990, p. 48).
166 Essa analise é parte do artigo Shot by Bang (COHN, 2015).
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Figura 6: Fotografia da visitagdo a videoinstalacdo Bang, de Ana Vitdria Mussi, no Oi Futuro Flamengo.
Fonte: Fotografia de Katia Maciel, publicada no Canal Contemporéneo, em 6 de julho de 2012.

Bang (Ana Vitéria Mussi'®’, 2012) é uma instalacéo cujo suporte é o video, com trés
minutos e quarenta e cinco segundos de duracdo, composta por quatro projecoes em trés
paredes. Na parede frontal ha duas projecdes (Projs. 2 e 3), lado a lado, e as demais (Projs. 1 e
4) se situam face a face nas duas paredes adjacentes a primeira, opostas entre si. A quarta
parede é onde se situa 0 espectador e a entrada da instalacdo’®®. As projecdes apresentam
fotografias de filmes'®® ficcionais e documentérios relacionados & ascensdo do nazismo e a

Segunda Guerra Mundial, e de imagens televisivas de conflitos em favelas cariocas ',

167 Ana Vitéria Mussi é artista pléstica e reside no Rio de Janeiro. Iniciou suas pesquisas com as imagens no final
da década de 1960, trabalhando com a diversidade e a superposicdo de técnicas, ao lado de artistas como Anna
Bella Geiger, Leticia Parente, Sonia Andrade, Ivens Machado, Paulo Herkenhoff, Fernando Cocchiarale, Miriam
Danowsky. A artista € uma das pioneiras no pais a explorar a fotografia em seu campo ampliado, pensando
sempre a condigdo da imagem no mundo contemporaneo, nossa submissdo a seus poderes e refletindo sobre suas
poténcias e fantasmagorias (Baseado no texto de Marisa Flérido para o folder da programacéo do Oi Futuro
Flamengo - Junho/2012 -, onde essa videoinstalacdo foi exposta, de 22 de maio a 15 de julho de 2012). Bang foi
novamente exposta na mostra Imagética (1968-2015), no Paco Imperial, em junho de 2015. Ambas as curadorias
foram de Marisa Flérido. As duas exposi¢des se realizaram em periodos diversos dos cursos analisados nessa
pesquisa, ndo podendo ser vistas por nossos alunos, mas Bang foi assistida e discutida, em sala de aula, pelos trés
grupos que compdem nosso campo empirico.

168 Na mostra do Paco Imperial, a entrada foi deslocada para o canto da parede onde se localizava a projecao 4.
169 Olympia, Leni Riefenstahl (1936); O Triufo da Vontade, Leni Riefenstahl (1935); Pearl Harbor, Michael
Bay (2001); Tora! Tora! Toral, Richard Fleischer (1970); O Mais Longo dos Dias, Darryl F. Zanuck , Ken
Annakin, Andrew Marton, Bernhard Wicki (1962); O Choque Final, Documentério cole¢do Guerras: Segunda
Guerra Mundial - CC&C Louis Vaudeville apresenta; Raposa do Deserto, Henry Hathaway (1951).

70 Frames UPP Complexo do Alemao — imagens cedidas por Globo Comunicacdes e Participacdes S.A.
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fotografias (tanto as dos filmes quanto as das imagens jornalisticas) que a artista fez das
Imagens vistas na tela da televiséo.

Enquanto as imagens sdo apresentadas, alternada e/ou simultaneamente nas quatro
projecdes, ouve-se a musica Bang Bang - My Baby Shot Me Down'"*, na voz suave de Nancy
Sinatra, numa delicada reflexd@o sobre a espetacularizacao da violéncia a partir do exercicio de
re-representagdo. Ao trabalhar “um aparelho eletronico (as imagens fotografadas da

televisdo)'’

no seu vir-a-ser fotografico, linguagem do tempo da luz” (HERKENHOFF,
1982), Ana Vitoria deixa claro que sua investigacdo é sobre os modos de exposicdo e
visibilidade da guerra, e ndo sobre a guerra em si mesma. Vejamos mais detalhadamente
como se apresenta essa obra.

Inicialmente, em completo siléncio, as duas imagens frontais (2 e 3) apresentam
pessoas em primeiro plano, individualmente ou em grupo, olhando atentamente, a olho nu ou
com a ajuda algum aparelho (bindculo, luneta), em direcdo a alguma coisa, anunciando que o
olhar é o tema desse trabalho. Olhares, maquinados ou ndo, que se direcionam ao céu. Lenta e
gradualmente, as fotografias (sempre em P&B) sdo animadas pela projecdo, como um
slideshow na sala escura do cinema (FLORIDO, 2012), sequéncia que culmina com uma
unica imagem (Proj. 3), na qual um homem olha através de um binoculo em direcdo ao lado
esquerdo da sala, anunciando o que vem a seguir. Abaixo da imagem, a inscricdo “Nem uma

gaivota...” 17

instiga a curiosidade dos espectadores. As palavras se dissolvem enguanto os
primeiros acordes de guitarra inundam o espaco sonoro'’* da instalacdo. A sala agora esta

escura e uma possivel gaivota paira em suspensao no imaginario.

"1 Do CD Tarantino Experience, Music from and inspired by his films.

172 paréntese nosso.

173 «“Nem uma gaivota” ¢ uma expressio extraida do filme O mais longo dos dias. Neste filme, um general
alemdo, vigiando o mar pela fresta da casamata, balbucia esta frase para comunicar, com certo deboche, aos seus
pares, que ndo vé nenhuma ameaga. No instante seguinte, o general olhara novamente e, assustado, avistara a
enorme frota maritima dos aliados se aproximando da costa francesa, no famoso dia D.

174 Reconhecemos que nessa parte inicial de Bang, o siléncio atua como uma forca sonora, como adverte Ivan
Capeller ao dizer que “o siléncio é um modo de escuta, portanto, um som” (extraido do comentario feito pelo
artista no evento BI&-bl4, na Galeria A Gentil Carioca, em 3 de julho de 2012).
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Figura 7: Fotografia da videoinstalagdo Bang. Fonte: extraida do livro Ana Vitéria Mussi (FLORIDO, 2013).

Sincronizadas a entrada precisa e limpida da voz de Nancy Sinatra, acendem-se as
duas projecdes (1 e 4 ) das paredes opostas, deslumbrando o publico com a simultaneidade,
aproximacao e, a0 mesmo tempo, oposi¢do do que mostram: a esquerda o salto ornamental do
atleta olimpico do documentario de Leni Riefenstahl, e, a direita, 0 voo do avido de combate —
ambos, corpos no ar, paralisados no instante do iminente mergulho (FLORIDO, 2009). Aves?
Deuses? Delicadeza, beleza e violéncia sublinhando esse instante dialético da montagem de
Mussi. Na tentativa de acompanhar ambos os saltos, tentando n&o perder nem um instante
desse duplo e espetacular voo no qual sdo inseridos, os espectadores mergulham, eles

também, no “vortice da imagem ao qual s2o convidados e estdo condenados” (ibid.).

| | ﬂ
0L

Figura 8: Fotografias de Bang, de Ana Vitéria Mussi. Fonte: Imagens publicadas em
http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/1095301-tres-exposicoes-gratuitas-sao-abertas-no-rio-de-janeiro.shtml



http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/1095301-tres-exposicoes-gratuitas-sao-abertas-no-rio-de-janeiro.shtml
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Mais adiante, o som da guitarra ralenta e vé-se uma bela mulher!” segurando um rifle.
Ela olha para cima (para o céu?), remetendo aos voos, vistos anteriormente. Quando em outra
projecdo surge o paraquedista, a mulher com o rifle se movimenta, atenta e assustada, nas
maultiplas imagens em stop motion, fazendo com que o0s espectadores sejam também postos
em alerta, enquanto revezam seu olhar entre ela e 0 paraquedista, na ansia de ndo perder nada
do que se passa. Na sequéncia seguinte as quatro projecOes sdo ativadas num ritmo mais
acelerado, colocando os espectadores sob fogo cruzado entre o bombardeio nas e entre as
maultiplas imagens.

E na forma com que Mussi articula sua montagem, espacial e temporalmente, que
reside a alma desse trabalho. Explodem avides, helicOpteros, granadas; armas disparam,
tanques avangam, estilhagos voam para todos os lados, numa arritmia frenética, simultanea e
calculada. Guerra: nas imagens e entre elas. O espectador estd no meio. Atingido pelo
descontrole e pela impossibilidade de captar cada unidade, fica com o conjunto, imerso “entre
a soliddo da visdo e a dispersdo do espetaculo” (FLORIDO, 2011), entre a delicadeza da
apreensdo particular e subjetivada e a brutalidade da multi-estimulacéo frenética. Finalmente,
uma unica imagem sobrevive e possibilita, em sua soliddo, uma trégua ao frenesi anterior. Um
enorme paraquedas branco pousa, e 0 espectador pode, entdo, respirar, deixando o ar que infla
o tecido dilatar também seus pulmdes. Um breve instante de suspensdo, antes do reinicio da
batalha.

Amor e redencdo se materializam no confronto que se segue. Enquanto a mao
feminina puxa para si 0 corpo do seu amante pelo colar que pende de seu peito — movimento
gue anuncia um beijo que n&o se chega a contemplar'’® —, na parede oposta, o soldado ferido
declina. Dois corpos em declinios paralelos e por motivos opostos. O espectador se situa entre
Eros e Thanatos, duplamente atingido.

Quando Nancy Sinatra canta “now he is gone... I don’t know why, bang bang” e as
duas projecBes frontais sdo novamente ativadas, desvela-se a alma deste trabalho: armas e

cameras se alternam em imagens simultaneas, apontando e atirando para todos os lados, bang

> Fotografia da personagem Janine Boitard, membro da resisténcia francesa em Caen, no filme O mais longo
dos dias, interpretada pela atriz Irina Demick. Estaremos sempre nos referindo a ela ao longo dessa analise,
quando mencionarmos “a mulher”, em respeito a opinido de Mussi, para quem esta representa todas as mulheres
gue nos habitam.

176 Fotografias de cena do filme Pearl Harbor, Michael Bay, 2001, na qual os personagens Evelyn e Danny se
amam envoltos no tecido de um paraquedas esticado no hangar. Imagens originalmente coloridas e transpostas,
em Bang, para o preto e branco, como as restantes.
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bang, nos lembrando que se “para o homem da guerra, a fun¢ao da arma ¢ a fungdo do olho”
177 "a funcdo do olho mecanico, da méquina fotografica, também é funcdo da arma. Melhor
dizendo, “a camera ¢ um nocaute no tempo” (HERKENHOFF, 1982). Assim, o ato
fotografico € um golpe desferido na ilusoria continuidade espaco-temporal, isolando-a do
contexto e fazendo da fotografia um fragmento erratico, como comprova Mussi em sua
instalacéo.

A orquestragéo criada por Mussi nos faz perceber que somos parte de uma complexa
triangulacao de olhares, entre as maquinas de guerra e as maquinas de imagem (da fotografica
ao celular). Aproximando em sua montagem os dois gestos de atirar'”®, Mussi ndo se
interessa em fotografar a guerra. N&o é o registro, o documento da situacdo que a atrai, mas a
reflexdo sobre seus modos de exposic¢do, visibilidade e espetacularizacdo na historia recente: o
que relaciona a imagem a violéncia e a violéncia a imagem, o que aproxima o homo videns do
homo belicus (FLORIDO, 2012).

As (ltimas imagens de Bang se apresentam nas duas projecdes frontais. A esquerda,
em primeiro plano, um soldado jaz morto no chéo, de olhos abertos'™, e & direita, a mulher
olha assustada em sua direcdo. Os ultimos dedilhados de guitarra sublinham a voz de Nancy
Sinatra, que, rendida, confessa: “My baby shot me down”. Sala escura. O espectador, também
nocauteado e rendido, permanece imdvel. Shot down pela simultanea pungéncia e delicadeza
de Bang, onde nada sobra e nada falta. Nem uma gaivota...

Como alerta André Parente (2011), as imagens em movimento em articulagdo com as

artes plésticas e outras midias ressignificam o termo cinema expandido®®

, que pode, no
contexto contemporaneo, ser caracterizado “por duas vertentes: as instalagdes que reinventam
a sala de cinema em outros espacos e as instalacGes que radicalizam processos de hibridizagdo
entre diferentes midias” (PARENTE, 2011 p. 54). Bang integra as duas vertentes, articulando
e reinventando o cinema na galeria e, a0 mesmo tempo, hibridizando cinema, televisao e

fotografia no espaco instalativo.

Y7 paul Virilio apud. FLORIDO, 2012.

18 Essa associagdo entre atirar e atingir, no sentido de mudar o curso da histéria, é denunciada também pela
nomenclatura presente no meio cinematogréafico e televisivo, onde o verbo to shoot (atirar, em inglés) é usado
para filmar ou gravar uma imagem. Cineastas e diretores dizem atire para ca ou pra l4, quando querem orientar
seus fotdgrafos a enquadrar uma determinada cena ou paisagem, determinando o que serd atingido pelas
cameras.

179 Fotografia de cena do filme O mais longo dos dias.

180 0 termo expanded cinema foi criado por Gene Youngblood (1970) e profetiza “uma mutagio global da
subjetividade humana na era paleocibernética” (BELLOUR, 2009, p. 107).
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Dubois denuncia a presenca de um efeito cinema (2009) na arte contemporanea a partir

da década de 1990, nas obras que sdo produzidas

em correspondéncia com o dispositivo do cinema, especialmente com as
instalacBes que privilegiam as questGes de projecdo e imagem-movimento.
Video, dvd, computador: sdo justamente essas maquinas gque introduziram a
imagem-movimento no mundo da arte (DUBOIS, 2009, p.85).

Ele se refere também ao termo “cinema de exposi¢ao” (ibid, p.86) para denominar essas obras
que estabelecem relagdes de imbricacdo entre as especificidades da fotografia, da pintura, do
cinema, do video e do computador, responsabilizando o video como o lago, o “passador”
(ibid, p.87) entre os dois mundos, 0 do cinema e o da arte contemporanea. O tedrico afirma,
inclusive, que “isso vale para grande numero de instalacfes fotogréficas, em que se passa
alegremente da imagem fixa ¢ objetal a imagem fluida, fugidia ¢ fugaz” (ibid.), como
podemos observar no trabalho de Mussi.

Percebemos em Bang que “o movimento, assim como a imobilidade, nem sempre esta
onde se cré” (ibid, p.88). Ao fotografar filmes, capturando imagens “de outra imagem-tempo,
o cinema” (FLORIDO, 2011), Mussi paralisa o que fora fluxo ¢ o reanima na sua propria
estagnacdo. A artista fotografa os filmes da televisdo, amplia e destaca detalhes, reverte
imagens coloridas em preto e branco, manipulando-as livremente. Ao realcar o instante
recortado, tornando-o fragmento ampliado e estatico, a artista concede-lhe nova anima, tanto
no compasso do stop motion, como, e principalmente, no didlogo de cada imagem com as
outras que ali estdo, no trabalho de montagem, tanto no tempo como no espaco.

Nessa operacdo, Mussi realca o instante apreendido (a imagem filmica fotografada) e
nos permite recorrer a reflexdo de Bellour a respeito do congelamento da imagem no cinema,
no qual um instante ou frame, “por mais banal que seja, ¢ assim revestido de uma extrema
singularidade” (BELLOUR, 1997, p.133), podendo atingir, inclusive, certa transcendéncia,
“em virtude da parada do movimento, da interrup¢do do tempo” (ibid.). Recortando o
fragmento, Mussi faz o filme retornar a sua condicdo fotografica, remetendo novamente a
poténcia de cada unidade, que, como instante destacado, se revela como “um salto possivel
para fora do tempo” (FERREIRA, 1997), atingindo com essa operagdo a transcendéncia
mencionada por Bellour.

Mas, em Bang, 0 que € estatico movimenta a percepcao do espectador, tanto no gesto
de paragem como na articulagdo da multipla exposicao, ou seja, no continuo fluxo associativo
e evocativo da montagem. Deleuze (1992) e Godard sabem que uma imagem nunca esta so,

que 0 que importa ¢ a relagdo entre as imagens: “o cinema — esta dito — é 0 que esta entre as
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coisas, ndo sao as coisas, € 0 que estd entre uma e outra pessoa, entre vocé e eu, e depois, na
tela, esta entre as coisas” (GODARD, 1989, p.135). E na montagem, nas relacdes espaco-
temporais entre as imagens que Mussi as reanima, recolocando-as em movimento no tempo,
no espago e na percepcao do espectador.

Como ja mencionamos anteriormente (p. 79), analisando o que considera serem duas
condigdes transcendentais da montagem — a repeticéo e a paragem —, Agamben reconhece que
em certo cinema™ ha uma proximidade maior com a poesia do que com a prosa. Nessa
analise, o fildsofo ressalta a poténcia da paragem que trabalha a propria imagem, que a subtrai
do fluxo e do poder narrativo e a exibe como imagem expressiva e potente. Em Bang, a
paragem ndo sé subtrai das imagens apropriadas o seu poder narrativo original, mas, ao exp6-
las em novas relagOes espago-temporais, as ressignifica poeticamente. Na montagem de
Mussi, o filme se torna imagem estatica e a fotografia € posta em movimento. Ambiguidade,
instabilidade e reversibilidade remetem ao que Dubois identifica como o fotogréafico, “algo
intensivo, que excede o dominio das fotos-objeto e das obras-imagens para se engajar no
caminho dos processos ¢ das modalidades” (2009, p.89), se apresentando mais como um
estado de imagem.

Bang ¢é constituida por “imagens de imagens” (ROUILLE, 2009, p.144), o que nos
permite considerar as imagens originais ali exploradas como arquivos/documentos
ressignificados na reflexdo ético-estética de Mussi. Arquivos e documentos do proprio cinema
e de sua histéria que, como tais, se revelam também como arquivos e documentos da historia
da humanidade. Para Le Goff, o documento ndo é indcuo. E, antes de tudo, o resultado de
uma montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o
produziram, e também das épocas sucessivas durante as quais continuou a viver; é um produto
da sociedade que o fabricou (LE GOFF, 1990, p. 547)*®. O cinema, ao traduzir uma visdo da
histéria — criando, no imaginario das pessoas que ali viveram e também no das pessoas que
vao herdar essas imagens, determinada visdo dessa sociedade —, monumentaliza certos

acontecimentos, entronizando-se como um documento de memédria coletiva®®. Por tudo isso,

181 O filosofo se refere af ao filme A Sociedade do Espetaculo (1973), de Guy Debord.

182 0 autor ressalta que o documento é monumento e recorre a Foucault para afirmar que a histéria é o que
transforma os documentos em monumentos. “Monumentum, em latim, é tudo aquilo que pode evocar o passado,
perpetuar a recordagdo” (LE GOFF, 1990, p. 535), remetendo as palavras mens (espirito) e memini (memoria).
Sendo monumento, o documento “resulta do esfor¢o das sociedades historicas para impor ao futuro — voluntéria
ou involuntariamente — determinada imagem de si proprias” (ibid, p. 548). Dessa forma, “qualquer documento &,
ao mesmo tempo, verdadeiro e falso, porque um monumento é em primeiro lugar uma roupagem, uma aparéncia
enganadora, uma montagem” (ibid, p. 548).

183 para as geracBes criadas das décadas de 1960 em diante, as imagens filmicas ficcionais que abordam a
Segunda Guerra Mundial se tornaram constituidoras do saber sobre esse acontecimento de forma igual ou mais
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consideramos aqui as imagens cinematograficas que se referem a acontecimentos historicos,

como as dos filmes reutilizados por Mussi, como monumentos de meméria™®

, tal qual
defende Le Goff, além de, obviamente, reconhecermos sua condicdo de documentos do
préprio cinema e de sua historia. Comolli (2008) reitera essa visdo, quando afirma que o
cinema fabrica 0 mundo, primeiramente, e em seguida ele o substitui, se afirmando como
verdade, como mundo real. Imprimir uma verdade mais verdadeira que a verdade, seria,
entdo, a ambigdo do espetéculo.

Mussi manipula imagens — dos filmes: Olympia e O Triunfo da Vontade (Leni
Riefenstahl, 1936 e 1935); Pearl Harbor (Michael Bay, 2001); Tora! Tora! Tora! (Richard
Fleischer, 1970); O Mais Longo dos Dias (Darryl F. Zanuck , Ken Annakin, Andrew Marton,
Bernhard Wicki, 1962), entre outros — que j& imprimiram verdades aos espectadores, que ja se
constituiram como documentos da historia vivida. Sua montagem desconstrdi e reconstroi
essa histdria ao propor novos olhares para ela, a partir, justamente, do destaque das proprias
técnicas responsaveis pelo seu registro e espetacularizagdo: a fotografia e o cinema. Ao
enfatizar as imagens mediatizadas pelas técnicas fotograficas e cinematogréaficas, Mussi
estabelece uma tensdo entre documentacdo, espetacularizacéo e violéncia. Sua montagem cria
uma transmutacdo das imagens-documentos em imagens-expressao, tal qual analisa Rouillé
(2009).

Se  apropriando, deslocando e manipulando as imagens, a obra
cinematogréafica/instalativa de Mussi confere protagonismo ao que era um mero detalhe.
Janine Boitard, uma mulher membro da resisténcia francesa, sutil participacdo da atriz Irina
Demick na complexa e classica narrativa de Zanuck, em Bang se torna a mulher que habita
em todas n6s'®, protagonista, tanto na tela como em nosso imaginario. Em todas as imagens
gue Mussi aplica a operacdo de paralisacdo e deslocamento, onde havia figuracdo, surge
protagonismo, o que era detalhe em seu locus original, aqui se torna razdo de ser de novas
significacBes, 0 que era instante qualquer, se torna instante privilegiado, como ja nos
mostraram Agamben e Bellour. Na suspensdo do tempo do movimento, se abre outro tempo,

imprimindo a este uma qualidade de abstracdo e de irrealidade que parece introduzir no filme

forte, ousamos afirmar, que o conhecimento adquirido por meio de textos histéricos ou imagens documentais.
N&o a toa, esses filmes sdo mostrados por professores de Histdria nas escolas, como instrumentos auxiliares ao
processo de ensino-aprendizagem, o que confirma a atribuicdo de legitimidade e verdade a eles conferida.

184 Lembramos a epigrafe desse segmento: “0 cinema pertence a realidade e, como tal, deve ser experimentado
sem cessar” (PARFAIT, 2001, p. 298).

185 Comentério feito pela propria artista em conversa com a autora ao mencionar a participagdo da imagem da
atriz em sua instalacéo.
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uma emocao comparavel a que perpassa a pintura (BELLOUR, 1997, p.138.). Mussi cria,
assim, como jé& constatamos, um instante pregnante com essas imagens, 0 que, nos termos de
Deleuze (1985), corresponderia a uma imagem-tempo.

Quando Agamben afirma que “a experiéncia historica faz-se pela imagem, e as imagens
estao elas proprias carregadas de historia” (2007), evoca o pensamento de Aby Warburg,
admitindo que as pinturas ndo sejam imagens imoveis, mas fotogramas carregados de
movimento que provém de um filme que nos falta, sendo preciso restitui-las a este filme. Em
Bang, percebemos que um soldado pode se tornar o soldado, uma mulher especifica pode
evocar o feminino, um determinado casal sugere o proprio amor, um tanque alemao ou
americano se apresenta como maquina de guerra, uma camera, um tiro. Sua montagem age
como um lugar de cristalizacdo, onde prevalece o carater trans-historico, no caminho entre a

expressdo mitico-poética e 0 pensamento racional*®

. Quando fotografa o instante filmico que
apresenta o soldado atingido ou a mulher atenta, Mussi pretende nos colocar em contato com
um imaginario coletivo, com um emblema (a violéncia das guerras, o soldado, a mulher na
sociedade ocidental), remetendo-nos a n6s mesmos nesse exercicio de alteridade e
identificacdo a partir do contato com a subjetividade do outro.

Agamben credencia a repeticdo a possibilidade do retorno daquilo que foi, tornando-o
de novo possivel. Identifica ai a proximidade entre a repeticdo e a memoria, 6rgdo de
modalizacdo do real, aquilo que pode transformar o real em possivel e o possivel em real.
Mussi torna de novo possivel aquilo que nos mostra, entrelaca historia e memoria por meio de
uma brecha composicional poética, passando ao “regime da expressdo, onde o0 ja-visto ndo
sup@e o visto, é o visto que se extrai do ja-visto” (ROUILLE, 2009, p.159). Do documento a
expressdao, Mussi “nao remete, entdo, as coisas, mas a espiral infinita, a outras imagens” (ibid,
p. 145), onde a funcdo referencial € eliminada, e as coisas, privadas de consisténcia,
equivalem ao infinito — a guerra tornando-se objeto estético, e as imagens uma arma (ibid.).

Fazemos essa analise alongada para afirmar que essa videoinstalacdo ndo pde apenas a
fotografia em movimento, mas também os espectadores e sua percep¢do. Daney, analisando a
pedagogia godardiana, disse que a foto € o que retém de uma vez por todas — o cadaver que
trabalha — e o0 cinema € o que retém por apenas um momento — a morte em trabalho (DANEY,
2007, p. 113). Em Bang, a morte estd em trabalho tanto nas operacGes realizadas pela

manipulagdo dos dispositivos como no tema abordado; ali, a morte, integrando forma e

186 Extraido da palestra "Aby Warburg: teoria da imagem e critica da cultura moderna”, proferida por Anténio
Guerreiro, critico literario do jornal Expresso em Portugal, no Ciclo de palestras realizadas pelo Programa de
Pés-Graduacgdo em Estudos de Literatura da UFF e o Programa de Pos-Graduagdo em Comunicacao da UFRJ,
nos dias 2 e 3/10/2012.
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conteudo, estd a servico de um espectador vivo. A selecdo das imagens filmicas, sua
transformacdo em imagens fotograficas e, em seguida, sua juncdo de forma ritmada,
sonorizada e espacializada se mostram como operag0es que desafiam o espectador a perceber
de novas maneiras e serem ativos na construcao de sentidos, uma vez que sdo suas escolhas e
posicionamentos que determinardo a montagem final desse trabalho. De maneira particular e
trazendo contribuicbes para pensarmos as relacGes entre montagem e pedagogia, Mussi
atualiza o que Eisenstein, mestre e pioneiro do cinema de montagem, ja defendia na escola
russa: que ¢ tarefa do cinema “proporcionar munigao ao espectador” (EISENSTEIN, 1990, p.
87). Bang, bang, bang. Tiro certeiro.

Ao serem perguntados sobre a obra que mais 0s impressionara, dentre as vistas em
sala de aula durante o curso, alguns de nossos alunos citaram a obra de Mussi.

Transcrevemos, a seguir, seus relatos:

O que me marcou foi a melancolia do video e a dialética das imagens, a partir
das quais podiamos ter diversas opiniGes sobre a época do nazismo. [...] No
meu trabalho também quis que as pessoas vissem os dois lados de cada
situacdo para que pudessem ver qual achavam melhor (M.A.).

Me marcou a combinacgdo de imagens, do belo e do terrivel, das vérias faces
da guerra. A combinagdo visual e a musica me deixaram uma impressdo
profunda (L.M.).

Ao mencionar a “dialética” e a “combina¢do de imagens”, os alunos estdo se referindo a
montagem de Mussi. Mas, como nos mostra Bang, nesse outro cinema (BELLOUR, 2009, p.
93-112) a montagem acontece tanto no interior das imagens projetadas, quanto na forma com
que elas estdo dispostas no espago, onde a presenca da “parede, [...] do comodo, [...] da
continuidade, [...] da tela em toda parte, [...] da proje¢do” (ibid.) provocam, na mente do
espectador, a producdo de sentidos. As proposicdes de Duchamp, como Etant donnés..., e de
Abel Gance, como veremos mais adiante, jd anunciavam a percepcdo do espaco Como

poténcia na significacdo das coisas.
2.2 A espacializacdo da obra e a ativacédo do olhar

“O impacto visual das proje¢oes, associado a uma mobilidade do corpo,
induz o olhar e a percepcéo, e favorece a implicacéo reflexiva
e imaginaria do espectador” (PARFAIT, 2001, p. 293)
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Filha do casamento da instalacdo'®’ com a videoarte, fazendo uso das imagens em
movimento na construcdo de uma obra de arte, a videoinstalagdo propde algumas mudancas
na postura do espectador, que passa a transitar entre as formas de apreciacédo da obra visual e
do espetaculo. Como Janus (1985) muito bem coloca, 0 museu ¢, tradicionalmente, o lugar do
imovel e para vé-lo é preciso se mover; ja o teatro, a televisdo e o cinema sdo lugares do
movel, onde os espectadores ficam parados para ver e ouvir. As instalacdes de video propdem
ao espectador as duas atitudes, simultaneamente. Ao mesmo tempo em que elas mostram
imagens em movimento, exigindo tempo de observacédo por parte do espectador, também o
colocam em movimento, ao ocuparem o0 espaco tridimensionalmente, convidando o
espectador a ser ativo no direcionamento do olhar e na relagéo que estabelece com o ambiente
onde se situa a obra (que pode contar com varias telas, monitores ou outros suportes para as
projecdes, além da adicdo de objetos no espaco instalativo). Uma acdo fisica ja estaria ai
sugerida a partir da propria configuracdo da obra e de sua inscricdo no espago, mas ndo é so
na atitude corporal que esse tipo de obra possibilita uma postura ativa e participante: a
videoinstalacdo atua no universo perceptivo do seu espectador, nele encorajando sua condicéo
de criador e construtor de conceitos™®.

Se o0 cinema é encadeamento de imagens, onde uma imagem sucede e substitui a outra,
a videoinstalagdo, “com a simultaneidade das imagens nos espagos de proje¢do, promove
permanéncia, subverte a substituicdo filmica, de certa forma, recupera a imanéncia da pintura

189

e, a0 mesmo tempo, a tridimensionalidade da escultura” (Informagdo verbal) Essas

atribuicoes ressaltadas por Michaud nos remetem ao Grand Verre, de Duchamp, e também,

187 & a partir da década de 60 que o termo “instalagdo” — que até entdo significava a colocacdo de um objeto,
aparelho ou exposi¢do em algum lugar — passa a nomear essa operagdo artistica em que o ambiente e 0 entorno,
tornam-se parte constituinte da obra. A instalagdo como linguagem artistica se popularizou na década de 70,
designando ambientes construidos e ocupados por objetos diversos, podendo estimular outros sentidos além da
visdo, como o olfato, o tato ou a audigdo. Herdando da escultura o desejo de invadir o espaco concreto, a
Instalacdo estabelece uma evidente relacdo com os dados espaciais. A grande diferenga, porém, entre as duas
linguagens, esta no fato de ser a escultura uma obra autdbnoma que, até certo ponto, mantém sua identidade ou
integridade, mesmo se muda de lugar. Ao contrario, a Instalagdo, com a “intengdo manifesta de insercdo da Arte
no real, na concretude do mundo” (JUNQUEIRA, 1996, p. 553), é completamente dependente e vinculada a este
mundo, que é o espaco que ocupa. Ela é concebida, inclusive, para um determinado lugar, convidando o
espectador, principalmente, a uma percep¢do e a um “envolvimento concreto com o espago circundante” (ibid,
p.559). Assim, as coordenadas de percepcdo que sdo estabelecidas ndo sdo determinadas apenas pelas relacfes
do espectador com as imagens, mas, pelas relaces desse com a obra e com o espago habitado por ambos.

188 Esse texto introdutdrio sobre a videoinstalacdo se baseia no capitulo 4, O construtivismo da videoinstalacgo e
suas convergéncias com a montagem de Historia(s) do cinema da nossa dissertacdo de mestrado (COHN, 2004,
p. 120-166).

189 |_jvre traducéo da autora de extrato de conferéncia de Philippe-Allain Michaud sobre a obra de Mark Lewis e
suas relacfes com as obras instalativas contemporéneas (Projections et débat autour d’oeuvres de Mark Lewis),
no ambito do evento Animations, Carte Blanche a Mark Lewis et Laura Mulvey. Paris: Museu do Louvre, 23 de
novembro de 2014.
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no campo do cinema, ao Napoléon vu par Abel Gance, do proprio cineasta, que, ja em 1927,
experimentava a utilizacdo de mudltiplas telas em busca de uma polivisdo™. Nessa acdo
visionaria, Gance antecipava o que as videoinstalacdes contemporaneas viriam propor meio
século mais tarde.

Para desenvolver uma anélise sobre as diferencas entre a forma cinema tradicional e as
obras temporais contemporaneas, Parente usa o termo “cinema do dispositivo” (2011, p.29),
que alarga as fronteiras do modelo tradicional instituido, ao chamar a atencéo, por sua propria
constituicdo e modos de apresentacdo, para os processos de filmagem e/ou de montagem,
propondo uma mudanca de postura no espectador: de uma atitude imersiva e passiva, para
uma atitude mais distanciada, critica, dialégica e pensante. Duguet deixa um importante
legado tedrico sobre o dispositivo nas instalacdes de video, sob o ponto de vista das

interrogaces ali suscitadas sobre a propria representacéo.

Mais do que uma simples organizacdo técnica, o dispositivo pde em jogo
diferentes instancias enunciadoras ou figurativas, e implica tanto situacdes
institucionais quanto processos de percepgdo. Apesar de o dispositivo
pertencer necessariamente a ordem da cenografia, ndo € por essa razdo apenas
o resultado das instalagdes. Nos filmes, atualizam-se também certas
regulagens do olhar ou modos particulares de implicacdo do espectador
(DUGUET, 2009, p. 55).

O conceito de dispositivo no ambito do cinema se desenvolve na década de 1970,
quando tedricos estruturalistas franceses como Jean-Louis Baudry, Christian Metz e Thierry
Kuntzel tentam definir a “disposi¢do particular que caracteriza a condicao do espectador de
cinema, proxima dos estados do sonho e da alucinagdo” (PARENTE, 2011, p. 39).
Desenvolve-se, entdo, uma critica ao cinema de representagdo, isto é, a um cinema “que
pretende criar no espectador o sentimento de que o filme mostra uma realidade cuja
significagdo preexiste ao filme, entendido como discurso” (ibid, p. 40), que oculta o0s
processos de representacdo ali implicados, “como se este pudesse dizer as verdades do mundo

sem intermediacdo (ibid, p. 41), uma critica & prépria estética da transparéncia®*

. Os aspectos
espaciais dessa forma cinema tradicional — uma sala escura cujo espaco arquitetdnico €
semelhante ao teatral, no qual os espectadores permanecem sentados por cerca de duas horas

assistindo, imoveis, a uma narrativa linear, cujo modelo é uma heranga do romance do século

190 Abel Gance proclamava em seu manifesto que “a era da imagem fragmentada chegou! [...] As fronteiras do
tempo e do espaco desabardo nas possiblidades de uma tela polimorfa que adicione, divida ou multiplique as
imagens [...]” ((GANCE, Abel) KAPLAN, Nelly. Manifeste d’un art nouveau: la polyvision.. Paris: Caracteres,
1955. Apud DUBOIS, 2011, p. 90).

Y Duguet ressalta que “apenas o cinema experimental ‘literal’, ‘a-narrativo’, era susceptivel de interrogar mais
diretamente tal funcionamento” (DUGUET, 2009, p. 55).
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XIX — reforcam o esquecimento de si e 0 convite a uma atitude onirica embalados pelo fluxo
da montagem transparente (contra a qual Vertov se posicionava, distanciando seu cinema da
literatura e do teatro). O cinema do dispositivo, ao contrario, instauraria a opacidade da
imagem, mantendo viva no espectador a consciéncia de estar diante de uma imagem™-.
Agamben, na conferéncia “O que ¢ um dispositivo?” (2005), analisa as origens desse

termo e seu uso por Foucault, definindo-o como

qualquer coisa que tenha de algum modo a capacidade de capturar, orientar,
determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar 0s gestos, as condutas,
as opinides e os discursos dos seres viventes. Ndo somente, portanto, as
prisdes, 0s manicdmios, o pandptico, as escolas, as confissdes, as fabricas, as
disciplinas, as medidas juridicas, etc., cuja conexdo com o poder é em certo
sentido evidente, mas também a caneta, a escritura, a literatura, a filosofia, a
agricultura, o cigarro, a navegagdo, os computadores, os telefones celulares e —
porgue ndo — a linguagem mesma, que é talvez 0 mais antigo dos dispositivos,
em que ha milhares e milhares de anos um primata — provavelmente sem dar-
se conta das consequéncias que se seguiriam — teve a inconsciéncia de se
deixar capturar (ibid, p. 13).

Uma vez que estamos defendendo a videoarte como espaco de emancipacdo e libertacéo,
poderia, num primeiro olhar, parecer absurdo nos referirmos a ela como cinema do
dispositivo, se considerarmos 0s termos agambenianos. Mas, ao contrario, 0 termo nos serve,
justamente, por querermos ressaltar a énfase e a explicitacdo do dispositivo nas
videoinstalagcbes contemporaneas. Essas obras proporcionam ao espectador a consciéncia de
estar se deixando capturar — ao contrario da inconsciéncia abordada por Agambem — dando a
ele subsidios para refletir sobre os préprios assujeitamentos ali engendrados. A videoarte faz
dos seus préprios modos operandi o objeto de sua significagdo, ao “manifestar o processo de
sua produgdo, ao revelar as modalidades de sua percep¢do por novas proposi¢cdes” como
ressalta Duguet (1988, p. 226). A énfase no dispositivo € uma marca no surgimento das
instalacdes videograficas que se propdem a repensar os modos representativos.

Como vimos no primeiro capitulo, a videoarte € filha da utopia revolucionéaria dos
eventos da década de 1960, quando a vida social concentrava a atencdo de intelectuais e
artistas. Influenciados pelas ideias visionarias de Marshall McLuhan e pelo estruturalismo de

Claude Lévi-Strauss, os artistas buscavam uma nova formulagdo sobre si proprios e sobre o

192 : : : ~ \ .
%2 Bazin entende por imagem, “tudo aquilo que a representagio na tela pode acrescentar a coisa representada.

Tal contribuicdo é complexa, mas podemos reduzi-la essencialmente a dois grupos de fatos: a plastica da
imagem e os recursos da montagem (que ndo é outra coisa sendo a organizagdo das imagens no tempo)”
(BAZIN, 1991, p. 67). No dispositivo instalativo a dimensdo espacial é adicionada a temporal, identificada por
Bazin.

193 A analise de Duguet se concentra nas instalagdes de video que fazem do dispositivo o desafio essencial da
obra, tal qual as trabalhadas no inicio do video, entre 1969 e 1975.
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préprio estatuto da arte frente ao poder exercido pelas midias de massa sobre a cultura
ocidental (ROSLER, 1997, p. 17). Foi como instrumento de resisténcia direcionado ao
aparelho que mais atraia a atencdo, tanto da sociedade como das mentes pensantes, da década
de 1960 (a televisdo), como “ato de critica social virulenta” (ibid.) contra a massificacdo do
pensamento causada pela cultura industrial televisiva, que a videoarte se apresentou na cena
artistica: como um verdadeiro contradispositivo do aparelho tecnoldgico e midiatico
televisivo.

Ao mesmo tempo em que um “aparelho tem necessariamente uma incidéncia sobre a
arte de sua época” (THELY, 2005, p. 6), “as maquinas sozinhas ndo tém o poder de mudar o
mundo” (MAGNAN, 1997, p. 12). O importante ¢, portanto, percebermos como a arte, ao

explorar conceitualmente um aparelho®®*

, pode atuar como agente transformador dos modos
de ver e pensar uma época e 0 0s gestos que engendram o préprio aparelho nessa época. Para
Duguet, “mais do que uma simples organizacdo técnica, o dispositivo coloca em jogo
diferentes instancias enunciativas ou figurativas, engaja situagdes institucionais assim como

processos de percepgao” (1988, p. 226). E as instalagdes videograficas sdo dispositivos:

1) ao testar 0 espagco com o tempo, submetendo-0 ao jogo de registro,
nas nuances do falso ao vivo ou levemente diferido, do passado ou do
futuro anterior, convertendo o ponto de fuga em ponto de tempo,
tornando as perspectivas relativas; 2) ao confrontar o espaco imaterial
e virtual do eletrdnico com os espagos de referéncia: construgdes ou
elementos de arquitetura; 3) ao fazer do corpo do espectador o
instrumento privilegiado de exploracdo, ou seja, da revelacdo do
dispositivo: é ele que vai ativar e desmontar o enigma (DUGUET,
1988, p. 228).

Nessas trés operacdes (articulacdo entre espago e tempo; articulacdo entre espaco virtual e
espaco presencial; ativacdo do corpo na apreensdo da obra) a autora identifica um
“investimento narcisico” (ibid, p.229) que se revela como um motor essencial ao
funcionamento do dispositivo, “um gerador de energia que autoriza a experimentacao de uma
obra onde o jogo ¢ também a descoberta de suas proprias regras” (ibid, p. 229). Assim, o
dispositivo é ativado pelo proprio espectador que, no jogo perceptivo, desvela as regras ali

ativadas, podendo refletir e questionar os proprios controles e modelacGes ali engendrados. Os

194 Flusser, em seu Filosofia da caixa preta (2011), com base na fenomenologia e situando-se no contexto de
uma critica as relagbes entre homem e maquinacdo da sociedade, propde a criacdo de uma filosofia da
fotografia, que pensaria a intencao e a possibilidade de transgressdo do aparelho (ou da técnica) pela exploragao
artistica. O filosofo deixa claro nesse ensaio que a “andlise do gesto de fotografar pode ser exercido para a
analise da existéncia humana em situagdo pos-industrial, aparelhizada” (ibid, p. 48), podendo se estender,
portanto, a gestos implicitos em outras técnicas, aparelhos de imagem, ou dispositivos.
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dispositivos instalativos, ativando 0s espacos, 0 tempo, 0 COrpo e a percepcdo, se mostram
como maquinas conceituais que “convocam 0 corpo em suas encenagdes para experimentar
tanto o processo de representacdo quanto modalidades diversas de ver/perceber. Elas criam
condicdes de experiéncias particulares em que todo o corpo é mobilizado na atividade de
percep¢ao” (DUGUET, 2009, p. 57).

Muito j& se caminhou desde a década de 1960, quando o dispositivo instalativo se
impds como linguagem artistica, aos nossos dias. Os aparelhos (tanto técnicos como

195 ® elou se

institucionais) ou “caixas pretas” %, entdo questionados, se modificaram®
disseminaram, mudando o cendrio social, mas a desconstru¢do dos modos de assujeitamento e
a proposicdo de novos olhares para 0s condicionamentos existentes continuam sendo objeto
de interesse dos artistas — e € também o0 que nos interessa nesse estudo. A razdo desse
interesse reside na consciéncia de que a espacializacdo das imagens nos dispositivos
instalativos contribui significativamente para o deslocamento perceptivo do espectador, para a

ativacdo de novos olhares.

Nas instalagGes, o dispositivo expde as modalidades de um pensamento cujos
meandros o espectador vai seguir, a fim de construir ele mesmo suas proprias
representacdes mentais da proposicdo que o artista faz. Esses dispositivos, de
tipo cognitivo, dizem respeito a todas as obras que, de uma maneira ou de
outra, perturbaram as representacdes esperadas pelos individuos em relacdo a
imagem, a percepg¢do do tempo e de sua capacidade de associar entre eles as
diferentes informacges sensoriais (PARFAIT, 2001, p.139).

Por tudo isso, consideramos as instalagdes de video como uma “arte transitiva” 197,

pois se exprime de forma processual, envolvendo atividade mental e ac&o fisica, e, ao mesmo

195 £usser ressalta gue “o universo fotografico é produto do aparelho fotografico, que por sua vez é produto de

outros aparelhos [...] multiformes: industriais, publicitarios, econdmicos, politicos, administrativos. Cada qual
funciona automaticamente. E suas fungdes estdo ciberneticamente coordenadas a todas as demais. O input de
cada um deles é alimentado por outro aparelho; o output de todo aparelho alimenta outro. Os aparelhos se
programam mutuamente em hierarquia envelopante. Trata-se, nesse complexo de aparelhos, de caixa preta
composta de caixas pretas. Um supercomplexo de produgdo humana [...] de maneira que parece dbvio como
criticar tudo isso: basta descobrir as intengdes humanas que levaram a producéo dos aparelhos” (FLUSSER,
2002, p. 67).

19 A versdo contemporanea desses dispositivos que pdem em jogo a percepcao do espectador e as representacées
que se fazem a partir de uma tecnologia especifica poderiam se situar nos dispositivos digitais que chamamos de
interativos, cujos grandes esquemas ja foram prefigurados pelo video nos anos 1960 (PARFAIT, 2001, p. 139).

197 M. Dork Zabunyan, na defesa de sua tese — Soutenance d'HDR (Université Paris 3, 26 de novembro de 2014)
—, intitulada De I'impureté du cinéma : histoire, esthétique, critique — se baseia na filosofia francesa do final do
século XX para reconhecer o cinema como um campo ampliado, cuja amplitude se encontra na relagdo com as
outras artes, declarando-o como tal, uma arte transitiva.
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tempo, assim como um verbo transitivo’®, ndo possui por si s6 uma ideia completa,
prescindindo de algo — o espectador — para conferir-lhe sentido. No carater fenomenologico

dessa interacgdo reside o aspecto cognitivo, reconhecido por Parfait.

De certa maneira, as instalacdes de video permitem reconfigurar o olhar e sua
implicacdo no trabalho de representacdo e de constituicdo das imagens,
dominio que tinha sido abandonado desde as pesquisas formais das
vanguardas, de Cézanne a Duchamp; a autoridade da imagem fotogréfica ou
cinematografica, por exemplo, era pouco perturbada. Com as videoinstalacGes,
‘a representacdo ¢ apreendida desde o inicio como um sistema, um processo,
a0 mesmo tempo técnico, sensivel e mental’**. (PARFAIT, 2001, p. 140).
Esse novo sistema, processual e mental, altera, como vimos, 0s processos de montagem, uma
vez que as imagens se multiplicam no espaco, deixando de ser aproximadas apenas pelo
artista, mas, incluindo o espectador em sua organizacdo. Essa participacdo se da tanto
intelectual como fisicamente, se mostrando como uma experiéncia que envolve afetos e
subjetividades, implicando, politicamente, o corpo do espectador, como é o0 caso da

videoinstalacdo Turbulent®® (1998), de Shirin Neshat.

Figura 9: Imagens da videoinstalagcdo Turbulent, de Shirin Neshat. Fonte: Fotografias de Larry Barns.
In: Shirin Neshat — Entre extremos. Catalogo da exposi¢do. CCBB, 2002.

198 O verbo transitivo é aquele que exprime processos, revelando desta forma uma agdo, fenémeno natural,
desejo, atividade mental. E o sentido expresso pelo verbo ndo possui por si s6 uma ideia completa, mas,
prescinde de algo para conferir-lhe sentido (http://www.portugues.com.br/gramatica/).

199 DUGUET, 1988, p. 240 (apud PARFAIT, 2001, p. 140).
200 Exposta na mostra Entre extremos — SHIRIN NESHAT, Centro Cultural Banco do Brasil, em 2002, essa obra
foi uma das videoinstalagGes analisadas em nossa dissertagdo de mestrado (COHN, 2004).
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Na obra de Neshat, os espectadores ficam no espaco entre as duas projecfes em
paredes opostas, nas quais, um de frente para o outro, apresentam-se um homem e uma
mulher cantando (a cdmera que o filma é fixa, enquanto que a que filma a cantora gira em
torno dela). No centro nervoso desse duelo entre os dois corpos/sujeitos filmados, em meio
aos contrastes entre feminino e masculino, “teatro vazio/teatro cheio, racional/irracional,

musica tradicional/musica ndo tradicional, comunitario/solitario”?*

, 0S espectadores séo
inseridos nos conflitos sociais e politicos da sociedade iraniana. Duas imagens situadas em
lados opostos ndo podem ser vistas ao mesmo tempo. A escolha da direcdo do olhar, em si, ja
determina uma Unica e particular montagem, mas, a consequente movimentacdo do corpo
diante das imagens implica em mais uma camada participativa, pois o0 corpo do espectador se
insere no jogo de confrontacdo entre os corpos das imagens, resultando numa convocagéo
politica do espectador na experiéncia®® da obra. Enquanto o cantor encara fixamente a
mulher, sendo afetado por seu canto, transitando nesse espaco entre-telas (entre-palcos, entre-
cantares e entre-olhares), o espectador € instigado a se perguntar: em que plateia se coloca?
Na arena vazia do recital feminino, ou na plateia atenta da liturgia masculina? Ou serd que
ocupa um dos palcos, se identificando com um dos personagens? Como se sente ao habitar o
centro nervoso desse duelo melédico? Onde se situa nesse cenario de contrastes? Mesmo que
ndo possa responder a essas perguntas, dificilmente, saira indiferente aos incomodos que
suscitam sua formulacdo e as reflexbes que dai resultam. E ai reside a pedagogia de
Turbulent.

Outro exemplo do potencial pedagogico que a participacdo fisica e mental do
espectador confere a uma videoinstalacdo merece aqui ser analisado. A obra Funk Staden
(Dias & Riedweg, 2007) 2%, vista por nossos alunos no espaco museal, &, segundo os artistas,

uma forma de ag&o teatral que sobrepde 450 anos na mesma costa do Brasil,
produzindo uma espécie de delirio que deixa a retina oscilando entre o
passado e 0 agora, e que permite ao espectador ocupar um terceiro lugar fora e
dentro dela. Aqui, o ato da vivéncia da obra pelo espectador se move dentro e
fora do territdrio mental e espacial dela (RIEDWEG, 2012, p.156).

2! Depoimento da artista. In: CCBB, 2002, p. 25.

22 Dewey adverte que “a arte ¢, intrinsecamente, um dispositivo de experimentagdo” (2010, p. 46).

203 Mauricio Dias (Rio de Janeiro, 1964) e Walter Riedweg (Suica, 1955) trabalham juntos desde 1993,
mesclando artes visuais e performances em projetos participativos de arte puablica contemporanea. Essa
videoinstalacdo fez parte da Exposi¢do Até que a rua nos separe (Centro Municipal de Artes Hélio Oiticica,
2012), e foi visitada pelos alunos que cursaram a primeira série do E.M. em 2012.



Figura 10: Imagem da videoinstala¢do Funk Staden. Fonte: Fotografia disponibilizada no catalogo
da mostra (DIAS & RIEDWEG, 2012).

Funk Staden é uma videoinstalagcdo que ocupa um espago octogonal, com aproximadamente
sete metros de diametro, onde estdo dispostas seis telas com cerca de 2 metros de altura por 3
e meio de largura. Trés dessas telas recebem projecdo de imagens, enquanto as outras trés, de
vidro escurecido, possibilitam a visualizacdo do espaco circundante da exposi¢cdo ou dos
reflexos dos préprios corpos dos visitantes. As duas outras faces do octégono sdo os vaos de
entrada e saida da instalacdo. O espectador se vé dentro desse espaco, tendo que se
movimentar continuamente para perceber os estimulos visuais que emanam das trés telas de
projecdo, que se alternam com superficies que refletem o espaco interno e/ou transparecem o
espaco circundante.

As emissfes das imagens ndo sdo sempre continuas nessa obra, seu ritmo oscila tanto
temporal como espacialmente, multiplicando a sensacdo de alternancia. No inicio, veem-se
trés imagens. Uma delas mostra o morro Dona Marta de dia, onde, numa laje, o letreiro
FUNK STADEN intitula o trabalho. Nas outras duas telas veem-se os mapas ilustrados do
livro Verdadeira Historia, de Hans Staden (1557). Em seguida, as trés projecdes mostram as
ondulagdes das paginas gastas na lateral espessa do livro de Staden, e, como num acorde, as
imagens seguintes apresentam uma ilustracdo animada do Ipirapema — instrumento ritual

utilizado para dar o golpe fatal nas vitimas do canibalismo tupinamba — extraida do mesmo
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livro. A imagem do instrumento gira nas trés telas, anunciando, no redemoinho de um
possivel tunel do tempo, o vortice que envolvera o espectador nessa instalagao.

Cenas de bailes funk s&o sobrepostas ou contrapostas por gravuras do livro de Staden,
enguanto o Ipirapema volta a girar no baile do morro, dessa vez, como um objeto concreto,
que suporta e maquina as cameras de video que produzem as imagens mostradas. Tal qual o
objeto ritual dos tupinambés, a engenhoca gira nas maos de alguém, fazendo as cameras
amarradas em seu topo também girarem, captando as imagens do baile nesse movimento.
Como o cine-olho vertoviano, que “colhe e fixa impressdes de modo totalmente diverso
daquele do olho humano [...], rodopiando no caos do movimento” (XAVIER, 1983, p. 253-
256), a maquinagéo da camera-Ipirapema associa visualidade e morte no giro do tempo e das
imagens.

Nas cenas que se sucedem, os funkeiros realizam uma mise-en-sceéne cuidadosamente
orquestrada pelos artistas, recriando, com seus gestos, as ilustracbes do livro de Staden.
Articulam-se, entdo, algumas imagens: o banquete da carne humana assada na fogueira do
passado com o churrasco no morro carioca; enquanto o livro mostra uma ilustracdo de uma
cabeca no caldeirdo, nas outras telas, bocas, em primeiro plano, mastigam a carne do
churrasco, em meio a danca erotizada dos funkeiros. Nessas mise em scénes, ha sempre um
primeiro momento em que os “atores” estdo parados, até que seja dada a ordem e a acdo se
inicie, deixando evidente o fazer filmico e o aspecto performativo dessa reconstrucdo. Nas
imagens dos bailes-funks dos morros cariocas ali mostradas, corpos dancam de forma
obscena, luzes, cores, linhas, riscos giram em velocidade vertiginosa. As sobreposicdes e
alternancias seguem compondo um compasso ritmado de aproximacdes entre as imagens do
livro e as das encenacdes, na laje ou nos bailes, onde a algazarra e a violéncia da turba rude e
barbara se confundem com selvageria.

Depois do caos, o siléncio. Como no inicio, surge o perfil do livro de Staden em
posicdo horizontal nas trés telas, e, lentamente, as ondulagdes de suas paginas se fundem com
as ondas do mar, na beira de uma praia, a partir da qual a vista do oceano infinito — por onde
primeiro aportaram as naus exploradoras, como a de Hans Staden, no Brasil — preenche as
imagens. Horizontalidade ondulante do papel que conta a Histéria se mescla com a do mar
gue presencia essa mesma histéria, em sua infinitude. Passado longinquo se fundindo com o
presente nas aguas que vém e vao, nas ondas eternas dos movimentos da cultura e da vida. As

ideias se clareiam enquanto as telas escurecem® e sobem os créditos.

204 A0 poeta faz bem desexplicar — tanto quanto escurecer acende os vagalumes™ , versos do poema Retrato
quase apagado em que se pode ver perfeitamente nada (BARROS, 2015, p. 72-73).
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Os artistas relatam que essa obra foi desenvolvida

a partir da reunido de dois contextos. O livro Verdadeira historia, de Hans
Staden (1557), serve como roteiro para a captacdo de imagens do universo do
baile funk carioca. Quando justapostos, esses dois contextos — separados por
450 anos — permitem uma releitura critica da histéria (da percepgao),
revelando mecanismos de dominagdo cultural e de perpetuacdo do imaginario
europeu sobre os tropicos selvagens (O paraiso imaginado do Novo Mundo),
bem como a instauracdo de cenas politicas culturalmente ainda vigentes, que
legitimaram o genocidio dos indios brasileiros e a usurpagdo enquanto
metodologia governamental durante a colonizagdo do continente americano
(DIAS & RIEDWEG, 2012, p. 70).
A letra do funk: “eu SO quero é ser feliz, andar tranquilamente na favela onde eu nasci, e
poder me orgulhar de ter a consciéncia que o pobre tem seu lugar” reafirma a aproximagao
criada pelos artistas, chamando o espectador para uma reflexdo que escapa a olhares
superficiais. As imagens de Funk Staden, na sua espacializagdo, montagem, convocacgdo do
corpo do espectador e manipulacdo do ponto de vista, possibilitam uma reflexdo sobre o
complexo processo de producdo de identidade vivenciado na cultura brasileira, denunciando,
a partir da prépria manipulacdo das imagens no tempo/espaco da obra, que esse processo se
deu de fora pra dentro, criando distor¢cdes que permanecem no nosso imaginario até hoje.
O espectador, situado no meio das imagens e dos reflexos/transparéncias dos vidros, se
Vé, assim como as imagens, em meio a alternancias. Sensacdes de distanciamento convivem
com as de pertencimento. Olhar de fora e de dentro habitam o mesmo ser. Estranhamento e
familiaridade convivem no mesmo espacgo/tempo das imagens, e é nesse lugar entre os dois
que se situa o espectador’®. Dias & Riedweg ndo comparam, mas mostram. Exp&em, a partir
de sua mise-en-scéne e montagem, um pensamento instigante sobre a constitui¢do identitaria e
cultural do povo brasileiro. Em suas palavras:

O outro e a cultura do outro sempre foram e serdo oficialmente reconhecidos
através do mero exercicio de percepcdo de quem ou o qué os legitima e os
torna um dado histérico. [...] quando guetoizado, este outro e sua cultura sao
mal compreendidos ou deliberadamente reduzidos ao rétulo de exdético. O
exotismo é produto de uma alteridade manipulada ou incompleta (DIAS &
RIEDWEG, 2012, p. 70).

Perguntamo-nos, ao apresentar essa obra aos nossos alunos, como se situa o jovem espectador
brasileiro (muitas vezes, frequentador de bailes funks) diante da evocagdo dessa alteridade
manipulada ou incompleta de culturas que Ihe pertencem? Como respira seu corpo em meio

aos corpos dancantes ou ritualisticos mostrados nesse balé de imagens? Que pulsacdes nele

205 Associamos a coexisténcia criada pelos artistas & analise de Deleuze sobre a montagem de Histoire(s) du
cinéma, ja mencionada em nota, no inicio desse capitulo. Assim como na série de Godard, em Funk Staden a
montagem temporal (e, nesse caso, também espacial) das imagens produz uma coexisténcia que “nem soma, nem
subtrai, exp8e os dois e, com isso, o entre os dois” (COHN, 2004, p.95).
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provocam 0s corpos esquartejados dos churrascos humanos ou animais? Que lembrancas séo
evocadas por esses rituais? Que pensamentos lhe ocorrem diante dessa multiplicidade de
imagens e encenagdes? Ele se pergunta o que realmente se encena ou reencena ali? Que
historias, que mundos essas imagens evocam em seu imaginario? Por que ele foi inserido no
meio disso tudo?

Ranciére identifica uma “tendéncia neossimbolista e neo-humanista” (2012, p. 77) na
arte contemporanea. Para o filésofo,

as séries fotogréaficas, os monitores ou as videoprojecOes, as instalacBes de
objetos familiares ou estranhos que hoje ocupam o espago de N0Ss0S museus e
galerias procuram [...] reavivar uma nova sensibilidade diante dos signos e
vestigios gque testemunham uma histéria e um mundo comuns (ibid.).
Dessa maneira, “as formas contemporaneas da arte se dedicam cada vez mais ao inventario
unanimista dos vestigios de comunidade, ou a uma nova figuracao simbolista das poténcias da
palavra e do visivel, ou dos gestos arquetipicos e grandes ciclos da vida humana” (ibid.). Funk
Staden, ao relacionar imagens e mundos separados no tempo e no espaco, e confrontar no
tempo/espaco da instalacdo os espectadores com esses vestigios de comunidades, produz

. . 2
efeitos de “copertencimento” 06

que resultam em novas figuracdes e associacdes na percepcao
espectatorial.

As respostas para as perguntas que formulamos podem estar implicitas na experiéncia
que vamos relatar. Na ocasido da visita de nossos alunos a exposicdo que abrigava essa obra,
ndo pudemos fotografar esse encontro (o Centro Municipal de Artes Heélio Oiticica ndo
permitia), mas, vendo-os de fora da instalacdo, através da transparéncia das telas que se
alternavam as projecdes, pudemos perceber seus corpos dancando, cujos efeitos entre as
imagens dos tupinambas e as dos funkeiros eram impressionantes. Corpos sombras, silhuetas
de gestos vivos e imprevistos em meio aos gestos dos corpos filmados e desenhados. Nessa
danca ritmada, entre os diferentes corpos dessa arena, trés tempos eram acionados e
integrados: o tempo historico que inspira a obra (dos corpos das ilustracdes do livro — imagens
apropriadas — de Staden), o tempo da encenacdo proposta pelos artistas (dos corpos que
realizam a mise en scéne), e o tempo da recepcdo e fruicdo da obra (dos corpos dos
espectadores participantes e dancantes). A interacdo entre os trés tempos, materializada pelos
corpos de cada uma das temporalidades, criava os efeitos de copertencimento, mencionado

por Ranciére, efeitos que, possivelmente, surpreenderiam os proprios artistas.

206 Ainda no contexto de sua analise sobre o destino das imagens no mundo contemporéaneo, Ranciére tece uma
andlise comparativa entre a montagem dialética e a montagem simbolica, identificando nessa Ultima uma
maquina de mistério, que ndo pretende mais opor mundos, mas pGe em cena, por meios imprevistos, um
copertencimento (2012, p. 68).
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Os estudantes perceberam as relacfes entre o dispositivo e a producéo de sentidos:

A videoinstalacdo Funk Staden foi a mais criativa de toda a exposicéo [...].
Muito bem elaborada, a videoinstalacdo faz com que o publico se sinta
participante daquelas cenas que estdo passando, pois [as imagens] séo
instaladas uma em frente a outra e com espelhos, que realcam essa sensagéo.
Além de fazer vocé dangar com o ritmo do funk. [...]. Ndo foi imediato
entender a ideia central daquela videoinstalacdo, mas depois entendi que a
visdo de Staden ao ver aquela tribo totalmente diferente de sua cultura era a
visdo da sociedade sobre o funk (do aluno G.C.).

Se Dias e Riedweg pretendiam, com suas sobreposices e coexisténcias, mostrar o
estrangeirismo que perdura em nossa visdo sobre ndés mesmos — brasileiros, colonizados —, 0
balé dos corpos (dos trés corpos) no espago instalativo inscreve outro tipo de relacdo, onde o
regime de representacdo cede ao regime de apresentacdo (RANCIERE, 2010, p. 176) e, ao
mesmo tempo, nao ignora que o efeito politico ali provocado “ndo pode ser garantido, que ele
comporta sempre uma parte de indecidivel” (ibid, p. 122), pois depende das reacfes de cada
espectador.

H& ainda outra obra (também vista em espaco expositivo por nossos alunos) que
merece aqui destaque, por fazer da espacializacdo (e do confronto entre 0s corpos, como
abordaremos mais detalhadamente mais adiante) uma forma de pensamento. La Pinata (5’54,
Teresa Serrano®®’, 2003), como anunciado no capitulo 1 (p. 15), é uma videoinstalacdo
monocanal, na qual as imagens sdo projetadas na parede de uma sala escura, vistas pelos
espectadores (que ndo entram na sala) por meio de duas pequenas janelas na parede oposta a
projecdo. No video, se vé um homem portando um bastdo de madeira diante de uma boneca
pendurada no teto, como uma pifiata. O homem tem uma atitude ambigua em relacdo a
mulher/boneca: ao mesmo tempo em que seus gestos e olhares denunciam uma atracéo erética
por ela (ele a alicia com o bastdo e olha-a com desejo), ele a golpeia violentamente (com o
mesmo bastdo), até sua total destruicdo, numa atitude confessa de agressividade e poder. Do
lado de fora da instalacdo, um texto logo abaixo do titulo da obra informa que nos ultimos 10
anos, 340 mocas jovens que trabalhavam nas fabricas de Ciudad Juarez, na fronteira do

27 Teresa Serrano é mexicana e seus videos abordam, com poética prépria, a afirmacdo social da mulher em
diferentes épocas, a luta por seus direitos e a opressdo e violéncia sofridas nas relages com os homens na
sociedade contemporénea. Teresa direciona uma lente de aumento para essas tensdes nas performances corporais
de seus atores e nas curtas narrativas de seus videos, criando personagens genéricos e arquetipicos (a dona de
casa, a executiva, 0 executivo, a secretéria, marido e mulher, a menina, a vitima, o algoz, etc.). Assim, a artista
da visibilidade a situagdes criticas e limitrofes, onde o corpo e seus gestos evocam confrontos e tensdes.
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México com os Estados Unidos, foram assassinadas. E que nenhum desses assassinatos foi

resolvido até agora.

Figura 11: Fotografia dos alunos do Colégio Pedro 11 visualizando a instalagdo La Pifiata. Fonte: Fotografia de

Greice Cohn.

Destacamos alguns comentarios dos alunos que trazem subsidios para nossa analise:

A obra La Pifata envolve muito o espectador, mesmo o afastando desde a
hora em que se vai assistir a obra por buracos retangulares na parede,
separando a obra do espectador. Através desses buracos, se enxerga o video
[...]. Essa obra foi a que mais me envolveu. Acho que desde o modo de
assistir, 0 modo em que o espectador se posiciona a frente dos buracos na
parece, até o jogo do burrinho, foram todas 6timas representacOes e criticas

dessa polémica histéria (do aluno T.C.)%®.

S&o cenas muito fortes e com uma interpretacdo emocionante e apaixonante,
pois 0s espectadores sé podiam ver e ndo podiam entrar na sala, e dava uma
necessidade (pelo menos pra mim) de entrar e ver melhor. A sala é totalmente
fechada e, a principio, parece de verdade que ha um homicidio, pois o som é
escutado desde fora, porém, é s6 visto pelo buraco e a sala é impenetravel, ndo
deixaria fazer nada. Essa para mim foi uma obra genial e eu espero um dia ter
a capacidade de fazer algo parecido. A exposi¢cdo é muito emocionante (do
aluno L.M.S.).

Eu escolhi falar de tal obra pela forma que Teresa Serrano retratou a violéncia
contra as mulheres. A brincadeira realizada por criancas vendadas é feita de
forma inocente na espera de tirar doce da pifiata, isso se contrapde ao homem
do video, que olha diretamente 0 que estd fazendo e carrega a malicia no
olhar. Colocar a mulher como um brinquedo representa mais ainda como os
homens as veem ao fazerem tais violéncias (da aluna M.A.F.).

208 Esses comentarios foram extraidos do questionario respondido apds a visita & exposicdo Desenlace, no qual
era pedido que os alunos escolhessem uma obra que os tivesse impressionado, que a descrevessem, a
interpretassem e explicassem as razdes de sua escolha.
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A obra traz um sentimento de raiva e a0 mesmo tempo, prazer, o que deixa o
espectador confuso, mas preso a tela. [...] a principio, eu ndo havia entendido
as correntes que a boneca possui ao redor da cintura, mas quando cheguei em
casa, pesquisei sobre os casos e descobri que as mulheres eram estupradas,
mortas, decapitadas, etc.[...] Portanto, eu deduzi que as correntes sdo a
intimidade das vitimas, e quando sdo quebradas, representam o estupro das
mesmas (do aluno L.F.).

Foi a obra que mais me chamou a atengdo pela abordagem realista que ela
possui. Principalmente por a boneca (representando as mulheres) ser um
objeto e o homem um ‘ser superior’, fortalecendo e reforcando o machismo,
que € uma das coisas mais horriveis! (do aluno Y.M.).

Outro aspecto que confirma essa inferioridade é o fato de (a mulher) ser um
objeto inanimado, inibindo sua defesa (da aluna L.M.).

Essa obra chamou minha atencdo, pois me fez lembrar de acontecimentos
noticiados no Rio, de violéncia contra mulheres. Deixou-me com um grande
sentimento de angustia, até porque sdo fatos que ocorrem a toda hora e bem
préximos da minha realidade (da aluna V. de C.).

Nesses relatos fica evidente o papel da espacializacdo e da mobilizacdo do corpo (do ator que
interpreta o agressor, do objeto/boneca e do espectador) na apreensdo dessa obra, de forte apelo
politico. Vejamos esses dois aspectos.

A disposicdo espacial elaborada pela artista provoca, imediatamente, uma
mobilizacdo no espectador. Ao impedir sua entrada no espaco das imagens — assim como faz
Etant Donnés, de Duchamp — La Pifiata enfatiza a exterioridade e a distancia do espectador dos
acontecimentos ali abordados. Esse impedimento produz dois efeitos: instiga a curiosidade e a
contestacdo do espectador — uma vez que a proibicdo estimula a transgresséo e o
questionamento — e, a0 mesmo tempo, denuncia sua passividade e alheamento diante dos
acontecimentos retratados. Na experiéncia de visitacdo a exposicao, os alunos faziam fila para
ver a obra e entrar em contato com esse segredo que estava do outro lado da parede, mostrando
que pequenas janelas podem ser mais convidativas do que uma porta. Dirigiam-se também a
leitura do texto apds serem impactados pelas imagens®®.

A ocultacdo e o distanciamento, na obra de Serrano, ndo se restringem a uma
estratégia de atracdo, mas, desempenham também uma fungdo conceitual, a0 remeterem ao

proprio mistério que envolve os acontecimentos ali abordados e denunciados no texto

209 «Antes de ler a mensagem final, eu j4 sabia, de alguma forma, o que ela queria transmitir” (comentario do aluno

L.M.J.).
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explicativo: os assassinatos das mulheres, que ndo foram resolvidos e ninguém sabe quem sé&o
0s culpados. Mistério que a obra de Serrano ndo deixa calar. A imposi¢do de um ponto de vista
exterior para o espectador, em La Pifiata, se mostra, portanto, como uma operacao
constituidora de sentidos, como um elemento estético e conceitual determinante nessa obra.

Outro aspecto percebido pelos alunos e que consideramos importante analisarmos aqui
é a relacdo politica entre os corpos ali implicados: o corpo humano (do homem) e o
corpo/objeto (da mulher). Optar por materializar a figura masculina com um ator (vivo, senhor
de seus atos e com os pés no chao), e a feminina com uma boneca (passiva, inanimada e
suspensa no ar) € uma escolha intencional que confere mais contundéncia a ideia da artista,
pois, como bem perceberam os jovens, ser “um objeto inanimado” impede a defesa da mulher
(corpo passivo e indefeso, mas de forte apelo) do “ser superior” (corpo ativo e voluntarioso,
que domina acdo) que € o homem. Corpo humano e corpo-objeto sdo, portanto, formas de
significar relacBes sociais, culturais e politicas. E o espectador, como se situa nessa relacio? E,
ele também, um boneco manipulado, ou um ser livre para agir e lutar pelos seus direitos? Como
se sente e age 0 espectador ao ser posto na posicado de voyeur dessa cena?

De forma diversa da escolha de Dias & Riedweg, que insere 0s corpos entre as
imagens, a estratégia de Serrano foi afastar, distanciar o espectador do ambiente de
representacdo, produzindo, com isso, outro tipo de envolvimento. Ao serem confrontados com
a obra de Serrano, os alunos foram afetados e iniciaram um processo de investigacdo e
comparac¢do, evocando memorias, experiéncias vividas, conhecimentos adquiridos, etc., para,
com sua inteligéncia, sensibilidade e pensamento critico, comporem “seu proprio poema”
(RANCIERE, 2010, p. 23), desmantelando “a fronteira entre os que agem e os que veem, entre
individuos e membros de um corpo coletivo” (ibid, p. 31). E a esse desmantelamento de

fronteiras que o fil6sofo atribui a emancipacao.

Os artistas, como o0s investigadores, constroem a cena na qual a manifestacéo
e o efeito das suas competéncias se expdem e se tornam incertos nos termos
do novo idioma que traduz uma nova aventura intelectual. O efeito do idioma
ndo pode ser antecipado. Exige dos espectadores que desempenhem o papel de
intérpretes ativos, que elaborem a sua propria tradugdo para se apropriarem da
‘histéria’ e dela fazerem a sua propria histéria. Uma comunidade emancipada
é uma comunidade de contadores e tradutores (ibid, p. 35).

Ao estabelecerem relagBes entre La Pifiata e suas historias de vida, os alunos fizeram suas
préprias traducbes da obra de Serrano, mostrando que sua apreensédo se deu de forma extensiva

e investigativa, envolvendo uma rede de associagdes que remete ao processo emancipatorio
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identificado por Ranciére (0 que podera ficar mais claro na andlise dos trabalhos plasticos dos
alunos, no capitulo 4).

Compreendemos que a espacializacdo (que desloca e determina o ponto de vista do
espectador) e a forma de abordar os corpos (do espectador e dos personagens filmados) estdo
intrinsecamente relacionadas a postura ativa e emancipada do espectador, e ao carater politico

dessa obra, compondo, dessa forma, a pedagogia de La Pifiata.
2.3 O corpo como lugar politico nas imagens em movimento

“As categorias da vida sdo precisamente as atitudes do corpo, suas posturas”.

(DELEUZE, 1990, p.225)

A arte € politica quando fabrica o vestigio na cena da relagcdo dos corpos singulares e

dos sujeitos, no encontro do corpo representado (fotografado, pintado, filmado, encenado)
com o corpo do espectador; por fabricar a cena em que se faz e se desfaz a relacdo do
individuo com o grupo (COMOLLI, 2008, p.13)?*°. As imagens técnicas, sejam elas estaticas

ou em movimento, que operam com a captacdo do real®™

(mesmo que esse real seja
encenado) e do mundo visivel, potencializam o encontro entre os corpos (corpo de quem
produz as imagens, corpo do espectador e corpo representado-filmado), pela presentificacéo
da vida do outro na imagem. A crencga nesse outro, a identificacdo com sua existéncia, o jogo
estabelecido entre o corpo do espectador e o corpo representado, a “paixao da figura humana”
(ibid.) que ali se manifesta, podem convocar no espectador o ser politico e social que ele é.
Mas a fabricacdo desse vestigio depende do modo pelo qual o corpo é transformado e
implicado em imagem, de como ele é documentado, encenado e apresentado. Depende,
fundamentalmente, das relagcbes que se estabelecem entre o artista (produtor das imagens
captadas do mundo); os dispositivos de captacdo, manipulacdo e difusdo das imagens; os
sujeitos filmados (0o mundo retratado); e os espectadores.

Em Ver e Poder (2008), Comolli tece uma reflexdo sobre o cinema documental e sua
poténcia como arte politica, defendendo, para tal, o encontro entre a maquina filmadora e o

mundo filmado como uma co-presenca, uma co-penetracao, que engendra uma transformacéo

210 Comolli reflete nesse texto sobre o cinema documental, onde a “representagdo designa tanto mise-en-scéne
quanto sistema politico” (ibid, p. 16), convocando no espectador o sujeito politico que ele é. Apesar de a
videoarte e o cinema documental envolverem campos tedricos distintos, poremos esses dois universos em
didlogo por considerar a interterritorialidade dos conceitos desenvolvidos em ambos.

21 A essa captagdo opomos as imagens de sintese, fabricadas sem o apoio matérico no mundo visivel, mas com o
suporte de operagGes numéricas, proprias do campo do digital.
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mutua (ibid, p. 28), abrangendo quem filma, quem ¢é filmado, e quem assiste a esse encontro,
0 espectador.

Representar é re-apresentar, é tornar, de novo, presente no tempo e no espaco. As artes
visuais sempre fizeram dessa operacgéo a sua forca, representando de formas diversas 0 mundo
visivel. O realismo nas artes plasticas ou a busca pela verossimilhanca, que tanto ocupou 0s
artistas na arte ocidental, se revela como um dos caminhos de representacdo na historia das
artes. Nessa direcdo, a fotografia (e em sua esteira, o cinema) é paradigmatica, pois ela, como
nunca antes na histdria das imagens, se beneficia “de uma transferéncia de realidade da coisa
para a sua reproducao” (BAZIN, 1991, p. 22), mediada por uma maquina. A designacao de
“objetiva” para o conjunto de lentes que constituem o olho fotografico denuncia a
objetividade que se atribuiu a fotografia — que se opde a tradicional subjetividade do artista,
entdo substituida pela suposta neutralidade ou irracionalidade da maquina. Se por um lado o
surgimento da fotografia liberou as artes plasticas da funcdo de copiar o mundo visivel,
abrindo caminhos para essa “reencontrar sua autonomia estética” (ibid, p. 25), por outro, a
fotografia herdou das artes o fardo de satisfazer o afé de iluséo, de arrebatar a credulidade dos
espectadores. E o cinema, sendo “a consecugdo no tempo da objetividade fotografica” (ibid, p.
24), carrega também — mas, apenas de certa forma, pois ndo esquecamos que 0 cinema €
também linguagem — essa atribuicao.

A crencga no que se vé mobiliza inimeras discussdes tedricas sobre o que é documental
ou ficcional no campo das imagens em movimento e do cinema, especificamente. Mas, mais
do que opor ou diferenciar esses aspectos, aqui nos interessa pensar como a relacdo
estabelecida na producédo (e também na difusdo) das imagens é capaz de anular ou suspender
“qualquer distincdo estavel entre ‘dentro’ e ‘fora’, ‘verdadeiro’ e ‘falso, ‘documentério’ e
‘ficcao’, ‘objetivo’ e ‘subjetivo’” (COMOLLI, 2008, p. 29), e a videoarte dissolve essas

fronteiras o tempo todo. Dias adverte que

toda imagem, em sua base, ndo pertence ao territério do documentario nem ao
da ficcdo. O que a fard pertencer a um ou outro territorio serd apenas a
literatura que nela se apoiara, seja esta de ordem real ou ficticia [...]. Ndo ha,
portanto, nada tdo preciso, definido, que diferencie esses dois territdrios, o da
ficcdo e 0 do documentario, na base da criacdo de uma imagem. Toda imagem
é, portanto, algo interterritorial (2012, p. 110).

A interterritorialidade mencionada por Dias — e a “literatura” que engendra o transito das
imagens entre os campos documental e ficcional — estd vinculada as crencas e significagdes

implicadas nas ac¢des vivenciadas pelos corpos (de quem filma, de quem é filmado e de quem



134

assiste ao filme). A forma com que os corpos sdo apresentados, materializados, implicados e
convocados proporcionam a experimentagdo de diferenciados territorios afetivos e
conceituais, resultando no encontro com a alteridade, na identificacdo ou percepcao do outro,
€ no encontro consigo proprio.

Para construir com os espectadores um percurso de liberdade e de subjetividade (ou
seja, de uma apreensdo emancipada tal qual acreditamos que propGe a videoarte), é preciso
“trazer o poder de mostrar para a propria relagdo que funda a possibilidade de filmar”
(COMOLLLI, 2008, p. 29-30), ou seja, para os corpos ali implicados.

Inseridas no ambito pedagodgico, as imagens em movimento, em sua dimensao
receptiva e produtiva, pressupdem uma relagéo entre os sujeitos ali envolvidos (quem produz
as imagens, quem estd nas imagens e quem V€ as imagens). E a transformacdo que esse
encontro provoca no espectador®? é central. N&o ha exterioridade do sujeito nessa relagio;
ele estd sempre implicado, em qualquer lugar do tripé que ocupe, pois um filme é sempre um
documento, um registro do encontro de quem filma com quem ¢é filmado, e, num segundo
momento, com quem assiste (e ressaltamos que, no caso das imagens ao vivo, cOmo ocorre
em certas obras videograficas, ndo ha primeiro e segundo momento, pois tudo ocorre
simultaneamente: producdo e visualizacdo de imagens). A forma como esse encontro se da e
as relacOes entre os corpos vao, portanto, determinar o potencial politico dessas imagens, pois,
quando o corpo filmado entra em um sistema de projecGes em que 0s espectadores sao
tomados como corpos e destinos, quando ele entra “no hipersistema de atribuigdes e de
destinagdes sociais” (COMOLLI, 2008, p. 13), o cinema é colocado em um lugar politico.

O lugar politico do corpo nas imagens em movimento nos obriga também a rever a
relacdo teatro-cinema. Brecht, quando cria a nocdo de gestus, fazendo dela a esséncia do seu
teatro, esta ciente da poténcia politica e social do corpo, advinda tanto do gesto critico, como
dos gestos mais vulgares e banais. E Benjamin expGe com clareza esse carater politico do

gesto no teatro brechtiano:

O teatro épico € gestual. [...] O gesto é seu material, e a aplicacdo adequada
desse material é sua tarefa. Em face das manifestacbes e declaracBes
fraudulentas das pessoas, por um lado, e da complexidade e falta de
transparéncia de suas agdes, por outro, 0 gesto tem duas vantagens. Em
primeiro lugar, ele é relativamente pouco falsificavel [...]. Em segundo lugar,
em contraste com as agdes e iniciativas dos individuos, o gesto tem um
comeco determindvel e um fim determinavel. Esse carater fechado,
circunscrevendo numa moldura rigorosa cada um dos elementos de uma

212 para GUIMARAES e CAIXETA (2008, p. 36) essa transformagdo ¢ “a fGnica virtude pedagogica do
documentario”.
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atitude que, ndo obstante, como um todo, estd inscrita num fluxo vivo,
constitui um dos fenbmenos dialéticos mais fundamentais do gesto
(BENJAMIN, 2012, p. 85).

Pretendemos mostrar aqui que o video pode ser a “moldura” que circunscreve o “fluxo vivo”
dos gestos “pouco falsivicaveis” do corpo, mencionados por Benjamin. Seja do “corpo

1 213

cotidiano”, ou do “corpo cerimonia . Deleuze afirma que “conta menos a diferenca entre

0s polos que a passagem de um a outro, a passagem insensivel das atitudes ou posturas aos

299

‘gestus’ (1990, p. 230), cuja énfase desfaz “ndo so6 a histdria, a intriga ou a¢dao, mas até

mesmo 0 espacgo, para chegar as atitudes como as categorias que introduzem o tempo no

. 1 5214
corpo, tal como o pensamento na vida”

(ibid p. 231). Tomemos emprestado dos fildsofos,
portanto, esses conceitos — moldura, fluxo, gesto, atitude, encontro — e vejamos, a seguir,
como eles se manifestam nas obras videograficas.

A videoarte, nos seus primordios de existéncia (final da década de 1960), faz do gestus
corporal e do encontro entre os corpos um de seus temas centrais, afirmando as imagens da
arte como um lugar politico. Fazendo do corpo e de sua performatividade no tempo e no
espago sua propria razao de ser ¢ usando o corpo como a “ferramenta, o0 meio ¢ o suporte da
expressado artistica” (PARFAIT, 2001, p. 178), a videoarte reconhece a poténcia dos gestos.
Ao mesmo tempo, potencializa os aspectos identificados por Comolli (as possibilidades de co-
presenca e co-penetracdo no processo produtivo e, nesse caso, também apresentativo; as
relacBes entre o poder de mostrar e de filmar; a crenca na imagem), justamente, por

problematizar e por em jogo essas relacdes.

Os anos 1960 vdo ver os artistas explorar o corpo como volume, como
produtor de gestos, 6rgdo de percepcdo, portador de uma identidade sexual e
expressao de uma psique. Essa exploracdo atinge os limites do suportavel, do
toleravel, do tédio, da dor, da provocacao. O espectador € arrebatado por esse
jogo e ali assume um lugar essencial (PARFAIT, 2001, p. 179).

Essa exploracdo do corpo e de sua consciéncia se da num periodo no qual todos os
dominios da arte se redefinem e buscam encontrar sua natureza profunda. A videoarte recorre,

entdo, a “gestos minimalistas” (ibid.), de respiracdo, de acdes simples e banais, como se

213 Em Cinema, Corpo e Cérebro, Pensamento (DELEUZE, 1990, p. 227-266), Deleuze discorre sobre a relacdo
teatro-cinema, analisando o corpo cotidiano e o corpo cerimonial, encontrados no cinema experimental. Para o
filésofo, “a diferenga entre o cinema experimental e o outro cinema ¢ que o primeiro experimenta, enquanto o
outro encontra, em virtude de outra necessidade que a do procedimento filmico” (ibid, p. 230).

214 O filésofo se refere ai a obra de John Cassavetes, para quem “as personagens nio devem vir da histéria ou da
intriga, mas é a historia que deve ser secretada pelas personagens” (ibid.). Deleuze ressalta, entdo, “a exigéncia
de um cinema dos corpos” (ibid.).
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locomover, ou mover os membros, enfim: a performatividade. Dessa forma, assim como
identifica Deleuze no cinema de Godard, a videoarte restitui “a imagem as atitudes e posturas
do corpo” (DELEUZE, 1990, p. 232) #.

A énfase no corpo se manifesta de variadas maneiras nas obras dos artistas. Vejamos,
inicialmente, algumas obras que deixaram marcas como arte politica na historia da videoarte
por fazerem do corpo, dos gestos e de sua presentificacdo na relacdo com o espectador, a
fabricagdo do vestigio, mencionada por Comolli.

2.3.1 Enquadrar para desenquadrar: acao, registro, acao

No final dos anos 1960, os registros em video das performances realizadas pelos

artistas se confundem com as préprias obras, mas

mesmo quando a maneira de filmar é a mais simples, a mais neutra e a mais
objetiva possivel, o registro de uma agdo constitui um segundo grau de
representacdo dessa a¢do; o video tem, frequentemente, o valor de comentério
de uma realidade e de uma situa¢do (PARFAIT, 2001, p. 179).

A videoarte se mostra, entdo, nesse periodo, “indispensavel para a comunicagdo e a
conservacdo dos tragos da arte da agdo” (ibid, p. 178). Mas o filme suplanta a obra. Artistas
como Bruce Nauman, Vito Acconci, Martha Roesler, entre outros, exploram a gramética do

gesto, “4 maneira dos Events, de George Brecht?'®”

(ibid, p. 179-180), que ressaltam a forca
de cada gesto pela énfase na simplicidade das acGes. Ao fazerem isso com o video, os artistas
mostram que “enquadrar pode ter o efeito de desenquadrar” a norma®’. Vejamos alguns

exemplos.

215 Deleuze reflete ai sobre a poténcia politica do corpo filmado na nouvelle vague, lembrando que, “em Godard,
0s sons, as cores sdo atitudes do corpo, isto €, categorias: portanto encontram seu fio na composi¢do estética que
0s atravessa, Nnd0 menos que na organizacao social e politica que os subtende. [...] O cinema de Godard vai das
atitudes do corpo, visuais e sonoras, ao gestus pluridimensional, pictérico, musical, que constitui a ceriménia, a
liturgia, a ordenagdo estética delas” (DELEUZE, 1990, p. 234).

216 George Brecht (EUA, 1926 - 2008), artista conceitual do grupo Fluxus, defende a arte participativa, que s6 se
realiza a partir do envolvimento e acdo do espectador, chamando atencéo para os gestos e objetos do cotidiano,
que, segundo ele, ndo poderiam deixar de ser notados. Os Events sdo performances que chamam o espectador
para realizar, diante dos outros, simples gestos do cotidiano, como mastigar, ler, andar, etc.

17 Extraido de comentério feito pela Prof® Francoise Parfait em sala de aula no contexto da disciplina Histoire
de la vidéo, no curso Masters I: DESIGN, MEDIAS, TECHNOLOGIES, realizado na Université Paris 1, entre
16/09/2014 e 16/12/2014.
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Em 1975, a artista Martha Roesler realiza o video Semiotic of The Kitchen, filmado
com a camera fixa, durante seis minutos, numa cozinha equipada com eletrodomésticos, na
qual ela descreve um abecedario dos utensilios culinarios. Num tom crescente, da voz calma e
neutra a exaltacao raivosa, a artista nomeia cada utensilio, demonstrando, nessa classificacao,
suas funcOes. Essa acdo se desenvolve a partir de gestos bruscos, mecanicos, agressivos e
ruidosos. Dessa forma, enquanto fala, se refere a propria opressao vivenciada pela mulher
(PARFAIT, 2001, p. 252). A partir do discurso normativo da semiologia, a artista mostra o
confinamento da mulher na sociedade, construindo uma obra que revela “uma postura
feminista sem prescindir de certa dose de ironia” (ibid.). E um exemplo de como os artistas
fazem uso do corpo e dos gestos para denunciar encarceramentos e comportamentos sociais

condicionados.

Figura 12: Imagem do video Semiotic of The Kitchen, de Martha Rosler. Fonte: http://www.e-
flux.com/announcements/night-school-martha-rosler-art-the-case-of-video-art/

Na performance Meeting Point (1978), Sanja lvekovic joga com o presente e 0
passado, com o real e a imagem, fazendo da imagem gravada uma acgdo viva e presentificada
diante do publico. Essa performance é composta de duas partes. No primeiro dia, a artista atua
na galeria vazia e sua acdo antecipa o lugar que o publico vai ocupar nesse espaco,
prefigurando o0 modo como a comunicacao entre ela e o publico vai se desenvolver. A acdo é
gravada em video: a artista danca diante da cAmera com um ponto preto desenhado em sua
testa. No dia seguinte, ela coloca um monitor na galeria e marca, em sua tela, novamente, um

ponto preto. Um playback do video se inicia no momento em que a artista liga o aparelho de
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video na presenca do publico, e, a partir dai, sua acdo se resume em tentar pausar a imagem
no instante em que o ponto desenhado em sua testa (na imagem gravada), coincidir com o
ponto desenhado na tela do monitor que veicula sua imagem. Um novo video registra essa
acao. Registro da acdo, registro do processo, acdo que une passado, presente e futuro (a
medida que o video projeta essa acdo para a posteridade). Em Meeting Point, o encontro dos
pontos (marcados no corpo e na tela do video) é uma metéfora do encontro dos corpos, é 0
préprio ponto de encontro entre as pessoas implicadas, quem assiste e quem faz a

performance.

Figura 13: Imagem do video Meeting Point, de Sanja Ivekovic. Fonte:
http://montehermoso.net/pagina.php?id p=517

Ao enquadrar uma parte do mundo que abriga um movimento humano, ao fazer desse
gesto um recorte destacado entre os infinitos movimentos que nos rodeiam, trabalhando-o
expressivamente, ao fazer do encontro entre corpo e imagem, uma possibilidade de encontro
entre artista e publico, a videoarte ndo opera mais com o que Deleuze classifica como uma
“imagem sensorio-motora” (1990, p.59-60)*® refém da imagem-ac&o. De forma diferente, faz

de suas imagens expressdes Gticas e sonoras puras.

218 Deixamos claro que Deleuze ndo se refere nessa analise & videoarte, mas as relacdes entre a Imagem-
Movimento e a Imagem-Tempo no cinema. Estabelecemos aqui um didlogo com sua tese por considera-la
apropriada as obras videogréaficas que mencionamos.


http://montehermoso.net/pagina.php?id_p=517
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Por mais que a imagem Otica pura ndo passe de uma descricdo, e se refira a
uma personagem que ndo sabe mais ou ndo pode mais reagir a situacdo, a
sobriedade dessa imagem, a raridade do que retém, linha ou mero ponto,
‘fragmento minimo sem importancia’, sempre elevam a coisa a uma
singularidade essencial, e descrevem o inesgotavel, remetendo sem fim a
outras descri¢des. [...] A imagem oOtica (e sonora) no reconhecimento atento
ndo se prolonga em movimento, mas entra em relagdo com uma ‘imagem-
lembranga’, que ela suscita (DELEUZE, 1990, p. 61).

Nessas video-performances, ao criarem imagens que ampliam e problematizam gestos que
passariam despercebidos no cotidiano (como veremos mais adiante na analise de Art must be
beautiful, artist must be beautiful, de Marina Abramovic), os artistas da videoarte os liberam
dos vinculos sensorio-motores que, num simples registro, os tornariam uma “imagem-agao”
(ibid, p. 34), tornando-as imagens pensantes que escapam ao “mundo dos clichés” (ibid.) — ou
que subvertem os clichés, como vimos no video de Martha Rosler. Dessa forma, a imagem do
corpo descreve o inesgotéavel, remetendo infinitamente a outras descricdes e relagdes na mente

do espectador.

2.3.2 Gestos repetitivos do corpo-sofrimento e do corpo-denuncia convocando o corpo de

guem Vvé

Além de chamar a atengdo para o gesto simples e banal, fazendo dele uma revelacao,
como acabamos de mostrar, alguns artistas — como Marina Abramovic, Gary Hill**° e Vito
Acconci®® — adicionam desafios e sofrimento ao corpo performatizado, tornando mais
contundente esse encontro entre os corpos. “Nos videos desses artistas, o quadro apertado e a
duracdo das acdes revelam toda violéncia dos projetos” (PARFAIT, 2001, p. 193).

No inicio dos anos 1970, Marina Abramovic (Yugoslavia)

comeca a trabalhar com o
corpo, potencializando sua resisténcia até os limites extremos, colocando a prova sua prépria
resisténcia a dor. Para a artista, a arte precisa estar imbuida de componentes sociais, como

uma reacdo, um produto da vida social. O esfor¢o e sofrimento vivenciados na presenca do

?19 Crux, 1983-87.

220 prying, 1971.

221 \arina Abramovic nasceu em Belgrado, em 1946. Estudou na Academia de Arte de Belgrado de 1965 a
1970 e ao longo da década de 1970, desenvolveu uma série de trabalhos com o corpo, potencializando sua
resisténcia até os limites extremos, chegando a se machucar, em suas performances, ao expor-se a perigos
diversos, como por exemplo, brincar com facas, com fogo, com a absor¢do de medicamentos, etc., formas de
autoflagelacdo que implicavam o espectador de forma intensa. Abramovic destaca em suas performances e
videos elementos de sua biografia e os converte em situagdes mentais e dramaticas. “Seu corpo ¢ seu material e,
junto com o espago que ocupa, forma o que ela denomina de seu campo de representagdo” (GROSENICK, 2003,
p.11).
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espectador (tanto nas performances como nos videos) sdo um chamado, um incomodo diante

do qual ninguém consegue ficar alheio???

. Isso se realiza, por exemplo, na obra AAA/AAA
(1978) — video-performance de 15 minutos de duracéo, na qual Marina e Ulay (seu parceiro,
na vida e na arte) ficam frente a frente, e cada vez mais perto um do outro, gritando um para o
outro até a exaustdo. O video os enquadra em plano fechado, s6 mostrando seus bustos e
rostos. Se realiza também no projeto A Performance Anthology, que abordaremos mais
adiante.

Nas obras de Abramovic, a integracdo do espectador como participante ndo se restringe
ao incomodo e a alteracdo que esse causa em seu proprio corpo. Em performances como
Imponderabilia (1977)%?*, o corpo do espectador é convocado & acéo e participa da propria
constituicdo da obra. Nessa performance — que Marina realiza com Ulay na entrada da
Galleria Comunale d’Arte Moderna de Bolonha —, 0s dois artistas se postam, nus, um de
frente pro outro na estreita entrada da galeria, de forma que, para entrar, as pessoas tém que
passar entre os dois, espremendo-se entre 0s corpos dos artistas. Cada pessoa tem a liberdade
de escolher se, ao passar, ficard de frente para a mulher ou para o homem, sendo que, em
ambas as opcgOes, seu corpo passard espremido entre os dois, o que torna o corpo do
espectador um novo ator no centro da agéo.

A implicacdo fisica, no ambito da performance, se torna projetiva, no caso do video,
pois a identificacdo do espectador do video com as pessoas/espectadores da exposicdo €
sintomatica em sua apreensdo. Da mesma forma com que Vertov faz os “espectadores-do-
filme” se identificarem com os “espectadores-no-filme” (COMOLLI, 2008, p. 242), em seu
Um homem com a camera, o video que resulta de Imponderabilia produz nos espectadores
uma identificacdo com o publico da galeria, sendo também seus corpos afetados pela acéo
vivenciada.

Vejamos agora outro video de Abramovic, que, pela énfase no gesto e na mobilizacéo
que este causa no espectador, merece ser aqui analisado mais cuidadosamente: Art must be
beautiful, artist must be beautiful, 1975. Parte do projeto A Performance Anthology (1975-

1976)°%*, esse video apresenta a artista, em primeiro plano, com um pente e uma escova nas

222 Esse tipo de convocacao remete ao teatro da crueldade de Artaud, que, diferentemente do de Brecht, ao invés
de criar uma distancia, arrasta o espectador para dentro da a¢éo teatral.

223 0 video/registro dessa performance se torna nova obra e esta disponivel no acervo de videos de artistas do
Centre Georges Pompidou.

224 0 projeto A Performance Anthology — volume 1 (1975) inclui 4 performances — Art must be beautiful, Artist
must be beautiful — 45°; Freeing the voice — 60°; Freeing the memory — 50°; e Freeing the body — 6h — que tém o
objetivo de permitir uma purificacéo fisica e emocional. Em Art must be beautiful, artist must be beautiful, a
artista se opde de maneira veemente a concepgao de arte pela arte — uma arte que s6 busca agradar e que nao é
portadora de nenhuma mensagem ética, e as trés performances que se sucedem sdo experiéncias limites com a
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mé&os, se penteando com os dois utensilios enquanto repete, incansavelmente, a frase-titulo
dessa performance. Em alguns momentos a artista se golpeia com 0s acessorios, em outros,
arranha o rosto e o coro cabeludo com eles, manuseando-os, ora com brutalidade, ora mais
suavemente. A artista estica e puxa seus cabelos com os instrumentos, incessantemente,
devagar ou rapidamente, enquanto alterna também a forma com que pronuncia a frase, ora
agressivamente, ora resignadamente, sugerindo cansaco. A video-performance dura 45
minutos e as imagens mostram a artista, em plano fechado, concentrando a atencdo do
espectador na acdo das maos sobre os cabelos e na expressao facial da artista. Esse trabalho,
assim como todo o conjunto de obras da artista, se afirma como uma rejeicao a arte que nédo
tem dimensdo social e humana, que se volta sobre si mesma e se presta somente ao deleite,

como a artista ndo se furta a afirmar.

Figura 14: Imagem da videoinstala¢do Art must be beautiful, artist must be beautiful. Fonte:
http://kusamapyjamas.tumblr.com/post/376399679/marina-abramovic-art-must-be-beautiful-artist

Ao fazer da acdo de se pentear (gesto que remete ao embelezamento) um gesto de
agressdo, adicionando a essa acdo a sentenca rotuladora, Marina chama a atencéo tanto para a
problematica feminina na sociedade contemporanea®®® — as torturas a que se submetem as
mulheres para se sentirem mais belas —, como a uma concepc¢ao de arte que aprisiona o artista

e a propria arte, ao fazer de sua razdo a evocacdo do belo. A esses encarceramentos,

voz, a memoria e 0 corpo, com a mesma intencdo de levar a pessoa ao estado de vazio absoluto, liberar
pensamentos indteis para se concentrar nas experiéncias interiores, suas sensacdes e sua voz. Marina tenta atingir
um estado de consciéncia que outros somente atingem pela meditacdo, em busca de uma experiéncia limite de
vazio pelo movimento, pela voz e pelos pensamentos.

225 E preciso ressaltar, porém, que a artista sempre deixou claro sua recusa a uma leitura unilateral de sua obra
sob a bandeira do feminismo (LAVIGNE, Emma. O Corpo-slogan. In: CENTRE POMPIDOU. ELLES:
Mulheres artistas da colecao do Centro Pompidou. Catalogo da exposicdo. Rio de Janeiro: CCBB, maio a julho
de 2013).


http://kusamapyjamas.tumblr.com/post/376399679/marina-abramovic-art-must-be-beautiful-artist
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totalmente imbricados em sua obra?®

acao até a exaustao?’

, Marina dirige sua agressividade. A artista repete essa
(como se o gesto de se pentear pudesse varrer os residuos da concepgéo
aprisionadora que denuncia), enquanto seus espessos cabelos negros sdo, como ondas,
revirados ao sabor das ordens de sua escova. Ao fazer das proprias maos os agentes da
agressdo contra a qual se rebela, a artista cria uma situacdo paradoxal instigadora, pois o ato
de escovar os cabelos €, a um s6 tempo, 0 ato de se embelezar e de se agredir: dois gestos
implicados, tanto fisica, como politicamente nessa obra. A artista é, entdo, quem agride e
quem denuncia a agressdo. Nessa manifestacdo®?®, Abramovic cria um trocadilho com a
formulacdo de sua teoria, segundo a qual a arte, sem ética é cosmética.

Como detalharemos no capitulo 4, nossos alunos tiveram a oportunidade de ver essa

videoinstalacdo em espago expositivo. Adiantamos, a seguir, alguns de seus comentarios:

Art must be beautiful € uma obra que causa espanto pela violéncia que é usada
para representar a busca pelo padrdo de beleza da arte e também o padrdo de
beleza humano. Em especial, as mulheres que sdo mais vaidosas, estdo sempre
querendo ficar bonitas para se encaixar nos padrdes da sociedade, assim como
acontece na arte. Isso fica claro na frase que Marina Abramovic diz
repetidamente: “art must be beautiful, artist must be beautiful”. Escolhi essa
obra porque ela traduz a busca desesperada das mulheres por beleza. A
violéncia com que Marina penteia o0s cabelos demonstra essa busca
desesperada, onde as pessoas sdo capazes de qualquer coisa para serem
incluidas no que a sociedade encara como sendo belo. Esse fato estd muito
presente na atualidade, pois a sociedade impde padrbes para tudo (da aluna L.
M.).

O video me chamou a atencdo pela forma como, em alguns momentos, a
artista parece calma, penteando seu cabelo. Porém, subitamente, ela parece ter
muita raiva, penteando seu cabelo ferozmente e falando a frase, de modo que
sua raiva parece diretamente ligada a frase e ao que ela representa.

Em minha opinido, isso acontece, pois a frase, conectada a expressao,
representa a raiva da artista em relacdo ao ideal de beleza imposto a arte como
um todo e, por conseguinte, aos seus autores. Além de nos remeter a frase ‘a
beleza do6i’, fazendo-nos pensar em quantos fios de cabelo séo arrancados pela
escova enquanto a frase é repetida, de novo e novamente.

Por esses motivos, a obra me causou encantamento, pela critica que é feita, e
como ela é feita. Ao mesmo tempo em que me causou repulsa nos momentos

226 No trabalho de Abramovic, vida e obra estdo totalmente integrados, seu corpo e sua vida sdo, ndo s6
inspiracdes, mas 0s préprios suportes e motivos de sua arte.

227 Marina pondera que “na civilizagio ocidental, ao contrario do que ocorre nas culturas asiaticas, temos tanto
medo que nunca conseguimos desenvolver técnicas para mudar os nossos limites fisicos. Para mim, a
performance funcionava como meio de fazer esse salto mental [...], o elemento do perigo, o confronto com a dor
e a exaustdo da forca fisica eram muito importantes, porque para o corpo esses sdo estados de ‘presenca’ total,
estados que mantém a pessoa alerta e consciente” (DENEGRI, Dobrila. Marina Abramovic, Performing Body.
Mildo: Charga, 1998, p.10-11. In. CENTRE POMPIDOU, 2013).

228 Godard, na série Histoire(s) du cinema, afirma que dentro da palavra manifestar est4 contida a palavra méo,
ressaltando que é através das méos (e dos gestos) que o individuo se manifesta no mundo, transformando-o com
iSS0.
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de raiva da artista, os cabelos arrancados me soaram como o barulho de unhas
riscando o quadro negro (da aluna B.D.).

Eu percebi que Marina usou o seu préprio cabelo como arte. Ela demonstra
que a arte € mais importante que o seu préprio corpo, pois ndo se importa de
se machucar. Ao tirar os nds do cabelo, acho que ela tentou tirar todas as
imperfeicdes (os nds) para que sua arte fique perfeita (do aluno J.F.A.).

No comecgo do video, ela esta calma, como se aceitasse a ideia de que a arte
deve ser obrigatoriamente bonita, relembrando a parte da histéria da arte que
seguia regras e detalhes. Conforme o tempo passa, € como se ela ficasse
furiosa por ser assim, e na verdade, quer dizer o contrario: a arte ndo deve ser
bela para ser arte. No comego do video ndo entendi muito bem a proposta, mas
conforme ela foi dizendo a frase com intensidade, vi que ela queria dizer o
contrério, a arte ndo deve ser obrigatoriamente bonita, e concordo plenamente
com isso. A arte pode ser uma representacdo do real, ou pode ser proveniente
de um sentimento que pode ser bom ou néo, bonito ou feio (da aluna A.C. dos
S)).

Existem esteredtipos e essa mulher esta cansada de ser rotulada e submissa aos
padrdes, ela quer liberdade de expressdo, deseja que as mulheres possam se
expressar e se vestir do modo delas, e ndo por precisar estar ‘apresentavel’. O
que essa mulher efetua no corpo, me impressionou, pois ela desafia 0s seus
limites fisicos, a dor e exaustdo que ela precisa enfrentar por um longo tempo,
para fazer arte, um desabafo (da aluna B.P.).

E tratada a questdo da beleza, tanto da arte quanto da mulher, como também a
questdo em relacdo aos sentimentos, pontos de vista, e tudo relacionado a
mulher ao longo da histéria. Através do video consegui sentir o desconforto
dos gestos, a dor que, de certa forma, ela expressava pela face, uma obrigacéo
de alcancar algo que é imposto, propondo uma reflexdo de ideias como
obrigacdo, opressdo, e uma reflexdo sobre os padrdes estéticos criados em
nossas mentes. Como se, para uma artista, fosse preciso adequar-se a esses
padrdes estabelecidos para obter reconhecimento, tanto que é repetido varias
vezes que a arte deve ser bela e a artista deve ser bela (da aluna L.P.).

Os depoimentos dos estudantes ressaltam os gestos e sua relacdo com os significados da obra;
os incébmodos vivenciados pelos seus proprios corpos no ato de fruicdo, nos deixando
perceber como essas sensagdes interferem na producdo de sentidos. Mostram também sua
percepcdo da imbricacdo entre arte e vida nessa obra e como essa relacdo produz reflexdes
diversas. Outro aspecto a destacar é a importancia da repeticdo e sua conexao com 0 processo
perceptivo e interpretativo. A.C.S. confessa que “no comeco do video” ndo entendeu muito
bem a proposta, “mas, conforme ela foi dizendo a frase com intensidade”, os sentidos e
julgamentos foram se construindo, conferindo significados pessoais a obra da artista.

Ao concentrar sua obra num Unico gesto que se repete a exaustdo, fazendo de seu

corpo uma manifestacdo artistica, Abramovic chama a atencdo para um gesto (pentear 0s
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cabelos), que é, com frequéncia, apresentado em anuncios publicitarios de produtos de beleza
femininos. Abramovic confronta com sua video-performance os corpos dos espectadores, mas
convida-os a um encontro completamente diverso do habitualmente proposto no universo
glamoroso midiatico vivenciado pelos jovens. Em seu video, rosto, cabelos e o ato de se
pentear produzem, ao invés de desejo ou idealizacdo — atributos que alimentam o consumo —
pensamento, critica, estranhamentos, incomodos, metaforas. Os depoimentos dos alunos séo
respostas a essa provocacao, e as reflexdes que eles desenvolvem (tanto sobre os padrdes de
beleza feminina, quanto da arte) sinalizam o potencial pedagdgico do confronto entre o corpo
encenado e o corpo do espectador nas imagens videogréaficas da arte.

A video-coreografia I'm not the girl who misses much - I'm a victim of this song
(Pipilotti Rist, 1986) é mais um exemplo de como a insisténcia e a repeticdo do gesto podem
se inscrever como uma forma de pensamento nas imagens, e também foi vista por nossos
alunos em espaco museal®?®. Mas, diferentemente do trabalho de Abramovic, onde o video se
mostra como uma janela para a performance, nesse trabalho, a performance do corpo (a artista
canta e danca) é acrescida da performance do meio, dos efeitos proporcionados pelos recursos
videograficos.

Pipilotti Rist danca diante da cAmera enquanto canta repetitivamente a frase-titulo do

video, extraida da cangéo de John Lenon, Happiness is a warm gun®®

. A imagem € nebulosa
e 0 som, alterado, deforma as palavras. Movimentos de zoom out bruscos, imagens trémulas,
cores saturadas e a repeticdo exaustiva da sentenca cantada redobram os efeitos causados pela
movimentacdo vigorosa da silhueta trepidante da artista (ressaltada também por uma mancha
vermelha na boca exageradamente maquiada). Planos ralentados e acelerados déo a impresséo
de que o corpo da performer flutua na brancura do espaco, por vezes envolto por uma
coloracdo avermelhada.

Esse video é uma obra-parodia, na qual Rist celebra o corpo, sua energia e vitalidade,
a poténcia dos sentidos e o feminino (nas cores acidas, no decote acentuado do vestido, na
maquiagem). Encarnando o personagem da can¢do de Lennon, a artista desenvolve uma
forma de clip que é também um comentario burlesco sobre o sexismo da MTV, canone da
cultura pornd-pop®*:. O som e os movimentos excedem literalmente o espaco da imagem
guando a protagonista sai do quadro, e a voz escapa nos agudos e graves pra la do audivel,

pondo em questdo a objetificacdo da mulher na sociedade, e revisitando “a forma de patologia

229 ELLES: Mulheres artistas do Centre Pompidou. CCBB, 2013.

230 No original de Lennon, a frase cantada é “she is not the girl who misses much”.

1 Novamente, 0 universo midiatico da cultura visual é convocado e questionado, assim como na obra de
Abramovic.
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inventada pelo século XIX e vulgarizada no século XX, que é a histeria, por definicéo,
feminina” (PARFAIT, 2001, p. 206). Uma de nossas alunas escreveu em seu depoimento:

“[...] Vemos também a critica que ela faz ao questionar 0 modo como a sociedade impde

99232

como a mulher deve agir e ser”“**, mostrando que percebeu a problematizacéo ali proposta.

Rist afirma com seus gestos, corpo, imagens e sons 0 poder de criticar, ironizar, brincar e

satirizar a propria situacdo, e declara ainda que pretende

criar um flash de consciéncia na mente dos espectadores que deveria fazé-los
sentir um tipo de suavidade em relacdo a eles mesmos, com o intuito de
relativizar seus problemas pessoais. O video flutua entre 0 microcosmo e o
macrocosmo de forma tal que novas abordagens se abrem para temas téo
complexos como a digestdo de impressGes, nossas origens no liquido
amnidtico, a hipdtese do purgatério e o sistema econdmico. Espera-se que 0s
espectadores cheguem a um estado de incerteza em que de repente muitas
[outras] coisas parecem possiveis™,

Figura 15: Imagem da videoinstalacao I’m not the girl who misses much, de Pipillotti Rist. Fonte:
http://www.boijmans.nl/en/7/calendar-exhibitions/calendaritem/556/pipilotti-rist

2% Comentario da aluna F.B. sobre a obra de Pipilotti Rist, apos a visita a Exposico Elles (CCBB, 2013).
23 RIST, Pipilotti. A La Belle Etoile - material de imprensa do Centre Pompidou. Paris, 30 de janeiro-26
de fevereiro de 2007. In: catalogo da exposicdo ELLES. Rio de Janeiro: CCBB, 2013.


http://www.boijmans.nl/en/7/calendar-exhibitions/calendaritem/556/pipilotti-rist
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Essa videoinstalagdo, assim como o video de Abramovic, foi vista por nossos alunos na
exposicdo ELLES (CCBB, Rio de Janeiro, 2013), em telas grandes e em salas amplas — como

relataremos no capitulo 4 —, causando nesses, forte impresséo.

2.3.3 O “ao vivo”, a tela como espelho e a inclusio do corpo do espectador na imagem

produzindo aproximacdes e distanciamentos

Além de provocar identificagcdo no corpo social com gestos minimalistas, gestos de
auto-flagelacdo, ou gestos-denuncia, como acabamos de abordar, a videoarte, desde 0s
primérdios, explorou o recurso do circuito fechado (imagens ao vivo, capturadas do préprio
ambiente onde sdo veiculadas, simultaneamente a exposicdo) para trazer o corpo do
espectador para o interior da propria cena filmada, fazendo da imagem uma espécie de
espelho problematizado. A analogia estrutural entre o espelho e a instantaneidade do video
permite, inicialmente, ao proprio artista entrar em relacdo com sua imagem, fazendo do
dispositivo videografico um modelo narcisico®®, mas o espectador pode também ser
implicado nesse mecanismo. “O dispositivo reflexivo, que ¢ um falso espelho, captura o
sujeito na ilusdo identitaria” (PARFAIT, 2001, p. 184), como ja mencionamos nas instalacfes
Interface (1975), de Peter Campus — na qual imagem refletida e imagem filmada se
sobrepdem na tela de vidro diante do espectador — e Video Corridor (1970), de Bruce
Nauman — que confina o espectador na busca da imagem de si préprio no monitor ao fundo do
corredor. Na instalacdo Identité, maintenant vous étes un Martial Raysse (1967)**, de Martial
Raysse (1936), um monitor em P&B incrustrado num painel, também em preto e branco,
difunde a imagem do espectador na sala, captada por uma camera posicionada atras deste. O
efeito de tela como espelho volta a acontecer, mas nesse caso, a imagem do espectador
aparece de costas, olhando para o monitor e se multiplicando infinitamente dentro da imagem
(um monitor dentro do outro, a perder de vista). H4 ainda ai outro efeito que inquieta o
espectador: uma pequena defasagem temporal cria um duplo de si levemente atrasado na

reproducdo da imagem. Essas manipulacdes espaco-temporais fazem com que Identité... seja

uma experiéncia particular do tempo e do espaco. Como seu titulo indica, o
espectador se vé projetado dentro da obra, se tornando, ele mesmo um Martial
Raysse. O dispositivo faz dele um espectador no senso duchampiano do termo
(sdo os espectadores que fazem as obras). Anunciando as pesquisas ulteriores

24 Rosalind Krauss discorre sobre as relacdes entre videoarte e narcisismo no texto Video: a estética do
narcisismo (KRAUSS, 2008).
2% Esse dispositivo é o primeiro realizado na Franga em circuito fechado.
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dos artistas sobre a interatividade, o quadro ndo é mais uma tela opaca a
contemplar, mas uma interface que reenvia 0 espectador a sua prépria
imagem, sem por isso corresponder a seu reflexo no espelho. A imagem
presente é, ao contrario, uma visdo de costas e obliqua, podendo incita-lo a
uma reflexdo sobre seu proprio papel de espectador (LANAVERE, 2015).

Na videoinstalagdo Olympia®*®

(Chico Fernandes, 1984), uma pequena sala abriga um
monitor de TV e uma cadeira diante dele. Na tela, uma mulher danca, de perfil para a camera
que a capturou (logo, de perfil para o espectador também), ao som de um piano, acdo que se
desenrola em looping. Uma atmosfera fantasmagorica paira no ar, provocada tanto pela acao
solitaria e mondtona da mulher que danca no espago vazio dentro da tela, quanto pelo proprio
vazio da sala branca, habitada apenas pelo monitor de TV e uma cadeira, também branca. Um
espectador mais apressado pode, ao avistar o mobiliario da sala, desistir da experiéncia antes
de vivencia-la, mas, um mais curioso, ao se sentar na cadeira vai se surpreender ao perceber
que, nessa posi¢do, seu proprio corpo passa a fazer parte da imagem, junto com a mulher que
danca. Ao ser voyeur e ator a um s6 tempo, ao habitar o espaco externo e interno da cena que
se apresenta, o espectador se vé incitado a participar do movimento e da acdo performatica no

237

interior do video. Vendo-se enquadrado®®® junto com a mulher, ele pode ser incitado a

interagir com ela, por exemplo, a tentar alcancgé-la.

Figura 16: Alunos do CPII interagindo com a obra Olympia, de Chico Fernandes. Fonte: Fotografias

de Greice Cohn.

2% Essa videoinstalago foi vista pelos alunos do Colégio Pedro Il na exposicéo Transperformance 2, O
Inventario dos Gestos (Oi Futuro Flamengo, 2012).

%7 Deleuze (1985, p. 22) define “enquadramento” como “a determinagdo de um sistema fechado, relativamente
fechado, que compreende tudo o que esta presente na imagem, cenarios, personagens, acessorios”.
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No dispositivo criado por Fernandes nos vemos, portanto, ndo s6 em interagdo com
outro que apenas existe na imagem — um fantasma que ndo habita o espaco fisico que nos
habitamos, mas que nos confronta com sua presenca —, mas também com a presenca do nosso
proprio corpo na imagem do televisor, numa “telepresenca” (PARFAIT, 2001, p. 130). Como
um estranho espelho — no qual nossa imagem ndo nos olha, mas mira outro —, Olympia
desestabiliza nossa habitual relacdo com o vidro refletor, uma vez que nessa obra, ao invés de
nos olhar, nossa imagem nos abandona em busca de outro. Essa videoinstalacdo é um trabalho
onde os limites sdo pressionados, pois “o corpo ou esta confinado ou extenuado - enfrentando
vigilancias e controles — ou algo é expandido [...], ampliando tempos e espacos (FLORIDO,
2008).

O dispositivo da camera como espelho permite ao espectador observar-se na imagem e
explorar suas acGes na cena. Exercitando-se através de gestos, movimentacdes e
deslocamentos no espaco, ele ultrapassa o canal de relacdo construido somente pela mente ou

pela visdo. Nessa relagéo,

é possivel observar uma experiéncia de visualidade mais ativa e relacionar
esse espectador como um performer que encena, com seus atos, seus gestos,
suas escolhas, aquilo que quer ver na imagem. Ou seja, podemos pensa-lo
como um construtor da cena que encena para Si e para 0s espectadores que
estdo a sua volta a cena a ser apresentada em imagem. O corpo torna-se,
assim, por sua atuagdo e acdo, como elemento implicador na configuracdo da
imagem — consequentemente comprometedor na significacdo do visivel. Em
outras palavras — 0 espectador situa-se como um sujeito ativador, responsavel
pela cena do visivel (BORGES, 2008, p. 39).

Transcrevemos, a seguir, alguns comentarios dos alunos do Colégio Pedro Il ap6s o

encontro com Olympia:

A minha interpretacdo é a de que, mesmo parecendo tdo perto, ndo podemos
tocar ou interagir com a mulher, causando uma sensagéo de agonia, parecendo

que nds somos ‘falsos’ e a mulher é real. Parece que somos apenas um video
(do aluno R.L.dos S. B.).

A obra que mais me impressionou e intrigou foi a “Mulher Fantasma”. Esta
obra estava exposta num ambiente mais afastado dos outros e sua iluminacdo
era sombria, fazendo com que quem chegasse para observar ficasse com
sentimento de medo e receio. Ela consistia em uma TV que do lado esquerdo,
apresentava uma mulher (parecida com um fantasma) e do lado direito,
mostrava a filmagem (em tempo real) da poltrona que estava na exposicao e
de quem chegasse perto dela. Essas duas imagens se misturavam entre si, ou
seja, quem estivesse na poltrona via na tela da TV a imagem da mulher, porém
ela ndo estava la; com isso o observador tinha a sensacdo de estranheza e
desconforto. Ao entrar na videoinstalagdo senti inseguranca e medo. Ao olhar
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para a televisdo pude perceber que também aparecia no video. A intencdo do
artista era justamente essa, fazer com que quem entrasse na instalacdo ficasse
receoso e curioso (da aluna S.F.M.).

Essa obra me causou estranheza e angustia, pois quando me aproximei da
cadeira na sala ndo esperava aparecer no video, e, no video, quando tentei me
aproximar da menina eu desaparecia. Foi uma experiéncia frustrante. (da aluna
N.A.G.).

Os depoimentos dos estudantes mostram suas sensa¢Ges no encontro com essa obra e
suas reflexbes a partir dessa experiéncia. A0 mesmo tempo em que eles ressaltam o
desconforto, a angustia, a inseguranca e a surpresa gque sentiram ao se deparar com esse
dispositivo, sublinham também a percepcdo de que sua intencdo € misturar realidade com
imagem. Nessa operagdo, corpos presentes e geradores de movimentos imprevistos se veem,
no video, representados (ou espelhados) lado a lado com um corpo que s6 habita a imagem,
ausente, portanto do ambiente circundante, e cujos movimentos sdo programados e limitados.
Os alunos ressaltam a frustracdo sentida por ndo conseguirem interferir na imagem pré-
gravada, impossibilidade que personifica o proprio funcionamento do dispositivo: a juncéo,
numa Unica cena, de imagens pré-gravadas com imagens ao vivo, captadas em circuito
fechado. Essa juncdo e o contraste que ela revela produz uma sensagédo, no espectador, de que
esta diante de uma imagem viva e de uma imagem morta — de um “cadaver que trabalha” ¢ —
0 que justifica a fantasmagoria identificada pelos alunos. O desconforto e a frustragdo
causados por essa obra estariam relacionados, portanto, a prépria tomada de consciéncia dos
limites do dispositivo e das diferenciacdes que ali se revelam.

De formas diferentes, nas videoinstalacdes que citamos, ao ver sua imagem no interior
da obra, “o espectador toma consciéncia de si proprio, como corpo, sujeito que percebe, e de
si mesmo em relagdo as imagens e ao corpo social. E o inverso da habitual ‘perda de si’
vivenciada pelo espectador que olha uma obra de arte classica” **°. Nessas obras, espelhos de
si deixam de ser simples reflexos narcisicos para constituir a opacidade da obra, 0 que resulta
numa experiéncia de insercao e reflexdo sobre as relacfes entre representacdo e vida real, uma
experiéncia que, como mostraremos no capitulo 4, desperta grande interesse nos jovens

estudantes.

%8 Expressdo cunhada por Daney quando, ao comparar a fotografia com o cinema — enquanto analisa a
pedagogia godardiana —, afirma que a fotografia ¢ “o que retém de uma vez por todas (o cadaver que trabalha)”
(2007, p. 113).

2% Citado por Marianne Brouwer, em Dan Graham, Musée d’Art Moderne de la Ville de Paris, 2001, p. 14.
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2.3.4 (Auto)bio-videografia: subjetividades, identificacGes e valorizacédo da propria

experiéncia

As possibilidades de representacdo de si proprio e dos corpos dos outros, facilitadas
pela cdmera portétil de video e largamente utilizadas pelos artistas, abrem caminhos para a
producdo de obras que se revelam como verdadeiros diarios visuais e sonoros, ou, ‘“jornais
intimos videograficos” (PARFAIT, 2001, p. 228). Esse tipo de trabalho “¢ frequentemente
considerado como um lugar de constru¢do — e mesmo de desconstrugdo — de si [...],
retomando os parametros ligados ao narcisismo, e ao efeito de espelho da videoarte” (ibid, p.
229), e se mostrando como uma possibilidade, a um s6 tempo, expressiva e terapéutica.
Aurtistas como Mona Hatoum (Libano, 1952), Marina Abramovic (Belgrado, 1946) e Sophie
Calle (Franca, 1953), para darmos alguns exemplos, fazem uso do video como possibilidade
de relato pessoal, que excede o espaco individual e atinge o social/coletivo.

Measures of Distance (Hatoum, 1988) apresenta o traumatismo vivenciado pela artista
na separacdo de sua familia, figurada pelos escritos em arabe sobre sua prépria pele, com
trechos de cartas destinadas a sua mae. Nesse trabalho o proprio corpo da artista é o suporte
de sua escrita (suporte literal e simbdlico). Na performance Communist Body-Facist Body
(1979), Marina e Ulay comemoram seu aniversario®® de maneira peculiar: abrem seu
apartamento para amigos (um loft simples na Holanda), deitam-se e dormem sobre um
colchdo, envoltos num cobertor vermelho, enquanto seus convidados dispGem dos acepipes
colocados em duas mesas (a que se refere a Ulay, com utensilios e ingredientes sofisticados,
como champagne e caviar; e a que se refere & Marina, com utensilios simples e comestiveis
simplorios, simbolizando, respectivamente, a fartura e riqueza da Alemanha nazista, e a
austeridade do regime comunista da antiga Tchecoslovaquia). Dessa forma, os artistas
ressaltam as diferencas dos regimes de seus paises de origem, fazendo os espectadores
sentirem esse contraste no proprio corpo (uma vez que eles se alimentam do que esta ali
exposto), e no desconforto de estarem ativos e usufruindo da “festa” enquanto oS artistas
dormem, inertes. O comentario de uma das espectadoras — “eles dormem e nds temos o

s 241

pesadelo — deixa evidente esse efeito.

240 Eles fazem aniversario no mesmo dia (ele tendo nascido em 1943 em Solingen, Alemanha, e ela, em 1946,

em Belgrado), e criaram o habito de fazerem alguma performance comemorativa em todos seus aniversarios.

241 Extraido do video Marina Abramovic: Communist Body-Facist Body, produzido por Smart Museum of Art, da
Universidade de Chicago. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=20iPgDhjpA0. Acesso em 29 de
julho de 2015.



https://www.youtube.com/watch?v=20iPqDhjpA0
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é242

Na obra Cuide de voc (2009), Calle — “conhecida pelo mundo da arte por uma

obra que despreza as fronteiras regulares entre realidade e ficcdo, publico e privado, arte e

Vida” 243

— convida mulheres de diferentes localidades e profissdes a registrar em video uma
interpretacdo pessoal da carta que a artista havia recebido de seu namorado, na qual ele
terminava, por escrito, a relacdo amorosa com ela. A vida pessoal da artista é assim exposta e,
ao mesmo tempo, ganha uma dimensdo estética e expressiva, ao incorporar outras

subjetividades. Nas palavras da artista:

O que diferencia muitos de meus trabalhos ¢é o fato de que eles sdo, também,
minha vida. Eles aconteceram. Isso me distingue e faz com que as pessoas
gostem ou desgostem intensamente do que faco. E por isso, também que tenho
um publico além do mundo da arte (ibid.).

Como observa Parfait, “o jornal intimo e a narrativa autobiografica se escrevem
frequentemente sobre as cicatrizes de um ferimento ou de um traumatismo, vivido
pessoalmente ou pelo grupo ao qual pertence o autor” (PARFAIT, 2001, p. 231). Mas, as
narrativas biogréaficas nem sempre se referem, nas obras contemporéaneas, a vida dos préprios
artistas, elas podem apresentar um jornal intimo de outros, como é o caso da videoinstalagéo
Tutti Veneziani®** (Dias & Riedweg, 2002). A instalacdo de 50 minutos de duragdo mostra
cerca de 30 pessoas — habitantes de Veneza —, individualmente, entrando por uma
determinada (e diferente) porta, trocando de roupa (de uma roupa comum para um uniforme
de trabalho, ou vice-versa) enquanto sua voz, em off, relata como aconteceu a sua morte —
como se essa voz adviesse de um tempo posterior ao da imagem: do tempo de sua apreensao,
portanto, tempo do proprio espectador.

ApoOs a troca de roupa, as pessoas se dirigem a porta e, antes de sair, olham para a
camera por alguns instantes. Apds esse breve encontro de olhar com o espectador, cada
personagem retira-se do recinto (e do quadro). As cenas se sucedem em tempo real, sem
cortes, e sdo captadas por uma camera estatica. As roupas definem os personagens que as
usam e seu papel social: o prefeito, o padre, o agougueiro, 0 médico, a faxineira, o oficial,
etc., todos, personagens da vida real da cidade italiana. Mas, esse real é quebrado no momento
em que a mise-en-scene revela a presenca da cAmera (e do espectador), conferindo opacidade

a imagem, gque se assume como re-apresentacao (do corpo real que esta no video) e possibilita

242 Exposta na mostra de mesmo nome, de setembro a novembro de 2009, no Museu de Arte Moderna da Bahia.
3 Extrato do catalogo virtual da exposicdo. SOPHIE CALLE — cuide de vocé. Realizacdo ASSOCIACAO
CULTURAL VIDEOBRASIL. Disponivel em: http://www.videobrasil.org.br/sophiecalle/. Acesso em: 17 de
junho de 2015.

24 Tytti Veneziani foi uma das obras analisadas em nossa pesquisa de mestrado (COHN, 2004).



http://www.videobrasil.org.br/sophiecalle/
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uma presentificacdo do corpo-imagem no confronto com o corpo do espectador. Assim, 0
encontro com a biografia do outro é potencializado pelo confronto dos corpos.

Analisamos a seguir outra obra que faz da biografia do outro seu objeto: Rua de méo
dupla (Cao Guimardes®*, 2002), um video de 75 minutos (composto por trés videos de
aproximadamente vinte minutos, em formato DV) que foi apresentado como instalacdo na 252
Bienal de S&o Paulo, em 2002. Nesse trabalho, o artista convida seis moradores solitarios, de
classe média, da cidade de Belo Horizonte, para participar de uma espécie de jogo. Separando o
grupo em trés pares de desconhecidos, o artista propde que cada dupla troque de casa por vinte
e quatro horas, de posse de uma camera na méo, com a tarefa de filmar sua percepc¢édo do outro
enquanto habita o espaco alheio. Num segundo momento, o artista grava um depoimento de
cada um, ainda na casa do outro, relatando suas impressdes sobre o dono da casa. Nessa
proposicdo ja se denuncia o primeiro deslocamento dessa obra. Ao contrario dos rumos
habitualmente tracados nos documentarios, onde os personagens ddo depoimentos sobre si
mesmos, sobre suas vidas, na proposta de Guimarées eles sdo convidados a desviar o eixo de
sua observacdo para o0 outro, um desconhecido, imaginado a partir dos vestigios de sua
habitacdo. Guimardes cria, assim, um dispositivo que se revela na prépria estrutura da

proposicao.

Figura 17: Imagens da dupla Eliane Marta e Roberto Soares no video Rua de mé&o dupla. Fonte:
http://www.caoguimaraes.com/obra/rua-de-mao-dupla/

25 Cao Guimaraes (Belo Horizonte, 1965) é cineasta e artista plastico com formagéo em filosofia (UFMG) e arte
(Universidade de Westminster, Londres). Sua producdo envolve a fotografia, o cinema (curtas e longas
metragens) e a instalacdo, transitando entre imagens estaticas, imagens em movimento e o ambiente de
exposicdo das imagens. Guimardes vem expondo seus trabalhos internacionalmente desde a década de 1980 e,
apesar de sua trajetoria artistica estar ligada a fotografia e a videoarte, seus trabalhos travam um “dialogo direto
com o campo do documentario, apostando na mistura e contaminacao de procedimentos estéticos como forma de
invengdo audiovisual” (LINS, In: MACIEL, 2008). Rua de m&o dupla foi vista em sala de aula pelos nossos
alunos.


http://www.caoguimaraes.com/obra/rua-de-mao-dupla/
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O filme é dividido em trés capitulos, um para cada dupla. O diretor montou essas
imagens e escolheu a ordem de apresentacdo das duplas, respeitando, porém, a ordem
cronolodgica nas filmagens de cada um. Em todos os capitulos ha duas partes. No bloco inicial
as imagens sdo apresentadas em tela dividida, fazendo com que o espectador veja, lado a lado,
e simultaneamente, as imagens feitas pelos dois participantes nas casas trocadas. Essa forma de
apresentacdo (a simultaneidade das imagens) remete a prépria simultaneidade da experiéncia de
deslocamento vivenciada pelos personagens e a acdo de captar as imagens, ao proprio fazer
filmico do material que se assiste. No segundo bloco de cada capitulo, ainda dividida ao meio,
a tela nos mostra o depoimento de um dos integrantes da dupla e, a seu lado, a pessoa descrita,
parada, olhando em direcdo a camera, como se também fosse espectadora do seu retrato falado
(LINS, 2009, p. 329). Assim, a video-biografia de Guimardes apresenta as casas, Seus
proprietarios e seus habitantes ocasionais (0s autores das imagens), agrupados em duplas: um
produtor musical e uma oficial de justica (Rafael Soares e Eliane Lacerda); um construtor e um
arquiteto (Mauro Neuenschwander e Paulo Dimas); uma escritora e um poeta (Eliane Marta e
Roberto Soares).

Como analisa Lins, da tradicdo do documentario, o artista retoma a questdo do outro, o
sujeito filmado, mas subverte essa tradicdo com mecanismos de praticas artisticas
contemporaneas, que resultam numa espécie de documentério-jogo, onde, a partir de
parametros previamente fixados (tempo, horarios, regras especificas) as imagens e 0s sons
emergem e o encontro com a alteridade é multiplamente provocado. Quando divide a tela ao
meio, permitindo ao espectador acesso simultaneo as imagens e sons feitos por cada membro
das duplas, Guimardes traz para o documentario uma das dimensfes da instalacdo (ibid.). O
artista joga com a simultaneidade das imagens, atualizando e presentificando, nas telas
divididas, temporalidades, ritmos e espacialidades diferenciadas, e provocando com essa

operacdo, tensdes nas relacdes de causa e efeito®*

, N0 espaco entre acéo e recepcado, entre acdo
de filmar e de assistir, quando a obra mostra as imagens sendo feitas, e quando mostra o sujeito
sendo filmado enquanto supostamente as V€.

Rua de M&o Dupla é uma obra sobre o outro. Trocar de casa com 0 outro, viver 0
espaco do outro, falar sobre o outro, se ver pelo olhar do outro e, possivelmente, se descobrir
outro nessa operagdo. Tradicionalmente, um documentéario parte do desejo do encontro com a
alteridade, desejo do cineasta e desejo do espectador. Rua de M&o Dupla amplia essa “relagao

documentaria” (COMOLLI, 2008, p. 200) no jogo de troca de casas e no compartilhamento da

246 A imagem do cinema nunca é uma realidade simples, mas, “antes de mais nada, operacdes, relagdes entre o
dizivel e o visivel, maneiras de jogar com o antes e o depois, a causa e o efeito” (RANCIERE, 2012, p.14).
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producdo das imagens, fazendo do encontro com a alteridade seu préprio tema e fio condutor.
Colocar cameras nas maos dos participantes provoca um deslocamento da acéo de filmar (e de
ponto de vista) que complexifica o encontro com a alteridade (tanto do cineasta quanto do
espectador), pois o filme deixa de ser apenas o filme sobre o outro, para se tornar também o
filme do outro. E entdo, “o desejo estda no posto do comando. As condi¢des de experiéncia
fazem parte da experiéncia.” (ibid, p.169). Se os filmes documentarios ndo sdo apenas abertos
para 0 mundo, mas atravessados pelo mundo (ibid, p. 170), o filme de Guimaraes realiza esse
atravessamento duplamente, pois ali 0 mundo faz literalmente o filme, ndo apenas sendo seu
protagonista, mas seu co-criador. Dessa forma, o encontro com a alteridade se da no proprio
processo constitutivo do filme, no préprio fazer filmico, que tem o ponto de vista de seus
participantes, os sujeitos retratados.

Se 0 meu assunto é a realidade, ndo estou isento dela e nem ela esta isenta de
mim. Neste exercicio da reciprocidade, da generosidade da entrega, varios
graus de subjetividade estdo interagindo entre si. A questdo ndo € objetivar o
olhar diante da realidade, mas mesclar sua subjetividade com a subjetividade
do outro. As vezes esvaziando—se no sentido zen budista do termo, as vezes
potencializando o seu ‘eu’ até o total transbordamento. Nao existem regras
definitivas, tudo funciona como uma espécie de pacto fundamentado na
cumplicidade reciproca (GUIMARAES, 2007).

A nosso ver, na operacdo de deslocamento reside a maior poténcia pedagdgica do
dispositivo criado por Guimaraes. A visualizacdo simultanea das imagens filmadas por cada
participante evidencia o proprio fazer como um retrato revelador: mais do que o sujeito
retratado no universo mostrado, 0os movimentos da camera, os enquadramentos escolhidos, o0s
comentarios feitos, os objetos eleitos, ou seja, a propria producdo das imagens vai
descortinando um universo particular que pertence muito mais a quem filma do que a quem
esta sendo supostamente ali mostrado. Nas imagens e nos sons se revela o proprio sujeito
filmador, seus preconceitos, suas visdes de mundo, seus pontos de vista socioculturais, etc. O
esquecimento de si mesmo e a ilusdo de ser incdgnito na experiéncia de estar atras das cameras
— enquanto apenas descobre e mostra 0 outro — permite um desprendimento que resulta na
revelacdo do proprio imaginario de quem filma. Como observa Migliorin, “nenhum

personagem fala de si no filme, [...] mas, € ao falar do outro que cada personagem se revela de

maneira singular” (2005). A camera ¢ sempre uma presenca de quem filma. Assim, na
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experiéncia de descoberta do outro com a criacdo das imagens, a revelacdo € uma via de méo
dupla, raz4o do titulo dessa obra*’.

O espectador, ao testemunhar esse duplo percurso, € implicado nesse jogo de
semelhancas e dessemelhancas e se aventura no mistério que dai emerge. N&o nos referimos ao
mistério como enigma ou misticismo, mas ao mistério como maquina que fabrica analogia, ou
0 ja mencionado “copertencimento” (RANCIERE, 2012, p.68). Ao se expor nas imagens feitas
para mostrar o outro, o sujeito filmador atesta, com sua dupla exposicdo, o copertencimento
cunhado por Ranciere. Seu mundo e o0 mundo do outro se interpenetram nessa experiéncia,
ambos pertencem a essa imagem, pois quando a camera filma um banheiro, uma TV, uma
gaveta, a imagem que dai resulta é sempre um encontro que se da entre os dois universos: o do
filmado e o de quem filma (MIGLIORIN, 2005).

No capitulo da dupla construtor/arquiteto, por exemplo, o construtor documenta a casa
do arquiteto de forma descritiva, esquematica, narrando o que esta vendo e mostrando o que vé
com sua camera. Seus enquadramentos e movimentos de cAmera tem o objetivo de mostrar o
todo e suas relacbes com as partes, fazendo com que o espectador tenha acesso ao que ele esta
vendo, de forma descritiva e clara. O arquiteto, por sua vez, opta por enquadramentos fechados,
mostrando detalhes ou fragmentos de imagens (por vezes abstratas: apenas forma, textura e cor)
que considera significativos, como lombadas de livros na estante; capas de revistas com textos
sugestivos, como por exemplo, “um de olho no outro”; fotografias de mulheres nuas em
revistas masculinas; rétulos de bebidas; o grafismo dos telhados vizinhos vistos pela janela;
uma macaneta de porta; parte de um extintor de incéndio. As imagens que ele produz ndo nos
oferece uma totalidade, ndo descrevem 0 espago ou 0s objetos percebidos, mas os estetizam,
problematizam-nos, criando relagGes entre eles. A intimidade com a forma (provavelmente
resultante do exercicio profissional) se evidencia na busca por uma imagem estetizada em sua
filmagem da casa alheia.

No capitulo da dupla produtor musical/oficial de justica, 0s movimentos de camera
assumem protagonismo. A oficial de justica filma o universo de Rafael de forma metddica, com
repetidos movimentos de zoom com a camera, como se tentasse catalogar ou decifrar tudo que
vé, como se houvesse “um desejo de totalidade, de ndo deixar escapar nada. Em algum lugar

deve estar a pista, a chave para desvendar o morador desta casa” (MIGLIORIN, 2005). Rafael,

7 Uma via que se multiplica na relacéo entre artista, participantes (co-realizadores) e filme. Como hé duas
camadas autorais nesse processo (quem produz as imagens ndo € o artista propositor da experiéncia, que vai
montar o trabalho final), falar de si quando fala-se do outro, mostrar-se, enquanto mostra-se o0 outro, € um
processo que acontece em duas camadas e etapas nesse trabalho: no processo de criacdo das imagens e no
processo de montagem.
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por sua vez, opta por outro caminho. Mais despojado no manuseio da camera, o produtor
musical vira e revira seu eixo, compondo improvisadamente uma composi¢do dinamica, que
mostra 0 espaco ora de cabeca para baixo, ora obliquamente. Seus movimentos denunciam uma
acdo menos planejada ou controlada, mais ladica. Ao mesmo tempo, e ndo a toa, ele € o Unico
que da protagonismo ao som, evocando no imaginario do espectador, a partir da pista sonora,
acOes como beber 4gua ou puxar a descarga, que se ddo no extracampo do filme.

O capitulo de Eliane Marta e Roberto Soares (respectivamente, escritora e poeta) €
talvez o que mais apresenta tensfes e dessemelhancas, ndo tanto nas imagens produzidas, mas
nos comentarios e emocdes reveladas. A escritora, enquanto filma e narra o que vé, nao
esconde o desconforto em estar na casa alheia, e seu olhar critico transborda em seu discurso.

99, <

Julgamentos como “ele mora mal, ndo porque é pobre, mas porque ¢ desprovido”; “o chuveiro
ndo tem agua”; “a casa parece desabitada” denunciam seus pontos de vista e suas referéncias
socio-culturais. O poeta, por sua vez, afetado pela abundancia de objetos encontrados na casa
da escritora e com a experiéncia de habita-la, explicita em seu depoimento final a emocéo
causada pelo impacto dessa vivéncia. O encontro com a alteridade nessa obra esta presente,
portanto, também no desconcertante encontro consigo proprio que a experiéncia de sair de si
para ver 0 outro pode proporcionar.

Ap0s a proposicao do dispositivo, a operacdo de montagem se revela como a segunda
etapa construtiva da obra de Guimaraes. O cineasta abre mao da “fabricacdo das imagens para
se concentrar na estruturacao do dispositivo” (LINS, 2009), pois € nele que reside a forca de
suas operacOes, tanto nas proposices que o condicionam, como nas articulacdes
posteriormente feitas, ou seja, na montagem das imagens que seus personagens produziram, na
manipulagdo dos filmes dos outros. Como opera com duas telas simultaneas, as possibilidades
de manipulacdo e combinacdo das imagens e dos sons se multiplicam, resultando numa
montagem que potencializa tanto contrastes (dessemelhancas) como afinidades (semelhancas).

No Capitulo I, por exemplo, Guimardes sincroniza imagens de fotos filmadas pela
dupla Eliane/Rafael, contrapondo boca com olho, rosto com umbigo. Ouve-se apenas a voz de
Rafael, emitindo opinides sobre o que vé e descobre. Aproximando imagens semelhantes,
veem-se 0s aparelhos de telefones de ambas as casas quando, de repente, um dos aparelhos
toca. Rafael responde, dizendo ‘“ela ndo estd, mas se quiser falar com ela pode ligar para o
nimero 3372-1582” (seu proprio numero). Quem estd do outro lado da linha faz alguma
pergunta que € respondida com um singelo “sou um conhecido dela”. Ele ndo sabe nada sobre
Eliane, sequer conhece o seu rosto, mas sabe onde ela esta nesse exato momento e o acaso feliz

trazido pela ligacdo telefénica (o risco do real, mencionado por Comolli) evidencia a
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sincronicidade do jogo e o inusitado®® da experiéncia. Esse capitulo é encerrado com duas
imagens: de um lado, na imagem produzida por Rafael, vé-se o olho mégico na porta do
apartamento de Eliane, e no outro, através do zoom produzido pela cdmera (movimento
repetitivo de aproximacéo e distanciamento que a oficial de justica explora a exaustdo), 1é-se a
palavra zoom grafitada na parede da casa de Rafael. Guimaraes resgata e chama a atengéo para
essa acdo ao editar repetidamente esse enquadramento na finalizacdo desse capitulo,
sublinhando e valorizando esse procedimento, e também ressaltando sua relagdo com o olhar e
com 0s mecanismos técnicos de visualizacdo — enfatizados no olho mégico visto na outra
metade da tela. A montagem de Guimardes finaliza, entdo, esse capitulo, aproximando dois
universos e criando afinidades em meio as diferencas®®.

A simultaneidade das imagens e a divisdo da tela em duas (na verdade, uma
multiplicacdo) se mostra, na obra de Guimardes como “uma alternativa a visdo monocular das
coisas” (PARFAIT, 2001, p. 146). Refletindo sobre as instalagdes que fazem uso das visdes
binoculares, Parfait afirma que essas

ndo hesitam em produzir algumas distor¢fes ou efeitos de estrabismo tanto
oculares como cerebrais. O olhar se volta ou se desloca para atingir uma
coeréncia difratada no espaco entre dois. Essas proposicdes, dialéticas ou
maniqueistas, indicam que a imagem Unica ndo é mais suficiente — e ainda
menos quando ela remete & monossemia televisual a qual esses dispositivos se
referem frequentemente — para testemunhar um mundo onde o0s contrérios se
afrontam, mas onde a alternativa e a contradicdo sdo ainda garantias do
exercicio democratico (ibid.).

No espaco entre dois hd escolha e pensamento, e o0 espectador é chamado a
participacdo na construcdo de sentidos. Refletindo sobre as operacbes desenvolvidas pela arte
das instalacdes na atualidade, Ranciére as classifica como imagens metamérficas®® e instaveis.
Supondo que seria impossivel “circunscrever uma esfera especifica de presenca que isolaria as
operagdes e os produtos da arte das formas de circulagdo da imageria social e comercial”

(RANCIERE, 2012, p. 34) nos dias de hoje, o filésofo acredita que o trabalho da arte das

24 | , . , ~ ,
8 «[...] as vezes o acaso é quem domina [...]. O acaso é o deus da razdo. Essa é uma frase de que eu gosto

muito” (GUIMARAES, 2006).

29 A oficial de justica, no seu depoimento final, diz que, apesar de parecerem muito diferentes, ela e sua dupla
tém coisas em comum.

20 0 filésofo identifica trés tipos de imagéité, trés maneiras de vincular ou desvincular o poder de mostrar e o
poder de significar, o atestado da presenca e o testemunho da historia: a imagem nua (dedicada unicamente ao
testemunho), a imagem ostensiva e as imagens metamarficas, apoiadas num postulado de indiscernibilidade.
(Para aprofundar esses conceitos, ver RANCIERE, 2012, p. 32-41).
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instalagdes seria, entdo, “jogar com a ambiguidade das semelhancas e a instabilidade das
dessemelhangas, operar uma redisposi¢@o local, um rearranjo singular das imagens circulantes”
(ibid.).

Em Rua de méo dupla, a instabilidade das imagens metamorficas, o jogo das
semelhancas e dessemelhancas €, como vimos, potencializado pela operacdo de montagem e
pela simultaneidade das imagens, mas esse jogo parte, fundamentalmente, do dispositivo
criado por Guimardes. Nesse dispositivo, como ressalta Comolli ao analisar o cinema
documentério,

filmar é um ato violento no qual qguem olha para o outro é, a0 mesmo tempo,
olhado, avaliado, provocado, o que conduz a uma transformacdo mutua,
reciproca, entre quem filma e quem ¢ filmado. O espectador, por sua vez,
também é transformado pelo filme: diante da alteridade que este Ihe oferece,
ele também passa por uma alteragdo — e é nisso que se resume a Unica virtude
pedagogica do documentario (COMOLLI, 2008, p. 36).

Segundo o critico essa pedagogia passa também pelo poder de saber:

Se é justamente a relagdo documentéaria que é filmada, os dois lados dessa
relacdo ndo podem deixar de se marcar como elementos de escritura. O que se
produz diante da cAmera e de seu fato, mas também o que se passa atras dela:
o0 espectador é confrontado com a representacdo das duas faces da relacéo e
ndo pode furtar-se por muito tempo a adquirir uma consciéncia do
funcionamento de seu proprio olhar, do papel ativo de seu lugar, da dialética
filmador-filmado. Produg&o, 14 como aqui, de um espectador mais consciente
de sé-lo. A convergéncia cessa ap0s esse ponto. Saber que vemos e que isto é
um poder [...] (ibid, p. 200-201).

O poder que emerge do saber sobre o ver é posto em jogo na batalha desestabilizadora dos
lugares, proposta por Guimardes. Seu dispositivo de investigacdo da biografia alheia
possibilita “uma reavaliagdo das posturas e das crengas” (ibid.), que resulta numa crise na
posicao do espectador.

Rua de méo dupla se apresenta como a prépria metafora do gesto artistico de filmar o
outro. Ao posicionarmos uma camera e partirmos para o “ataque” (BERGALA, 2008, p. 134),
atirando em direcdo a vida alheia, saimos de nossa casa, de nossa zona de conforto e
conhecimento, nos deslocamos para outro universo, nos desestabilizamos com esse
deslocamento e acabamos por registrar, nas imagens filmadas, nosso préprio deslocamento e
desestabilizacdo, pois, o ato de se deslocar implica em duvida, em estranhamento, em risco.

Bergala alerta para que ndo seja confiscado, ao se mostrar filmes na escola, o ato de
criacdo. Que nao deixe de ser percebido e abordado, nesse processo, a “dimensdo essencial do

gesto artistico: a presenca na ¢ para a obra de um sujeito singular” (ibid, p. 178). Para tal,
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defende que se veja, no processo de aprendizagem da arte, 0 cineasta/artista trabalhar,
admitindo que essa “¢ uma forma de transmissdo um pouco inusitada na escola, pois nao
passa pela palavra, pela racionalidade” (ibid, p. 180). Ha dois “sujeitos singulares” expostos
no filme de Guimardes: os participantes de seu jogo — que se desnudam na experiéncia de
explicitacdo da situacdo de producédo artistica (a metafora reveladora desse trabalho) — e o
artista, criador desse dispositivo de encontro com a alteridade. O risco a que se submetem os
sujeitos singulares criadores da Rua de mado dupla nessa aventura de encontro com a
alteridade € o que engendra o deslocamento do espectador, seu semelhante, na apreensdo da
obra. Se mostrando como uma possibilidade de descoberta e transformacéo tanto para quem
as produz como para quem as frui, Rua de méo dupla envolve o espectador num processo
desierarquizado de encontro com a arte.

Destacamos a video-biografia como um género que enfatiza o carater politico do corpo
nas imagens em movimento, por verificarmos ali um aspecto pedagdgico, por todos os fatores
que consideramos nas andlises das obras. Voltando-nos para o contexto de ensino-

251 onde a busca e a

aprendizagem aqui observado, percebemos que, num momento de vida
formacdo da identidade assumem protagonismo, ver formas alternativas de representacdo de
si mesmo e do outro, capazes de contestar padrbes pré-estabelecidos e coercitivos, permite o
contato com a propria subjetividade, identificacGes que ajudam a elaboracdo da consciéncia
de si préprio, e a valorizacdo da propria experiéncia de vida como objeto de interagdo com o
outro. Por tudo isso, as video-biografias atraem o interesse dos jovens, provocando rastros e
reflexdes que confirmam seu potencial pedagogico, rastros que se materializam, inclusive, em

suas producdes, como veremos no capitulo 4.

2.3.5 O corpo-objeto como possibilidade de aproximacéao e afetacéo

A énfase no corpo na videoarte pode envolver, como ja vimos, o registro de acGes do
cotidiano, a énfase nos gestos repetitivos, o uso de imagens ao vivo e sua confrontacdo com o
corpo do espectador, e 0 encontro com a alteridade e com a prépria no¢do de identidade, nas
biografias. Todas essas operacdes envolvem os corpos humanos que estdo implicados no
encontro com a videoarte (de quem filma, de quem é filmado, de quem vé). Abordaremos
agora outro tipo de corpo que os artistas incorporam em suas obras, 0S corpos-objetos, que,
apesar de ndo serem humanos, também possibilitam aproximac@es entre o espectador e as

imagens, afetando, com sua presenca, a construgcdo de sentidos, a partir dos efeitos diversos

1 Os estudantes observados nessa pesquisa tém entre 15 e 16 anos.



160

que produzem no espaco instalativo. Chamamos de corpo-objetos 0s objetos que, em outros
contextos, seriam considerados inanimados ou apenas utilitarios, mas ali, ao compartilharem o
espaco ocupado pelo espectador e pela imagem — e, algumas vezes, se tornarem o proprio
suporte para a projecao das imagens —, interagem com ambos e potencializam os efeitos
produzidos pela obra. Dessa forma, os objetos se animam, ganham vida e se revelam como
outros corpos no espacgo instalativo.

Isso acontece, por exemplo, na videoinstalacido Devotionalia®®* (Dias & Riedweg,
1994-96), na qual se encontram, no chdo, imediatamente a frente das grandes projecdes na
parede, um mil e duzentos ex-votos®® reproduzindo maos e pés de criancas que viviam nas
ruas do Rio de Janeiro e que participaram de ateliés moveis com os artistas ao longo do ano
de 1995. Nesse projeto, enquanto confeccionavam seus proprios ex-votos com o auxilio dos
artistas, cada crianca expressava, verbalmente, um desejo que sintetizasse seu sonho. Todo
esse processo foi registrado em video e, dez anos depois, num novo encontro com essas
criancgas, os artistas realizaram um novo video, no qual as mesmas relataram seus destinos, e
0s das que morreram nesse espaco de tempo. Na instalagdo denominada Devotionalia, os dois
conjuntos de videos foram justapostos, e, no chéo, entre o publico e as imagens, 0s ex-votos
de cera produzidos pelas criancas se revelam como um testemunho vivo dessas vidas e

experiéncias, como corpos que atualizam sua existéncia.

Figura 18: Imagem da videoinstalagdo Devotionalia, de Dias & Riedweg. Fonte:
http://tecnicolor.art.br/2012/08/ate-que-a-rua-nos-separe/

%2 Essa instalagdo também foi visitada pelos alunos do Colégio Pedro II, na mostra Até que a rua nos separe,
C.AH.O,, 2012.

%3 Os ex-votos, na tradigdo religiosa cristd, no Brasil, sd0 normalmente representagdes em tamanho natural,
feitas de cera, aludindo a partes do corpo humano. Esses objetos modelados sdo deixados nas igrejas,
simbolizando os pedidos dos fiéis e as promessas feitas.
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Vejamos 0 que pensam o0s alunos sobre essa videoinstalacao.

Ao ver essa obra, a sensacdo que eu tive foi de tristeza, pelo fato de estarmos
sempre achando que o morador de rua € sempre uma pessoa de méa indole.
Vendo o video, percebemos que, muitas vezes, essas pessoas nao recebem a
mesma oportunidade que nds recebemaos, e a presencga dos moldes de cera (pés
e méos) torna a experiéncia muito mais triste (do aluno D. de M.C.).

Este trabalho me chamou bastante atencdo, pois, diversas criangas/jovens
sofrem com a violéncia na rua. E, como sdo moradores de rua, ja sofrem uma
grande discriminagéo. O interessante nessa obra é que 0s ex-votos, nesse caso,
fazem com que ndo s6 Deus “olhe” pra eles, mas também a sociedade, para
chamar a atencéo de todos [...] (da aluna 1.M.).

Os depoimentos dos alunos mostram que a presenca desses objetos no espaco
instalativo potencializa enormemente o0s videos e sua apreensdo, ao projetarem os corpos das
criancas para fora da tela, fazendo-os habitar o0 mesmo espago vivenciado pelos espectadores.
Dai resulta uma dupla representacdo dos corpos: nas imagens-video e nas imagens-objeto®*.
Esses objetos, encarnando 0s corpos na cera, se humanizam e aproximam 0S COrpos
representados dos corpos dos espectadores, afetando-os mais intensamente.

Provocar o dialogo entre imagens e objetos no espaco instalativo, como fizeram Dias
& Riedweg em Devotionalia, é apenas uma maneira de incorporagdo de artefatos nas obras
temporais. Desde os primérdios da videoarte os artistas vém explorando essa relacdo®®, onde
0 corpo humano esta sempre implicado, tanto na convocagdo do espectador pela presenca do
objeto no espaco que habita, como quando a anatomia humana é aludida pela prépria relacdo
objeto-imagem — como acontece em obras como Double Light (Pipilotti Rist, 2010) e Switch
(Tony Oursler, 1996). Nessas obras, a relacdo objeto-imagem é explorada de forma
especialmente potente, no que diz respeito a implicacdo do corpo do espectador com a obra,

pela utilizacdo dos objetos como o préprio suporte para a projecéo®® das imagens.

0 corpo assume ai duplo sentido: corpo matérico, dos objetos em cera, e corpo como tema, como objeto da
prépria representacao.

2> Como exemplo, citamos as video-performances que Nam June Paik fez com Charlotte Moorman (TV Cello,
1971), que articulam o corpo, o instrumento musical (o violoncelo) e monitores de televiséo.

256 E preciso atentar para a diferenca entre imagem emitida por um monitor — como acontece no trabalho de Nam
June Paik e Charlotte Moorman, entre outros ja por nds citados — e imagem projetada, vinda de fora do suporte
onde ¢ visualizada. A proje¢do foi um recurso que liberou os artistas, tanto espacialmente, como na exploragao
de diferentes suportes e interagdes. Como ressalta Parfait, com a projecdo “os artistas permitiram que a imagem
de video existisse fora da referéncia da televisdo. Eles, de certa maneira, a liberaram da televisdo, e a
reabilitaram como imagem de arte” (2001, p. 155).
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Figura 19: Fotografia da videoinstalacdo Double Light, de Pipilotti Rist. Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Na videoinstalacdo Double Light (Pipilotti Rist, 2010)®’, uma série de projecdes
luminosas incide sobre uma reproducdo da escultura Mujer (1968), de Joan Mird. Nessa
instalacdo, o objeto é a prépria obra de arte que foi apropriada (uma escultura em bronze de
um metro e setenta e dois centimetros de altura, que representa um corpo feminino estilizado)
e que se torna suporte para a imagem videogréafica projetada. O resultado € uma superposicao
de obras que se revela como um dialogo entre a matéria escultérica e a matéria luminosa, um
corpo-matérico-luminoso que coabita 0 mesmo espaco do corpo-espectador.

Tony Oursler (New York, 1957) talvez seja o artista que mais explorou a relacdo entre
projecdo de imagem e objetos, com suas instalagcGes que se situam entre o video e a escultura.
Trabalhos como Switch (1996), Guilty (1995), entre outros, sdo instalaces que apelam a
forma teatral, explorando a projecdo de imagens do corpo humano (ou de fragmentos do
corpo humano) sobre objetos (esferas e bonecos, suspensos, ou sobre o chdo). O artista, ao
transcender os limites do monitor ou da tela de projecdo retangular, projetando o corpo
humano sobre suportes com volume, faz desses objetos, antes inertes, corpos vivos. Os
bonecos ou as esferas de Oursler, assim como a escultura de Miré em Double Light, uma vez
tornados suportes para a projecdo das imagens, se mostram como “uma solu¢do para
assegurar essa transicdo em dire¢do ao mundo [...], eles tomam o lugar do monitor e o desloca

[...]. O video ndo ¢ mais uma janela através da qual se olha, ele se torna alguma coisa fisica”

%7 Acervo permanente da Fundacio Joan Mir6, Barcelona, ES.



163

(OURSLER, 1995). Nas instalacdes de Oursler o dispositivo se revela (todos os mecanismos
— projetor, fios, tripés, etc. — estdo ali expostos) e essa visibilidade “ndo atrapalha em nada o
efeito de presenca que a imagem projetada adquire sobre o suporte” (PARFAIT, 2001, p.
157). Oursler constroi, assim, uma relagédo dialdgica entre imagem, corpo e objeto, atingindo,

nessa operacao, efeitos de presenca, realismo e estranheza desconcertantes.

O tempo se torna suspenso para esses fantasmas indecisos. A imagem e seu
suporte se tornam um so, o objeto empresta seu volume a imagem. A iluséo é
preocupante e interroga de novo nossa relagdo sempre ambigua com a
mimeses (ibid, p. 159).

Figura 20: Fotografia da instalacdo Switch (Emotions), Tony Oursler, 1996. Fonte: http://universes-in-
universe.org/eng/art_destinations/argentina/buenos_aires/art _centers/espacio_fundacion_telefonica/06

Oursler pretende romper com as fronteiras da tela tradicional (seja 0 monitor de TV ou
a tela retangular de projecdo na parede), que, segundo ele, traz um limite perturbador,
formalmente. Dessa forma, tenta, constantemente, experimentar com espelhos, vidro, reflexos
ou objetos, diferentes maneiras de extrair as imagens da tela, pois, considera que “trabalhar
com o monitor seria como dizer a um pintor: trabalhe somente com um formato de tela”
(PARFAIT, 2001, p. 156). Estabelece ainda, ao analisar seus trabalhos, uma relagéo entre a
projecdo das imagens sobre 0s objetos e a projecao psicoldgica do espectador nas figuras ali

criadas:

E a luz que passa através dos objetos, do espaco, encenando na superficie e
formando uma nova pele. Os fisicos nos dizem: nés vemos luz, ndo objetos.
Muitos de meus trabalhos jogam com projecdes como pele, como identidade.
[...] Isso nos leva a uma projecdo psicolégica — o conceito dos pensamentos
internos projetados para o exterior, no mundo. Um espectador pode ver uma


http://universes-in-universe.org/eng/art_destinations/argentina/buenos_aires/art_centers/espacio_fundacion_telefonica/06
http://universes-in-universe.org/eng/art_destinations/argentina/buenos_aires/art_centers/espacio_fundacion_telefonica/06

164

mulher projetada numa figura que outro v& como um homem, isso aconteceu
varias vezes. Eu, finalmente, percebi que eles estdo projetados na figura assim
como psicologicamente (OURSLER, 1996).

A projecdo psicologica (ou identidade projetada), de que fala Oursler, € um dos efeitos dessa
operacdo de sobreposicdo de imagem e objeto que coabita 0 espacgo instalativo junto com o
espectador. Essa operacdo, junto com as demais mencionadas, coloca o corpo como centro
nervoso da obra e implica o espectador, fisica, emocional, reflexiva e imaginariamente no
momento da apreensdo (e também ap6s dele)?®. Dessa forma, a arte se revela como uma
experiéncia de aprendizagem de si proprio e de suas relacdes com o mundo, e como tal, como

uma experiéncia politica.

2.4 Ponto de vista: um trabalho de mise-en-scéne que instaura visbes e

guestionamentos

“[...] como gesto politico que rege a construcéo do olhar,

0 ponto de vista torna as dimensdes estética e ética do cinema indissociaveis,
suscitando um debate que concerne, finalmente, ndo sé a arte cinematogréfica,
mas também a escola, lugar que, da mesma forma que o cinema,

enfrenta problemas como a organizacéo do espaco, a relacdo com o tempo e 0
questionamento do poder discursivo” (LEANDRO, 2010, p. 80).

As relagdes que Leandro estabelece entre cinema e escola, ao pensar o “gesto politico”
do ponto de vista sdo aqui muito bem-vindas. Nossa analise, como sabemos, articula esses
dois espacos, fazendo convergir, numa mesma pessoa, espectador e aluno e também, como
mostraremos no capitulo 4, produtor de imagens e aluno. Regendo a construcao do olhar, essa
operacdo filmica reflete escolhas e, ao mesmo tempo, mexe com o espectador de maneira
direta, problematizando suas relagcbes com o espaco, com o tempo e com o que € mostrado nas
imagens. As provocagOes causadas pelo ponto de vista resultam, em alguns casos, em
experiéncias estéticas e pedagogicas enriquecedoras. Nossa experiéncia em apresentar
materiais filmicos aos alunos, produzidos a partir de variados pontos de vista — ou que
determinam ao espectador pontos de vista especificos — suscita algumas reflexdes sobre esse
gesto. No artigo do qual extraimos a nossa epigrafe, Leandro retoma as analises de Alain

Bergala sobre a questdo do ponto de vista no cinema, nos ajudando aqui a entender como esse

%8 Alguns alunos se apropriaram desse recurso estético na realizacdo de seus trabalhos, como mostraremos no
capitulo 4.
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gesto politico implica a ética do cineasta, a matéria filmica e seu publico. Vejamos o que
dizem alguns estudiosos do cinema.

Bazin, iniciando sua andlise sobre “a evolu¢do da linguagem cinematografica” (1991,
p.66-81) separa dois grupos de fatos determinantes na criacdo dos filmes: a plastica da
imagem e os recursos da montagem. O ponto de vista, na producao filmica, se refere ao
primeiro grupo, que compreende os elementos que compdem a mise-en-scene: a atuacdo dos
corpos/atores e sua interpretacdo, o estilo do cenario e da maquiagem, a iluminacdo da cena
filmada e “o enquadramento que fecha a composi¢ao” (ibid, p. 67). Quem filma olha 0 mundo
e 0 enquadra de um ponto de vista particular, determinando os limites do que vai ser mostrado
nesse enquadramento. Essa ¢ a primeira escolha que se faz ao ligar a camera e “um dos
primeiros materiais sobre os quais o cineasta trabalha” (AUMONT, 1995, p. 20): de onde eu
vejo (0 ponto de vista da camera), até onde vejo (0 tamanho do enquadramento) e,

259

consequentemente, o que vou ver (0 que aparece no quadro>”). Leandro ressalta que

0 ponto de vista remete ao gesto fundador da arte cinematogréfica, a sua
ontologia. Ndo é a toa que as primeiras imagens do cinema primitivo,
paisagens urbanas e campestres em plano de conjunto, foram chamadas de

‘vistas’. [...] O cinema, no principio, ndo era o verbo, mas o ponto de vista
(2010, p. 84).

Recorrendo & méaxima de Da Vinci®®, Bergala nos lembra de que o ato de criagdo
cinematografico €, assim como em outras artes, uma coisa mental, envolvendo “trés operagdes
mentais simples: a elei¢do, a disposi¢do e o ataque” (BERGALA, 2008, p. 134). Esse ultimo
se refere a decisdo sobre “o angulo ou o ponto de ataque as coisas que se escolheu e dispds”
(ibid, p. 135), se realizando, tanto na filmagem, como na montagem. Disposicdo e ataque séao,
portanto, duas operacGes concernentes ao ato de filmar, sendo a primeira (a disposi¢cdo) o
conjunto de decisGes gque envolve as a¢bes no interior da mise-en-scene (posicionamento dos
atores, dos objetos, da luz, etc.) e a segunda (o ataque) diretamente relacionada ao gesto da
camera e do olho de quem filma, seu posicionamento, seus movimentos. O ponto de vista
final, no ato de filmar, sera, portanto, a resultante de todas as articulac@es entre disposicao e
ataque, e o sentimento imediato que o espectador tem do ponto de vista no plano que assiste

serd, também, resultado dessa relacdo dialética entre esses dois gestos (ibid, p. 138).

9 0 termo “quadro”, como sinaliza Aumont (ibid.) é uma heranca das formas de visualizag4o da pintura, e, no
cinema mudo, por exemplo, ha planos fixos (onde o enquadramento permanece invariavel) que revelam uma
preocupacao com aspectos pictoricos, como equilibrio e expressividade da composicao plastica.

20 “Da Vinci dizia que a pintura — embora seja a mais concreta das artes, feita de pigmentos dispostos com um
gesto da méo, logo, com o proprio corpo, sobre uma tela perfeitamente material — ¢ uma ‘cosa mentale’, coisa
mental” (BERGALA, 2008, p. 133-134).
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Relacionados a maneira pela qual se da o ataque no ato de filmagem, a percepcdo e o

olhar®®® do espectador sdo provocados pelo ponto de vista?®?

escolhido pelo cineasta/artista.
Vertov estava plenamente ciente do poder que reside na escolha do ponto de vista quando,

pensando nas operacdes de filmagem e montagem, afirmava

Eu posso forgar o espectador a ver esse ou aquele fendmeno visual do modo
como me é mais vantajoso mostra-lo. O olho submete-se a vontade da cAmera
e deixa-se guiar por ele até esses momentos sucessivos da a¢do que conduzem
a cine-frase para o apice ou o fundo da acgdo, pelo caminho mais curto e mais
claro. [...]. Eu sou o cine-olho. Eu sou o olho mecéanico. Eu, maquina, vos
mostro 0 mundo do modo como s6 eu posso vé-lo (apud XAVIER, 1983, p.
254-256).

Mas, se a escolha do ponto de vista designa o lugar do espectador, como quer Vertov, ndo
podemos esquecer que ela também inscreve, como ressalta Leandro, uma abertura para uma
margem de interlocugdo com esse.

Se a escolha do ponto de vista € uma questdo de moral, como diz Bergala263, é

porque, antes de mais nada, ela designa um lugar que existe fora do filme — o
lugar do espectador [...]. E € nesse sentido que o ponto de vista pode ser
abordado como uma questdo pedagogica de fundamental importancia (2010, p.
83-84).
Por esse motivo, 0 ponto de vista se destaca como uma das operac¢des fundamentais em nossa
analise. Analisando a pedagogia do ponto de vista e sua aplicacdo no ensino de cinema nas
escolas, Leandro toma como referéncia o conteddo de O ponto de vista, livro e DVD da
colecdo L 'Eden Cinéma, dirigida por Bergala em 2006%%*, nos quais o critico estabelece sete
categorias gerais de pontos de vista’™®, das quais vamos destacar, principalmente, a sua
permutabilidade, e também a disposicéo e o ataque das figuras no espaco.
A alteracdo (ou permutabilidade) do ponto de vista — a variacdo do posicionamento da

camera e 0s movimentos com ela realizados — pode engendrar sensacdes e significacdes

261 Aumont (1993) diferencia olho de olhar, o visivel do visual, sendo que no &mbito desse segundo, j& se
considera o sujeito que olha. O olho ¢ o 6rgao da visdo, e o olhar “¢ o que define a intencionalidade € a
finalidade da visdo. E a dimensdo propriamente humana da visdo” (AUMONT, 1993, p. 59).

%2 e considerarmos que a perspectiva filmica é uma retomada exata da tradicdo representativa baseada

na perspectiva artificialis, saberemos que o ponto de vista, “pela propria construcdo, corresponde, no
quadro, ao olho do pintor” (AUMONT, 1995, p. 31), que determina, por sua vez, o que vé e como V€ o
espectador. Hitchock, de certa forma, confirmava essa analogia, ao dizer que “dirigia ndo s6 seus atores e
atrizes, mas também o espectador” (LEANDRO, 2010, p. 83).

263 Bergala se diz herdeiro da hipétese formulada nos Cahiers du cinema a partir do texto de Jacques Rivette
sobre o filme Kapo (De [I’abjection, Cahiers du cinéma, n. 120, junho de 1961), que afirma o travelling como
uma questdo de moral (BERGALA, 2008, p. 40).

%4 Coleco criada pelo centro de documentacéo pedagdgica do Ministério da Educagéo francés.

2% «Q ponto de vista global da narragio, o ponto de vista otico ou psiquico, a permutabilidade do ponto de vista,
a disposicéo e o ataque das figuras no espaco, o ponto de vista da transcendéncia, o ponto de vista da enunciacéo,
o ponto de vista sonoro” (LEANDRO, 2010, p. 82).
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diferentes e mexer com a percepcdo do espectador, se tornando, ela propria, a razdo de ser de
uma obra, como quer Michael Snow com seu filme experimental, La Région centrale (1971).
Esse filme canadense de 16 mm tem trés horas de duracéo e foi realizado com o objetivo de
ser uma orquestracdo de “todas as possibilidades de movimento de uma camera e as varias
relacOes entre elas e o que estd sendo filmado” (SNOW, 1994, p. 53). Rodado em cinco
dias®®, no topo de uma cadeia montanhosa do Quebec, no meio de uma &rea completamente
desabitada, cujo acesso so foi possivel por meio de um helicdptero, La Région centrale é feito
de imagens captadas por uma maquina-robd construida pelo engenheiro Pierre Abbeloos, a
pedido do cineasta. O filme faz parte de um conjunto de experiéncias realizadas por Snow
desde 1967, motivadas pela tomada de consciéncia de que o movimento da camera é uma
entidade expressiva, por si s0, e como tal, muito pouco explorada pelo cinema. Para o
cineasta, na “forma cinema” (PARENTE, 2011, p. 140) tradicional os movimentos da cdmera
estdo subordinados a narrativa, a historia que é ali contada; existem para acompanhar a
movimentacdo dos atores e dos acontecimentos que se sucedem. De forma particular, sua
intencdo € dar ao movimento a mesma importancia que é dada ao que é mostrado, pois Snow

acredita que a camera € um instrumento que possui, ele proprio, uma expressividade.

Figura 21: Imagem do filme La Région centrale, de Michael Snow.
Fonte: http://aindanaocomecamos.blogspot.com.br/2010 09 01 archive.html

Assim, uma maquina-robd instalada no topo de uma montanha, em cujo braco se

prende uma camera que faz um giro de 360° (ndo apenas horizontalmente, mas em todas as

266 segundo Snow (em palestra proferida no Coléquio Le Temps suspendu - Art contemporain et temps hors de
Ihistoire. Institut National d’Histoire de I’Art. Paris, 15-16 de dezembro de 2014), foram cinco horas de
material filmado em peliculas de 10 minutos, cada. A equipe se escondia para ndo ser vista pela camera-robd,
que teve sua utilizacdo testada pela primeira vez ja no local, uma operacdo complexa repleta de problemas e
acasos (pelicula partida pelos movimentos realizados pela camera, por exemplo).


http://aindanaocomecamos.blogspot.com.br/2010_09_01_archive.html
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direcOes possiveis numa esfera) em torno de um ponto invisivel, produz imagens que
circundam seu eixo (0 olho do espectador). Com essa operacdo, Snow elimina a nocéo de
gravidade e as convencionais nog¢oes de espaco e localizagcdo, o que deve estar em cima ou
embaixo, o que € céu, o que ¢ terra: “Nao ha gravidade, o filme ¢ uma faixa cosmica. [...] A
camera ja é uma maquina, entdo, prendendo-a a outra maquina, especialmente desenhada, tem
suas possibilidades aumentadas” (SNOW, 1994, p. 58). A camera de Snow “é¢ como um olho
sem corpo - flutuando no espaco” (SNOW, 1994, p. 79), a propria encarnagdo da utopia de
Vertov?',

A maquinacdo de Snow é operada por controle remoto e seus movimentos estao
submetidos ao ritmo de efeitos sonoros previamente criados, numa estreita articulacdo entre
pista sonora e imagem. O cineasta disse que s6 olhou no visor da cdmera uma Unica vez, o
filme foi feito inteiramente pela maquinacdo da engenhoca de Pierre Abbeloos e sem o
comando do olhar humano e, apesar de ndo mostrar a maquina, em alguns momentos, deixa
revelar sua sombra, potencializando sua presenca. O som pode vir antes de um determinado
movimento, anunciando alguma mudanca, ou junto com ele, de forma sincronizada, ou ainda
depois, num leve retardo, “podendo ser lido como instrugdo, reacdo ou predi¢do para as
imagens” (Informagao Verbal)268.

Como cinema experimental, o filme de Snow pertence a um conjunto de experiéncias
que constituem outro cinema, geradas no contexto de dissolucdo do objeto de arte, de
deslocamento do lugar préprio do cinema e da arte, de instalacdo do campo ampliado na arte e
no cinema. Um contexto de experimentacdo estética que nem sempre é passivel de
categorizacao, mas que reflete um campo de mobilizacéo entre varios campos. Como afirma
Snow, “meus filmes sdo experiéncias” (SNOW, 1994, p. 58). Experiéncias que provocam
experiéncias singulares no espectador.

Apesar da maquinacdo do processo de producdo das imagens e sons, da inexisténcia de
corpos nas imagens, e, ainda, da auséncia do corpo do préprio artista/filmador no ato de
filmar, o corpo do espectador é intensamente afetado pelas operagdes realizadas nesse filme.

267 «Assim, como ponto de partida, defendemos a utilizagdo da cAmera como cine-olho, muito mais aperfeicoada
do que o olho humano, para explorar o caos dos fendmenos visuais que preenchem o espaco, o cine-olho vive e
se move no tempo e no espago, a0 mesmo tempo em que colhe e fixa impressdes de modo totalmente diverso
daquele do olho humano [...]. Nés ndo podermos melhorar nosso olho mais do que ja foi feito, mas a camera, ela
sim, pode ser indefinidamente aperfeicoada. [...] No limiar das fraquezas do olho humano. [...] Eu sou o cine-
olho. Eu sou o olho mecanico. Eu, maquina, vos mostro 0 mundo do modo como s6 eu posso vé-lo. [...] E eis
que eu, aparelho, me lancei ao longo dessa resultante, rodopiando no caos do movimento, fixando-o a partir do
movimento originado das mais complicadas combinag¢des” (VERTOV, apud XAVIER, 1983, p. 253-256).

268 Comentério emitido por Michael Snow em Discussion em présence de Michael Snow. Discutant: Thomas
Léon. Colloque Le Temps suspendu - Art contemporain et temps hors de [’histoire — Paris, INHA, 15-16 de
dezembro de 2014.
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Na circulacdo aleatoria do eixo das imagens, o espectador, conscientemente ou ndo, se move
também, na busca da percep¢do e compreensao do espaco revelado pelas imagens. Apds duas
horas de filme, € possivel ter uma minima nogédo do espaco filmado e, a0 mesmo tempo, do

qudo abstrato esse se torna com essa maquinacéo®®®

. Ao ser questionado sobre as relagdes
entre o filme e as sensacOes vivenciadas pelo corpo do espectador e sobre a percepcao

fisiologica do espaco proporcionada pelo filme, Snow responde que

a palavra cdmera, na lingua italiana, significa quarto. Existe, portanto, duas
cameras: a que filma e a sala que abriga o espectador. Quando a cdmera que
filma se move, quando vocé assiste ao filme, é como se a sala onde vocé esta
se movesse também. [...] Quando eu pus a cartela em P&B com um grande
“X” no final do filme, quis proporcionar uma experiéncia semelhante a do
vigjante de trem, que olha por muito tempo para uma imagem/paisagem
movel, e, quando pousa o olhar sobre uma imagem estatica, tem a sensagéo de
gue essa se move também. Apds ver a imagem e seu eixo se mover durante
trés horas, o espectador pousa seu olhar na cartela com o X estatico e, sua
percepcao faz este se mover também (SNOW, 2014).

O comentario do artista revela sua intencionalidade na provocacdo de sensacdes
espectatoriais, e o reconhecimento dos condicionamentos existentes entre o0 ponto de vista e o
olhar do espectador.

NGs mostramos trechos dessa obra em sala de aula®™

e, apesar das manifestacGes de
tédio ou de certa impaciéncia dos alunos durante sua apreensao, a estranheza ali provocada
abriu canais inventivos inesperados em sua produgdo plastica, comprovando que “o pior, no
encontro com a obra de arte, é a indiferenca [...]; todo o resto — rejeicdo violenta, dificuldade
de acesso, irritacdo — ainda representa um caminho entreaberto” (BERGALA, 2008, p. 63).
Bergala adverte que a escola deve saber “aceitar a alteridade do encontro artistico e deixar a
necessaria estranheza da obra de arte fazer seu lento caminho por si mesma, [...] deixar a obra
0 tempo de desenvolver sua ressonancias e de se revelar a cada um, segundo sua
sensibilidade” (ibid, p. 65). Mostraremos, mais adiante, que os trabalhos dos alunos revelaram
que Bergala estava certo: a estranheza fez seu lento caminho e La Région centrale

desenvolveu sua ressonancia na percepgao dos estudantes®’*.

9 Essas afirmagdes se baseiam na propria experiéncia espectatorial da autora, que teve o privilégio de assistir
integralmente esse filme no Colloque Le Temps suspendu - Art contemporain et temps hors de [’histoire — Paris,
INHA, 15-16 de dezembro de 2014 —, vivenciando, durante trés horas, o filme/experiéncia de Snow.

2% Devido & sua longa duragdo, essa obra n&o poderia ser mostrada na integra num tempo de aula.

21 As relagBes entre as obras La Région centrale, Cachorrio, O Espelho e a tarde e os trabalhos dos alunos do
CPII serdo analisadas no capitulo 4 e nessa analise se baseia o artigo Formas que circulam, cujo resumo
expandido foi publicado nos anais do XVI1II Encontro da SOCINE (COHN, 2014).
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Citamos ainda outro trabalho que faz do ponto de vista uma proposicdo conceitual e
estética. Cachorrio (2012)°%, do artista Pedro Guimaraes, ¢ um video monocanal, com 11
minutos e 03 segundos de duragéo, cujas imagens foram captadas por uma camera presa ao
dorso de um cachorro vira-lata que anda pelas ruas da cidade. O artista reflete sobre os afetos
que permeiam as relacdes entre moradores de rua, animais ou humanos, fazendo com que o
posicionamento da cdmera e a instabilidade a que esté sujeita sua movimentacdo materializem
a fragilidade e imprevisibilidade vivenciadas pelos préprios sujeitos (humanos e néo
humanos) ali mostrados. As imagens sdao em preto e branco, sempre do ponto de vista do
cachorro, deixando ver parte de sua cabeca, 0 chédo, as pernas dos transeuntes, mercadorias
dos ambulantes, mendigos, camelds, parte das fachadas de lojas, dos carros etc. Fragmentos
recortados por um enquadramento movel e instavel, responsédvel por imagens que
perambulam, oscilam, variando conforme a direcdo escolhida pelo cdo-camera, que, alheio a
visualidade que produz, age e reage aos diversos estimulos que a agitacdo das ruas lhe
apresenta. Cao-camera que, embora o ignore, d& a ver. O que ele nos mostra sdo imagens
sujeitas ao acaso, ao imprevisto, cujos efeitos estdo desconectados da intencionalidade do
corpo que as produz, mas que, no entanto, se mostram impregnadas do movimento pulsante e
vital desse que toma o lugar do nosso olho, nos impondo um ponto de vista. Em Cachorrio, 0

COrpo que opera a camera € posto em operagdo junto com ela, pela proposicédo do artista.

Figura 22: Imagem do video Cachorrio, de Pedro Guimaraes.
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=Rz2bWOF6vuk

22 0 video Cachorrio foi visto pelos alunos do CPIl na exposicdo Transperformance 2 — O Inventario dos
gestos (2012), no Centro Cultural Oi Futuro/Flamengo, em 2012.


https://www.youtube.com/watch?v=Rz2bW0F6vuk
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O jogo proposto por Guimardes e sua proximidade com o cinema documental atrelam
0 espectador as imprevisibilidades das cenas que ali se desenrolam, fazendo com que as

imagens estejam constantemente “sob o risco do real” (COMOLLI, 2008, p. 169), pois,

0 desejo estd no posto de comando. As condicBes da experiéncia fazem parte
da experiéncia. Ao abrir-se aquilo que ameaca sua propria possibilidade (o
real que ameaca a cena), o cinema documentério possibilita ao mesmo tempo
uma representacdo (ibid, p. 169-170).

Hé& dois desejos no posto do comando, na obra de Pedro Guimaraes: o do artista (desejo de
filmar) e o do cachorro (movido pela pulsdo de vida), que leva a cdmera por caminhos
imprevistos e, inclusive, incontrolaveis. A articulacdo entre os dois desejos divergentes resulta
numa operacdo onde o0 ndo controle se revela como uma poténcia de invengdo, como propde
Comolli, afetando a sensibilidade dos espectadores, como mostram 0s comentarios dos

alunos:

[...] o video é feito com uma camera subjetiva, da altura da cabeca de um céo.
Enquanto o video nos mostra um cenario de rua com alteracdo no angulo da
filmadora, uma voz nos fala do que seriam os pensamentos do cachorro, que
critica sua imagem na sociedade. O mais interessante nessa videoarte é a
forma com que ela nos transporta para ‘outro lugar’, pois em algum momento,
apos acompanhar o video, vocé se sente como se fosse o cdo e reflete sobre
‘seus’ pensamentos (do aluno L.A.).

E uma visdo diferenciada, literalmente, mas achei interessante ver tudo de
outro modo, pensar de outro modo. E a obra nos permite isso (da aluna M.J.).

A videoarte do artista Pedro Guimardes tinha um aspecto a ser percebido que a
diferenciava de outras obras: tratar do assunto partindo da perspectiva daquele
gue é personagem, porém, ndo uma figura humana, e sim um cachorro (da
aluna S. dos S.A.).

As falas dos alunos revelam o que mais os impressionou nesse trabalho: o
deslocamento da camera de seu lugar habitual, e a mudanca de olhar que isso proporciona ao
espectador. Quando o video trata “do assunto partindo da perspectiva daquele que ¢
personagem”, como ressalta S.A., de uma perspectiva diversa da humana, ele penetra em um
terreno movedico e arriscado, pois deixa “de da-lo por acabado ou definitivamente domado e
disciplinado por nés” (COMOLLI, 2008, p.173). A camera no dorso do cachorro balanga,
corre o risco de cair, esbarra nas maos dos que o acariciam ou batem nele; estd em constante
risco. As imagens e 0s enquadramentos sdo efémeros, fugidios e inconstantes, mudando ao

sabor das perambulacdes do cachorro abandonado. Sao imagens em “friccdo com o mundo”
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(ibid.), com um mundo imprevisto e mostrado por um ponto de vista ndo racional. E
justamente esse risco, essa friccdo, que pde em alerta o espectador, despertando-o0. Tanto a
obra de Michael Snow como a de Pedro Guimarées chama a atenc¢éo para o deslocamento do
ponto de vista, que, nos dois casos, deixa de ser o do artista, para ser o de outro, ndo
controlado pelo primeiro.

Para concluirmos essa andlise sobre o potencial pedagdgico do ponto de vista nas
imagens videogréaficas, examinaremos a videoinstalagdo O Espelho e a tarde (Dias &
Riedweg, 2012)?" , um trabalho que, segundo seus autores, procura otimizar a visualizagdo de
suas recentes investigacdes sobre a sincronia e a multiplicidade de todas as coisas. Composta
por trés projecOes em telas postas em frente ao espectador — a maior (aproximadamente 3m x
4m) se localiza mais distante, e as outras duas (uma a esquerda, medindo 1m x 1,5m, e outra
mais a direita, medindo 0,80m x 1m) cobrem parcialmente a primeira, estando mais proximas
ao espectador —, essa instalacdo opera com projecdes que vém tanto da frente, como de tras
das telas (as telas menores recebem projecdo por trés, enquanto a maior recebe as imagens de
um projetor colocado no teto a sua frente).

Figura 23: Imagem da videoinstalacdo O Espelho e a tarde, de Dias & Riedweg. Fonte:
Fotografia disponibilizada no catalogo da mostra (DIAS & RIEDWEG, 2012).

As imagens mostram um rapaz carregando um espelho retangular com moldura branca

enguanto percorre as vias e ruelas do Complexo do Alemdo, pavimentadas apds as obras de

273 0 Espelho e a tarde integra a série Pequenas Histérias de Modéstia e Divida, da Exposicdo Até que a rua
nos separe (C.A.H.0., 2012), e também foi vista pelos alunos do CPII.
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urbanizacgéo resultantes da instalacdo das forcas de pacificacdo nessa comunidade. No inicio
do filme o dia esta claro, hd uma agitacdo na cena, muitas pessoas circulam nas ruas, em todas
as dire¢des, ha certo acimulo de elementos. Com o passar do tempo, as ruas vao ficando mais
vazias e estreitas, veem-se passagens entre muros, escadas, rampas, e, aos poucos, a luz vai
caindo, até anoitecer. O espectador pode ver, nas trés telas, simultaneamente, o rapaz
andando, a partir de pontos dos vista das trés cadmeras que 0 acompanham (em cada uma das
telas esses trés pontos de vista séo abordados). Essa alternancia faz com que o rapaz seja visto
andando da esquerda para a direita, da direita para a esquerda, ou atravessando o plano
obliguamente, seja se distanciando de quem o contempla, ou se aproximando do ponto de
vista do espectador. Os planos variam entre muito abertos (nos quais se V& 0 entorno e as vias
por onde passa 0 rapaz, junto com outros personagens e objetos) e mais fechados (onde s6
avista-se o personagem entre fragmentos de fachadas, transeuntes e outros elementos da
geografia local). A alternancia de pontos de vista articulada com diferentes enquadramentos
confere um dinamismo que vai ser acrescido de outros elementos composicionais.

Ha também uma variacdo de cor, de contrastes e de temperatura. O cair da luz, com o
avancar da hora, € um elemento importante nessa obra, sinalizando, tanto a passagem do
tempo, na narrativa, como, sensivelmente, conferindo certa melancolia as imagens, com o
escurecimento das telas e a substituicdo da iluminacdo solar pela iluminagdo elétrica.
Chamam a atencdo também os grafismos resultantes do movimento dos diversos elementos
gue se cruzam, entre 0s quais se destaca o espelho e sua moldura branca, um retangulo que
flutua e reflete a paisagem em movimento. Grades, escadarias, muros, portas, janelas,
ladeiras, postes de luz, carros e pessoas passam e completam um conjunto dindmico e poético,
potencializado pela forma com que as imagens sdo montadas. Na pista sonora, as notas do
piano®™ soam como um badalo melancélico a pontuar a passagem do tempo e das imagens.
Pesar, tristeza, abandono, soliddo sdo sugeridos na rarefacdo dos elementos com o cair da
tarde. E o rapaz continua sua jornada, impassivel, determinado, seguindo pelas ruas

semidesertas, portando seu espelho que insiste em refletir o movimento da cidade.

2% A masica é um improviso ao piano, tocada por Walter Riedweg.
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Figura 24: Imagem da videoinstala¢do O Espelho e a tarde. Fonte: http://tecnicolor.art.br/2012/08/ate-que-a-
rua-nos-separe/

A dindmica dos elementos visuais (formas, cores, luz, texturas) € acrescida de uma
operacdo definitiva nessa obra de Dias & Riedweg: os “jogos de janelas” (DUBOIS, 2011,
p.78)275, nos quais, dentro de cada tela surge periodicamente uma nova, “em pleno coragao de
outra imagem” (ibid, p. 81), como num insert central, sempre se abrindo. Dessa forma, as trés
imagens estdo em constante duplicacdo, uma nascendo de dentro da outra, num movimento de
zoom out, em ritmos diferenciados. Nessa constante gestacdo, o que era quadro se torna
moldura enquanto outro quadro cresce no centro, hum movimento generoso de cessdo de
espaco, de saida de cena para o surgimento de uma nova geracdo. Os estimulos se
multiplicam, dinamizando mais ainda o ja& movimentado conjunto. Ha, entdo, uma dupla
operacdo de confrontacdo e montagem?’®: a que acontece no interior de cada quadro e a que se
da na articulacdo entre os trés quadros/telas que compdem a obra. Completando o ciclico
movimento de enquadrar e reenquadrar, o espelho se revela como mais uma janela
atravessando as outras: tela liquida, coringa, mutante e flutuante, que segue indiferente ao que
reflete, perpetuando, na efemeridade das imagens que emoldura, o ato de espelhar a alma da
cidade.

A mudanca de pontos de vista € uma operacdo intencional nessa instalacdo. Assim

como as outras obras da série Pequenas historias de modéstia e davida, O Espelho e a tarde

275 T . . , , ~ .
“[...] com a multiplicidade das imagens na imagem, ¢ como se o video ndo cessasse de afirmar sua capacidade

de tudo integrar, como se dissesse que tudo esta ali, na imagem (sobre a imagem, sob a imagem), ndo ha nada a
esperar de um ‘fora’ que ja foi incorporado e interiorizado desde o inicio. O contra-campo deste plano? Ele ja
esta ali, incrustado, ou numa janela” (DUBOIS, 2011, p. 93).

" Dubois denomina de “montagem vertical” (2011, p. 92) a montagem videogréfica, que acumula
“simultaneamente em uma imagem o que o cinema espalha na sucessividade dos planos” (ibid.).


http://tecnicolor.art.br/2012/08/ate-que-a-rua-nos-separe/
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apresenta “um dispositivo de trés canais superpostos que mostram imagens filmadas ao
mesmo tempo e de um mesmo local, mas em diferentes angulos e velocidades,
materializando, assim, a existéncia de uma realidade mais complexa” (DIAS & RIEDWEG;
MEIER, E. 2012). Pontos de vista multiplos remetem, portanto, a realidades mdltiplas e,
principalmente, as diferentes formas de poder significar essas realidades, criando um
dinamismo que se refere aos proprios movimentos sociais e politicos que se engendram nessa
comunidade. O ritmo da gestagéo das imagens marca o andamento dessa obra. Assim como 0
caminhar obstinado de seu personagem central (sabe-se Ia pra onde ele vai), as proprias
imagens ndo cessam de se mover no tempo da obra. O Espelho e a tarde € uma obra sobre o

devir, e se constitui ela propria, no constante devir das imagens.
2.5 A estética da incompletude e a convocacao do imaginario

Ao manipular as imagens, no tempo e no espaco; ao invadir o ambiente ocupado pelo
espectador; ao abordar o corpo e convocar 0 corpo de quem Vé; ao desestabilizar pontos de
vista habituais, provocando a criagdo de novos olhares, a videoarte se mostra como uma
forma que pensa as proprias imagens e que faz dos meios, veiculos®’, implicando, nos efeitos
estéticos que produz, a participacdo do espectador. Mas, ainda ha mais um aspecto a ressaltar
se pretendemos apontar para o potencial pedagdgico dessa modalidade da arte
contemporanea: a videoarte, diferentemente da forma-cinema tradicional, ao invés de
apresentar grandes narrativas, prefere apresentar uma situagdo, sugerir uma circunstancia,
deixando permanecer no ar uma incompletude narrativa que se revela como uma estratégia de
encontro. Mais do que contar uma histéria ou fechar significados, as obras que aqui
analisamos fazem da montagem, da manipulacdo das imagens no tempo e no espaco, da
performatividade dos corpos e das variagcbes nas formas de ataque uma evocagdo. Suas
imagens se mostram como fragmentos de realidades (captadas ou forjadas) que convocam, na
percepcao espectatorial narrativas variadas e pessoais. Esse carater fragmentario e inacabado
resulta numa atuacdo processual na apreensdo espectatorial, se mostrando como um convite

para uma experiéncia estética que so se realiza com a participacdo de quem Vvé.

2" Dewey tece uma reflexio sobre o que ¢ estético ou inestético quando analisa “a substancia comum das artes”
(2010, p. 339- 379). Diferencia, entdo, 0s meios que sdo veiculos e 0s que nao o sdo, afirmando que quando 0s
meios sdo externos aquilo que é obtido, eles ndo sdo veiculos. Mas, quando os meios sdo absorvidos nas
consequéncias produzidas e permanecem imanentes nelas, quando sdo incorporados ao resultado, meios e fins se
conjugam e os efeitos estéticos sdo intrinsecamente pertinentes a seu veiculo.
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O carater processual se ancora, entre outras coisas, no aspecto ndo conclusivo das
situagdes que ali se apresentam. As narrativas forjadas na videoarte ndo fecham conceitos, ndo
se apresentam — assim como avalia Leandro sobre o filme godardiano (2003, p. 681) — como
“narrativas que ja trazem em si a solucéo dos problemas apresentados e que, por isso mesmo,
inibem uma relagdo didatica do espectador com o filme”. Ao contrario, essas obras abrem
portas para a percepcdo e a reflexdo, convidando — em sua abordagem fragmentéria e
situacional, e em meio as incertezas que suscita — 0 espectador a completar seus sentidos e
compor narrativas proprias.

A que se destina o caminhar do rapaz ao entardecer numa favela? Por que uma mulher
se penteia alucinadamente até a exaustdo? O que diz uma fotografia de uma méo fardada
segurando um cigarro? Quem é o homem que golpeia uma boneca suspensa por uma corda?
Que relacdo héa entre corpos humanos e avides de guerra? Que relaces ha entre funkeiros e
indios antrop6fagos? O que acontecerd as pessoas que trocaram de casa por um dia, depois
disso? Mais do que responder a essas questdes, as obras que as evocam nos mostram que é
preciso vivenciar as tensdes ali originadas. Essas (e muitas outras) perguntas flutuam,
permanecem em suspensdo no encontro com obras que priorizam a implica¢do do espectador
ao inves de fechar conceitos, oferecer respostas, ou contar uma historia conclusiva. Podemos
dizer que todos esses videos por n6s comentados, de maneiras diferentes, fazem um convite a
uma experiéncia estética emancipatdria, uma vez que ndo submetem o espectador a busca de
algo que preexiste, ja pronto, a seu encontro, ou que existe para além dele. Ao contrario, sdo
obras que convocam o espectador o tempo todo a construir a propria experiéncia que ali se
faz, experiéncia Unica e intransferivel, mas que remete, a0 mesmo tempo, ao coletivo e ao
social.

Vejamos mais de perto como a estética da incompletude opera, tomando como exemplo
a obra O Espelho e a tarde, de Dias & Riedweg e para tal, abordaremos suas afinidades com o
cinema de Abbas Kiarostami (1940). O cineasta iraniano vem, desde a década de 1970,
realizando filmes a partir de premissas estéticas e filoséficas que diferem do modelo de
cinema classico, narrativo e representativo hegemdnico. Seu cinema nédo pretende estabelecer
relagbes de causa e efeito, ndo oferece resolucGes para os problemas apresentados, nédo
objetiva fechar sentidos ou conclus6es, tampouco se concentra em grandes acontecimentos,

abordando mais as buscas empreendidas por um ou mais personagens por algo que lhes impde
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um deslocamento fisico, um caminho a ser percorrido®’®,

Em paralelo a esse cinema
experimental, Kiarostami vem realizando, nas ultimas décadas, obras com imagens em
movimento em espagos instalativos museais — como, por exemplo, as instalagdes Sleepers e
Ten minutes older (Bienal de Veneza, 2001), Five (2003) e o filme Roads of Kiarostami
(2005) —, nas quais a proposicao de situacdes prevalece sobre a construcdo de uma narrativa.
Em O Espelho e a tarde, Dias e Riedweg, assim como Kiarostami, ndo constroem uma
narrativa convencional (ndo ha ali uma historia a ser contada), mas evocam situacdes sociais a
partir das operacfes que ali realizam. O objeto central dessa obra é a acdo de caminhar,
materializada na figura do rapaz e de seu espelho mdvel. A trajetoria, o percurso € o foco da
acao. Assim como o cinema kiarostamiano, onde as imagens em movimento sao uma forma
de poesia®”®, Dias & Riedweg tém afinidade com a poética da incompletude, que confere mais
poder ao espectador. Kiarostami afirma que “ao contar uma historia, conta-se uma historia.

Mas quando ndo dizemos nada é como dizer muitas coisas. O poder se transfere ao

espectador” (ibid, p.185). Analisando o trabalho do cineasta, Bernardet completa:

longe do tempo vetorial das narrativas tradicionais, nas quais conhecemos os objetivos
dos personagens, mas ndo o resultado de suas ac¢des, o parco conhecimento da razédo
de ser das agBes que vemos 0s personagens praticar gera Como que um tempo sem
finalidade, um tempo em meandros, como o espaco da trajetoria que ndo se da em
linha reta e se espalha em pausas e desvios. E uma fonte de prazer, mas também de
inseguranca (BERNARDET, 2004, p. 53-54).
A inseguranca e a estranheza sdo, como ja vimos, elementos pedagdgicos na apreensdo da arte
e Kiarostami faz de ambos um propdsito, quando defende que “a abstragdo que aceitamos nas
outras formas artisticas — pintura, escultura, madsica, poesia — também pode entrar no cinema”
(apud BERNARDET, 2004, p. 184). O cineasta afirma ainda que “se o cinema consiste
somente em contar historias, esta em perigo” (ibid, p. 94), assumindo a incompletude
narrativa como uma proposta estética.
Recorremos aqui a Kiarostami porque o cineasta realiza e verbaliza a intencionalidade

de uma estratégia 2*° que também se revela em obras de videoarte como O Espelho e a tarde,

"% Como ressalta Bernardet, mesmo desconhecendo o destino ou o trajeto, no cinema kiarostamiano “o
movimento prossegue - ele nunca se interrompe” (BERNARDET, 2004, p.49). O que estd em jogo ai “é a
poética da viagem, da trajetoria, do movimento, dos obstaculos, da ndo linearidade” (ibid, p. 92).

29 «A poesia nunca conta historias. Oferece uma série de imagens [...] se queremos que o cinema Seja
considerado uma forma de arte maior, é preciso garantir-lhe a possibilidade de n3o ser entendido”
(KIAROSTAMI, 2004, p. 182).

280 «As pessoas tém ideias diversas umas das outras, e eu ndo quero que todos os espectadores completem o filme
em sua imaginacdo da mesma maneira, como se fossem palavras cruzadas idénticas, independentemente de
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resultando no aspecto transitivo desse tipo de abordagem, ao convocar o trabalho do
espectador em sua incompletude. Dias & Riedweg, ao fazerem do percurso seu objeto central
— n&o o subordinando a nenhum objetivo estabelecido, sendo seu fim o proprio caminhar e o
desvendar das imagens que nele se realizam —, conferem um carater processual e uma
indeterminacdo a sua obra. E remetem, com essa énfase, a presenca do espectador e ao
momento presente, a propria experiéncia de encontro com a obra, que também é um percurso
a ser vivido. Observemos o comentério de uma de nossas alunas, em relacéo a série Pequenas

historias de modéstia e duvida:

O mais interessante foi ver as comunidades como ponto central da cidade,
mostrando a forma de lazer de seus habitantes e, no caso de O Espelho e a
tarde, as transformacdes urbanisticas ocorridas no Complexo do Alemao, que
refletiam no espelho carregado por um morador. As quatro histdrias mostradas
ndo apresentavam inicio, meio e fim, como de costume, mas me fizeram criar,
imaginar a vida de cada pessoa e a interpretacdo cabia ao publico (da aluna
C.AF).

C.A.F. percebe a relagcdo entre a incompletude da narrativa e 0 espago imaginativo e
interpretativo, valorizando essa experiéncia. Outro depoimento dos estudantes merece aqui ser

destacado:

O que mais aprendi foi que uma obra ndo deve ser 6bvia, tem que haver certo
ponto de interrogacéo, [...] até porque todos entendem de maneiras diferentes
(da aluna A.C.M.).

Para concluir essa andlise, recorremos a mais uma obra, entre as mostradas aos nossos
alunos em sala de aula: o filme Zidane, un portrait du 21e siecle (Douglas Gordon; Philippe
Parreno, 2006), que apresenta uma partida de futebol entre os times Real Madrid e Villarreal,
realizada em abril de 2005, na qual todas as dezessete cameras colocadas no estadio se
direcionam ao jogador Zinedine Zidane. Ao contrério das emissdes televisivas esportivas, que
seguem a bola e os acontecimentos por ela gerados — objetivando o acompanhamento da
partida —, o filme de Gordon se concentra em um jogador, em seus movimentos, sensacoes,

expressdes e pensamentos, fazendo do jogo, um mero pano de fundo de sua experiéncia

quem as estiver resolvendo. Nao deixo espacos em branco apenas para que as pessoas tenham algo para
completar. Deixo-0s em branco para que as pessoas possam preenché-las de acordo com o que pensam e
querem” (KIAROSTAMI, 2004, p.184). Bergala confirma essa proposta, ao declarar que, no cinema de
Kiarostami, “a tela € voluntariamente tratada como uma superficie plana, onde as coisas s@o equiparadas, onde o
espectador é livre para organizar a sua guisa o percurso de seu olhar” (BERGALA, Allain. Kiarostami/Erice: les
chemins paralléles de la création. Cahiers du cinéma n° 609, février 2006.).
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subjetiva (e de quem assiste). Para envolver o espectador, o artista adiciona a pista sonora a
voz off do préprio jogador, tecendo reflexdes sobre sua experiéncia profissional e pessoal no
futebol; faz uso de engquadramentos fechados que mostram seus punhos, pernas, rosto,
distanciando, passo a passo, nessa exposicdo fragmentada, o espectador do andamento da
partida, e fazendo-o penetrar em outro jogo, onde a cumplicidade e o interesse pela

subjetividade assumem o placar.

Figura 25: Imagem da instalacdo Zidane, un portrait du 21e siecle, exposta no Palais de Tokyo, Paris, 2013.
Fonte: Fotografia de Aurélien Mole, disponivel em: https://www.artsy.net/artwork/douglas-gordon-and-

philippe-parreno-zidane-a-21st-century-portrait.

Assim como O Espelho e a tarde, Zidane, un portrait du 21le siecle é uma experiéncia
“optico-sonora” (DELEUZE, 1990) que salta para fora do tempo e do espaco narrativo que
elas mesmas constroem, deixando no ar sentimentos, sensag0es, perguntas, pensamentos.

N&o foi sem intencdo que deixamos a estética da incompletude como Gltima operagéo
a ser analisada na investigacdo do potencial pedagdgico das imagens em movimento da arte.
A estética da incompletude nos aponta para uma pedagogia da incerteza, onde a formulagéo
de perguntas é mais importante do que o encontro com respostas. Consideramos que, de uma
forma ou de outra, essa pedagogia perpassa todas as obras que aqui analisamos, e se engendra
em cada uma das operacGes nelas efetuadas. Guardadas as suas particularidades, podemos
dizer que todas as obras aqui analisadas — assim como as demais apresentadas aos nossos
alunos em sala de aula, que ndo coube aqui mencionar — fazem da incompletude e da incerteza
uma proposta estética. Proposta que, pela onipresenca nesse campo, poderia ser considerada
como uma condigdo ontoldgica do videogréafico, na arte contemporénea.

A pedagogia da incerteza e da incompletude evoca, poeticamente, a prépria incerteza

do ato de viver, se mostrando como uma metafora da condicdo primeira para se estar no


https://www.artsy.net/artwork/douglas-gordon-and-philippe-parreno-zidane-a-21st-century-portrait
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mundo, e ndo por acaso, se torna o tema da 322 Bienal de S&o Paulo (principal mostra de arte
contemporanea elaborada no Brasil) de 2016%'. Ao materializar, em seus préprios modos
operativos, essa metafora, as obras que operam com as imagens em movimento na arte
contemporanea fazem o meio se tornar veiculo, como reza Dewey (2010, p. 355); e o video,

arte.

2.6 Arrematando

Dedicamos esse capitulo a analise do potencial pedagdgico de algumas operacgdes
estéticas e proposicdes realizadas pelos artistas nas obras contemporaneas. Identificamos ali
provocacOes e ensinamentos capazes de suscitar deslocamentos espaciais, conceituais,
afetivos, estéticos, politicos e cognitivos na experiéncia espectatorial. Para desenvolver essa
avaliacdo, recorremos a um conjunto de obras diversas, que foram aqui aproximadas por
apresentarem, cada uma a seu modo, essas operacGes e/ou proposices. As obras mais
detalhadamente analisadas se destacaram — tanto na percepcéo dos alunos, como na nossa —,
primeiramente, por razdes subjetivas. As imagens, como bem define Barthes, podem nos
pungir® de forma particular e intensa sem que saibamos 0 porqué ou sem que possamos
medir as razdes para tal. Essas obras afetaram nossa percepcdo e a dos alunos de forma
diferente de outras, chamando a atenc¢do para 0 nosso encontro com elas e nos incentivando a
investigar o que estava sendo ali ativado.

Na investigacdo que dali sucedeu (mais relacionada ao studium, de Barthes),
percebemos que algumas marcas de escrita chamavam mais a nossa atencdo em cada uma

dessas obras, marcas que elegemos como referenciais para a analise que se seguiu. Dedicamo-

%81 «3pb o titulo Incerteza viva, a 32° Bienal de S&o Paulo tem como eixo central a nogéo de incerteza a fim de
refletir sobre atuais condi¢des da vida em tempos de mudanca continua e sobre as estratégias oferecidas pela arte
contemporanea para acolher ou habitar incertezas. [...] Aprender a viver com a incerteza pode nos ensinar
solugdes. Compreender diariamente o sentido da Incerteza Viva é manter-se consciente de que vivemos imersos
em um ambiente por ela regido. Assim, podemos propor outras formas de agdo em tempos de mudanca continua.
Discutir incerteza demanda compreender a diversidade do conhecimento, uma vez que descrever o desconhecido
significa interrogar tudo o que pressupomos como conhecido. [...] a arte d& espaco para o erro, para a ddvida e
até para os fantasmas e receios mais profundos de cada um de nés, mas sem manipula-los” (Extraido do texto de
apresentacdo da 322 Bienal, assinado por sua curadoria. Disponivel em: http://www.bienal.org.br/ Acesso em: 15
de dezembro de 2015).

%82 Barthes (1984) desenvolve uma regra de analise da fotografia que comporta dois elementos, o studium
(espécie de educacdo que permite ao espectador encontrar o autor da imagem, suas intencdes, 0s recursos por ele
utilizados) e o punctum. Este, quebrando a forma de atuagdo do primeiro (ha qual o espectador/analista é quem
investe sua consciéncia na imagem), “parte da cena, como uma flecha, e vem me transpassar” (ibid, p. 46).
Punctum, em latim, designa uma picada, uma ferida, uma marca feita por um instrumento pontudo. Ao se
apropriar desse termo, Barthes tenta identificar o que numa imagem nos punge, por nos chamar a atencéo,
afetiva e pessoalmente. O filésofo reconhece, porém, que para perceber o punctum, nenhuma analise seria Util,
talvez apenas a lembranca (ibid, p. 69).
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nos nesse capitulo que se encerra a analisar as tramas desse bordado, a olhar, pelo lado
avesso, os fios que o compdem, separando linhas e cores para tentar compreender de que
forma essa trama compde obras que contribuem para uma “pedagogia do olhar” (BERGALA,
2008, p. 99) dentro da escola.

As operacdes e proposicdes que destacamos aqui e a forma com que elas se inscrevem
nas obras analisadas nos mostram que a videoarte propde um “percurso de liberdade e de
subjetividade” (COMOLLI, 2008, p. 30) ao “sujeito-espectador” 2, Articulando, de formas
especificas, as operacdes e “entradas” que acabamos de analisar, cada uma dessas obras
convida o espectador a uma postura ativa, que pressupde o “sujeito maior”, mencionado por
Comolli (ou emancipado, como propde Ranciére). Um sujeito que pensa e recorre as proprias
emocdes, inteligéncia, contradi¢bes, memorias e recursos — com toda complexidade que essa
experiéncia agrega — para dialogar com o que esta sendo apresentado, produzindo (de forma
Unica e particular) sentidos e novos entendimentos de si mesmo e do mundo, a partir desse
encontro.

A maioria das obras que analisamos nesse capitulo foi vista pelos nossos alunos e Ihes
causou grande impressao. Mais adiante mostraremos como essa recepcdo se deu: como as
obras provocaram a percepgao dos estudantes; como propuseram novas montagens no museu
imaginario que j& habitava suas memorias e novos olhares para 0 mundo & sua volta; como
implicaram politicamente seus corpos; como abalaram seus pontos de vista; como provocaram
deslocamentos conceituais, tanto no que diz respeito a suas concepcdes de arte, como de
mundo. Os depoimentos dos estudantes citados ao longo da analise das obras nesse capitulo
ddo uma prévia de como eles foram implicados no encontro com a videoarte. Pretendemos,
com a andlise detalhada do processo de recepcdo das obras e da producdo plastica dai

resultante, avaliar com mais propriedade o carater pedagogico desse encontro.

283 Comolli analisa duas matrizes no cinema que fabricam dois pensamentos sobre o espectador (“o sujeito do
cinema”, ou o “espectador-sujeito”). Na primeira matriz (a industria do espetaculo) o espectador é fixado no
lugar do consumidor de efeitos, que ndo se mexe, ndo muda, apenas engole o que lhe é apresentado, sendo visto
como um sujeito menor. Ao contrario, a matriz da cinematografia — herdeira da pintura, da fotografia e da
musica (ritmo e duragdo) — pressupde um sujeito maior, de relagBes complexas, de emogGes contraditorias,
movel, que é constantemente convidado a ocupar ndo apenas um lugar no filme, mas multiplos. Uma situagéo
onde ha risco e perda, onde ha transformagdes e deslocamentos, desvios e voltas, onde “o mundo ¢ atingido por
uma duvida, sua existéncia se aprofunda em uma dimensao critica — como a do proprio espectador” (ibid, p. 64-
65).
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Capitulo 3. A Aprendizagem da arte no CPII

Criar ndo representa um relaxamento ou um esvaziamento pessoal,

nem uma substitui¢cdo imaginativa da realidade;

criar representa uma intensificagdo do viver, um vivenciar-se no fazer;

e, em vez de substituir a realidade, é a realidade;

é uma realidade nova que adquire dimens@es novas pelo fato de nos articularmos,
em nds e perante nds mesmos, em niveis de consciéncia mais elevados e mais complexos.
Somos, nos, a realidade nova.

Dai o sentimento do essencial e necessario do criar,

0 sentimento de um crescimento interior,

em gue nos ampliamos em nossa abertura para a vida

(OSTROWER, 1987, p.28).

Figura 26: Aluna do 9° ano em apresentacdo de seminario sobre modernismo, 2013. Fonte: Fotografia de Greice
Cohn.

Apds revisarmos, no Capitulo 1, o desenvolvimento do ensino da arte no Brasil — sob
0 ponto de vista do uso da imagem em sala de aula — e também a trajetéria da videoarte no
cenario artistico contemporaneo, refletimos, no Capitulo 2, sobre as especificidades das
operacOes desenvolvidas na videoarte, que, ao propor diferenciados modos de ver e pensar 0
mundo, traz transformagdes para as relacbes que o espectador tem com a arte e com a propria
vida. Recorremos a analise de diversas obras para compreender como a videoarte engendra,

por sua prépria forma constitutiva, modos de ver e pensar desestabilizadores, convidando o
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espectador — sujeito pensante e sensivel —a uma atitude viva, curiosa, critica e participativa no
encontro com as imagens.

Nos dois capitulos que se seguem (3 e 4), nos voltamos para 0 espectador — 0 ser
humano que se relaciona com as obras — e para sua recepcdao da videoarte. Mas ndo nos
referimos ao espectador genérico do publico de arte. Dedicamo-nos a um espectador
particular: o estudante do ensino basico, cuja recepcdo da arte se da num contexto de
aprendizagem especifico (o ensino da arte) e pode reverberar, ndo s6 em sua prépria vida —
como acontece com todos os espectadores, participantes ou interatores®®* das obras de arte —,
mas também em novos projetos artisticos: nos trabalhos plasticos que os alunos realizam no
processo de aprendizagem. Essas producGes, como veremos no capitulo 4, se mostram como a
materializacdo de um processo, traduzindo, em suas formas expressivas, todo o contexto e as
experiéncias ali vivenciadas.

Nosso estudo de caso se concentra na recep¢do da videoarte pelo aluno de Artes
Visuais do campus Centro do Colégio Pedro Il, e também em sua producdo artistica, resultado
desse processo. Para que se compreenda os modos pelos quais se deu o encontro dos alunos
com as obras, detalharemos os procedimentos e préaticas realizadas nos cursos observados e 0s
comentarios dos alunos sobre as exposi¢des e obras vistas durante esses cursos. Em seguida,
analisaremos os trabalhos artisticos que os alunos realizaram a partir desse encontro
especifico’™® com a arte contemporanea. A anélise desse percurso e das formas advindas de

286

todo esse processo~ objetiva uma reflexdo sobre a contribuicdo pedagodgica que a videoarte

pode trazer para 0 ambiente educacional.

84 Termos como esse, embora nos parecam estranhos, tém sido evocados para dar conta dos modos
espectatoriais diferenciados que as obras interativas da arte contemporanea propdem.

285 Apesar de nos atermos as reverberacdes desse encontro especifico (do encontro com as obras vistas nos
cursos analisados), sabermos que a memoria ndo é arquivo — algo fechado concluido — mas uma operagédo que
ativa arquivos, relendo-os a cada acesso. Dessa forma, novos arquivos sdao modificados a cada inclusdo nova no
acervo, sendo ressignificados nesse processo e a cada busca que a memdria faz — seja ela voluntaria ou
involuntaria —, o que faz com que os acervos sejam dinamicos, continuamente reacessados e transformados,
retroativamente. Nessa perspectiva, estamos cientes de que os acervos da memoria dos alunos sdo mais amplos
do que o proporcionado pelos encontros vividos nos cursos aqui analisados.

286 Assumimos ai a percepgdo do pesquisador como um bricoleur, que “utiliza as ferramentas estéticas e
materiais do seu oficio, empregando efetivamente quaisquer estratégias, métodos ou materiais empiricos que
estejam ao seu alcance” (DENZIN & LINCOLN, 2006, p.18). Os autores abordam a multiplicidade de métodos a
partir do conceito de triangulacdo, como exposi¢do simultanea de realidades maltiplas, e também da imagem do
cristal, que, por possuir mais faces do que o tridngulo, mostraria mais pontos de vista do que o primeiro. Ambas
as metaforas tém o objetivo de agir “no sentido de criar a simultaneidade, e ndo o sequencial ou o linear” (ibid.
p. 20) na coleta de dados. Nos estudos de caso de nossa pesquisa, a coleta de materiais empiricos variara entre “a
observagdo direta, a analise de artefatos, documentos, registros culturais e pelo uso de materiais visuais” (ibid, p.
37), conjunto que resulta numa pesquisa de “multiplas vozes” (ibid.).
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Reconhecemos, na acdo de pesquisar, a natureza socialmente construida e repleta de
valores, tanto da investigacdo como da realidade, que envolve “a intima relagdo entre o
pesquisador e o0 que é estudado” (DENZIN & LINCOLN, 2006, p 23). O lugar de onde
falamos, pensamos e percebemos o0 objeto pesquisado — nessa parte da investigacéo, o aluno e
suas producdes artisticas — € o lugar do professor de Artes Visuais. E do ponto de vista do
professor/pesquisador, que constrdi seu trabalho a partir de “um conhecimento que se faz na
pratica, na experiéncia e na reflexdo sobre a propria experiéncia” (NOVOA, 2007) ?*", que
nos situamos. Mas, sabemos que as acOes de cada professor/pesquisador estao relacionadas a
realidade especifica a qual ele pertence. Faz-se necessario, portanto, uma contextualizacao
desse lugar a partir do qual falamos, e de como ele opera. E preciso detalhar as condi¢des em
que o encontro entre os alunos e as obras artisticas se deu, quais métodos e praticas
pedagdgicas o permearam, como funciona esse ambiente de trabalho, como se situa o
professor/pesquisador nesse contexto, enfim: é preciso situar todo esse processo — uma vez
que esse € um universo de aprendizagem especifico e com caracteristicas proprias — para que
se esclareca, inclusive, como essas praticas resultam em objetos de pesquisa. Dedicaremos,
portanto, esse terceiro capitulo a um breve historico do Colégio Pedro 1l e do
desenvolvimento do ensino da arte nessa instituicdo, a fim de mapear minimamente o campo

estudado e as relacGes entre 0s sujeitos e as préaticas ali realizadas.

3.1. Colégio Pedro I1: quase dois séculos de ensino

Hoje é aniversario do Colégio Pedro I1.

Vou levar o amor que sinto por esse colégio para o resto da vida,
juntinho a mim. E inexplicavel. Um orgulho do tamanho do mundo.
A esperanca de que as coisas podem, sim, ser melhores.

A exceléncia de absolutamente tudo que 1& acontece.

Eu amo cada poeira da Velha Casa, onde estudo desde os seis anos,
e onde estudaram meu pai e meu avo.

S6 tenho a agradecer por cada coisinha que aconteceu na minha vida
gue me encaminhou pra voceé.

""178 anos com corpinho de 60!"

Parabéns, meu amor!?®

%87 percebemos o conhecimento como uma construgdo processual, subjetivada e plural, sendo a prépria pesquisa
uma construgdo, “um discurso tecido no ato mesmo de pesquisar” (CANEN & ANDRADE, 2005, p. 60). As
diversas vozes dos sujeitos participantes de nossa pesquisa (as obras dos artistas; a fala e a producéo plastica dos
alunos; a interpretacdo e andlise da pesquisadora) compdem o processo de investigacdo, identificando essa
pesquisa com a perspectiva do construtivismo social e com as teorizagoes pos-criticas, de carater relativista.

288 Depoimento postado em rede social digital pela aluna C.M. — que se forma em 2015 no Ensino Médio do
CPII — em 2 de dezembro de 2015, dia de comemoracéao do aniversario do Colégio.
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Figura 27: Fotografia da calgada a frente do campus Centro do Colégio Pedro Il. Fonte: Fotografia realizada pelo
aluno H., 9° ano/2014.

O Colégio Pedro 11 € uma Autarquia Federal fundada como instituicdo educacional em
1837, que se apresenta, hoje, como um importante sistema de ensino no estado do Rio de
Janeiro. Sua criagcdo, no Periodo Regencial (1831-1840), se insere no projeto imperial de
inclusdo do Brasil no rol das nacdes civilizadas, e no esfor¢o de implementagéo da instrugéo
primaria e secundaria. Apesar de ser hoje uma escola publica, inicialmente, o ensino ali ndo

era gratuito.

Os alunos pagavam o honorario do ensino prestado, fixado pelo governo
imperial. Os primeiros alunos ingressaram na instituicio por meio de um
rigoroso exame de admissdo que prezava a idade, o mérito adquirido e o
mérito ingénito, ou seja, pessoas que possuem um dom inato. Ao completar o
curso, os estudantes recebiam o grau e o diploma de Bacharel em Ciéncias e
Letras, que os habilitava a ingressar no ensino superior sem prestar exames
(SANTOS, 2010).

A origem do Colégio Pedro 1l remonta ao Seminario dos Orféos de S&o Pedro, criado
em 1739 e, anos mais tarde, denominado de Seminario de Sdo Joaquim, exercendo também a
funcdo de escola, na intencdo de suprir a lacuna deixada com a expulsdo dos jesuitas, em
1759. O Seminéario de Sao Joaquim foi, posteriormente, transformado em Colégio Pedro 1l
gracas a um decreto publicado em 1837. Como ndo havia, na época, instituicbes que se

dedicassem a formacdo de professores, foram selecionados membros da comunidade letrada
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do Império — advogados, médicos, escritores, uma elite intelectual basicamente formada no
exterior — para serem os docentes do Colégio. Os programas eram estabelecidos pelo governo
imperial, que pretendia gerir um projeto de nagdo identificada com o homem branco europeu
e cristdo. Propondo um curriculo das “humanidades”, inspirado na antiguidade classica e na
educacdo francesa, o Colégio Pedro Il pretendia transmitir um compromisso moral e
promover uma educacdo para “formar o futuro cidaddo, o homem de bem que iria
desempenhar fungdes fundamentais para o Estado” (SANTOS, 2010), ou seja, a elite
brasileira.

Nos Governos de Getdlio Vargas e de Juscelino Kubitschek, o externato teve
necessidade de aumentar suas Secdes, visando a ampliacdo da oferta de vagas, o que resultou
na criacdo, em 1952, das Se¢des Norte e Sul e, em 1957, da Secéo Tijuca. Posteriormente, o
internato foi extinto, e em 1979, as Sec¢des passaram a ser designadas Unidades de Ensino, de
acordo com o bairro em que se localizavam (Centro, Engenho Novo, Humaita, Sdo Cristovéo
e Tijuca). Na década de 1970, em meio ao boom do milagre brasileiro, o CPII foi esquecido
pela classe média, mais interessada nas escolas particulares religiosas. Numa tentativa de
reerguer o prestigio da escola o entdo Diretor Geral, Tito Urbano da Silveira, estabeleceu, em
1980-81 e 1981-82, um convénio com o Municipio, denominado Intercomplementaridade de
Sistemas, que previu, nesses anos, a admissdo de alunos advindos de escolas municipais
indicadas, sem concurso®®®. Em 1984, foi criada, em S&o Cristovdo, a primeira Unidade de
Ensino do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental (da Classe de Alfabetizacdo a 4° série),
seguida das demais Unidades deste segmento: Humaitd (1985), Engenho Novo (1986) e
Tijuca (1987). Esse segmento foi nomeado, carinhosamente, pela escola, de “Pedrinho”. A
escola expandia, assim, seu campo de atuagdo, passando a atender também aos estudantes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nos ultimos anos, o Colégio Pedro 11 sofreu uma consideravel ampliacéo, sendo hoje

0

constituido por catorze Campi Escolares®® integrados ao grupo de Institutos Federais de

289 Informag@es obtidas em entrevista realizada com a Prof? Vera Maria Ferreira Rodrigues, ex-Diretora Geral do
Colégio e atual presidente da Comisséo de Memoria Historica do CPIl (Ndcleo de Documentacdo e Memoria do
CPII), em 3 de setembro de 2015.

2% As Unidades de ensino passaram a ser denominadas campus, e o conjunto, campi escolares, quando o Colégio
foi equiparado aos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, com a san¢do da lei 12.677/12, de 25
de junho de 2012, Cap. II-A, art. 13-A. Incluindo a primeira Unidade — o atual campus Centro, ora situado na
esquina da Rua Larga com a Rua do Valongo (hoje, respectivamente, Avenida Marechal Floriano e Rua
Camerino) — o Colégio hoje conta com 14 campi, no municipio do Rio de Janeiro (Centro, Tijuca | e II; Sdo
Cristovéo I, 1l e 11l; Humaita I, 11 e I11; Engenho Novo | e 1I; Realengo | e I1); em Niteréi e em Duque de Caxias,
acrescidos da recente unidade de educacdo infantil, criada em Realengo. As numeracdes I, 1l e 111, se referem aos
niveis de ensino: Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental Il e Ensino Médio (Informagdes obtidas no site da
instituicdo. Disponivel em: http://www.cp2.912.br. Acesso em: 4 de agosto de 2015).
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Ensino Superior. A escola atende, entdo, ao Ensino Fundamental (desde a Educacao Infantil
até as ultimas series desse segmento); ao Ensino Médio; a Educagdo de Jovens e Adultos;
além de oferecer um Mestrado Profissional e um Programa de Residéncia Docente — em
parceria com a Capes —, operando em todos os segmentos do ensino basico, na pds-graduacao
e na formacdo continuada de professores, de forma totalmente gratuita. O ingresso dos alunos
se da mediante sorteio, nas séries iniciais, e exames, no sexto ano do Ensino Fundamental e na
primeira série do Ensino Médio. Esse formato de selegdo resulta num corpo discente formado
por criancas e jovens de faixas sociais variadas, pertencentes, predominantemente, ao que
chamamos de classe média. De acordo com uma pesquisa mencionada no PGE (Plano Geral
de Ensino) de 1983%",

61% dos alunos provém de familias que possuem automével, 19% vem para o
Colégio usando o veiculo da familia, 71,4% tem telefone instalado em casa,
48% pertencem a clubes recreativos e 63% tém televisdo, tudo isto indicando
0 padrdo econdmico da familia. No entanto encontramos 46,22% dos alunos
com pai operario qualificado e 26,81% com pai operario, 72% séao filhos de
pais que trabalham como empregados, 455 tém renda familiar entre 3 e 8
salarios minimos e apenas 6,76% tem renda familiar acima de 9 salarios
minimos (BRASIL, 1983, p. 24).

Posteriormente, em pesquisa realizada pela escola em 1998, concluiu-se que

o0 aluno do CPII, em sua grande maioria, reside em casa propria com um
nimero de cdmodos em torno de quatro a seis, possuindo dois aparelhos de
TV em cores. O computador, ainda em processo de incorporagdo como
mais um bem material, apresenta um percentual equilibrado entre os que ja
adquiriram e o0s que ainda ndo o tém. As familias possuem,
predominantemente, um automoével. O tempo consumido pelo aluno no
trajeto moradia-escola gira em torno de 30 a 60 minutos. Quanto ao nivel de
instrucdo dos pais, tanto o pai quanto a mde concluiram, em sua grande
maioria, 0 3° Grau, incluindo-se, nesses dados, cursos de pds-graduagao
(BRASIL, PPP, 2000, p. 51).

Apesar dos dados apresentados (j& defasados), a partir de nossa experiéncia no campus
Centro, percebemos que, hoje, hd muitos alunos — entre os quase 13 mil que totalizam o corpo
discente®® dessa escola — que tém origem humilde (em sua maioria, ingressos no sorteio das
séries iniciais), submissos a condic¢des sociais menos favoraveis do que as expostas no PPP de
2000.

91 No item “Nivel Econdmico” do PGE de 1983, p. 21 (Anexo A) sdo apresentados alguns resultados de uma
pesquisa com implicacGes sobre o trabalho docente.

2 Dados disponiveis no site do Colégio. Disponivel em: http://www.cp2.g12.br/historia_cp2.html. Acesso em 6
de agosto de 2015.
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O CPII foi, por muito tempo, uma instituicéo escolar federal modelo®”

, um espaco de
experimentacdo e aplicacdo das diretrizes oficiais de ensino do pais (como é ressaltado no
Projeto Politico Pedagdgico da escola), o que resultou em algumas particularidades em seu
funcionamento. Muitas vezes, por exemplo, houve a necessidade de adaptacdo a mudancas
que vinham de cima pra baixo, e que, de forma acelerada, faziam com que os corpos docente
e administrativo tivessem que fazer grande esfor¢o para cumprir e incorporar novas regras e
determinaces oficiais, que ndo partiam de reflexdes ou discussdes dos proprios educadores

29 yem se transformando, e as

que agiam no chédo da escola. Mas, 0 ensino dessa instituicdo
mudancas determinadas pelas diretrizes educacionais do ensino publico do pais a colocam
diante de tensGes que resultam num perfil escolar muito peculiar. No Projeto Politico

Pedagdgico em vigéncia, consta que

Hoje, entendemos que a escola deve estar voltada para a formacao de um ser
humano critico e autocritico, pautado em principios éticos, de valorizagdo da
dignidade e dos direitos humanos, bem como de respeito as diferengas
individuais e socioculturais, capaz de mobilizar-se por aspiracBes justas
visando ao bem comum. Em outras palavras, a constituicdo de identidades
autdbnomas, sujeitos em situacdo, dotadas de competéncias e de valores:
cidaddos (BRASIL, PPP, 2000, p.78).

Atuando num campo de forcas contraditorio, entre a tradicdo humanista — e inicialmente
elitista —, destinada a “desenvolver em cada individuo humano a cultura geral ainda
indiferenciada, o poder fundamental de pensar e de saber se orientar na vida” (GRAMSCI,
1982, p. 117), e politicas publicas educacionais orientadas por um pensamento neoliberal, o
Colégio Pedro Il vem desenvolvendo um ensino publico com caracteristicas préprias,
engendradas pelo campo de forgas politico-pedagogicas, econdmicas e organizacionais que 0
estrutura.

Resulta dai uma estrutura organizacional que o diferencia das demais realidades
encontradas no ensino publico do pais, principalmente se observarmos as redes municipais e

estaduais de ensino. Seu corpo docente efetivo é ingresso a partir de rigorosos concursos

293 “Daquele periodo (1925) até a década de 50, os estabelecimentos de ensino particular poderiam solicitar ao

Ministério a formagdo de uma banca para validagdo dos exames, desde que provassem que seus programas de
ensino eram iguais aos do Colégio Pedro II, razdo pela qual o designavam ‘Colégio Padrio do Brasil’”
(BRASIL, PPP, 1998, p. 20).

24 0 funcionamento dessa escola vem sofrendo profundas mudancas nos Gltimos anos, em decorréncia de sua
nova situacdo como Instituto Federal de Ensino.
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publicos, e conta, atualmente, com crescente nimero de mestres e doutores®®. O plano de
carreira ao qual esse corpo docente se submete incentiva a formacéo docente e coloca-o em
situacdo equivalente & dos professores das universidades federais. Outro fator que merece ser
ressaltado é o alto indice de professores efetivos trabalhando sob o regime de Dedicacéo
Exclusiva®®, o que resulta em mais comprometimento com a instituicdo e com o trabalho ali
desenvolvido, além de menos desgaste profissional, por razdes Obvias. Esses dados nos
permitem inferir que a formacdo dos professores, o plano de carreira docente e os diferentes
regimes de trabalho se mostram como trés condic¢Ges que, relacionadas diretamente ao corpo
docente, contribuem, junto com a organizagdo administrativa e pedagoOgica da escola,
significativamente para o ensino que ali se faz.

No que diz respeito a estrutura curricular e pedagdgica, 0s programas de ensino sao
elaborados pelos respectivos Departamentos Pedagdgicos®’ constituidos pelo corpo docente,
e devem ser unificados nos catorze campi Escolares, de forma que um aluno que necessite ser
transferido de um campus para outro, tenha suas dificuldades minimizadas nesse movimento.
A unificacdo e homogeneizacdo dos programas foi sempre uma questdo polémica e um
desafio para os professores, uma vez que cada campus (cada equipe administrativa e
pedagdgica, cada professor, cada corpo discente, cada turma) possui caracteristicas e ritmos
proprios. A solucdo encontrada pelos professores do segundo segmento do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio para lidar com esse problema foi a elaboracdo de um

programa minimo basico?® que estabelece alguns Pontos Nodais, a partir dos quais cada

2% Dos 1147 professores efetivos do CPII em 2015, 23,89% dos professores possuem curso de Especializagio;
33, 98% de Mestrado; e 7,13%, de Doutorado (Dados fornecidos pelo Sistema de informacdo ao cidaddo (e-SIC
- http://www.acessoainformacao.gov.br).

2% Dos 1147 docentes efetivos em 2015, 878 trabalham sob o regime de Dedicagdo Exclusiva, sendo que, entre
os professores de Artes Visuais, essa relacdo é de 40 docentes sob o regime de DE para um total de 49 docentes
(Dados fornecidos pela Diretoria de Planejamento Académico e Controle da Pré-Reitoria de Ensino do Colégio
Pedro 11, em 30 de setembro de 2015 e acessado pela autora via Sistema de Acesso a Informagdo do Governo
Federal (e-SIC), em 6 de outubro de 2015) .

27 No Art. 49 da Portaria n° 597 de 28 de agosto de 1968, o Regulamento Geral do Colégio Pedro Il faz
referéncia a organizacdo das disciplinas nos seguintes Departamentos Pedagdgicos: Portugués e Literatura,
Linguas Classicas; Linguas modernas estrangeiras; Matematica e Desenho; Ciéncias Naturais; Ciéncias Sociais e
Filosofia; Préticas Educativas. Essa organizacdo ja sofreu mudangas desde entdo, e hoje, entre 0s dezessete
Departamentos Pedagdgicos existentes, consta o de Desenho e Artes Visuais, contando com cerca de 100
professores, que atuam nos segmentos Educacdo Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental Il e Ensino
Médio (Dados obtidos no site do Colégio: Disponivel em: http://www.cp2.g12.br/historia_cp2.html. Acesso em
6 de agosto de 2015).

2% A estrutura curricular do primeiro segmento do Ensino Fundamental (o “Pedrinho™) opera de maneira
diferenciada do segundo segmento e do Ensino Médio, sendo explicitados em seus programas 0s €ixo0s tematicos
a serem trabalhados e os objetivos das propostas. Os programas desses segmentos estdo detalhados nos Anexos
D, E, F, G, He I dessa tese.


http://www.cp2.g12.br/historia_cp2.html
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professor, com relativa autonomia, tem a liberdade de criar e desenvolver planejamentos
proprios para seu dia-a-dia em sala de aula.

O CPII mantém, até os dias de hoje, uma variedade curricular que remete a tradicdo
humanista a partir da qual foi criado, oferecendo ensino de Filosofia, Sociologia, Desenho
Geométrico, Artes Visuais, Educacdo Musical e Educacao Fisica, curricularmente, além de
trés linguas estrangeiras (Inglés, Francés e Espanhol), e das disciplinas curriculares
tradicionais (Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia e Ciéncias, Quimica, Fisica e
Geografia)®*®. Dessa forma, o CPII tenta se aproximar do que seria o oferecimento de uma
“formacdo intelectual global”*® a seus alunos. A cultura escolar do CPI1 é centrada no ensino,
nos conteudos e no professor. Essa cultura vem sendo posta em questdo a partir dos
questionamentos e das novas proposi¢cdes curriculares da pds-modernidade, mas, temos
consciéncia de que ha muitos embates a serem travados, se considerarmos o modelo
institucional forte que estrutura essa escola, 0s ganhos e as perdas que dele resulta e também
0s ganhos e as perdas que sua transformacédo pode trazer.

N&o pretendemos aqui tecer uma andlise profunda sobre a trajetdria dessa instituicéo
frente as politicas educacionais e curriculares ali engendradas, pois esse feito mereceria, com
certeza, uma tese inteira. Nossa intencdo, com essa resumida exposicao, é possibilitar uma
contextualizagdo minima que permita uma compreensdo da trajetoria e dos modos pelos quais
se desenvolve o ensino da arte nessa instituigdo nos dias de hoje.

Concluimos, portanto essa breve explanacdo, reconhecendo que essa instituicdo
educativa atua em meio a tensdes provocadas pelos choques entre sua propria tradicdo e as
transformac6es ali vivenciadas. Choques que podem ser verificados, por exemplo, na propria
autoimagem institucional: apesar de o CPIl ndo ser mais considerado como escola padréo ou
modelo para demais instituicbes de ensino do pais, ele ainda carrega a aura dessa funcéo, o
que repercute na psique de quem ali trabalha. Gostariamos de deixar claro, portanto, que

nosso objetivo ao analisar e compartilhar experiéncias realizadas nessa instituicdo ndo é

2% segundo o Projeto Politico Pedagégico do Colégio de 2002, vigorando até o presente momento (um novo
projeto estd sendo elaborado e tem finalizagdo prevista para 2016), no Primeiro Segmento do E.F. as disciplinas
sdo: Lingua Portuguesa, Literatura, Educacdo Artistica, Educacdo Musical, Educacdo Fisica, Matematica,
Ciéncias e Estudos Sociais; no Segundo Segmento do E.F. sdo: Lingua Portuguesa e Literaturas, Inglés, Francés,
Artes Visuais, Educac¢do Musical, Educacdo Fisica e Folclore, Matemética, Ciéncias, Desenho Geométrico,
Geografia, Historia, Informatica Educacional; e no Ensino Médio, compondo a Area 1 (Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias), estdo as disciplinas Lingua Portuguesa, Literatura, Inglés, Francés e Espanhol (os alunos
optam por uma das duas), Artes Visuais, Educacdo Musical, Educacdo Fisica, Informatica Educacional;
compondo a Area 2 (Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias): Biologia, Fisica, Quimica,
Matematica, Desenho Geométrico; e compondo a Area 3 (Ciéncias Humanas e Filosofia): Historia, Geografia,
Filosofia, Sociologia (COLEGIO PEDRO II, Projeto Politico Pedagdgico, 2002).

0 Essa formagdo envolve “o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual” (GRAMSCI, 1982, p.118).
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oferecer nenhum modelo a ser seguido ou idealizado, mas, desnudar praticas e pensamentos
que se prestem a reflexfes sobre o ensino da arte e sua relacdo com a propria arte;
apresentamos, portanto, um testemunho das realizagdes de um determinado contexto que,
como muitos outros, pode ser referéncia para discussoes relevantes para o campo de ensino e

pesquisa no qual estamos inseridos.

Figura 28: Fotografia dos alunos do 3° ano do E.M./2015 no patio do campus Centro. Fonte: fotografia postada pelos
alunos em redes sociais, na ocasido do aniversario da escola (2 de dezembro de 2015). Autor néo identificado.

3.2. O ensino da arte no Colégio Pedro Il: transformacges politicas e conceituais

“Embora a arte-educacao seja apenas uma pequena parte do mundo da arte [...],

ela e, apesar disso, formada e modelada pelo mundo da arte, e reflete suas crengas.

A arte-educacao tem muitos valores em comum com o mundo da arte,

os professores de arte reproduzem as mesmas concepcoes de realidade que sdo encontradas
também no mundo da arte”

Brent Wilson®"

%6 n: PILLAR, 1999, p.74.
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Figura 29: Pintura realizada por aluno do 9° ano, no ambito da atividade Pintura impressionista do patio da escola,
2012. Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

A histéria do ensino da arte no Colégio Pedro Il merece cuidado na sua interpretacéo e
andlise, pois, apesar de sua regulamentagdo como &rea disciplinar ter ocorrido, no Brasil, ha
poucas décadas, o ensino da arte vem operando, nessa instituicdo, desde o inicio de sua
criacdo, tendo passado, portanto, por transformacdes, politicas e pedagodgicas, nessa trajetoria.
Num percurso permeado por tensdes diversas — reflexos, inclusive, das que ja sinalizamos ao
abordar a trajetoria do ensino da arte no pais, no capitulo 1, que envolve, por exemplo, 0
preconceito contra 0s trabalhos manuais —, o ensino da arte no CPIl inicia-se como

Desenho®®

, em conformidade com o j& mencionado pensamento de uma sociedade industrial
que tenta se distanciar dos modos artesanais e intuitivos. Como Desenho, se pautava em
praticas (desenho de ornatos e de letras, copia de modelos, etc.) identificadas com o ensino

neocléssico proposto pela Academia de Belas Artes*®®. Barbosa (2015) tece uma minuciosa

%02 A disciplina de Desenho do Colégio Pedro Il tem seu inicio registrado no Regulamento n° 8, de 31 de janeiro
de 1838, onde se inserem os Estatutos para o Colégio Pedro Il e a indicagdo das disciplinas (Ver em
CARVALHO E SILVA, 2013, Anexo 2).

%% |ss0 se confirma no fato de que o primeiro professor de Desenho do CPII tenha sido Aratjo Porto Alegre,
pintor de formagdo académica e aluno de Debret na Academia Imperial de Belas Artes, como pode ser verificar



193

analise dos entrecruzamentos vivenciados pelo ensino das Artes Visuais e do Desenho, em

seu mais recente livro, no qual destaca que

A Academia Imperial de Belas Artes inaugurou a ambiguidade na qual até
hoje se debate a educacéo brasileira — isto é, o dilema entre educacéo de elite e
educacdo popular. Na &rea especifica de educacdo artistica, incorporou o
dilema j& instaurado na Europa entre arte como criacdo e técnica (BARBOSA,
2015, p. 42).

O dilema mencionado pela autora se engendra na identificagdo do ensino de arte como
desenho, no Colégio Pedro Il, que dessa forma permaneceu, mantendo essa nomenclatura, em
todo periodo imperial e em parte do periodo republicano, até que, no inicio dos anos 1940,
com o advento da Lei Organica do Ensino Secundario, houve uma divisdo: de um lado,
ministrava-se 0 desenho geométrico; de outro, os trabalhos manuais®®. A parte que dizia
respeito aos trabalhos manuais ficou sendo identificada como ensino de arte.

Ao que se refere especificamente a esse Gltimo, verifica-se, entdo, uma identificacdo
com um ensino onde a “busca de um modelo que estabelecesse a unido entre criagdo e técnica
— isto é, entre arte e sua aplicacdo a industria” (BARBOSA, 2015, p. 47) prevalece. A
disciplina Trabalhos Manuais teve seu programa especificado nas Instrucdes Metodologicas

expedidas pela Portaria Ministerial n° 5573%

, onde se explicita o carater instrumental das
oficinas®® propostas. Expressdes como “construgdo de pecas de utilidade pratica”, ou “breve
noticia sobre os metais” (ou madeira) e “seu aproveitamento”, citadas nas instrugdes, assim
como a total auséncia de referéncias, nesse documento, ao carater expressivo e/ou criativo na
exploracdo dos materiais, mostram a distancia que o ensino da arte no CPIl entdo mantinha

das pedagogias modernistas e escolanovistas (inspiradas no pensamento de John Dewey,

no Livro de Matricula dos Empregados do Colégio Pedro Il 1838-1852 (In: CARVALHO E SILVA, 2013,
Anexo 3).

304 «“No Colégio Pedro II, a disciplina de Trabalhos Manuais passa a existir apenas com o advento da Lei
Organica do Ensino Secundario, o Decreto-Lei n° 4.244, de 09 de abril de 1942” (CARVALHO E SILVA, 2013,
p. 68). O componente Artes mencionado no Titulo Il (da estrutura do ensino secundario) da referida Lei é
composto por Desenho, Trabalhos Manuais e Canto Orfednico (Ver mais detalhes em BRASIL, 1942). E
interessante observar que nessa mesma estrutura organizacional baseia-se, na década de 1970, o curso de
Licenciatura em Educacdo Artistica da Escola de Belas Artes da UFRJ, onde ficam determinadas trés
habilitagbes para o professor de arte: Artes Plasticas, Desenho e Musica.

%% portaria expedida em 16 de novembro de 1945. Determina os programas de Trabalhos Manuais do curso
ginasial do ensino secundario (In: CARVALHO E SILVA, 2013, Anexo 1).

%6 o Programa detalhado na Portaria n° 557 menciona “Trabalhos com madeira” (marchetaria, corte,
enceramento, encaixe, etc.) e “Trabalhos com metais” (dobramento, soldadura, limagem, etc.) — ambas as
orientagdes finalizam com “constru¢do de objetos de utilidades nos quais se retnam as operagdes acima
indicadas”. Ha também o item “Trabalhos com massas plasticas”, que inclui argilas, modelagem em cera e
Representagdes estereoramicas, essas ultimas “devendo obedecer aos estudos e recomendagdes feitas nas aulas
de geografia” (In. CARVALHO E SILVA, 2013, Anexos le 1.1.).
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Viktor Lowenfeld e Herbert Read), que valorizavam a criacdo, a imaginacdo e a livre
expressao.

No que diz respeito ao ensino do desenho, nos parece que a denominacdo da disciplina
como Desenho Geometrico também ndo estava em acordo com as propostas escolanovistas,
segundo as quais “o Desenho tinha o mesmo status que as outras disciplinas, e significava nao
mais submissdo ao desenho geométrico, mas a prética do desenho de imaginacdo, desenho
decorativo, desenho industrial, desenho grafico (ou artes graficas), desenho de observagdo”
(BARBOSA, 2015, p. 217)%"".

A disciplina Trabalhos Manuais**®

se somava a vertente Economia Doméstica®®,
destinada ao corpo discente feminino, com o objetivo de “formar uma conveniente disposi¢ao
de espirito em relacdo a vida feminina, e firmar a compreensdo de que a mulher é sempre
grandemente responsével pela unido e pela prosperidade da familia” **°. As duas disciplinas
eram ministradas por professoras formadas no Curso Normal — habilitadas em Trabalhos
Manuais e em Economia Doméstica — e foram mantidas com a publicacdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacdo (Lei 4.024 de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1961),
incluidas no conceito de Praticas Educativas®**. A predominancia do carater utilitario nas
praticas realizadas nas disciplinas e sua subordinacdo ao atendimento das exigéncias

comportamentais e sociais da época sdo ressaltadas na divisdo entre Artes Femininas

%07 A distingdo entre Desenho e Desenho Geométrico também é enfatizada pela Reforma Educacional de
Fernando de Azevedo, que incluia o Desenho na Escola Normal e deslocava “o Desenho Geométrico para a area
das provas de Matematica, decisdo muito acertada e defendida pelos educadores em varios paises, como Estados
Unidos e Sui¢a” (BARBOSA, 2015, p. 202). Apesar dessa questdo ser relevante para pensarmos as relagdes
historicas mantidas entre Artes Visuais e Desenho Geométrico no CPII, ndo caberia aqui aprofundarmos essa
analise.

%08 \/er mais sobre as relacdes entre os trabalhos manuais e a educacéo em BARBOSA, 2015, p. 218-221.

%9 O mesmo Decreto-Lei n® 4.244 determina, no Titulo 111, que trata do ensino secundario feminino, que se
inclua, na terceira e quarta série do ensino ginasial e em todas as séries do curso cléssico e cientifico, a disciplina
Economia Doméstica, cuja finalidade “é despertar o interesse e orientar, durante o curso ginasial, a reflexdo das
mocas, que o0 frequente, para tais problemas, por intermédio de explicacOes e exercicios praticos sistematicos”
(BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. Decreto — Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942. Lei
Organica do Ensino Secundario, p. 292-293). Fazia parte desse programa, por exemplo, normas de etiqueta, tais
quais: “como sentar, o cruzar das pernas, [...] o aperto de mdo, o que ndo se deve fazer, temas para uma
conversagao” (In. CARVALHO E SILVA, 2013, Anexos 10.2 ¢ 10.3).

319 BRASIL, Portaria Ministerial de n° 14, de 7/01/1946 (In: CARVALHO E SILVA, 2013, anexo 5).

311 «A Comissdo de Ensino Primério e Médio do Conselho Federal de Educacéo faz, em seu Parecer n° 131, de

30 de julho de 1962, a distincéo entre disciplina e pratica educativa. Assim, disciplina diria respeito as atividades
escolares destinadas a assimilagdo de conhecimentos sistematizados e progressivos, passiveis de mensuragdo,
sendo condi¢do para o prosseguimento dos estudos. Praticas educativas abrangeriam as atividades que deveriam
atender as necessidades de ordem fisica, artistica, civica, moral e religiosa do adolescente, tendo énfase na
maturacdo da personalidade, com a formacdo de habitos correspondentes [...]” (BRASIL, 1962, apud
CARVALHO E SILVA, 2013, p. 77).
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(trabalhos de agulha, bordado, tricd, etc.) e Artes Masculinas (encadernacdo, couro, metal,
taquigrafia, etc.) 3.

N&o pretendemos, com essa avaliagdo, negar a possibilidade de terem sido realizados
trabalhos criativos, expressivos e significativos para os alunos, nesse contexto, pois
reconhecemos 0 potencial de realizacdo de uma experiéncia estética na elaboracdo e
construcdo de artefatos manuais. Sabemos também que o que é feito em sala de aula pode, e
muito, extrapolar o que esta escrito nos programas e planejamentos, sendo esses insuficientes
para concluirmos uma andlise sobre as realizac6es ali engendradas. Constatamos apenas que
0s programas enfatizam o detalhamento das técnicas e dos materiais utilizados, e, salvo no
item que se refere & modelagem®*®, ndo ha nesses programas de ensino nenhuma mencéo ao
carater expressivo-criativo das préaticas propostas, bases do pensamento pedagdgico inovador
para o0 ensino da arte, trazido pela “Virada Modernista” (BARBOSA, 2015, p. 189). Assim,
concluimos que, mesmo que tenha havido préaticas expressivas e criadoras nessa fase, essas
ndo eram, entdo, teorizadas ou sistematizadas como propostas pedagdgicas a serem
desenvolvidas na instituicdo como um todo.

O ensino da arte no Colégio Pedro 11 permaneceu representado (e, assim, denominado)
por essas disciplinas até o inicio da década de 1970, quando, com a promulgac¢do da segunda
Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo 5.692 de 1971, em plena ditadura militar, institui-se
a obrigatoriedade do ensino da arte nas escolas — mesmo que como componente, e ndo ainda
como disciplina — e, a partir de entdo, a 4rea passa a se chamar Educacdo Artistica®*. Uma
nova fase se iniciou a partir dai.

Como ja mencionamos no capitulo 1, a inadequacdo dos cursos universitarios de
licenciatura criados para atender & demanda da Lei 5.692/71 levou os professores de arte a
procurar aperfeicoamento e novo direcionamento profissional e, para tal, eles buscaram
suporte nas ja consagradas escolinhas de arte espalhadas pelo pais. O corpo docente do ensino
da arte no CPIl também enfrentava dificuldades®®. Sentindo-se perdidos frente & mudancas

que se apresentavam (o laissez-faire e a experimentacdo criadora propostas pelas novas

312 Conforme explicitado no “Plano de Trabalho dirigido ao Diretor do Departamento de Trabalhos Manuais”, de
1962 (In: CARVALHO E SILVA, 2013, Anexo 10).

13 No item Modelagem do “Plano de Ensino das Disciplinas que integram o Departamento de Praticas
Educativas”, pagina 7, estd escrito que “o professor deve ensinar modelagem como meio de expressao e nao
como técnica” (In: CARVALHO E SILVA, 2013, Anexo 9), diferentemente dos itens que se referem a Madeira,
Pintura, Metal, Couro, Tecelagem, etc.), onde ndo ha mencéo ao carater expressivo.

%1% No Colégio Pedro 11, a denominago Educacio Artistica efetua-se no ano de 1972.

315 As necessidades de adaptagdo & nova lei se verificam também nas demais disciplinas da escola, e se
confirmam na iniciativa de reunido do Conselho Departamental, realizada em 15 de janeiro de 1972, que
“designou duas comissdes com a incumbéncia de elaborar os curriculos que passariam a ser aplicados, ja nesse
ano, a partir da 1? série do 2° grau” (CARVALHO E SILVA, 2013, p. 82).
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pedagogias ndo tiveram acolhida nessa escola e a polivaléncia implicita na proposta da nova
lei era um desafio inalcangavel), aos poucos, os professores do CP1lI comecaram a reivindicar
aperfeicoamento: “Todo o grupo de professores sente que necessita de uma atualizagdo em
artes plasticas, metodologias e técnicas. Sugerimos que nos fosse concedido um horéario ou até
mesmo programado um curso na Escolinha de Arte do Brasil”®*®.

O pedido dos professores mostra que a crise representa também para eles uma nova
oportunidade, e se inicia, entdo, uma busca por cursos de arte disponiveis na cidade do Rio de
Janeiro — como, por exemplo, os oferecidos pelo Museu de Arte Moderna — e por
aprofundamento tedrico, movimento que, de forma gradual, vai aproximar os professores de
arte do CPII das propostas pedagdgicas entdo discutidas pelos arte-educadores do Brasil e do
mundo®’. O “Programa de Artes Plésticas” proposto pela Unidade Tijuca e datado em

1979*'2 ja sinaliza algumas mudancas nos seus objetivos gerais:

Desenvolver no educando, a capacidade de criar e expressar-se através da
Arte; Incentivar a apreciagdo critica, a criagdo e preservacdo dos valores
sdcio-econdmico-culturais; Promover o conhecimento das possibilidades
profissionais que as artes plasticas oferecem ( In. CARVALHO E SILVA,
2013, p. 138, Anexo 12).

Consta também, no item “Observagdes” do mesmo programa, a afirmagdo de que “as técnicas
e 0S materiais, apresentam-se como instrumentos e ndo como finalidade; sdo 0s meios que
possibilitardo ao aluno passar do puro jogo criador ao ato criativo, em diregdo ao processo de
criatividade geral do individuo” (ibid, p. 139, Anexo 12.1). O ultimo item das “Observagdes”

se refere a Histdria da Arte, defendendo que essa

deve fugir a interpretagdo mecanicista, cronoldgica, dos fatos artisticos,
passando a uma abordagem onde se verifique a andlise estrutural do momento
histérico, sua interferéncia direta, determinando o momento artistico. Utilizar

316 Esse pedido esta contido no item “Recursos Humanos”, do Programa de Educagio Artistica — Artes Plésticas,
do Externato Unidade Bernardo de Vasconcelos, se¢do Tijuca, datado de 1979 (In: CARVALHO E SILVA,
2013, Anexo 12, p. 4).

317 Como ressalta Barbosa, “no campo da teoria da arte-educacdo a ideia da educagdo estética ao lado da
educacao artistica, isto €, o conhecimento e o valor da obra de arte ao lado do fazer artistico, foi muito divulgado
nos escritos de Ralph Smith, Vincent Lanier, Kenneth Marantz e Elliot Eisner. Mas foi s6 nos anos setenta que a
alfabetizacdo visual e estética chegou aos livros de orientacdo didatica para os professores. Muitos refletiam a
influéncia da orientagdo que era dada em museus como 0 MOMA e o Cleveland Museum [...] Os museus de arte
moderna foram pioneiros da ar te-educacéo pés-moderna que enfatiza a leitura da obra de arte [...]” (BARBOSA,
2007, p. 43). Dos estudos desenvolvidos na década de 1970, destacamos os de Edmund Feldman (Becoming
Human Through Art, 1970), e os de Robert Saunders (Teaching Through Art,1971), que associa o fazer a
“leitura” de obras de arte.

318 «Colégio Pedro II: Programa de Educaco Avrtistica para o 1° e 2° Graus da Unidade Bernardo de Vasconcelos
— Secdo Tijuca — Externato, 1979” (In: CARVALHO E SILVA, 2013, Anexos 12, 12.1 e 12.2).
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0s conhecimentos de Composicdo Plastica adquiridos pelos alunos, nas séries
anteriores (ibid.).

A mencdo a expressividade, a criacdo e a apreciacdo critica; a inclusdo da histéria da arte
como possibilidade de andlise estrutural do momento historico e de sua interferéncia no
momento artistico; e a associacdo de tudo isso ao fazer artistico dos alunos sinalizam
transformacgOes conceituais nas propostas dos professores, nos remetendo tanto as propostas
escolanovistas — quando faz mencdo a criatividade e expressividade geral do individuo —,
como aos estudos de Barbosa e demais arte-educadores, desenvolvidos na década de 1970, na
referéncia a apreciacao critica e a Historia da Arte.

O movimento em dire¢do ao aprofundamento teérico para fundamentagdo das praticas

realizadas se intensifica e se solidifica nas décadas de 19803

e de 1990, quando merecem
destaque as atuagdes das Professoras Paula Wimmer e Yolanda Dutra de Medeiros®®, que
contribuem consideravelmente para o incremento do Departamento e para a orienta¢do e o
aperfeicoamento do corpo docente. Merecem destaque também as mudancas institucionais
ocorridas nesse periodo, das quais destacamos a criacdo do primeiro segmento em 1984 (e
com ele, a experimentacdo de propostas curriculares diferentes das estabelecidas no “Pedrdo”)
e o inicio dos concursos publicos de provas e titulos para professores de Artes, que trouxe
novos profissionais para o Departamento. Assim, nas décadas de 1980 e 1990, no ensino da
arte do CPII se efetua um salto tedrico-pratico, e a disciplina Ed. Artistica caminha para se
afirmar ndo mais como atividade suporte para outros fins***, mas, como area de conhecimento
no curriculo escolar. Esse direcionamento é encontrado também na proposta do DBAE, onde
“a interdisciplinaridade ¢ deixada de lado pela prioridade de se demonstrar que a arte ¢ uma

especificacdo disciplinar do curriculo e ndo apenas uma atividade integradora de outras
atividades, disciplinas e conhecimentos” (BARBOSA, 2007, p. 63).

319 Como Obijetivo Geral da disciplina Ed. Artistica para a 5%, 62, 72 e 82 séries do E.F., sequndo o PGE de 1983,
constam: “Educar a percep¢do desenvolver a criatividade; desenvolver o estilo pessoal de expressdo artistica;
desenvolver a observacgdo estética e a sensibilidade. Facilitar a comunicagdo. Desenvolver atitudes de cooperacéo
e iniciativa. Adquirir e desenvolver a habilidade de discriminar cor, forma, dimensdo, espaco, harmonia; A -
Avrea afetiva — disposicéo e satisfacio na realizacdo de trabalhos de artes plasticas, pintura, gravura, moldagem,
etc.; B- Area cognitiva — definir artes plasticas: descrever uma obra de arte, criticar, comparar e discriminar os
valores. C — Area psicomotora — desenhar, modelar, esculpir, recortar, colar, armar e pregar as proprias criacdes
plasticas. Desenvolver e estimular no educando habilidades que lhe permitam usar o lazer construtivamente.
Compreender a importancia cultural da arte como veiculo de expresséo dos sentimentos” (COLEGIO PEDRO II,
PGE 1983, p. 68. Ver no Anexo B dessa tese).

320 A Professora Yolanda Dutra de Medeiros foi Chefe do Departamento de Desenho e Educagao Artistica entre
1995 e 2001.

%21 Uma frequente queixa dos professores de arte ¢ de terem associadas a sua imagem a “ideia estereotipada do
‘ornamentador de festas e murais’ e do ‘preparador de presentes de dia dos pais e maes’” (PENA, 2002, p. 23).



198

No plano administrativo, segundo os Planos Gerais de Ensino de 1981 e 1982°% a
disciplina Educacdo Avrtistica constava da Area 5, juntamente com a disciplina Educac&o
Fisica e Educacdo Musical (uma heranca da formagdo de Praticas Educativas que vigorava
antes da nova lei, quando a disciplina ainda era denominada Trabalhos Manuais). Apés a Lei
5.692/71, a disciplina Educacdo Artistica — que nos textos dos PGEs de 1981 e 1982 ¢
denominada Artes Plasticas — pertence ainda ao Departamento de Préticas Educativas, mas,
no PGE de 1983, compondo a Area 1 — junto com as disciplinas Desenho e Matematica —, a
Educagdo Artistica passa a pertencer ao Departamento de Desenho (BRASIL, 1983) %,

Independentemente dos fatores que determinaram essa nova associacdo do ensino da
arte com o desenho (na verdade, um retorno a uma associa¢do que ja houvera antes, quando
do inicio da escola, ainda no século XIX), ela representava, para os professores de Arte, um
fortalecimento politico para a disciplina na instituicdo, uma tentativa de distanciar a disciplina
do estigma de atividade menor e refém da desvalorizacdo impingida por outros membros
escolares®®*. A composicdo com o Desenho Geométrico resultava num departamento
numeroso, potencializando a representatividade da &area junto aos demais departamentos
pedagdgicos da escola, e conferia, de certa forma, mais legitimidade a disciplina, uma vez que
essa se associava a uma area tradicionalmente identificada com o conhecimento cientifico
(pela proximidade do Desenho Geométrico com a Matematica). Dessa maneira, mesmo se ndo
houvesse, entdo, convergéncias conceituais e metodolégicas entre as duas disciplinas®®, sua
unido num mesmo departamento se justificava politicamente.

Paralelamente a composicdo departamental, a confeccdo de programas que incluiam a
Historia da Arte e nocBes de elementos estéticos e visuais, programas com aporte tanto
praticos como teoricos, representavam também um distanciamento de um passado de praticas

artesanais e difusas, pouco fundamentadas, teoricamente. Portanto, tanto a organizacao

%22 O primeiro PGE foi elaborado em 1980 e publicado em 1981, e inaugura uma série que vai perdurar até o ano
de 1996, tendo como objetivo inicial, segundo o entdo Diretor, Tito Urbano da Silveira, “ajustar a tradi¢do
centenaria do Colégio Pedro Il, densa de cultura e humanismo, aos tempos novos e a0 mundo em processo de
mudanga, em sintese, criar o novo velho Colégio Pedro II” (COLEGIO PEDRO II. Planos Gerais de Ensino,
1981).

2 Em 1983, segundo o anexo 1 da portaria n° 12/CPIl DE 06-02-82. D.O. DE 26.02.82, sdo0 treze 0s
Departamentos Pedagdgicos existentes na escola, constando nesse grafico a disciplina Ed. Artistica num
paréntese abaixo do titulo do departamento: DESENHO (Anexo C).

%24 Diversos depoimentos de professores (ver em CARVALHO E SILVA, 2013, p. 74-75) revelam a baixa
autoestima dos professores de arte frente a desvalorizacéo sofrida pela disciplina na escola, entao.

325 A posterior incluséo de Artes Visuais nos Componentes curriculares da Area 1 — Linguagens, Cdigos e suas
Tecnologias — e de Desenho Geométrico na Area 2 — Ciéncias da natureza, Matematica e suas Tecnologias —, no
Projeto Politico Pedagdgico de 2002 do CPII, pode ser considerado como um indicador da distancia conceitual
entre as duas disciplinas.
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departamental, quanto a reformulacdo dos programas pareciam contribuir para 0 movimento
de fortalecimento politico da disciplina na escola.

Como ja mencionamos, na década de 1980, contemplando a Lei 5692/71%%, o CPII,
“que antes atendia apenas aos alunos do antigo ginasio e do classico e cientifico, abre as
portas agora aos pequenos alunos do primario” (PENA, 2002, p.18). S&o criadas, entdo, as

primeiras unidades do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental no CPII, os “Pedrinhos”.

Desde 1987 estas unidades que atendem criangas da Classe Inicial do Ensino
Fundamental (antiga classe de alfabetizacdo) a 4° série (faixa de 06 a 10 anos
aproximadamente) proporcionam aos alunos, além das matérias de Nucleo
Comum, o contato com Literatura, Musica, Educacdo Fisica e Educacdo
Artistica [...]. Neste periodo — 1986/87 —, a pratica pedagogica era
fundamentada nas experiéncias ‘da Escolinha de Arte do Brasil, da arte-
educacdo desenvolvida no Centro Cultural de Séo Cristovao (escola publica
piloto para a montagem do projeto CIEP**") e da vivéncia de pré-escolar
[como professores de Educagdo infantil] de varios dos componentes da
equipe’ (PENA, 2002, p. 20).

Fazendo mencao aos fundamentos tedricos que nortearam os professores do “Pedrinho”, ainda

na década de 1980, a Prof® Cynthia Pena afirma que

O contato mais profundo com a Pedagogia Triangular [...] se deu em 1989
quando da realizagdo do Il Simpdsio Internacional sobre o Ensino de Arte e
sua Histéria — MAC-USP. Dois membros da equipe foram a Sdo Paulo
participar desse simpdsio onde tiveram a oportunidade de conhecer o trabalho
desenvolvido por Ana Mae Barbosa A partir dai a proposta ganhou densidade
e 0 grupo passou entdo a “pensar 0 trabalho a partir da leitura da obra de arte,
da historia da arte e do fazer artistico” (PENA, 2002, p. 21).

Embora a década de 1980 tenha sido revolucionéria para o ensino da arte no Brasil e
também tenha sido significativa para o ensino da arte no CPII, houve, ao mesmo tempo, uma

relativa perda de espago dessa disciplina na grade curricular dessa escola, que, no segundo

328

segmento do Ensino Fundamental, passa a se restringir, em 1985, a 5° e 6° séries®*. Mas, na

326 A Lei 5.692/71 também transforma o antigo primério e ginasio em 1° grau, cujo ensino continuo se estende da
1%a 8% série.

%27 Os Centros Integrados de Educacéo Publica, projeto educacional de autoria do antropélogo Darcy Ribeiro,
foram implantados, inicialmente, no estado do Rio de Janeiro, ao longo dos dois governos de Leonel
Brizola (1983 — 1987 e 1991 — 1994), tendo como objetivo oferecer ensino publico de qualidade, em periodo
integral, aos alunos da rede estadual.

%28 Num explicito retrocesso curricular par ao ensino da arte, o0 PGE de 1985 restringe o exercicio da Educacéo
Artistica apenas a 5% e 6% séries do Ensino Fundamental. Isso s6 vai ser corrigido totalmente em 2002, ap6s
muitas lutas do departamento que, respaldado pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996,
consegue obter a reinclusdo da arte na 82 série do Ensino Fundamental, e também em uma série do Ensino Médio
(inicialmente foi testado, como projeto piloto, na 22 série do Ensino Médio, nas Unidades Centro e Engenho
Novo e, posteriormente, definido, para todas as unidades, num formato semestral, junto com a disciplina
Educacdo Musical, na 12 série do Ensino Médio).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Darcy_Ribeiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_de_Janeiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Leonel_Brizola
https://pt.wikipedia.org/wiki/Leonel_Brizola
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_p%C3%BAblico
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década de 1990, as transformagdes se intensificam. Como fator externo, temos a promulgacgéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, também chamada Lei Darcy
Ribeiro, uma decorréncia das lutas j& mencionadas dos arte-educadores, que resulta na
manutencdo da Arte na educacdo basica como disciplina obrigatéria em todos os segmentos.
No final dessa década, a publicacdo pelo MEC dos Parametros Curriculares Nacionais (1997,
1998, 2000) discrimina as areas de conhecimentos e as competéncias a serem desenvolvidas
nos diversos campos disciplinares, e o ensino da arte passa a ser incluido na area de Codigos e
Linguagens, sob a denominacéo de Artes Visuais®*.

No ano de 1992 se realizou o primeiro concurso publico de provas e titulos para

professores de Arte**°

no Colégio Pedro Il. Os professores que se candidatavam tinham que
ter formacéo especifica (graduacao nos cursos universitarios de licenciatura) e 0s concursos se
constituiam de provas rigorosas (tedricas e provas de aula) que testassem seus conhecimentos
e habilidades. Os professores mais antigos (tanto os remanescentes das disciplinas Trabalhos
Manuais e Economia Doméstica, como o0s que ingressaram no Colégio quando a disciplina ja
se denominava Educacdo Artistica), que por ventura ainda nao tinham formac&o universitaria
especifica em Arte, foram também incentivados, pela chefia de departamento, a fazé-la, de
forma a acompanhar as mudancas pelas quais passava 0 Departamento e o0 ensino da arte de
forma mais ampla, atualizando e aprofundando seus conhecimentos.

A énfase na formacdo profissional era, entdo, dada também no ensino da arte dos
“Pedrinhos”. Como reconhecimento da qualidade do trabalho realizado em artes visuais pela
equipe desse segmento, o professor Wilson Choeri (entdo Diretor Geral do Colégio) emitiu a
portaria n° 485, de 7 de julho de 1999, que vinculou academicamente os docentes da referida

equipe ao Departamento de Desenho e Educacdo Artistica®

. A partir de entdo, também os
professores desse segmento, que porventura ainda ndo tinham formacéo especifica em Artes,

ao serem vinculados a0 DDEA3*, foram solicitados a fazé-la, e a opgao de muitos foi fazer o

2% As diretrizes propostas nos PCNs, embora néo explicitem isso, sdo claramente inspirados na Abordagem
Triangular, de Ana Mae Barbosa.

%30 Os concursos publicos de provas e titulos para professores efetivos se iniciaram no CPII na década de 1970, e
em 1973 se realizou o primeiro concurso para professores de Desenho Geométrico. Houve ainda dois concursos
para professores de Desenho na década de 1980 (1981 e 1984), mas o primeiro para professores de Artes foi em
1992 (Informagbes concedidas em entrevista realizada em 19 de setembro de 2015 com a Prof® Marli Cardoso
Rodrigues, que foi Chefe do Departamento de Desenho e Artes Visuais do Colégio Pedro Il por dois periodos:
entre 2001 e 2003, e entre 2004 e 2007).

31 |InformacBes obtidas no Memorial da Professora Claudia Maria Mauad de Sousa Andrade (ANDRADE,
2014).

%32 O Departamento, entdo, se intitulava Departamento de Desenho e Educagdo Artistica (DDEA), s6 mudando a
nomenclatura para Departamento de Desenho e Artes Visuais (DDAV) em 2007, sob a chefia do Prof. Eduardo
Lannes, e apos a disciplina ter tido também seu nome trocado de Educagdo Avrtistica para Artes Visuais, ainda na
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curso de licenciatura oferecido pelo Instituto Bennett, aos sabados®*. Esse movimento em
direcdo a formacdo era decorrente, portanto, tanto das demandas e contingéncias oficiais
(exigéncias dos concursos; mudangas organizacionais na instituicao; beneficios da progresséo
de carreira por titulacdo), como das transformacdes conceituais pelas quais passava 0 ensino
da arte na propria escola, e também, mais amplamente, no pais e no mundo, como ja vimos no
capitulo 1.

No século XXI, o ensino da arte no CPII consolida as conquistas e transformacdes
vividas nas décadas anteriores, e isso pode ser verificado nos Objetivos Gerais da disciplina
Artes Visuais do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de 2002%*. Os concursos pUblicos para
professores de Artes se tornaram, entdo, mais frequentes (2002, 2010, 2013 e 2014)**°,
possibilitando um incremento no quadro de professores efetivos e 0 consequente
fortalecimento da categoria na escola. Paralelamente, os beneficios concedidos pelos planos
de carreira do magistério publico federal contribuiram para o incentivo & formacéo docente®®,
0 que reverte no aprofundamento das discussdes tedricas que norteiam as propostas

curriculares e metodoldgicas da disciplina. Atualmente contando com 103 professores (dos

gestdo anterior, sob a chefia da Prof® Marli Cardoso Rodrigues (Informagdes cedidas em entrevistas com os
Professores Eduardo Lannes — 19 de setembro de 2015 — e Marli Rodrigues — 17 de setembro de 2015).

%33 Dados revelados pela Profé Claudia Mauad, em entrevista realizada em 13 de agosto de 2015.

334 «[...] que o aluno seja capaz de: explorar as diferentes linguagens visuais; compreender a arte como uma
linguagem tornando-se um sujeito fruidor por meio de decodificacdo de imagens artisticas e da codificagdo de
producdes individuais; reconhecer a historicidade das producdes culturais, contextualizando-as e experienciando
suas variacOes técnicas e materiais; construir uma relagdo afetiva e sensivel com diferentes produces artisticas,
tanto de seus colegas quanto as proprias, aprendendo a receber e a elaborar criticas identificar, relacionar e
compreender a arte como fato histérico multicultural, respeitando as diferencas nas producbes estéticas e
culturais; valorizar as producdes culturais contemporaneas de diferentes grupos sociais; observar e respeitar
producbes do entorno social, preservando-as e construindo assim o conceito de patrimdnio artistico cultural e
natural” (COLEGIO PEDRO II, Projeto Politico Pedagdgico, Capitulo 5, p.169-170. Brasilia- DF, 2002).

3% Os anos 2000, na esteira das reformas iniciadas na década anterior, foram marcados pela participacdo da
sociedade civil no desenvolvimento das politicas publicas educacionais, mais especificamente, pelo setor
empresarial e mercado financeiro. Em 2007 foi langado o Plano de Desenvolvimento da Educacéo,
simultaneamente ao Decreto n. 6.094, que dispds sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao”,
que se apresenta mais como um programa de metas do que um plano propriamente dito, concentrando um
conjunto de a¢Bes que atendem principalmente a educagao basica, mas também a Educagdo Superior, a Educacéo
de Jovens e Adultos, a Educacgdo Especial e a Educacdo Tecnoldgica e Formagdo Profissional (SAVIANI, 2009,
p. 1233-1237). Nesse contexto, Varios concursos publicos e processos seletivos de contratacdo de professores se
realizaram no Colégio Pedro Il, que sofreu franca ampliacéo.

%3¢ A busca pela formagdo continuada e pelo aprofundamento teérico se revelam no aumento do nimero de
professores com titulacdo de Mestrado e Doutorado. Em contraste com a inexisténcia de professores de Artes
com Mestrado e Doutorado em 1992 (MINISTERIO DA EDUCAGCAO, Colégio Pedro Il. Aspectos
administrativos pedagdgicos e técnicos da estrutura organizacional, com séries estatisticas conjugadas
descritivas, 1992) o quadro atual de professores de Artes Visuais conta com 20 Mestres e 4 Doutores, sendo que
mais trés professores de Artes Visuais do DDAV estdo, em 2015, licenciados para cursar Doutorado, grupo no
qual se inclui a autora desse trabalho.
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quais 63 sdo de Artes Visuais®’, e 43 sdo de Desenho Geométrico), o Departamento de
Desenho e Artes Visuais (DDAV) segue constituido pelas duas disciplinas.

A disciplina Artes Visuais é ministrada hoje em todas as series do Primeiro e do
Segundo Segmentos do Ensino Fundamental (“Pedrinho” e “Pedréo”), na Educacdo Infantil e
também na 1?2 série do Ensino Médio, quando, por decisdo departamental, as turmas sdo
divididas e as aulas séo realizadas com metade do quantitativo de alunos, como detalharemos
mais adiante. As aulas do segundo segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio séo
ministradas em dois tempos semanais. A estrutura departamental do CPII garante que o grupo
de professores do DDAV de todos 0os campi escolares se encontre duas vezes por ano, nas
reunides de colegiado, onde sdo discutidas as pautas politico-pedagogicas da disciplina. Além
dessas reunides semestrais, os Coordenadores Pedagdgicos de todos os campi se relnem
semanalmente, na sala do Departamento, no campus Sdo Cristdvao, para discutir entre si,
receber os informes institucionais e transmitir a seus pares e ao Chefe de Departamento as
demandas das equipes que coordenam nos diversos campi. Semanalmente, também — e apés a
reunido de coordenadores — ocorrem os encontros (RPS) de cada equipe com seu Coordenador
Pedagogico, em cada campus. Essa estrutura organizacional se mostra como uma malha
fundamental para a comunicacdo entre os professores, coordenadores e Chefe de
Departamento, e a participacdo conjunta nas decisGes — politicas e pedagdgicas — que
concernem a disciplina.

O Colégio Pedro Il cresceu muito nos ultimos anos e os perfis dos campi sdo muito
diferentes, tornando necessarios ajustes e adaptacdes para atender as especificidades de cada
realidade. Por outro lado, tanto a educagdo como a arte sdo campos dindmicos e Vivos,
propondo questionamentos e renovagdo constantes. Os programas®>® de Artes Visuais e as
propostas metodoldgicas para cada série vém sendo discutidos e questionados continuamente,
tanto nas reunides semestrais, com a participacdo de todos os professores do departamento,
como nas reunides semanais de coordenacdo. Sd0 muitos os conflitos gerados por

divergéncias conceituais, no que diz respeito a estruturacdo dos programas ou as metodologias

%37 Dos 60 professores de Artes Visuais em exercicio no Departamento, 47 séo efetivos e 13 sdo contratados; e
dos 42 professores de Desenho Geométrico em exercicio, 31 sdo efetivos e 11 sdo contratados. Essas
informagdes foram fornecidas pela Chefia de Departamento do DDAV, em 30 de setembro de 2015, e estdo
sujeitas a mudancas constantes, em funcdo de novas nomeacgdes de professores efetivos e contratados, além de
términos de contratos.

%38 Como j& mencionamos, 0s programas de cada série sdo detalhados nos Anexos D, E, E, G, H e I. Expomos
aqui, no que diz respeito ao Ensino Fundamental — Anos Finais e ao Ensino Médio (segmentos nos quais
desenvolvemos as nossas praticas), 0s que vigoraram nos anos de 2012 e 2013, periodo no qual se situa o estudo
de caso dessa tese.
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propostas, e esses refletem a efervescéncia do pensamento tedrico de um corpo docente néo
homogeneizado, que integra ensino e pesquisa em suas praticas, comprometido com o

trabalho que realiza e em busca de aprimoramento.

3.3. O ensino da arte no campus Centro: metodologias e experiéncias

Figura 30: Alunos do 9° ano de 2012 pintando no patio da escola. Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Optamos pelo termo metodologias (ao invés de métodos) para discorrer sobre o ensino
de arte que realizamos no campus Centro, por nos identificarmos com a visdo de metodologia
como “constru¢do, por parte do professor, de propostas de aulas e agdes a partir do
conhecimento dos fundamentos ou premissas de métodos, propostas ou abordagens
divulgadas” (PIMENTEL, 2010, p. 212)**°. No campus Centro se situa a primeira sede do

Colégio, um prédio®° histdrico, patriménio arquitetural do perfodo imperial brasileiro.

%% pimentel, pensando o0 ensino da arte nesse inicio de século, diferencia os termos método e metodologia.
Segundo a pesquisadora, “a aplicagdo de um método ndo supde necessariamente o conhecimento de seus
principios, mas sim a aplicacdo de sequéncias de ac¢Bes ou formulas cuja aplicacdo deve levar a um resultado
pretendido. [...] Assim, os métodos estdo a disposicao de todos, mas a metodologia é criada por cada professor a
cada proposta de trabalho nas aulas de Arte” (PIMENTEL, 2010, p. 212).

#0 «O prédio localizado na Avenida Marechal Floriano [...] possui uma riqueza arquitetonica e historica
inigualavel. Na época da fundacdo do Colégio, o prédio foi reformado pelo arquiteto francés Grandjean de
Montigny. Em 1874, o edificio foi ampliado por Francisco Joaquim Bethencourt da Silva, discipulo de
Montigny, dando a escola sua atual fachada em Estilo Neocléssico. [...] Em 1983, o prédio foi tombado pelo
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Devido ao pequeno numero de salas e a disposicdo arquitetdnica, esse campus atende apenas
ao segundo segmento do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e ao Ensino Médio. Ha uma sala
ambiente espacosa para a disciplina Artes Visuais — formada por duas salas geminadas: uma,
para guardar materiais e trabalhos, com armarios, tanques e prateleiras; e a outra, com mesas
grandes e cadeiras para a os alunos trabalharem —, que é utilizada pelas professoras®** lotadas
nesse campus, em suas aulas. Faremos a seguir um relato de nossa experiéncia pessoal com o
ensino da arte nesse campus, uma trajetéria que remonta ao ano de 1992, quando prestei meu
primeiro concurso para o Colégio.

Toda minha experiéncia com o ensino da arte no CPII se realizou no campus Centro®*
— mais especificamente, com 0 9° ano do E.F. e a 12 série do E.M —, onde, desde 2005, venho
desempenhando também a funcéo de Coordenadora Pedagdgica de Artes Visuais®*. Ao
contréario dos programas do “Pedrinho” *** — onde os diferentes movimentos artisticos sdo
abordados a partir dos eixos tematicos trabalhados — os programas do segundo segmento do
E.F.(chamado também de “Pedrdo”) sdo estruturados pelo percurso cronoldgico da Historia da
Arte ocidental (embora no 6° ano, o programa aborde também as Artes africanas, indigenas,
da Pré-historia e a Arte egipcia, o eixo norteador do cronograma ainda é a Historia da Arte
ocidental)***.

As trés professoras lotadas nesse campus dividem as séries que tém as artes visuais no
curriculo (6° ao 9° ano do E.F. e 12 série do E.M.). Apesar da unificacdo dos programas para
todos os campi, nos cursos realizados em cada campus, sempre teodrico-praticos, 0sS
professores tém a liberdade de organizar e planejar uma abordagem pessoal dos conteddos e
praticas a serem desenvolvidas, o que pode resultar num panorama de metodologias e préaticas
variadas, se for feito um quadro comparativo horizontal entre as aulas de Artes nos diversos

campi escolares.

Patrimbnio  Histérico e Cultural” (informagdes obtidas no site do Colégio. Disponivel em:
http://www.cp2.912.br/campi/centro.html. Acesso em: 17 de agosto de 2015).

%1 Até 2014 apenas duas professoras lecionavam nas séries do campus Centro, mas, a partir de 2015, trés
professoras passaram a compor a equipe de Artes Visuais desse campus, sendo que a coordenadora pedagogica
tem uma carga menor de sala de aula.

%2 Durante os anos em que lecionava Desenho Geométrico, como relatado na Introdugdo dessa tese, ministrei
aulas também nas entdo “Unidades Escolares” Humaita e Sdo Cristdvédo.

3 Em funcdo da licenca para estudos concedida para a escrita dessa tese de doutorado, fui substituida, nos anos
de 2014 e 2015, na coordenagédo pedagdgica, pela Prof? Tatiana Caldeira.

%44 Os Planos de Curso do Ensino Fundamental das Séries Iniciais sio apresentados no Anexo | dessa

tese.

%% Essa énfase dos programas na Histéria da Arte e em sua cronologia (detalhada no Anexo D dessa tese) tem
sido alvo de conflitos e discussdes entre os professores do departamento nos Ultimos anos.


http://www.cp2.g12.br/campi/centro.html
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Embora reconhecamos que todo o percurso trilhado pelo aluno no curriculo de Artes
da escola, desde seu ingresso®*, interfere no processo de aprendizagem vivenciado por ele no
Ensino Médio — ultima série curricular de Artes Visuais na escola, segmento observado nessa
pesquisa —, vamos nos ater nesse relato apenas as praticas realizadas no 9° ano do E.F. e na 12
série do E.M., a fim de esclarecer questdes inerentes as metodologias de ensino-aprendizagem
da arte diretamente relacionadas a producdo dos trabalhos aqui analisados, uma vez que sao
desenvolvidas pela professora/autora dessa tese.

No nono ano®’, conforme detalha o programa, nos concentramos nas rupturas e
tradicdes que perpassam a arte da passagem do século XIX para o XX, e para tal séo
abordados movimentos artisticos como o0 Impressionismo, o Pré-Modernismo e o0
Modernismo (europeu e brasileiro). Na 12 série**® do E.M., 0 programa se concentra na arte
contemporanea, abordando a conceituacdo da arte; a conceituacdo da estética contemporanea
(em contraponto com as estéticas classica e moderna); e a funcdo social da arte na
contemporaneidade. Apesar da diferenca considerdvel que ha entre trabalhar em sala de aula
com 17 alunos e trabalhar com 35, os principios que estabelecemos para nortear as

metodologias de trabalho em ambas as séries sdo 0s mesmos.

3.3.1. A imagem como ponto de partida

O rio que fazia uma volta atras de nossa casa era a
imagem de um vidro mole que fazia uma volta atras
de casa.

Passou um homem depois e disse: Essa volta que o
rio faz por tras de sua casa se chama enseada.

N&o era mais a imagem de uma cobra de vidro que
fazia uma volta atras de casa.

Era uma enseada.

Acho que 0 nome empobreceu a imagem.

Manoel de Barros (2015, p. 85)

3% Alguns alunos ingressam na escola no “Pedrinho”, tendo usufruido de todo curriculo de Artes que a escola
oferece. Outros sdo concursados e seu ingresso se da no 6° ano, tendo vivenciado na escola apenas 0s programas
do “Pedrao”. H4 ainda os que ingressam no concurso para o Ensino Médio, chegando no Colégio com pouca ou
nenhuma vivéncia no ensino da arte (segundo seus relatos, os que vém do ensino privado s6 tem Artes até o 6°
ou 7° ano do Ensino Fundamental, e os que vém do ensino publico, tiveram experiéncias variadas entre Artes
Cénicas, Musica e Arte Visuais). Essa heterogeneidade de vivéncias anteriores com o ensino da arte resulta, no
corpo discente das turmas de 12 série do Ensino Médio, um repert6rio de experiéncias pregressas bastante
diferenciado.

347 Nessa série os alunos tém, em sua maioria, entre 14 e 15 anos de idade.

348 Na primeira série do Ensino Médio, a maioria dos alunos tem entre 15 e 16 anos de idade.
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Figura 31: Alunos observando obra de arte durante a visita & Exposi¢cdo Entretempos, na Galeria Largo das Artes,
2010. Fonte: Fotografia de Flavio Colker, um dos artistas expositores.

Ao longo desses quinze anos de experiéncia com o ensino da arte no Colégio Pedro I,

fui, como professora e pesquisadora, construindo uma metodologia de trabalho®*

que tem
sempre como ponto de partida o encontro com a imagem. Baseando-me, principalmente, nos
estudos de Ana Mae Barbosa, trabalho numa linha em que a “leitura do significante”
(BARBOSA, 2007, p.71)*" ¢ tdo valorizada quanto a “leitura do significado”, acreditando
gue é no encontro com a imagem e a partir dela — e dos contextos por ela evocados — que 0s
conceitos e as questdes emergem: que materiais foram utilizados e o que eles nos dizem;
como foram dispostos e relacionados os elementos visuais e composicionais; que opgoes fez o
artista e que efeitos essas op¢des produzem em néds, espectadores; a que ideias essas escolhas

podem se relacionar, considerando o contexto histdrico, social e antropoldgico no qual se

%9 Nao por acaso, a metodologia que desenvolvemos em nossas praticas de sala de aula, se baseia nos estudos e
realizacdes dos trés campos que compdem essa pesquisa: no campo da arte-educacdo (nos estudos de Barbosa e
de arte-educadores como Feldman, Efland, Parsons, Ostrower e Eisner); no campo do cinema (na pedagogia
godardiana e no construtivismo de sua montagem); e, no campo da arte, de forma mais ampla (na arte
contemporanea, em suas quebras de padrdes e seu convite a um espectador ativo), como mencionamos desde a
Introducdo dessa tese.

350 Barbosa, ao apresentar diferentes metodologias de introducdo da imagem no ensino da arte (2007, Cap.3),
compara os métodos de Edmund Feldman (FELDMAN, Edmund Burke. Becoming Human Through Art. New
Jersey: Prentice Hall, 1970) e Monique Briére (BRIERE, Monique. Art Image 5. New York: Art Image
Publications Inc, 1988) — nos quais considera predominar a leitura do significado — com o de Rosalind Ragans
(RAGANS, Rosalind. Arttalk. Mission Hill, California: Glencoe Publishing Company, 1988), que prioriza a
leitura do significante, concentrando a analise na prépria forma como se constitui a obra.
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situa a producdo dessa obra; como esse contexto se relaciona com 0 nosso; como nos o
percebemos.

Essa concepcdo se baseia na crenga de que “o tempo fenomenologico ¢ mais
importante para a aprecia¢do que o tempo historico” (ibid, p. 96). Se nosso papel € aproximar
o0 aluno da arte, criar condicGes para a experiéncia estética e potencializar o dialogo entre os
alunos e as obras, precisamos lembrar que a histdria se torna presente e € ressignificada no ato
de leitura e a partir do ponto de vista observado. A obra de arte “¢ recriada a cada vez que ¢é
esteticamente experimentada” (DEWEY, 2010, p. 219) e a construcéo de significados advém
desse tempo fenomenoldgico de fruicdo das formas e gestos ali implicados. Nessa concep¢éo,
a forma de apresentacdo importa tanto quanto o que se apresenta. E o método comparativo e
dialético entre obras diversas (pertencentes a diferentes momentos histdrico-culturais e com
diferentes propostas estéticas) se mostra muito eficaz para a percepcdo das formas, dos
contextos e de suas relacdes com os significados das obras artisticas.

Efland ressalta que “a fungdo das artes, através da historia cultural humana, tem sido ¢
continua a ser a de constru¢do de realidade” (2005, p. 183). Fazendo uma reflexdo sobre as
relacBes entre arte, cognicdo e educacéo, o arte-educador situa o papel-chave da arte-educacao
no campo do “pensar sobre os sentimentos” (ibid, p. 186), considerando que a capacidade de
analisar e interpretar uma obra “amadurece quando o ensino intencionalmente organiza
situacOes que provoquem o desenvolvimento do poder da mente, incluindo imaginacgéo, por
meio da criagdo e da reflexdo” (ibid, p. 187).

Ao apresentar as obras aos alunos pretendo estar organizando as situacdes de
provocacdo mencionadas pelo arte-educador, ativando a imaginacdo e a reflexdo dos
estudantes. Mas, acredito que 0s conceitos que emergem dessa visualizacdo devem ser
construidos em conjunto, partindo dos caminhos percorridos pela propria percepcdo dos
estudantes (como exemplificado na préatica citada no Capitulo 1) e das questdes que esse
encontro problematizado engendrar. Parto do principio também de que pratica e teoria se dao
de forma indissociavel e completamente imbricada no ensino da arte. Supor que a préatica se
realiza somente no fazer artistico € um equivoco, ela estad presente em todo 0 processo: na
visualizagdo das obras, nas conversas que dai surgem, nas pesquisas realizadas no extracampo
escolar — quando, em casa ou nas ruas, o aluno observa coisas que se relacionam ao que foi
visto e falado em sala de aula, quando busca informacdes que melhor expliqguem as questdes
levantadas, etc. A préatica é a experiéncia do encontro com a arte, e se realiza nas diversas
maneiras que esse encontro acontece, e a memoria e a imaginacdo sao parte desse encontro.

Ao mesmo tempo, a teoria € tecida nesse processo de construgdo de significados, a partir das
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formulacGes e reflexdes que a experiéncia propicia e provoca, incluindo conversas e leituras.
Descrevemos a seguir uma pratica introdutdria do curso do nono ano para ilustrar o aspecto
construtivo da metodologia de trabalho realizada.

Na primeira aula do curso proponho uma atividade que anuncia o que considero ser
um conceito fundamental a ser trabalhado na aprendizagem da arte, e que, nessa serie, 0S
estudantes tém maturidade para compreender. Peco que os alunos, voluntaria e
individualmente, venham ao quadro e fagcam um desenho, qualquer desenho, que vai
permanecer no quadro até o final do jogo®™*. Um pouco timidos, no inicio, eles comecam a se
candidatar a vir, sabendo que tém liberdade para desenhar o que quiserem, com uma Unica
ressalva: ndo é permitida a repeticdo tematica nos desenhos que surgirem. Se, por exemplo,
uma arvore ja foi desenhada por um aluno, os proximos desenhos ndo devem representar uma
arvore de novo.

Ao final da primeira parte da aula, o quadro estara cheio de imagens feitas a giz,
representando flores, arvores, figuras humanas, simbolos esportivos, personagens ou icones
de producdes culturais midiaticas, meios de transporte, casas, animais, personagens
mitoldgicos, objetos variados, etc. Passamos, entdo, para a segunda etapa dessa dinamica:
peco que eles classifiquem as imagens feitas, que categorizem cada uma num conceito mais
amplo. Resulta dessa categorizacdo, temas como, mitologia, o ser humano, 0 meio ambiente
natural, o meio ambiente construido, amor, cultura, morte, trabalho, sentimentos, lazer, etc.
Muitas vezes, mais de um desenho se inclui nas categorias estabelecidas. O que fago a seguir
é revelar-lhes que, nesse inocente e ludico exercicio escolar, em cerca de 50 minutos, eles
evocaram todos os temas fundamentais que a arte, desde o inicio de sua existéncia, vem
abordando e representando. Que nesses despretensiosos e improvisados desenhos, eles
evocaram 0s grandes temas sobre 0s quais os artistas, em todas as histérias das artes, sempre
se debrucaram.

Um siléncio se faz nesse momento. Percebo sempre que essa observagao provoca certo
assombro. Talvez, pela constatacdo do que foi dito, a partir de uma répida revisdo dos

conhecimentos adquiridos sobre a histéria da arte®?

. Mas, talvez haja ainda outra razdo para
esse assombro: a deshierarquizacdo implicita nessa constatacdo. Nessa observacao, proponho

uma reflexdo horizontal entre a expressao grafica dos alunos e as producdes artisticas que se

351 Apesar de ter um carater ludico, essa pratica ndo contém nenhum aspecto competitivo, por isso o termo jogo
esta grifado.

%2 Os alunos estudaram, nos anos anteriores: a arte da pré-histéria; do Egito antigo; as artes africanas e
indigenas; a arte da antiguidade cléssica; da idade média; do Renascimento; do Barroco europeu; do periodo
colonial, do Barroco e do academicismo brasileiro, tendo, portanto, um repertorio de conhecimento que lhes
permite fazer essa revisao.
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fizeram ao longo dos tempos e em diversas sociedades; um dialogo entre formas
representativas e narrativas visuais diversas e deshierarquizadas. Essa perspectiva pressupde o
reconhecimento de sua condicdo (dos alunos) como seres ativos, inteligentes e sensiveis;
cidaddos do mundo, situados numa sociedade especifica e pertencentes a corrente incessante
da historia da humanidade. Ao invés de serem vistos apenas como aprendizes numa sala de
aula a observar — pela janela — 0 mundo dos adultos, dos artistas, dos senhores de verdades ja
estabelecidas, eles sdo convidados a perceber a si mesmos como parte de um fluxo, onde
criadores e fruidores compartilham a “floresta das coisas” (RANCIERE, 2010, p. 20).

No instante seguinte, lanco a pergunta: se os temas fundamentais trazidos pelos
artistas desde os primdrdios da historia da arte continuam presentes numa sala de aula do Rio
de Janeiro, no século XXI, se 0 que nos mobilizava como seres humanos e provocava nossa
expressividade outrora e alhures continua a nos mobilizar hoje, entdo, podemos dizer que
nada mudou desde o inicio da historia da arte até os nossos dias? O que faz a diferenca entre
as diversas manifestacGes artisticas ao longo de toda histéria da arte e das variadas
sociedades? Esse jogo introdutério tem o objetivo de propiciar uma reflexdo sobre o que
realmente muda incessantemente na arte e também na vida: a forma como as coisas Sao
abordadas, representadas, problematizadas; e a relagdo que temos com elas.

E “o como”, mais do que “o qué”, o que vai nos interessar quando estudamos arte.
Como nos diz Bachelard, “o mundo ndo é da ordem do substantivo, mas da ordem do
adjetivo” (2008, p. 152), sendo o adjetivo (0 como), o responsavel pela subjetividade, pela
poética e significacdo de uma imagem, € 0 como que traz o ponto de vista individual, a forma
Unica de ver e expor uma determinada situacdo. E o como o responsavel pelos diferentes
olhares e significagbes das realidades do mundo, ¢ ele que cria novas realidades. E no como,
portanto, que vamos nos concentrar em nossas aulas, tanto na anélise das obras a serem vistas,
como na producdo artistica de cada um. Estd anunciado, entdo, o conceito central do curso:
como se manifesta a arte na passagem do século X1X para 0 XX? O que muda nos seus modos
representativos e expressivos? Como as formas artisticas pensaram e criaram 0 pensamento
do século XX, no qual todos nds nascemos>?

Nessa perspectiva apresento-lhes, algumas aulas mais adiante, a videoinstalagéo
Ruptura e Tradicdo: Passagens pelo seculo XIX e XX, realizada no &mbito do mestrado. Um
material que, como mencionamos na Introducdo, foi produzido com o intuito de investigar

novas formas (o como, de novo) de apresentar, a partir das imagens em movimento, as

%53 Reconheco que nos préximos anos ndo poderei mais formular essa Gltima pergunta dessa forma, pois os
préximos alunos ndo terdo mais nascido no século XX.
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transformacdes artisticas que se processaram nesse periodo. Quando entro com os alunos na
sala de multimeios®™*, percebo algumas reacées comuns neste tipo de aula. Uns se animam
(Oba, sala escurinha, adoro cineminha!). Outros se recostam nas cadeiras, numa atitude
passiva de receptividade diante das imagens em movimento. O primeiro momento de
estranheza acontece quando eles percebem que ha duas projecdes dispostas lado a lado diante
deles. Perguntas como “Por que duas telas? Sera que é para todo mundo ver bem, de
qualquer posi¢do da sala?” s6 cessam quando, apds os créditos iniciais, as duas imagens se
diferenciam. Imediatamente, isso inicia uma mudanca de postura na cadeira. Gradativamente,
0 desafio de decifrar imagens simultaneas e de montar o quebra-cabeca proposto por uma
apresentacdo multifacetada e fragmentada, comeca a provocar nos alunos uma postura

espectatorial mais atenta e participativa.

Ao final da projecdo surgem perguntas, confirmando o carater construtivista desta
abordagem. Perguntas que permanecerdo no ar para serem, aos poucos, amadurecidas e
respondidas no processo de aprendizagem, uma vez que “o saber ¢ interrogacdo antes que
resposta, exercicio continuo de inseguridade” (FRANGE, 2005). Apds conversarmos sobre o
material visto, os alunos escrevem, em duplas, sobre o que viram. Ao contrario do que ja
observamos em relat6rios®> escritos sobre outros materiais videograficos®® — nos quais a
énfase dada ao que era dito (ao texto do video) era predominante —, no que se refere a Ruptura
e Tradicdo..., a referéncia as imagens vistas, assim como & forma de apresentagdo da obra,

sobressai:

Muitas vezes, somente ao ver certa obra vocé entende muito mais do que ao
ler um texto ou poesia.

G.P. e LV. (8" série/2004)

O filme apresentou a ruptura da Arte na virada do século XX, principalmente
depois da inven¢do da maquina fotografica. A forma de apresentacdo também
mostra essa ruptura, com a tela dividida em duas, 0 que torna bem mais
dindmica.

R. B. e W.C. (8" série/2004)

%% Nos Gltimos anos, com os equipamentos audiovisuais portateis doados pelo MEC, ndo tem sido mais
necessario o deslocamento dos alunos para as salas de multimeios para as aulas de proje¢do de imagens/sons,
sendo essas aulas audiovisuais possiveis nas prdprias salas de aula.

%5 Apresentamos no Anexo J dessa tese, o modelo de questionario realizado apés a visualizacdo da
videoinstalacdo Ruptura e Tradig&o.

%6 Antes do inicio da pesquisa sobre o potencial pedagégico das imagens em movimento, iniciada no mestrado,
eu ja buscava materiais videograficos sobre arte, tendo apresentado varios documentarios em sala de aula,
produzidos por iniciativas diversas, como por exemplo, o video Isto € arte?(Itad Cultural, 2000), a fim de
potencializar ou contextualizar o que seria abordado em aula.
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Podemos ver uma enorme diferenca entre o quadro Monalisa de Leonardo Da
Vinci e os quadros de Picasso. O quadro de Da Vinci transmite a sensacdo de
semelhanca, de um espelho. O quadro de Picasso mistura cores e formas
diferentes do normal, transmitindo uma extroverséo.

D. P. (T. 803/2005)

Eu tive algumas ddvidas sobe a video-instalacdo. Por que o entrevistado
aparece em preto e branco? Por que as frases que aparecem ficam piscando?
M..B. (T. 801/2005)

Quando a maquina fotogréfica é citada, da-se a entender que o retrato é a
copia da pessoa [...] A foto pode ser considerada arte? Ou apenas coOpia?
Quando um pintor retrata alguém, usa sua experiéncia, sua histéria, sua
técnica. Isso atrapalharia a ‘questionavel’ copia? O pintor pode dar sua
opinido, mas ha sempre alguém a questionar outro pintor ou obra, ou sendo a
arte seria apenas uma copia!

V. A.e V.F.(T. 801/2005)

Um dos efeitos mais impactantes foi o enfoque nos olhos de Picasso. O
“close” no interior de seus olhos parece dar alguma forca viva, que demonstra
a expressividade do artista. Em uma tela estdo os olhos de Picasso, e em outra
aparecem obras do artista.

V.D. e G.D.(1° série/2004)

No inicio, n6s ndo entendemos direito o “espirito da coisa”, nas conforme foi
passando, foi ficando muito bacana, facilita, ndo a aprendizagem, como num
estudo comum, mas a compreensdo de certos conceitos da Arte [...].

K.dos S. e R. B.L. (8" série/2004)

A forma pela qual o tema foi apresentado, a video-instalagdo, foi interessante.
As vezes, um pouco confusa, pois temos que prestar atengdo nas duas telas.
Outro ponto interessante foi o fato da sobreposicao de obras, fotos e imagens,
assim como outros recursos usados.

J.S. e N.M. S.(8% série/2004)

A referéncia as formas, tanto das obras mostradas na videoinstalacdo, como da propria
videoinstalacdo, é frequente nos relatos dos estudantes. E a partir das formas que a
sensibilidade e o raciocinio s&o afetados. Seus depoimentos mencionam as cores, a montagem
(“em uma tela estdo os olhos de Picasso, € em outra aparecem obras do artista”; “sobreposicao
de obras”); os enquadramentos (“o close nos olhos de Picasso”); a simultaneidade (“temos
que prestar aten¢do nas duas telas”); os contrastes (“enorme diferenca entre o quadro
Monalisa de Leonardo Da Vinci e os quadros de Picasso”); e também o carater nédo
conclusivo dos conceitos evocados, perceptivel nas perguntas que permanecem no ar. A

videoinstalacdo Ruptura e Tradic&o... é o primeiro contato que os alunos tém, em sala de aula,
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com a videoarte, ainda no 9° ano®’

. A montagem construtivista desse material, que convida o
espectador a pensar sobre as associagdes e 0s contrastes apresentados, incita a participagéo do
espectador, antecipando a experiéncia de encontro com a videoarte.

No que diz respeito ao contato com as imagens em movimento no 9° ano, outro
material apresentado é o filme O Mistério de Picasso (Le Mystére Picasso, Henri-Georges
Clouzot, 1956)*° que, além de possibilitar, de certo modo, uma aprendizagem por
“observacdo ¢ contaminagdo diretas” (BERGALA, 2008, p. 179) — uma vez que esse filme
permite que se veja um artista trabalhando —, se afirma, ele proprio, como uma obra a ser
observada. Segundo Bazin, o filme de Clouzot constitui uma “segunda revolug¢do do filme
sobre arte” (BAZIN, 1991, p.179)%*°, ao eliminar “qualquer elemento biografico descritivo ou
didatico (ibid, p. 182), e mostrar, ao invés de explicar. Ao filmar o artista pintando e revelar
as formas e as cores surgindo nas telas, o cineasta expGe o processo de transformacédo que
uma pintura envolve, dando a ver, como sempre quis o artista, “os quadros que estao sob os
quadros” (ibid, p. 181)*®°. Esse filme traz a pintura em seu estado bruto e sensivel, pois ai

nada acontece, pelo menos nada sendo a duracdo da pintura. [...] A acéo, se
existe acdo, [...] ela é metamorfose pura e livre, [...] a apreensdo direta, que se
tornou sensivel pela arte, da liberdade do espirito. [...] O espetaculo enquanto
tal é, entdo, a fascinacdo pelo surgimento das formas, livres e em estado
nascente (ibid, p. 182).

Destacamos no filme de Clouzot, especificamente, a possibilidade de testemunhar o
surgimento das formas — que, como identifica Bazin, produz uma fascinagdo — e a
disponibilidade e o despojamento da atitude criativa de Picasso, responsaveis pela constante
metamorfose das telas ali mostradas. Ambos, a fascinagdo pelas formas e o testemunho da

disponibilidade do artista, sdo importantes ensinamentos a serem trabalhados com os alunos,

%7 Na série seguinte, quando entram em contato com as obras videograficas dos artistas, essa experiéncia
frequentemente é resgatada, o que nos faz pensar que a abertura e o interesse que eles manifestam diante das
obras videoinstalativas podem também estar ancorados na memdria desse primeiro contato com essa abordagem
diferenciada das imagens temporais.

%8 O filme apresenta o artista fazendo diversas pinturas sobre papel, pinturas que, sequndo o acordo feito entre
artista e cineasta, serdo destruidas apés a filmagem, restando apenas, como rastro estético, o filme. As imagens
mostram as cores, manchas, linhas e formas surgindo nas telas e todo processo de transformacdo que essas
sofrem durante o processo criativo.

%9 A primeira revolugdo, segundo o critico, “residia na aboli¢do da moldura” (ibid.), quando a cAmera penetrava
nos quadros, nos filmes de Alain Resnais, por exemplo. A segunda, promovida por Le Mystére Picasso, revela
que a duragdo da criagdo “pode ser parte integrante da propria obra, uma dimensdo suplementar, tolamente
ignorada na fase de acabamento. [...] Nos s6 conhecemos até agora ‘quadros’, se¢des verticais de um fluxo
criador mais ou menos arbitrariamente cortadas pelo proprio autor. [...] O que Clouzot nos revela, enfim, é ‘a
pintura’, isto é, um quadro que existe no tempo, que tem sua duracdo, sua vida e as vezes — como no final do
filme — sua morte”(Bazin se refere ai a destruigdo das pinturas ap6s a filmagem).

%%0 Picasso afirma que “seria preciso poder mostrar os quadros que estio sob os quadros” (apud BAZIN, 1991, p.
180). “[...] ele ndo diz os ‘esbogos’, ou ‘como se chega ao quadro’. E que, para ele, mesmo que a ideia de
aperfeicoamento o guiasse, [...] as fases recobertas ou sobrecarregadas também eram quadros, mas que deviam
ser sacrificados pelo quadro seguinte” (BAZIN, 1991, p. 180-181).
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de enorme relevancia para a experiéncia do fazer artistico. Um dos maiores entraves no
momento do fazer € o medo de errar, de estragar o que ja foi feito. Repito sempre que em arte,
ndo h& erro, pois ndo h4, predeterminado, um lugar certo aonde chegar. Ao contrério, se
percebermos o fazer artistico como uma experiéncia em curso, o que identificamos,
inicialmente, como erro, vai se mostrar como oportunidade. O filme de Clouzot permite que
se veja, no processo criativo de Picasso, como cada traco, cada cor, cada gesto pode mudar o
rumo das coisas drasticamente e, a0 mesmo tempo, permitir que novas oportunidades
composicionais surjam dessas mudancgas, uma vez que o artista ndo se deixa frear pelas
guinadas e surpresas que ele mesmo sofre ao visualizar os resultados de seus gestos e opcdes.
O filme de Clouzot da a ver o fluxo criativo em processo, sendo ele mesmo, o filme, uma
imagem em construgao.

Esses dois materiais — o filme O Mistério de Picasso e a videoinstalacdo Ruptura e
tradicdo... — podem ser identificados com duas diferentes concep¢des de montagem —
respectivamente, a defendida por Bazin e a desenvolvida por Godard. Bazin propde menos
montagem, ou mesmo a sua interdicdo, em beneficio da valorizacdo da ambiguidade que o
préprio real traz; j& Godard, defende a montagem como possibilidade de associacdo de
imagens provenientes de contextos diversos. Na nossa concepcao, ambas as abordagens da
montagem podem ser, de maneiras diferentes, pedagdgicas. De uma forma ou de outra, a
concepgdo de montagem esta profundamente articulada com o que se pretende mostrar ali,
seja o fluxo da criacdo de Picasso ou as associacdes entre imagens distantes umas das outras
na montagem de Ruptura e tradicdo. Outro aspecto a considerar € que a arte tem
protagonismo nesses dois materiais. Ambos, ao fazerem dos “meios, veiculos” (DEWEY,
2010, p. 339-379), envolvem e fazem o espectador pensar sobre o que vé& e como VE,
possibilitando, assim, desdobramentos no processo de ensino-aprendizagem.

Além dessa abordagem da arte a partir das imagens em movimento®®

, as praticas que
se desenvolvem nesse curso alternam aulas de visualizacdo e discussao sobre obras estéticas
(pintura, desenho, escultura, gravura, fotografia) com a producéo artistica dos alunos. Esse é
um curso gue se desenvolve, portanto, num movimento pendular, entre as imagens da arte,
seus conceitos e contextos (nesse caso, 0os da passagem do século XIX para 0 XX) e a

producdo dos alunos e sua contextualizacao.

%1 Apresentamos, ainda no 9° ano — quando abordamos o trabalho de Van Gogh e a transicdo para a arte
moderna —, cenas do filme Sonhos, de Akira Kurosawa, nas quais o cineasta filma uma viagem imaginaria de um
personagem pelas pinturas do artista. Quando ha tempo, apresentamos também um material audiovisual no qual
sdo apresentadas as pinturas de Van Gogh ao som da cangdo Vincent, de Don McLean, uma espécie de
videoclipe feito com telas do artista.
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Figura 32: Imagens do painel, exposto no patio da escola em 2008, que apresenta uma pesquisa de imagens e objetos
do cotidiano selecionados pelos alunos do nono ano, a partir de sua associagdo com as vanguardas modernistas
estudadas. Fonte: Fotografias de Greice Cohn.

3.3.2. A experiéncia do Ensino Médio

Desde o inicio de sua implantagdo nesse segmento, o curso de Artes Visuais da 12 série
do Ensino Médio — ultimo ano em que os alunos tém essa disciplina no curriculo — dura
apenas um semestre, uma solucdo encontrada pelos departamentos de Artes Visuais e de
Educacdo Musical para garantir condicbes mais favoraveis de ensino-aprendizagem num

espaco curricular em permanente disputa. As turmas®®

regulares dessa série se dividem,
entdo, em dois grupos®®® e, enquanto metade da turma cursa Artes, a outra cursa Msica. No
segundo semestre, 0s grupos trocam de lugar, para que todos passem por ambas as
disciplinas®®*. Dessa forma, temos um curso menor, mas, a0 mesmo tempo, em condicdes de

trabalho mais condizentes com as préaticas realizadas — devido ao menor nimero de alunos em

%2 As turmas de primeira série do E.M. do campus Centro costumam ter um quantitativo em torno de 35 alunos.
%3 Essa divisdo tem por critério a ordenagéo na ficha de chamada.

%4 Atentamos para o fato de que essa partilha s6 se refere ao tempo e ao quantitativo de alunos, néo implicando
em nenhuma parceria entre 0s cursos, seja das praticas propostas, dos programas, ou das avaliagdes. Ao final de
cada curso o aluno tem uma avaliacdo conclusiva do curso realizado, da mesma forma que o teria se o0 curso
tivesse a duragdo de um ano letivo inteiro.
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sala —, possibilitando maior aprofundamento, tanto no que diz respeito a qualidade do contato

entre professor e aluno, como entre o aluno e os conhecimentos ali abordados **°.

Figura 33: Aluno realizando performance na Exposi¢do Drogas, Guerra Musica, 12 serie/2014-1. Fonte: Fotografia de
Greice Cohn.

O curso de Artes Visuais que venho ministrando no campus Centro é composto por
aulas de visualizacdo e discussdo sobre imagens (impressas e/ou projetadas, estaticas e em
movimento); leituras e discussdo sobre textos; visitagdo a exposi¢des (em galerias de arte,
museus ou centros culturais); apresentacdo e discussdo sobre trabalhos realizados; encontros
com artistas®®; producéo de trabalhos plésticos; montagem de exposicdo dos trabalhos
realizados; reflexdo e avaliacdo das atividades efetuadas. Dessa forma, no encontro com a
arte, o curso integra o fazer artistico a visualizagdo de obras — que envolve a analise estética e
contextual —, incluindo a reflexdo sobre as experiéncias realizadas, e, sempre que possivel, a

participagdo efetiva dos artistas.

%5 Esse formato foi proposto e posto em acdo em 2001 e vigora até o presente momento, garantindo as duas
disciplinas um trabalho diferenciado nesse segmento.

%6 Realizamos, entre 2008 e 2014, parcerias com duas galerias de arte que se situam no entorno da escola — o
Largo das Artes e A Gentil Carioca — galerias que estdo cientes do carater pedagdgico da arte, desenvolvendo
acles educativas que podem ser identificadas com o que Barbosa nomeia de Virada educacional dos artistas
(2015, p. 17). Essas parcerias tém proporcionado experiéncias diversas, como visitas agendadas as exposigdes ali
mostradas, encontros e conversas dos nossos alunos com artistas e curadores, entre outras. No ano de 2008, por
exemplo, ap0s visita dos alunos a exposicdo Coletiva de abril, no Largo das Artes, a galeria abrigou e expds 0s
trabalhos que os alunos realizaram, fazendo-os retornarem a galeria, como expositores. Ja nos centros culturais e
museus, interagcBes como essas sdo mais dificeis, e nas exposicOes cujos artistas ndo residem no Brasil, o contato
se torna, obviamente, impossibilitado.
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As aulas se ddo, em sua maioria, na sala de artes, onde alunos e professora sentam-se
em volta de uma grande mesa — na intengdo de romper com o modelo tradicional no qual o
professor fica numa posicdo superior e privilegiada, enquanto os alunos sentam-se uns atras
dos outros, em filas, sem ver os rostos dos seus colegas. Essa disposicdo, muito longe de ser
um detalhe, se mostra como o principio de uma formulacéo que reconhece a participacdo do
corpo na aprendizagem, que nega a separacdo entre corpo e mente e entre significagcéo e
desejo (MOITA LOPES, 2010). Em nossa concepcao de ensino da arte ndo cabem dualismos
mente/corpo, razdo/emocdo. ldentificamo-nos com a concepcdo de cognicdo®®’ como um
processo que integra as operacGes da mente e do corpo de maneira articulada e indissociavel,
cujos fundamentos sdo a imaginacdo e a percepcgéo, permeadas pelas emocodes e associa¢oes
mentais provocadas pela experiéncia.

Vejamos mais detalhadamente as praticas que se desenrolam nas cerca de dezesseis®®
aulas que compdem esse curso. Na primeira aula, sdo dois os objetivos: a reflexdo sobre o que
¢ a arte para a humanidade, sobre porque se faz arte; e a reflexdo sobre o motivo de
estudarmos a arte contemporanea nessa serie. Para alcancar o primeiro objetivo, tenho
recorrido a uma referéncia que a maioria dos alunos tem: o filme O Naufrago®®®, cuja
histéria®™® traz uma questéo significativa para pensarmos sobre a arte: uma bola de volei se
torna uma figura humana na imaginacdo do personagem central (Chuck) durante sua vida na
ilha. O que me interessa nesse filme é identificar, na operacdo de humanizacéo da bola, uma
relacdo entre imaginacdo e sobrevivéncia. Uma vez vencidas as primeiras necessidades
bioldgicas (aprender a cacar e se alimentar nas novas condicGes e providenciar abrigo), a vida
simbdlica e a existéncia do outro se mostram como as préximas necessidades vitais para
garantir a sobrevivéncia do personagem na ilha. Seu didlogo constante com a bola apelidada
de “Wilson”, em vez de ser sinal de loucura de um ser em desespero, é 0 que mantém sua

sanidade em meio & absoluta soliddo em que se encontra. E, portanto, no diadlogo com uma

%7 Efland (2005, p. 343-344) defende a ideia de que as mdltiplas formas de cognigdo (proposicional e nao-
proposicional) ndo se encontram em conflito, mas emergem da mesma fonte comum, que reside nas experiéncias
originadas em encontros corporeos e perceptuais com o meio ambiente e com a cultura. Afirma também que a
Arte é educacionalmente importante porque equipa individuos com relevantes estratégias cognitivas, que
incluem a imaginacdo como uma funcdo esquematizadora e suas extensdes pelas projecdes metaféricas.

%8 O ntimero de aulas em cada semestre pode variar um pouco, de acordo com os feriados existentes em cada
periodo ou ocorréncias no proprio calendario ou dia-a-dia na escola, mas a média é a mencionada.

%9 EUA, 20th Century Fox e DreamWorks, 2001. Filme de Robert Zemeckis,.estrelado por Tom Hanks e Helen
Hunt. O filme conta a histéria de Chuck Noland (Hanks), um encarregado da FedEX, que, apés um acidente com
um avido da companhia (do qual ele é o Unico sobrevivente), acaba isolado em uma ilha desabitada. Sobrevive
ali por quatro anos, tendo apenas como companhia uma foto da sua mulher e uma bola de vélei, a qual apelida de
“Wilson” (marca da bola, que também chega a ilha oriunda da queda do avido), apds, num acesso de raiva, té-la
langado longe com a méo ensanguentada, €, ao ver as marcas de sua mao na superficie da bola, identifica ai uma
forma semelhante a um rosto humano.

370 Nessa proposta fago uso do cinema como narrativa, cujo contetido evoca conceitos a serem trabalhados.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Tom_Hanks
https://pt.wikipedia.org/wiki/FedEx
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representacdo do “outro”, com uma criagdo simbolica que se engendra sua sobrevivéncia.
Como adverte Efland, “criamos formas simbolicas para dar sentido e coeréncia as nossas
vidas” (EFLAND, 2005a, p. 183). Sem sentido, sem coeréncia, sucumbimos®’*.

A “Wilson” é uma representacao visual e tatil, uma escultura que habita 0 mesmo
espaco que seu criador, encarnando uma teatralidade que permite ao personagem de Hanks o
encontro com a alteridade, tdo necessario ao ser solitario. E saindo de si mesmo e se vendo de
fora, no jogo teatral que estabelece com a bola, que Chuck parece encontrar forgas para viver
um dia ap0s o outro. A representacdo de mundo e o encontro com a alteridade séo tao fortes
nesse filme que os alunos se referem a ele como “o filme da ‘Wilson’”, nos permitindo tecer,
nessa aula introdutéria, uma reflexdo sobre a necessidade da arte nas sociedades®’.

No segundo tempo de aula®”

, proponho uma dindmica criada por uma antiga colega e
amiga do CP113™*, da qual me apropriei, incorporando &s minhas praticas ha alguns anos: peco
gue cada um pense em uma musica, qualquer mdsica que vier a cabeca, a primeira, de
preferéncia, sem julgamentos sobre procedéncia ou estilo. Em seguida, cada um diz qual foi a
musica escolhida para o grupo, informando, quando necessério, seu autor ou qual é a banda
que a interpreta. Temos, entdo, nesse primeiro momento, uma cesta imaginaria no meio da
mesa com um conjunto de musicas evocadas. Apos esse relato, peco que facam a mesma coisa
com uma obra de arte visual: que pensem em qualquer obra que lhes venha a cabeca, alguma
obra que tenham visto ao longo de suas vidas, ndo importa onde (em museus, nas ruas, em
sala de aula, em casa de familiares, em livros, etc.). Eles expressam, novamente, em voz alta,
as obras escolhidas, como fizeram com as masicas. Temos agora, duas sextas imaginarias em
nossa frente: uma repleta de masicas, e outra de obras visuais. Pergunto-lhes, entdo, se eles
observam alguma diferenca entre os dois repertérios evocados, o musical e o visual.

N&o é preciso muito tempo para que eles percebam que as musicas trazidas por suas
memorias sdo atuais e advém de suas experiéncias do dia-a-dia, escutadas nos celulares, I-
pods ou outros gadgets contemporaneos, na televisdo, em festas, shows, radios, etc. Séo

masicas, em sua grande maioria, contemporaneas e seu encontro com elas acontece sem

%71 Manoel de Barros (“o poema é antes de tudo um inutensilio”, BARROS, 2015, p. 55) mostra, com sua poesia,

que a arte € uma inutilidade fundamental.

%72 \Jemos, inclusive, como uma feliz escolha de Zemeckis o fato da mancha de sangue na bola ser causada pela
impressdo da mdo, imagem que remete as ancestrais manifestacBes visuais da pré-historia da arte e das
civilizagdes, onde as formas das maos surgem em negativo, a partir dos pigmentos soprados, nas paredes das
cavernas.

373 Nossas aulas sempre sdo compostas por dois tempos, de 45 minutos cada, sem intervalo entre os dois. Essa
juncao também foi uma conquista dos professores de Artes do departamento, que constatavam a impossibilidade
de realizar suas aulas praticas em tempos de aula de 45 minutos, por razdes Obvias.

% A Prof® Teresa Maria de Franga Moniz de Aragdo, hoje aposentada, me relatou essa pratica em reunido de
coordenadores, provocando em mim interesse e posterior apropriag&o.
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mediacdo prevista, integrado em sua vida cotidiana. De forma diversa, ao abrirmos a cesta de
obras visuais lembradas, nos deparamos com obras como a Monalisa®”, entre outras pinturas
renascentistas; obras impressionistas, do modernismo; obras advindas dos diversos
movimentos da historia da arte estudados nos anos anteriores, na escola. Os alunos citam
também, excepcionalmente, obras de autores nao identificados — uma pintura vista na casa de
alguém, uma escultura ou grafite (nesse caso, sempre perguntam: “vale grafite?”’) visto nas
ruas — ou ainda alguma lembranga de obra vista em museu ou viagem.

Algumas constatacdes e reflexdes emergem da observacédo desses dois conjuntos. Uma
observacao frequente na fala dos alunos é que lembrar e escolher uma musica ndo requer
esforco, as musicas “vém naturalmente”; enquanto que, no momento de pensar numa obra
visual, eles dizem “ih”, com expressdo que sugere algo como “agora ficou dificil”. Eles
comentam depois que temem “errar”, ndo se lembrar do nome da obra ou do artista que a fez.
Afirmam também que as obras citadas, frequentemente, sdo advindas do acervo adquirido na
escola. Eles concluem, com frequéncia, que “a musica faz parte da vida, enquanto que a arte
vem do estudo” 3’®; masica é cotidiano, arte é conhecimento adquirido na escola.

A segunda diferenca que os alunos observam é que o repertorio musical evocado por
eles esta atualizado. Independentemente das preferéncias estilisticas (uns citam MPB, outros
rock internacional ou brasileiro, samba, pagodes, funk, musicas pop internacionais, etc.), eles
ouvem e tém em mente as musicas produzidas em sua época. Por outro lado, nas artes visuais,
0 repertorio evocado ignora — com rarissimas excecGes — a producdo contemporanea.
Normalmente, a obra visual mais recente trazida ao jogo € modernista, tendo, portanto, cerca
de cem anos de existéncia, enquanto que a mais antiga, no conjunto das obras musicais, nao
chega a essa idade. Fica explicita nesse jogo a diferenca de sua relagdo com a mdsica e com as
artes visuais.

E comum eles demonstrarem certo constrangimento e incémodo diante da constatacio
de seu desconhecimento do mundo das artes visuais da atualidade (de obras que s&o expostas
no circuito museoldgico e de galerias de arte), 0 que eu procuro minimizar, lembrando que a
responsabilidade por isso ndo é s6 sua, mas resulta de habitos e tradicdes culturais da
sociedade brasileira como um todo, envolvendo também todo um sistema econdémico, social e
mercadologico que condiciona as relagdes das pessoas com as diversas modalidades e

circuitos artisticos. Ressalto também que se, como eles mesmos admitem, seu contato com as

%75 Nos diversos anos em que venho propondo esse “jogo”, ndo me recordo de uma (nica vez em que ndo tenha
sido evocada pelos alunos a pintura Monalisa, de Da Vinci.

376 Essas observacdes ndo foram documentadas, nem por escrito nem em video, sdo falas de sala de aula, fruto
das discussdes, ndo podendo ser, portanto, referenciadas individualmente e com preciséo.
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artes visuais se da apenas a partir das iniciativas escolares, essa defasagem em relacéo a
producdo contemporanea se justificaria pelo proprio curriculo estabelecido na escola®”’, que
Ihes propiciou, até o ano anterior, um acervo imaginario predominantemente formado por
obras artisticas realizadas até o inicio do século XX.

Dessas reflexdes, justifico 0 programa de nosso curso na primeira série: proporcionar
experiéncias que lhes permitam uma aproximacdo com a producdo artistica de seu tempo.
Ressalto também que uma das propostas do ensino da arte € possibilitar o acesso ao
conhecimento artistico produzido pela humanidade e, sendo a arte contemporanea parte desse
acervo, deve estar presente nos programas, principalmente por abordar questfes que dizem
respeito ao nosso tempo.

Sem valorizar qualquer manifestacdo de rejeicdo que possa surgir, compartilho com eles a
ideia de que ndo se gosta do que ndo se conhece. Para gostar ou ndo gostar é preciso,
primeiro, aproximacdo e conhecimento. O que vem depois disso esta a cargo de cada um, dos
rumos que cada um vai tomar e optar em sua vida. O nosso papel, como arte-educadores é
abrir caminhos para o contato, para 0 encontro e a experiéncia da arte em toda sua plenitude,
para produzir o conhecimento em arte. Acreditamos que, independentemente de gostarem ou
ndo da arte contemporanea, eles precisam compreendé-la, entrar em dialogo com ela, pois
essa € a producdo artistica de seu tempo. Nela sdo formuladas algumas questdes fundamentais
das sociedades da atualidade, e dali podem surgir, inclusive, ferramentas para lidar com as

forcas que atuam nas sociedades.

A arte constroi numerosas representacdes do mundo, as quais podem ser sobre
0 mundo real ou sobre mundos imaginarios, inexistentes, mas a inspiragao
humana continua podendo criar uma realidade diferente para cada um deles. A
realidade social inclui coisas tais como: dinheiro, propriedade, sistemas
econdmicos, classes sociais, género, grupos étnicos, governos, sistemas de
cerimoniais religiosos e crencas, linguagens e similares (EFLAND, 2005a, p.
183).

Para o educador, as artes espelham simbolicamente essas realidades, e sdo importantes
pedagogicamente, porque as fazem ser percebidas e sentidas (ibid.). Operando
simbolicamente ou ndo, as manifestacfes artisticas mudam de sociedade para sociedade e
também, com o tempo, numa mesma sociedade. Conhecer a producéo artistica do presente &

entrar em contato com os modos de representagéo € forgas que atuam no presente.

377 No caso do Pedro II, como dissemos anteriormente, o curriculo do “Pedrdo” (6° a0 9° ano do E.F.) se
concentra na historia da arte ocidental da Pré-historia ao Modernismo, ao contrario do “Pedrinho”, que opera de
forma mais livre em relagdo a cronologia dos movimentos artisticos.
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A arte contemporanea apresenta mudancas nos préprios conceitos de arte*”®, nos seus

modos dialdgicos de apresentacdo e relagdo com o espectador e com outros campos, nas suas
relacbes com o tempo, com 0 espaco e com a vida cotidiana. A arte da pds-modernidade, com
suas contradicGes, sua falta de unidade estilistica, sua complexidade e quebras de padrdes,
provoca nos seus espectadores a criacdo de um novo olhar para 0 mundo a sua volta, um olhar
Vvivo, poético e critico, um olhar que pensa. Outro aspecto importante a observar é que a arte
contemporanea ndo exclui, como o fazia a moderna, as produgdes artisticas do passado. Ao

contrario, ela é inclusiva, o passado torna-se referéncia numa obra contemporanea,

haja vista as maneiras pelas quais os artistas pés-modernos reciclam imagens e
citacbes de obras de arte e estilos anteriores. O pds-modernismo enfatiza a
continuidade com relacdo aos estilos artisticos do passado. Porém, as tradi¢cdes
do passado ndo s80 necessariamente reverenciadas como tradi¢Oes
consagradas (EFLAND, 2005a, p. 178).

Se os artistas sempre se inspiraram em seus antecessores na criagdo de suas obras, como

mostra a Historia da Arte®”

, 0 pés-modernismo assume essa como uma pratica fundante,
enfatizando, em suas obras, o dialogo permanente com outros artistas.

Para finalizar a aula, peco que eles escrevam, em poucas palavras, numa folha de
papel, o que sabem e pensam sobre a arte contemporanea, ou o0 que imaginam ser. Eu guardo
essas folhas. Nos chama atencéo a diferenca entre 0s depoimentos escritos no inicio do curso
e os finais, ap0s toda a experiéncia vivida. Mas, chama a atencdo também, ao compararmos 0s
escritos iniciais dos alunos do primeiro semestre com o0s dos segundo, como 0s depoimentos
desses ultimos revelam mais familiaridade e conhecimento da arte contemporanea, mostrando
que a experiéncia de assistir a exposicdo dos colegas que cursaram Artes Visuais no primeiro
semestre altera a sua percepcao do que vai ainda ser apresentado.

Na segunda aula do curso, preencho todo o quadro com reproducGes fotograficas de
obras de arte de diversos movimentos e épocas da histéria da arte. A atividade proposta é
separa-las em trés grupos: no primeiro, as obras que parecem ter sido construidas a partir de
uma estética da transparéncia — que se mostram como janelas abertas para 0 mundo real, que
nos ddo a impressao de estarmos diante de fotografias —; no segundo, as obras que, apesar de

poderem fazer uso das mesmas linguagens utilizadas no primeiro grupo (pinturas, desenhos

378 «para se descobrir o que era arte, na década de 1960, seria preciso voltar-se da experiéncia do sentido para o

pensamento, em resumo, voltar-se para a filosofia” (DANTO, 2006, p.16).

9 “No universo da arte toda criagio é uma tentativa baseada em algum conhecimento técnico e conceitual
prévio e concebe algo ainda desconhecido e inexistente” (Hans Jorg R. Heinberger, citado na palestra de Paola
Barreto Leblanc (PPGAV/UFRJ), no ST Cinema como arte e vice-versa, do XIX Encontro da SOCINE.
Unicamp, 20 a 23 de outubro de 2015).
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ou esculturas, etc.), apresentam um carater mais expressivo — onde as formas sao alteradas,
abandonando a semelhanga com o mundo real. Diante dessas obras, nos perguntamos: por que
os artistas fizeram assim? O que eles estavam querendo dizer? O terceiro e Gltimo grupo vai
ser composto pelas obras que provocarem perguntas como: mas isso € arte? Mas, o que € isso?

S&o os alunos que vao apontando, uma a uma, as obras que devem ser situadas nos
diferentes grupos, eu apenas as desloco no quadro e problematizo, quando necessario, suas
escolhas. Essa aula tem o objetivo de permitir a recapitulacdo dos conhecimentos adquiridos
até o ano anterior — as diferencas entre a estética académica e a estética moderna — e, também,
de introduzir as reflexdes sobre a estética contemporanea. E uma aula na qual cada imagem
proporciona uma discussdo, e em que, dependendo das reflexdes, vao se criando novas
possibilidades de localizacdo e pertencimento, nos mostrando que as obras de arte, mesmo
gue condicionadas a contextos e épocas de criacdo especificos, podem se embrenhar, de forma
anacrénica e ndo direta, por caminhos estéticos variados. Sempre aprendo com essas
discussdes e com seus olhares.

Na terceira aula, uma vez mapeado o terreno em que trabalharemos, entramos no
nosso assunto: a arte contemporanea. Abordo suas origens, remontando a Marcel Duchamp e
ao Dadaismo, a Pop Arte e as diversas correntes e experiéncias que se manifestaram na arte
das décadas de 1960 e 1970 (Minimalismo, Arte Cinética, Op Art, Land Art, Arte Conceitual,
Body Art, Grupo Fluxus). E uma aula expositiva, com visualizacio de imagens projetadas e
discussao sobre as diversas tendéncias e 0s contextos que as geraram.

Na quarta aula apresento um video que mostra algumas obras expostas na 272 Bienal
de Sdo Paulo®° de 2006, cujas imagens foram feitas por mim e editadas no laboratério de
informatica da escola, com o apoio técnico da professora entdo responsavel pelo laboratério.
Na conversa sobre o material visto, os alunos fazem muitas perguntas que vado orientando 0s
rumos do debate a partir do qual os conhecimentos véo se construindo. Ao final da aula, eles

respondem a um questionario a ser respondido, em duplas — para que haja discussdo e troca de

%80 Constatando a escassez de materiais videogréaficos que apresentassem as obras instalativas e a ineficacia de
sua percepcdo por meio fotografico, minha intencdo com essa producgdo, era possibilitar um contato mais
préximo com as obras tridimensionais. A Bienal de 2006 foi a primeira em que se permitiu que o publico
fotografasse ou filmasse as obras. O video me pareceu a maneira mais eficaz de apresenta-las em sala de aula,
uma maneira de possibilitar uma percepcao mais aproximada do que seria em encontro presencial com a as obras
na exposi¢do, uma vez que sua abordagem temporal permite a movimentagdo da cdmera em torno das obras e
sua apresentacdo em relagcdo ao espaco circundante. As imagens mostram as obras enquanto, na pista sonora, um
locutor e uma locutora leem textos escritos pelos artistas — disponibilizados no catalogo da exposi¢do — sobre
suas obras (a foz feminina para obras realizadas por mulheres, e a voz masculina para as dos artistas homens).
Esse material educativo foi produzido em 2007 e vem sendo utilizado apenas em minha propria sala de aula,
junto a 12 série do Ensino Médio, ndo tendo fins lucrativos nem reprodutivos.
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ideias sobre as questdes colocadas —, uma oportunidade de reflexdo e escrita sobre os
conhecimentos adquiridos, e, a0 mesmo tempo, o primeiro momento de avaliacio*" do curso.

Na quinta e sexta aula, de 2012 em diante, dedicamos especial aten¢do as imagens em
movimento na arte contemporanea. Visualizamos, contextualizamos e analisamos
esteticamente diversas obras (ou trechos de obras, dependendo da extensdo de cada uma) de
videoarte e do cinema experimental, obras que operam com as imagens temporais na arte
contemporanea. Apresento-lhes, entdo, também, alguns documentarios sobre videoartistas que
possam enriquecer 0s conhecimentos sobre sua producgéo e propostas de trabalho.

Apbs essa experiéncia, visitamos uma exposicdo de arte contemporanea®®” em cartaz
na cidade. Esse momento se apresenta como um divisor de &guas no processo de ensino-
aprendizagem, como detalharemos mais adiante, iniciando-se a Ultima etapa do curso, na qual
os alunos elaborardo e construirdo seu trabalho final, em grupo, tanto em sala de aula, como
em casa. Essa etapa dura cerca de um més e culmina com a montagem e exposi¢cdo desse
trabalho para toda a comunidade escolar.

Dentre as praticas e momentos detalhados acima, nos questionarios de avaliac&o*®®
escritos pelos alunos se destaca a visitacdo a exposicdo e a producdo plastica (essa ultima
associada a sua exposicdo para a comunidade escolar), ou seja: o ver e o fazer (e o dar a ver o
que foi feito) sdo as experiéncias que mais afetam os alunos. A mais recente figura adotada
por Barbosa, substituindo a metafora do triangulo, ¢é a figura do “zig-zag” (BARBOSA, 2006,
p. 8), que enfatiza 0 movimento pendular entre o ver e o fazer, no qual o contextualizar
acompanha os dois polos. Entre o ver e o fazer, “o contexto se torna mediador e propositor,
dependendo da natureza das obras, do momento e do tempo de aproximacao do fruidor, enfim
da unidade 'subjetil' (sujeito + objeto)” (ibid). Barbosa se apoia, para construir essa nova

metafora, tanto na experiéncia dos professores que se basearam no tripé ver-fazer-

%! Temos quatro momentos de avaliacdo nesse curso: o primeiro é o questionario relacionado ao video
“Visitando a 27* Bienal de Sdo Paulo” (Anexo K); o segundo é um trabalho plastico individual inspirado
diretamente na exposicéo visitada fora da escola, onde o aluno cria uma forma capaz de traduzir suas impressdes
sobre o visto; o terceiro € um trabalho pléastico mais complexo, realizado em grupo, que traduzird o conjunto de
experiéncias e conhecimentos adquiridos no curso, como detalharemos mais adiante. O quarto e ultimo
instrumento de avaliacdo é uma prova escrita (Apresentamos as provas realizadas em 2012-2 e 2013-2, nos
Anexo L e M) — realizada presencial e individualmente e obrigatéria para todas as disciplinas da escola — a ser
efetuada depois de todo esse processo, como mais uma oportunidade de reflexdo e elaboracdo das experiéncias
vivenciadas.

%82 Nos altimos anos, priorizei as exposicdes que trazem imagens temporais.

%83 No nosso Gltimo encontro, conversamos sobre todo o processo e peco que eles respondam a um questionario
de avaliagdo, enfatizando suas preferéncias, criticas e sugestdes de melhoras para o curso. No Anexo N
apresentamos o Questionario Awvaliativo realizado em 2009, que foi devidamente atualizado nos cursos
subsequentes.
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contextualizar em suas praticas de sala de aula®®*

, como na Pedagogia Questionadora de Paulo
Freire, que potencializa “a curiosidade e a formulagdo de significados por criangas,
adolescentes ¢ adultos” (ibid.), na qual o di&logo seria a for¢ca motriz, onde ndo ha resposta
certa nem errada, mas a “floresta das coisas”, a qual — como ja mencionamos — se refere
Ranciére (2010, p. 20), a ser investigada e significada.

O retorno que os alunos tém nos dado confirma o poder desse movimento pendular,
desse zig-zag entre o ver e o fazer na aprendizagem da arte. E nele que se constroem o0s
conhecimentos, € nesse ir e vir que se engendram deslocamentos de ordens variadas, cujas
potencialidades pedagdgicas — associadas as das proprias obras — se revelam. No movimento
pendular entre o ver e o fazer arte, nos deslocamentos vivenciados pelos alunos no transito
entre as exposicOes das obras dos artistas e as exposi¢Oes de obras por eles realizadas nos

concentraremos a partir de agora.

%40 livro Abordagem triangular no ensino das artes e culturas visuais (BARBOSA; CUNHA, 2010) é o
resultado de uma pesquisa sobre os vinte anos de experimentacdo com a Abordagem Triangular, trazendo textos
de trinta e um arte-educadores e professores sobre sua experiéncia de trabalho e pesquisa a partir dessa
abordagem.
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Capitulo 4. O Encontro com a videoarte: pedagogias do deslocamento

(13 L] 14 . »
'Pra mim, a arte é uma conversa com outros artistas

John Baldessari®®

Figura 34: Alunos se dirigindo ao Centro Cultural Oi Futuro Flamengo, em 2013.
Fonte: fotografia de Greice Cohn.

Como afirmamos logo no inicio da introducdo desse trabalho (p. 1), esse estudo se
interessa por obras de artistas e obras de estudantes, se concentrando no intervalo entre essas
duas producdes plasticas. Apostamos numa pedagogia das obras dos artistas estudados, que
suscita nos alunos deslocamentos espaciais e temporais decisivos para a aprendizagem. Esses
deslocamentos véo se intensificar a partir da propria producao plastica dos estudantes.

O intervalo entre a producdo do artista e a do aluno pode ser visto, espacialmente —
uma vez que os dois grupos de obras (e as experiéncias a elas relacionadas) se situam em
territorios diferentes (a galeria/museu/centro cultural e a escola), pertencendo a contextos
diferentes (de difusdo da arte e de aprendizagem da mesma) —, e temporalmente — no espaco
de tempo existente entre 0 encontro dos estudantes com as obras dos artistas e sua propria
producdo pléstica —, no tempo entre o ver e o agir. Dessa forma, o intervalo se apresenta
também como algo construido pela metodologia de trabalho adotada em sala de aula.

E no intervalo espaco-temporal que se situa o intervalo perceptivo-vivencial, tempo de
ventilacdo de ideias, associagOes, sensacOes e sentimentos produtores de deslocamentos

férteis, do ponto de vista pedagdgico. Essa pedagogia, que poderiamos chamar de

%5 In: GRANT, 2014, p. 31.
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“intervalar”, na medida em que ela coloca o saber do aluno entre o ver e o fazer, coloca em
movimento todo um universo perceptivo, reflexivo, sensivel, seletivo, ordenador, criativo e
cognitivo, pondo em agéo o sujeito que vivencia essa experiéncia de aprendizagem.
Procuramos, assim, aproximar os pensamentos de diferentes autores que, de formas
diversas referem-se a um potencial pedagogico do intervalo na construcdo de uma obra

artistica e na sua recepcao. Dewey, por exemplo, afirma que

em uma experiéncia, o fluxo vai de algo para algo. A medida que uma parte
leva a outra e que uma parte da continuidade ao que veio antes, cada uma
ganha distin¢do em si. O todo duradouro se diversifica em fases sucessivas,
gue sdo énfases de suas cores variadas. Por causa da fusdo continua, ndo ha
buracos, juncGes mecéanicas nem centros mortos quando temos uma
experiéncia singular. Ha pausas, lugares de repouso, mas eles pontuam e
definem a qualidade do movimento. Resumem aquilo por gque se passou e
impedem sua dissipacéo e sua evaporacdo displicente. Em uma obra de arte,
os diferentes atos, episddios ou ocorréncias se desmancham e se fundem na
unidade, mas ndo desaparecem nem perdem seu carater proprio ao fazé-lo
(DEWEY, 2010, p. 111).

Embora o termo “intervalo” ndo apareca na citagdo, Dewey ressalta, no entanto, as pausas, 0s
lugares de repouso que definem a qualidade do movimento inerente a experiéncia estética. Ja
Ana Mae Barbosa, se referindo a percep¢ao da Historia da Arte, reconhece que em arte, “os
intervalos entre acdes sdo tao significantes quanto as préprias acdes, para definir o tempo em
relacdo ao artefato estético” (2007, p. 96). No cinema, o pensador da montagem intervalar,
Vertov, diz que os intervalos sdo “passagens de um movimento para outro” (apud XAVIER,
1983, p.250) e “sdo eles (os intervalos) que conduzem a agdo para o desdobramento cinético”
(ibid.).

As trés concepgoes de intervalo acima citadas nos ajudam a pensar sobre a apreensdo
da arte e de sua historia, que pressupdem um processo de montagem na percepcao do
espectador, pois o0s intervalos entre as diversas etapas de aprendizagem sdo tdo significativos
quanto as préprias experiéncias vividas. Quando os alunos visitam exposicdes de arte, 0 que
eles veem ali se associa e se articula com imagens e conhecimentos que eles ja tém,
adquiridos em experiéncias anteriores, e é a partir desse diadlogo (ou montagem) entre o que
vem de fora (as obras vistas) e 0 que vem de dentro que os conhecimentos e 0s sentidos sdo
construidos. Dessa forma, nos intervalos entre o ver e 0 agir, nessa passagem de um
movimento para outro, se desenvolve, também no contexto de aprendizagem, um processo de
montagem que vai interferir no movimento seguinte: o deslocamento do aluno, da condicéo

de espectador para a de produtor de arte.
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4.1 Exposicdes vistas/ExposicOes realizadas, ver e fazer: um movimento pendular

H& muitos anos criei duas pastas de arquivos, no computador, para organizar
documentos e registros das aulas das turmas do Ensino Médio do CPIl. Denominei-as de:
“Exposicdes vistas” e “Exposic¢des realizadas”. O conteudo dessas duas pastas cresce com o
passar dos anos e com o0 acumulo das experiéncias realizadas, e é frequente um arquivo
relacionado a uma das duas etapas (visitacdo a exposicdes e producdo da prépria exposicao na
escola) ser salvo na pasta da outra, pois as experiéncias se interpenetram continuamente. Por
exemplo: onde deve ser armazenado um depoimento onde um aluno que aborda uma
determinada obra vista no museu, para justificar suas escolhas no desenvolvimento do proprio
trabalho? Esse depoimento se refere tanto a exposicdo vista como a realizada. SO agora, na
escrita dessa tese, analisando todo esse processo, percebo que 0 que se apresentava como uma
aparente confusdo — ou deficiéncia de organizagdo — continha, na verdade, e sem que eu me
desse conta, a propria génese dessa tese: a imbricacdo entre o ver e o fazer no processo de
ensino-aprendizagem da arte, ou, em outras palavras, a pedagogia do movimento pendular (do
zig-zag) entre as obras dos artistas e a criagdo dos alunos; a pedagogia do intervalo, do espaco
‘entre’ o ver e o fazer arte.

A exposicao vista € a culminancia de todo um processo preparatorio vivenciado em
sala de aula e, a0 mesmo tempo, um momento decisivo para 0 processo de aprendizagem. No
momento do encontro com as obras dos artistas, tudo o que foi dito, discutido, visto e sentido,
anteriormente em sala de aula, é revestido de nova dimensdo e significado. O passado, como
ja disse Benjamin (1996, p. 197-221), é ressignificado pelo presente e com ele se transforma.

O deslocamento fisico da escola para a galeria (museu ou centro cultural) permite, por
si s8, uma quebra de postura, que favorece novas experiéncias. Sair da escola é se separar de
todo um comportamento pré-formatado e viciado, onde cada um ja sabe seu lugar. Andar
pelas ruas com os colegas, se dirigir a um espaco publico expositivo e adentrar numa mostra
previamente montada, num espaco especialmente preparado para tal e submisso a outras
regras, € se deparar com novas possibilidades de atitude. Ja na rua, o entusiasmo dos alunos
ao vivenciarem essa quebra é flagrante, tanto na sua voz como nos seus gestos. Eles cantam,
dancam, conversam entusiasticamente e usufruem do prazer de estarem andando juntos em
direcdo a uma experiéncia nova. Uma vez no museu, sem o conforto e condicionamentos dos
muros da escola, o aluno se vé espectador como outro qualquer, relembrando sua condigéo de
cidadao (sensivel, cultural, critico) na sociedade mais ampla. O uniforme da escola, nessa

situacdo, se torna um signo de pertencimento e identificagdo, mas a experiéncia pessoal e
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intransferivel do encontro subjetivado com a arte desuniformiza seus comportamentos,
pensamentos e sensagdes.

A relacdo professor-aluno também sofre alteragdes nessa experiéncia. No espaco
expositivo todos sdo espectadores vivenciando experiéncias sensiveis particularizadas. Todos
estdo, como ja mencionamos, em meio & “floresta das coisas” (RANCIERE, 2010, p. 20),
percebendo, sentindo, pensando, decifrando, se perguntando. Mesmo em seu papel de
professor, que orienta e organiza a experiéncia, mesmo ja conhecendo a exposi¢do, 0
professor ndo deixa de ser espectador vivo, se deslumbrando com as obras e sendo
surpreendido por essa nova visita e pelos estimulos que ela traz, como por exemplo, pelas

perguntas e comentarios inesperados trazidos pelos alunos®®

. Quanto mais o professor puder
compartilhar as interrogagoes e deslumbramentos que as obras nele suscitam, com os alunos,
guanto mais ele deixar visivel seu proprio processo perceptivo, enfim: quanto mais ele se abrir
para 0 contato com a terceira coisa rancieriana, que atinge tanto a ele quanto aos alunos, mais
livres esses Ultimos vao se sentir para confiar em seu préprio processo perceptivo, associativo
e interpretativo, e mais rica vai ser a experiéncia conjunta.

Embora a fruicdo de uma obra de arte seja uma experiéncia individual e intransferivel,
nesse tipo de visita ha um componente coletivo que também deve ser considerado. Professor e
alunos estdo profundamente conectados, cada um, com o préprio processo individual e
intransferivel de fruicdo da arte, mas, ao mesmo tempo, assim como ocorre com as cores
justapostas de uma tela impressionista, cada um € afetado pela presenca do outro e se
transforma nesse avizinhamento, reagindo, em sua percepcao, ao que emerge na percepcao
alheia. Estdo todos ai s6s e acompanhados®’, a0 mesmo tempo. O depoimento da aluna A. 1.

nos mostra o potencial da apreenséo coletiva:

A obra é muito curiosa, prende a atencdo dos visitantes quando estes se
esforcam para entendé-la, mas é passada despercebida por muitos. E
superinteressante 0 modo como outros colegas, cada um percebia um detalhe
diferente e, juntos, fomos resolvendo o mistério da obra. [...] A obra uniu
todos que estavam na enorme sala, fez todos pensarem juntos, isso foi incrivel.

%86 Bergala, ao refletir sobre a transmissdo do cinema, afirma que é preciso que o pedagogo “recorra a essa parte
de infancia em si mesmo — que é uma condicdo essencial do prazer no cinema — quando assiste a um filme e se
coloca o problema da transmissdo. Todo bom espectador de cinema — ao contrario do pseudo-intelectual e do
espertinho — abre esse pequeno lugar em si mesmo para a crianga que quer a creditar, afastando-se um pouco do
adulto que ele se tornou. O pedagogo pode convocar essa parte de infancia na sua percepgéo intima do filme”
(BERGALA, 2008, p. 74), justamente, para que ele possa respeitar os tempos “de silencio e de partilha tacita”
(ibid. p. 79) na abordagem da arte, uma parte de ndo-dito e de abalo pessoal (ibid.).

%7 Coutinho, analisando as mediagBes em museus, lembra que “a mediagdo em grupo favorece ainda mais a
troca e o confronto de diferentes pontos de vista por meio do dialogo, ou, como especifica Frangoise Julien-
Casanova, por um modo conversacional que ‘implica uma palavra circulante; o mediador situado entre as obras e
0 publico tem o papel de ativador das inter-relagdes” (COUTINHO. In: BARBOSA; COUTINHO, 2009, p.
176-177).
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A cada pessoa gue chegava, uma nova ideia surgia e a obra ia ficando cada
vez mais magica e interessante. Com ela, pude ver como cada pessoa tem um
ponto de vista (da aluna A.Il.B., sobre TTéia 1- A, de Lygia Pape. ELLES,
CCBB, 2013).

Algumas vezes*®®, quando o espaco oferece e conseguimos sincronizar os horarios,
fazemos a visita acompanhados de um arte-educador(a) de museu. Quando isso acontece, eu
converso com ele(a) antes, comunicando o que estamos trabalhando na escola, informando-
lhe o contexto com que estd lidando, para que ele(a) interaja com o0 grupo mais
apropriadamente®®®. Peco sempre, também, que seja respeitado um tempo de contato com a
obra, um tempo dado aos alunos para ver, antes de comegarem a ouvir informacdes ou mesmo
questdes. Considero esse primeiro olhar, quando ainda ndo sabemos muito sobre o que vemos,
quando as impressdes nos atingem sem informacdes intermediando-as, precioso e Unico.
Bergala adverte que € preciso “aceitar ver as coisas, com a sua parte de enigma, antes de
sobrepor-lhes palavras e sentidos” (2008, p. 99). Acredito que, além das informacdes basicas
sobre as obras e a proposta da exposi¢cdo que estamos adentrando (que sdo dadas pela
professora, pelas legendas das obras — nomes dos artistas, data e procedéncia de realizacao,
material ou técnica utilizada — e pelos textos da curadoria), qualquer conceituacao,
contextualizacdo ou informacdo deve vir a reboque da primeira mirada.

Devemos deixar, primeiro, que as obras dos artistas facam seu trabalho junto ao
espectador, que elas falem por si préprias, provocando indagacgdes, estranhezas, emocdes,
espantos, ou mesmo incomodos. Os alunos véo achar seu lugar nesse encontro, quanto mais
0s deixarmos sentir que o estdo vivenciando, quanto mais deixarmos eles se aproximarem, por

si proprios, das obras®®

. Manoel de Barros dizia que “ao poeta faz bem desexplicar — tanto
quanto escurecer acende 0s vaga-lumes” (2015, p. 73). Ndo podemos, como educadores, nos
assustar ou temer a desexplicacdo dos artistas, mas, ao contrario, devemos penetrar na
escuriddo das incertezas junto com os alunos, e contribuir para que dela emerja a luz de sua
percepcdo. O poeta sabe também que explicar as imagens “afasta as falas da imaginacdo”
(ibid, p. 142). Estamos ali para acompanhar e dar suporte ao processo de apreensdo das obras,
cientes de que “entender, ao contrario de explicar, nao € restritivo” (EFLAND, 2005, p. 340)

— mas também de que entender ndo é o objetivo quando se trata de fruigdo artistica.

%88 Quando o espaco expositivo encara com seriedade o projeto educativo, fago questdo de prestigiar e adicionar

a experiéncia a participacdo do arte-educador do museu, que, nesse caso, pode enriquecer a visita.

%9 «0 educador de museu precisa dialogar com os interesses de cada grupo e, se possivel, de cada sujeito
observante. E o observador que deve escolher o que analisar com a ajuda do mediador” (BARBOSA, 2009, p.
17-18).

%0 Dewey afirma que “nossos apetites se reconhecem ao se refletirem no espelho da arte, e, ao se reconhecerem,
transfiguram-se. Ocorre entdo uma emogao distintivamente estética” (2010, p. 172).
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Ja tive a felicidade de encontrar arte-educadores muito bem preparados em alguns
centros culturais, e, quando isso acontece, nesse momento ocorre uma verdadeira troca, onde
0 saber de um complementa o saber do outro, e 0os alunos aproveitam essa experiéncia. O
desencaixe na tradicional hierarquia (o professor ali cede lugar para outro articulador da
experiéncia, compartilha a lideranca com outro profissional que tem saberes que ele ndo tem,
sobre as obras e a exposi¢do) permite também que se abram novas possibilidades de
posicionamento para os alunos, que eles busquem diferentes lugares nessa nova organizagéo.

Esse € um momento dnico, sublime e intransferivel. Sinto-me privilegiada e
revigorada em presenciar, vivenciar e acompanhar esse encontro dos estudantes com a arte. E
como ver uma paixao nascendo entre dois amantes. O entusiasmo que brota da descoberta da
arte e da descoberta de si diante da arte, € uma experiéncia dificil de narrar. Os comentarios

dos alunos sdo mais eficazes:

Antes de ver essa obra eu sabia que o0 observador podia entrar na arte. Apds o
contato com a obra descobri que uma obra pode entrar no observador e toma-
lo completamente (do aluno G.L., sobre a pintura Um dentro do outro, de
Marie Toyen. ELLES, CCBB, 2013).

Eu escolhi essa obra porque foi como se ela me chamasse. Essa pintura
realmente despertou um grande misto de sensacfes, que mesmo em toda
confusdo, pude compreendé-las. Os assuntos vastos que abordam de alguma
forma a Segunda Guerra Mundial sempre me tocam. [...] A pintura representa
esses sentidos de libertacdo de todo sofrimento para assim renascer (da aluna
B.S.T., sobre O inicio da primavera, de Marie Toyen. ELLES, CCBB, 2013).

A obra significou, para mim, uma expressdo do caos interior da artista. Parecia
um grito de desespero perante uma tortura, uma opressdo. A artista
demonstrava se encontrar em um estado entre loucura e sanidade, e puxou-me
para esse estado também. A obra me pareceu mais real e proxima do que
qualquer outra. [..] Mesmo depois de ver o seu intuito e prever o
desenvolvimento da videoarte, ndo consegui passar para outra obra, estava em
transe. Fiquei hipnotizada com as imagens se repetindo em minha mente,
mesmo apds deixar a exposi¢do (da aluna G.S.L., sobre a obra Sem titulo,
1977, de Sonia Andrade. ELLES, CCBB, 2013).

Esses depoimentos ddo uma ideia da forma com que eles se sentem afetados pelo
encontro com as obras. Podemos dizer que os estudantes saem do museu, diferentes; que algo
se moveu dentro deles nesse deslocamento espacial entre a escola e 0 espacgo expositivo; que
houve, na apreensdo das obras, deslocamentos de ordem também emocionais e conceituais.
Na visita a uma exposicdo tempo e espaco se esgarcam de forma particular. Vem-me uma

imagem a mente que nos parece muito apropriada para descrever essa experiéncia. Vi essa
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imagem ainda na infancia, num desenho animado de Popeye®*, na televisdo. Descrevemos a
seguir a imagem que me pungiu: enquanto vagueia exausta pelo deserto, Olivia (hamorada de
Popeye) avista, esperancosa, uma pequena tenda indigena e dela se aproxima. Cansada e com
sede, ela entra, e, uma vez la dentro, se surpreende ao perceber-se em meio a imensiddo de um
palacio suntuoso, com fundo a perder de vista. Assustada, volta a sair €, num recurso tipico de
desenhos animados, com os pés no chdo diante da entrada, ela contorna, com seu pescogo
elastico, todo o perimetro da pequena tenda. Confirma, entdo, sua percepcao inicial: aquela é,
na realidade, uma tenda minuscula, vista do lado de fora. Mas, uma vez ali dentro, a realidade
se transforma: tempo e espaco se esgarcam pela intensidade da experiéncia. Fim da descricéo.
A sensacgdo que temos é que na experiéncia dos alunos no museu acontece a mesma coisa. O
encontro com a arte altera a sua nogéo de espago/tempo, e algo se transforma ali dentro.

Em visitas no Centro Municipal de Artes Hélio Oiticica, ou na Galeria A Gentil
Carioca (que ficam ambos, no coracdo do SAARA? préximos da escola), por exemplo, é
comum ver os alunos, na saida da exposicéo, se surpreenderem ao aterrissarem no Centro do
Rio novamente. E como se estivessem penetrado, 14 dentro, em outro espago/tempo, o

espaco/tempo de abstracdo préoprio da apreensao estética, como bem detalha Dewey:

Para perceber, o espectador ou observador tem de criar sua experiéncia. E a
criagdo deve incluir relagbes comparaveis as vivenciadas pelo produtor
original. Elas ndo sdo idénticas, em um sentido literal. Mas tanto naquele que
percebe quanto no artista deve haver uma ordenacdo dos elementos do
conjunto que, em sua forma, embora ndo nos detalhes, seja idéntica ao
processo de organizacdo conscientemente vivenciado pelo criador da obra.
Sem um ato de recriacdo, 0 objeto ndo é percebido como uma obra de arte. O
artista escolheu, simplificou, esclareceu, abreviou e condensou a obra de
acordo com seu interesse. Aquele que olha deve passar por essas operacoes, de
acordo com seu ponto de vista e seu interesse. Em ambos, ocorre um ato de
abstracdo, isto €, de extracdo daquilo que é significativo. [...] H& um trabalho
feito por parte de quem percebe, assim como hd um trabalho por parte do
artista (DEWEY, 2010, p. 137).

E justamente desse “trabalho feito por parte de quem percebe”, mencionado por Dewey, que
emerge a dilatacdo no tempo/espaco de vivéncia na galeria ou museu. Transcrevemos parte de

um poema escrito por uma aluna apos a visita a Galeria A Gentil Carioca, onde foram vistas

%1 Popeye é um personagem classico dos quadrinhos, criado por Elzie Crisler Segar, em 1929, e adaptado
para desenhos animados em 1933, pelos irmdos Dave e Max Fleischer.

%2 0 SAARA (Sociedade de Amigos das Adjacéncias da Rua da Alfandega) é uma associacdo comercial que
organiza o conjunto de lojas a céu aberto nas ruas de parte do centro histérico do Rio de Janeiro.
Tradicionalmente ocupada por imigrantes sirios, libaneses e judeus, vem sendo, nos Ultimos tempos, também
habitada por comerciantes chineses e coreanos.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria_em_quadrinhos
https://pt.wikipedia.org/wiki/E._C._Segar
https://pt.wikipedia.org/wiki/1929
https://pt.wikipedia.org/wiki/Desenhos_animados
https://pt.wikipedia.org/wiki/1933
https://pt.wikipedia.org/wiki/Dave_Fleischer
https://pt.wikipedia.org/wiki/Max_Fleischer
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as exposi¢cdes Dimensdes Variaveis e Incontaveis, dos respectivos artistas Evandro Machado e

393

Matias Mesquita *°, que expressa bem esse fendmeno:

Sentidos

Percepcéo de paz
Instantanea surgiu
Tudo calmo, tudo claro
Naquela tarde de abril

Tudo tinha forma

Era puro equilibrio

Mas quem entende por si SO
Né&o entende é nada!

As formas viram sobras

Do equilibrio vém-se dobras
A paz vira desejo

De quem procura uma pausa

Como muda a percepgdo
Quando se vé com outros olhos
Que cansados de s6 agdo
Buscam a solidao

O branco

Que antes era reflexo,
Era imensidao
Torna-se distante
Como uma busca
Pela razéo

Experiéncia contagiosa
Que vai deixar na vontade
A busca por mais dessas preciosas [...].
(da aluna B.M., 10/05/2012)

Apés a visita a exposicdo, a aprendizagem € potencializada e desenvolvem-se
processos, antes, impensaveis. E que “ao modificarmos a dindmica entre o externo e o interno
em relagdo ao meio escolar, mudamos o proprio lugar” (COSTA, 2009, p. 258). Ainda no
final da visita, peco a eles que tragam, na aula seguinte, uma imagem/forma que traduza o que
sentiram ou perceberam na exposi¢cdo. Deixo claro que ndo precisa ser algo muito elaborado,
no sentido da sofisticacdo do material escolhido, e ndo imponho nenhuma regra para a escolha

da linguagem na qual serad feito o trabalho (fotografia, video, desenho, pintura, escultura,

%% Essa visita aconteceu durante o curso do primeiro semestre de 2012, que ndo pertence ao recorte aqui
estabelecido.
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colagem, performance, etc.), que pode, inclusive, abarcar expressdes ndo visuais, como a
musical ou literaria, como mostra 0 poema que acabamos de transcrever. O que importa é que
esse trabalho seja expressao de uma vivéncia pessoal, e que seja uma forma expressiva, e ndo
descritiva®®*.

Na aula seguinte, compartilhamos essas producbes, que vém, geralmente,
acompanhadas de uma apresentacdo sobre o processo de elaboracdo e de descrigdo do seu
desenvolvimento. Assim como, na arte contemporanea, 0 pensamento visual e o verbal s&o
necessarios para a interpretacdo das obras, sendo ambos ativos e simultdneos e néo
autossuficientes em sua apreensdo (PARSONS, 1999b, p. 6), os trabalhos dos alunos precisam
ser contextualizados para que sejam compreendidos. Nesse momento, portanto, as
informagdes verbais potencializam a visualizagdo dos trabalhos. Elas, junto com as formas,
traduzem a particularidade do olhar e da criacdo de cada um sobre as obras citadas, e sempre
surpreendem os demais, que também viram as obras no museu. Ficam evidentes, nessas novas
formas, os processos internos implicados nos modos perceptivos e elaborativos de uma obra,
e, no compartilhamento da experiéncia — de percepcdo e criacdo —, 0s autores tém a
oportunidade de vivenciar a valorizacdo de seu olhar pessoal, individualizado e unico.

Na avaliacdo desses trabalhos, o principal critério estabelecido é se o aluno se
envolveu com 0 processo proposto e se ele se aventurou na experiéncia de criagdo de uma
forma capaz de traduzir sua vivéncia interna de visita a0 museu. Esse trabalho ndo precisa
apresentar complexidade técnica em sua confeccdo, mas uma busca por uma ordenacdo
sensivel na relacdo entre forma e sentido que mostre que a matéria escolhida (seja ela qual
for) foi alterada por uma experiéncia e que ela encarna o “ato que expressa o valor do que ¢é
visto” (DEWEY, 2010, p. 172).

Esse trabalho é a primeira materializacdo do movimento que se da entre a recepcao e a
producdo, entre o ver e o fazer, nesse curso. O segundo fazer artistico € mais elaborado e
acontece no trabalho final, que tem inicio apds a experiéncia que relatamos. Partimos, entéo,
da elaboracdo de um conceito que vai nortear a nova construgdo. Iniciamos esse processo por
um brainstorm no qual sdo listados os temas que os interessam no momento. Depois de

esgotada essa lista, a turma elege um dos temas, que remetem, frequentemente, a seu

3% Nossa visdo sobre as diferencas entre forma expressiva e forma descritiva se aproxima da distingéo feita por
Dewey entre expressdo e afirmagdo: “a ciéncia afirma significados; a arte os expressa. [...] A afirmag@o expde as
condi¢des em que é possivel ter a experiéncia” (DEWEY, 2010, p. 182-183), enquanto que a arte constitui uma
experiéncia. Dessa forma, “a expressividade do objeto de arte deve-se ao fato de ele apresentar uma
interpenetracdo minuciosa e completa dos materiais do ficar sujeito a algo e do agir, incluindo-se neste Gltimo a
reorganizacdo do material trazido conosco de experiéncias passadas. [...] A expressividade do objeto é o relato e
a celebracdo da fusdo completa entre aquilo por que passamos e 0 que nossa atividade de percepcdo atenta
introduz no que recebemos através dos sentidos” (ibid, p. 210).
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momento de vida, as coisas que acontecem no pais ou em sua cidade, e, de maneira direta ou
ndo, as questdes que os afetaram nas obras da exposicdo visitada. Essa metodologia de
trabalho teve seu inicio ainda durante a pesquisa do mestrado, quando percebemos que partir
de um tema gerador seria uma forma de estruturar o desenvolvimento dos trabalhos e permitir
que os alunos se dedicassem mais profundamente a experiéncia estética, propriamente. Sem
esse elemento detonador (o tema), os estudantes se perdiam em meio as questdes de contetido
(sobre o que quero trabalhar? o que me interessa?, etc.) e sobrava pouco tempo para a
experiéncia de construcdo da forma.

Sabemos que um “trabalho ¢ artistico na medida em que as duas fungdes de
transformagdo sdo executadas por uma unica operacdo” (DEWEY, 2010, p. 169), a do
material interno — das imagens, observacOes, lembrancas e emocdes (ibid, 168) — e a do

material externo, a prépria matéria a ser trabalhada.

Como quer que seja, o processo fisico desenvolve a imaginagdo, enquanto a
imaginacdo € concebida em termos de materiais concretos. SO através da
organizacdo progressiva do material ‘interno’ e ‘externo’, em uma ligacdo
organica um com o outro, é que se pode produzir algo que ndo seja um
documento douto ou uma ilustragdo de uma coisa conhecida (ibid, 169).

O tema inicial funciona, portanto, como um detonador de processos, processos gque envolvem
questBes que ja estavam latentes — tanto em suas vidas pessoais como as provocadas pelo
CUrso — e que precisavam ter espaco para se manifestar e ser problematizadas pela experiéncia
poética. Observamos ao longo desses anos que, independentemente dos temas geradores
escolhidos (na eleicdo de um tema Unico pela turma, muitos outros ficam excluidos), as
questdes que seus trabalhos evocam sempre refletem esse material interno (anterior e/ou
recente), uma vez que “o ato expressivo que constitui a obra de arte ¢ uma constru¢do no
tempo, e ndo uma emissdo instantdnea” (ibid, p. 153) **. Partir de um tema para construir um
conceito, e desse, para uma forma, é apenas o caminho que temos escolhido trabalhar, e,
obviamente, hd muitas outras possibilidades e metodologias de trabalho a serem
experimentadas e pesquisadas no fazer artistico, cada qual apresentando riquezas e limitacGes.

Apos a eleicdo desse tema comum, os alunos formam grupos de 3 a 5 membros para
elaborar um conceito sobre 0 mesmo e criar o trabalho. E importante diferenciarmos tema e

conceito. O primeiro é igual pra todos, é o ponto de partida para o inicio de um pensamento.

%5 O comentario da aluna J.L.(extraido de resposta na prova, no final do curso) mostra como essa op¢do age
sobre eles: “eu acho que ao mesmo tempo em que a gente tinha um tema, a gente estava muito livre pra fazer o
gue a gente queria, a gente estava preso e livre a0 mesmo tempo”.
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O segundo € um ponto de vista especial, traz uma opinido sobre o tema. Um mesmo tema gera
multiplos conceitos®*®, pois o conceito é particular, de cada criador ou grupo, de cada obra. O
conceito identifica um contexto especifico. Perguntas como o que pensamos sobre isso? o0 que
isso significa pra nos, especificamente? de que ponto de vista queremos abordar esse tema?
funcionam como guias para sua discussdo e busca de um conceito préprio. Essa etapa envolve
duas ou trés aulas, e se funde a elaboracdo do projeto, que exige que eles pensem a construgdo
de uma forma que traduza, ou melhor, que seja ela prdpria, a encarnacdo do conceito
elaborado. No pensamento sobre a forma, sobre “como” vao materializar esse conceito, reside

seu maior desafio e, possivelmente, a maior riqueza dessa experiéncia. Para Dewey,

Pensar efetivamente, em termos das relacbes entre qualidades, é uma
exigéncia tdo severa ao pensamento quanto pensar em termos de simbolos
verbais e matematicos. Alias, uma vez que é facil manipular as palavras
mecanicamente, a produgdo de uma auténtica obra de arte provavelmente
exige mais inteligéncia do que a maior parte do chamado pensamento que se
dé entre os que se orgulham de ser ‘intelectuais’ (2010, p 125).

O filésofo acrescenta ainda que “em toda experiéncia integral existe forma, porque existe
organizacdo dinamica. Chamo a organizacdo de dindmica por ela levar tempo para ser
completada, por ser um crescimento. Ha inicio, desenvolvimento, consumacgao” (ibid, p. 139).

E preciso que o professor/propositor/orientador, nessa etapa, esteja atento para o risco
da experiéncia se dissipar ou se desviar da producao de um objeto poético/expressivo para um
objeto descritivo. A ansia por ter seu trabalho “entendido”, “compreendido” pelo publico ¢
uma ameaga & aventura estético/criativa. E comum os alunos quererem que sua ideia seja
compreendida por todos e o perigo de optarem por um caminho explicativo — seja

plasticamente ou com o auxilio das palavras®®’ — empobreceria a experiéncia estética de

3% Os proprios alunos reconhecem essa diferenca, como podemos constatar no depoimento de G.R. sobre a
exposicao feita na escola: “aprendi que a arte pode ser realizada de varias formas, e que pode fazer com que um
mesmo tema ou proposta seja visualizado de vérias maneiras. Fui muito surpreendido pela grande variedade de
obras”.

%7 E preciso atentar para a diferenca entre o uso descritivo da imagem ou da palavra, e a relagdo entre
imagem/som e palavra nas obras contemporaneas. J& afirmamos que, na arte contemporanea os pensamentos
visual e verbal sdo, ambos, necessarios para a interpretacdo de uma obra. E frequente as obras virem
acompanhadas de titulos e textos que complementam seu significado, dando informagGes sobre os contextos de
producdo das obras, ou criando tensGes (principalmente, no caso dos titulos) nas relagbes com as imagens que
afetam sua significacdo. Duchamp e a arte conceitual ja anunciavam essa relagdo de imbricacao entre palavra e
forma pléstica, e a arte contemporinea nos mostra que a arte so existe em uma atmosfera de teoria, ou seja, “as
ideias sobre a arte sdo uma parte da propria obra, um ingrediente essencial que interage com as qualidades
perceptivas da obra e as tornam significativas” (PARSONS, 1999b, p. 4). Outra coisa é fazer uso das imagens ou
das palavras de forma descritiva (as imagens podem ser tdo descritivas quanto as palavras), explicativa,
conferindo ao trabalho um sentido conclusivo. Essa op¢do afastaria o aluno/criador do desafio da busca por
possibilidades de construcdo de sentido a partir da elaboracdo formal e do didlogo problematizador entre
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criagdo e de interpretacdo da obra, necessitando ser evitado. Tento lembrar-lhes, nesse
momento, da experiéncia vivida no museu, na qual eles se depararam com as perguntas
evocadas pela arte, sem que as obras lhes oferecessem respostas. Proponho, entdo, que se
concentrem e confiem nas capacidades expressivas das formas que criarem — sem temer ndo
ser compreendidos —, lembrando-lhes que é impossivel controlar todas as formas de
entendimento que as obras venham a suscitar, e que essa €, com certeza, uma das maiores
gratificacOes que a criagdo de uma obra artistica (e seu compartilhamento com o mundo) pode
trazer ao seu criador.

Os grupos, tanto em sala de aula como em casa, ao longo de cerca de quatro semanas de
aula, se dedicam a construcdo desse trabalho, que envolve encontro com dificuldades
(concretas e conceituais), necessidade de superacdo (que podem incluir desavencas entre 0s
membros do grupo e limitacdes surgidas no processo), transposicdo de obstaculos
encontrados, flexibilidade diante de imprevistos, buscas por solu¢des interdisciplinares. Mais
de uma vez, por exemplo, os estudantes precisam recorrer a outros professores e areas de
conhecimento para a construcdo desses trabalhos, que trazem questBes interdisciplinares. J&
orientei trabalhos que requereram conhecimentos de fisica, biologia, quimica, histéria, para

darmos alguns exemplos. Como afirma Sadek (2006, p. 4),

para conviver com a arte contemporanea € necessario conhecer VAarios
assuntos. De taoismo a transito, de fisica a moda, de fotografia a filosofia, de
produtos industriais a sucatas, cada artista requer uma base de
conhecimentos para ser entendido. E preciso saber sobre Histdria da Arte, ter
referéncias socioldgicas, navegar pela psicanalise.

Parsons, ao refletir sobre as consequéncias que as transformacdes nas visdes da arte
contemporanea trazem para o ensino da arte e sua pesquisa, destaca, entre outras, o curriculo
em arte, afirmando que “a visdo contemporanea oferece a oportunidade para integrar a arte
com outras disciplinas” (1999b, p. 6). O arte-educador adverte que “esta maneira ndo reduz a
arte a um instrumento para ilustragdo ou suporte para outros contetdos escolares; ao invés
disso, essas outras matérias tornam-se suporte para a arte porque elas providenciam o
contexto necessario para a interpretagao” (ibid.), a0 que nds acrescentamos, que as outras
disciplinas podem contribuir também com os conhecimentos necessarios para a elaboragdo de
trabalhos que véo emprestar significados para ambas as areas de conhecimento, pois,
interdisciplinaridade é uma via de mao dupla. Enfim: se a arte contemporanea é

interdisciplinar, seu ensino também precisa ser.

imagens e palavras, um didlogo que provocaria perguntas, em vez de dar respostas. Tentamos alertar para esse
perigo, ao orientar os alunos.
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O processo de construcdo dos trabalhos exige, portanto, curiosidade, pesquisa,

perseverancga, organizagéo, determinacéo e esforco de continuidade.

Uma experiéncia estética s pode compactar-se em um momento no sentido de
um climax de processos anteriores de longa duracdo se chegar em um
movimento excepcional que abarque em si todas as outras coisas e 0 faca a
ponto de todo o resto ser esquecido. O que distingue uma experiéncia como
estética é a conversdo da resisténcia e das tensdes, de excitacbes que em si sa0
tentacbes para a digressdo, em um movimento em dire¢cdo a um desfecho
inclusivo e gratificante (DEWEY, 2010, p. 139).

Ao final desse processo, montamos uma exposi¢do na escola com os trabalhos realizados, que
se revela como o desfecho, a consumagéo, mencionados por Dewey.

A montagem e a exposic¢ao dos trabalhos vém, desde o inicio dessa préatica, em 2001,
se delineando como uma possibilidade de afirmacdo da escola como espaco de autoria dos
alunos (COSTA, 2009, p. 258) e ja se tornou uma tradicio nesse campus. E frequente, no
inicio do ano letivo, eu ser indagada pelos alunos da 12 série do E.M. “se realizaremos a
exposicao final igual & do ano passado”, se “é nesse ano que acontece ‘aquela’ exposi¢do”.
Normalmente, realizamos esse evento numa sala de aula grande, podendo espraid-lo também
pelo patio adjacente ou pelos corredores da escola. Ja o realizamos também, por duas vezes,
na sala de informatica, quando o suporte de todos os trabalhos foi o video e muitos
computadores foram necessarios.

O publico dessas exposices é composto por alunos acompanhados de seus
professores, em horéario de aula; por alunos, funcionarios, dire¢do e professores que a visitam
autonomamente durante o recreio e o horario de almoco; e também por familiares dos alunos,
que vém a convite deles. No dia da montagem, chegamos a escola as 7 horas (os alunos da 12
série do E.M. do campus Centro estudam a tarde) e passamos a manha preparando a mostra,
sendo intenso o transito entre a sala de Artes e a sala de exposicdo, que abre para visitacdo ao
meio dia, e permanece aberta durante toda a tarde. Lamentavelmente, ndo ha espaco
disponivel nem funcionarios que possam zelar pela permanéncia e integridade da exposicao
por mais tempo, o que limita o tempo de visitacdo a um sO dia. Esse fato € motivo de
constante — e justificada — reclamacdo por parte dos alunos, que dedicam muito empenho a
montagem e ficam frustrados por ndo poder usufruir por mais tempo da experiéncia de vé-la
visitada, e de, eles proprios verem, com calma, os trabalhos dos colegas. A duracdo da

exposicao, assim como a do préprio curso®®, é uma realidade que precisa ser revista e

%% O tempo de durago do curso tem se mostrado muito curto, tanto para mim quanto para os alunos. A sensacéo
que temos é que quando eles estdo prontos a dar um mergulho mais profundo, o curso acaba. Mudar isso ndo é
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transformada nessa série, e, apesar das dificuldades existentes, esperamos conseguir realizar
ISSO em breve.

Como ja mencionamos, entre as maltiplas modalidades artisticas exploradas pela arte
contemporanea, foi dada uma énfase maior, nos ultimos anos, ao encontro com a videoarte.
As exposicdes vistas e o fazer artistico dos alunos®®® respondem a esse direcionamento. As

%9 e as realizadas pelos grupos observados entre 2012 e 2013*°* foram:

exposicoes visitadas
1) Grupo 2012-2:

Exposicdes visitadas
404

%02 Até que a rua nos separe’® e Transperformance 2 —

Inventario dos gestos
Exposicdo realizada: Expo Ca-6tica’®

2) Grupo 2013-1:
Exposicdo visitada: Elles: Mulheres artistas na colecdo do Centro Pompidou %
Exposicdo realizada: Beleza, Morte, Manifestacdes e Por que n&o?*"’

3) Grupo 2013-2:
Exposicéo visitada: Desenlace*®®

Exposicdo realizada: Um olhar extraordinario para o ordinario®®

facil, pois envolve disputas curriculares e politicas entre os diversos departamentos pedagdgicos na escola como
um todo, mas as brechas se fazem no correr das coisas. Relataremos mais adiante como os préprios alunos vém
contribuindo para transformar essa situagéo.

%9 Entre as exposicoes realizadas pelos alunos entre 2012 e 2013 e aqui analisadas, em duas — Expo Ca-tica,
2012-2 e Um olhar extraordinario par ao ordinario, 2013-2 — foi decidido que os trabalhos se desenvolveriam
em video. Na exposicdo Beleza, Morte, Manifestagdes e Por que ndo?, realizada em 2013-1, os trabalhos dos
alunos se construiram em linguagens diversas.

Essa determinacdo e/ou escolha (em 2012 foi uma determinacdo minha, e em 2013 foi uma decisdo da turma)
estava diretamente relacionada & exposic¢do vista por cada grupo, cuja estimulacdo reflete intensamente, como
veremos, na producdo plastica dos alunos.

0 A escolha da exposicao visitada pela turma esta sujeita tanto a critérios estéticos quanto operacionais. Nossa
escola situa-se no Centro do Rio de Janeiro, bairro que abriga a maioria dos espacos expositivos publicos da
cidade. Priorizo sempre as exposic¢des ali localizadas, ou as de facil acesso, de forma a garantir a inclusdo da
visita nos horarios de aula, com a participacao de todos os alunos. A idade e maturidade dos alunos da 12 série
me permitem sair sozinha com as turmas, seja a pé, de 6nibus comum ou de metrd. Diferentemente de iniciativas
extra-classe, nas quais participam os alunos que podem ou querem, considero essa uma atividade curricular e
indispensavel, ndo se caracterizando como um “passeio”. Posso, além disso, indicar exposigdes a serem vistas
pelos alunos sozinhos (sem obrigatoriedade) durante o curso, mas é nessa visitacdo conjunta, nessa aula fora da
escola, que se baseia o trabalho a ser desenvolvido.

01 Apesar de nos concentrarmos nesse estudo nas exposicdes visitadas e nos trabalhos produzidos nos cursos do
segundo semestre de 2012 e no primeiro e segundo semestre de 2013, podemos citar comentérios de alunos de
outros periodos e cursos, que consideramos significativos para as questdes que trazemos nessa pesquisa. Quando
isso for feito, serd devidamente identificado e explicitado.

%02 Nesse semestre foram visitadas duas exposicoes.

%% Centro Municipal de Artes Hélio Oiticica, 16 de agosto a 30 de setembro de 2012, curadoria dos préprios
artistas.

“% O Futuro Flamengo, 9 de outubro a 16 de dezembro de 2012, curadoria de Marisa Flérido

“% gala de Informatica Educativa. Colégio Pedro 11, 8 de janeiro de 2012.

%% Centro Cultural Banco do Brasil, 23 de maio a 14 de julho de 2013, curadoria de Cécile Debray e Emma
Lavigne

“7 Colégio Pedro 11, Sala 19, 6 de agosto de 2013.

“% Oi Futuro Flamengo, 17 de setembro a 17 de novembro de 2013, curadoria de Luiza Iterlenghi.
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Listamos essas experiéncias de visitagdo e realizagdo de exposicdes em pares por
acreditarmos na interdependéncia entre o ver e o fazer, nos dois sentidos desse movimento
pendular*®. No deslocamento entre o ser espectador e o ser produtor de arte, tanto o ver afeta
o fazer, quanto o fazer afeta o ver: a experiéncia de recep¢do carrega consigo a experiéncia de
producdo e esta, por sua vez, estd impregnada de toda experiéncia pregressa. Concentramo-
nos, a seguir, nos modos como o ver afeta o fazer, a partir da constatacdo da formacao de uma
espécie de “museu imaginario” (MALRAUX, 2011, p. 12-13), que reverbera e age sobre o
fazer artistico dos alunos.

A ideia de museu imaginario vem de André Malraux ao pensar sobre a consciéncia das
sociedades modernas a partir do acesso que as obras literarias e as reproducdes fotogréficas de
obras artisticas proporcionam ao imaginario. Segundo 0 escritor, esse acesso traz
conhecimentos artisticos que sdo adicionados a uma “zona vaga, que decorria do facto de o
confronto de um quadro do Louvre com um quadro de Florenca, Roma ou Madrid ser o

confronto de um quadro com uma recordagao” (ibid.). Malraux afirma ainda que

Hoje, dispomos de mais obras significativas, capazes de colmatar as falhas da
memoria, do que as que um grande museu é capaz de conter. Na verdade,
criou-se um Museu Imaginéario, que vai aprofundar ao maximo o incompleto
confronto imposto pelos verdadeiros museus: respondendo ao apelo por estes
langado, as artes plasticas inventaram a sua imprensa (ibid.)

Nessa concepcao, 0 contato com o museu real apela para 0 museu imaginario, mais amplo,
uma vez que se questiona como poderia “este possivel mutilado [0 museu real, que tem
possibilidades limitadas de acervo] n&o apelar para todo o possivel?” *** (ibid, p. 11), nas
sociedades pos-fotograficas. Malraux ja& anuncia aqui a importancia da reprodutibilidade
técnica que seria, depois, abordada por Benjamin**? para a formagdo desse museu e as
possibilidades por ele trazidas para os artistas e historiadores da arte. Em suas palavras, “a

reproducdo vai, pela primeira vez, dispensar ao mundo as formas que os artistas de cada na¢do

% Colégio Pedro 11, Sala de Informatica Educativa, 5 de novembro de 2013.

10 £ importante lembrarmos que, mesmo que s6 seja realizada uma saida durante esse curso, a visualizacio de
imagens da arte e sua contextualizagdo é uma pratica constante em sala de aula.

1 Ranciére também faz uso do termo quando explica seu conceito de “frase-imagem”, abordando a série
Histoire(s) du cinema, de Godard. Em suas palavras, “o cineasta pde seu Museu imaginario do cinema sob o
patrocinio da Imagem que deve vir no tempo da Ressurreicdo. [...] Isso supBe a existéncia de uma
Loja/Biblioteca/Museu infinito em que todos os filmes, todos os textos, as fotografias e os quadros coexistam, e
onde todos sejam decomponiveis em elementos dotados, cada um, de uma triplice poténcia: a poténcia da
singularidade (o punctum) da imagem obtusa; o valor de ensinamento (o studium) do documento que traz a
marca de uma histéria; e a capacidade combinatéria do signo, capaz de associar a qualquer elemento de outra
série para compor ao infinito novas frases-imagens” (RANCIERE, 2012, p. 40-41).

2 A edico do texto de Malraux (1947) precede a do texto de Benjamin, que, embora tenha sido escrito nos anos
1930, s foi publicado depois da morte do filésofo, em 1955.
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ressuscitaram, admiraram, pressentiram ou ignoraram” (MALRAUX, 2011, p. 85). O escritor
afirma também que os pintores, ao se basearem em obras ja realizadas, “ndo querem pintar
melhor. Querem pintar de outra maneira. Ndo tencionam superar o0 modelo em sua atividade,
tencionam colocar essa atividade em questdo” **. Colocar essa atividade em questdo implica
em criar novas relacdes e tensdes que lhe sdo proprias a partir da forma observada, no campo

especifico de sua arte.

4.1.1. O museu imaginario e o movimento pendular no espaco ‘entre’
“Ndo ha virgindade expressiva.
[...] N&o ha espontaneidade em cultura — liberdade sim,
mas espontaneidade, ndo —, vocé sempre toma de empréstimo”
Ana Mae Barbosa*'*
Sabemos que o museu, como instituicdo que abriga fisicamente acervos artisticos, é
um espaco pedagdgico*’®, onde se tem a possibilidade de encontrar obras de arte que
proporcionam experiéncias estéticas e trazem ensinamentos aos espectadores. A ideia de
museu imaginario, trazida por Malraux, se refere a um espaco virtual mais amplo, onde as
obras vistas no museu real dialogam com as que habitam o acervo memorial do espectador, do
artista ou historiador, advindas do contato com outras experiéncias (livros, filmes, aulas, etc.).
Essa concepcdo é muito bem-vinda para abordarmos o processo de aprendizagem da
arte. Enquanto o escritor reflete sobre as relacGes entre o museu e a figuracdo da arte no
imaginario do século XX, n6s nos aproximamos da no¢do de museu imaginario em referéncia
ao acervo artistico que se forma na memoria visual e afetiva dos estudantes. O objetivo € ver
como esse acervo se articula no processo de ensino-aprendizagem. Partindo do
reconhecimento da existéncia de um museu imaginario em nossa memodria, e também do
acontecimento artistico como reativacdo de outras irrup¢cdes anteriores, sabemos que as obras
de arte sempre remetem a outras obras, assim como 0s exercicios artisticos dos estudantes

sempre reverberam formas vistas.

Em nossa experiéncia com os alunos do Ensino Médio, observamos que 0 museu
imaginario que habita os alunos se constitui tanto do conjunto de obras vistas no curso — das

reproduces fotograficas e/ou videogréficas vistas em sala e das obras visitas nas exposigdes —

% André Malraux, La Téte d'Obsidienne, 1974, p. 57(apud SILVA, 2002).

4 Comentério emitido na palestra Revendo Conquistas da Arte/Educacéo, promovida pelo Instituto de Arte
Tear. Rio de janeiro, 26 de novembro de 2015.

% para Malraux, “o museu, se ndo for um local de ensino, s6 pode ser um concerto absurdo em que se sucedem
e misturam, sem entreacto e sem fim, melodias contraditorias” (ibid, p. 10-11).



240

como também do acervo memorial formado por suas experiéncias pregressas*®. Pretendemos
mostrar como esse museu imaginario se revela como uma referéncia importante para o fazer
artistico dos estudantes, sendo evocado constantemente, conscientemente ou ndo, no seu
processo criativo/elaborativo. Concentrar-nos-emos nesse dialogo, entre o visto e o realizado,
nas analises que se seguem. Entretanto, € importante ressaltar, que a acdo de um museu
imaginario na producdo artistica ndo se manifesta apenas nos processos de ensino-
aprendizagem da arte. Os artistas, ao longo de toda historia da arte, vem afirmando e

reafirmando as influéncias que outros artistas e suas obras tém em seu trabalho.

[...] uma das constantes da historia da arte é como os artistas podem ser
influenciados, seduzidos e cativados por seus predecessores. A pintura de
Michelangelo na Capela Sistina foi em parte inspirada nos afrescos de
Masaccio, que por sua vez olhava para Donatello. No século XX, Joan Mird
baseou seu Autorretrato (1937-8) alucinatério na curiosa obra de William
Blake: O homem que ensinou Blake a pintar em seus sonhos (c.1819-20).
Algumas décadas depois, Alberto Giacometti notou como sua escultura
Grande téte (1960) foi modelada na colossal cabe¢a de marmore do imperador
Constantino, vista por ele no Museu Capitolino, de Roma, em 1958 (GRANT,
2014, p. 9).

O recém-lancado livro Pontos de vista — artistas e seus referenciais*’ (GRANT, 2014)
mostra como as paixdes pessoais dos artistas por determinadas obras “alimentam a maneira
como veem o mundo de hoje” (ibid, p. 8) e sua propria producdo artistica. A maior
contribuicdo dessa publicacdo é o fato dela trazer a luz o proprio relato dos artistas sobre suas
referéncias, sem filtros ou intermediagdes. Os testemunhos dos artistas revelam que “as
conexdes mais impactantes sdo as dos artistas que encontraram seus selecionados [os artistas]
durante a infancia” (ibid, p. 10), tendo carregado consigo, em seu museu imaginario, imagens
gue permaneceram — consciente ou inconscientemente — em suas memorias, influenciando seu
trabalho e desenvolvimento profissional. Suzan Hiller admite que “ha imagens que, uma vez
vistas, fardo parte do imaginario da pessoa para sempre” (ibid, p. 101). Vejamos mais alguns
exemplos dessa relagéo.

George Condo (EUA, 1957), discorrendo sobre Rembrandt (Holanda, 1606-1669),
admite que “ele realmente influenciou meu trabalho de diversas maneiras. [...] N&o foi uma
apropriagdo, mas um presenciamento, uma superimposi¢ao referencial” (ibid, p. 57). Bill

Viola (EUA, 1951) resolve escrever uma carta a seu inspirador, Giovanni Bellini (Veneza,

8 Nas provas escritas, realizadas no final do curso da 12 série do E.M., quando indagados sobre as obras que
mais 0s marcaram dentre as vistas nas aulas, algumas vezes os alunos citam obras vistas no 9° ano, mostrando
gue os acervos imaginarios sao amplos e acumulativos, e que as obras desse acervo dialogam entre si.

7.0 livro retine depoimentos de 78 artistas contemporaneos, de diversos lugares do mundo, que discorrem, num
tom confessional, sobre uma obra que muito tenha influenciado, inspirado ou desencadeado suas memérias,
ressoando, diretamente ou ndo, em suas praticas artisticas.
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1459-1516), perguntando: “Como voc€ conseguiu antecipar essas mesmas técnicas que
usamos no cinema hoje em dia — filtros suaves para close-ups de rostos e foco afiado para
arvores e paisagens? A distancia de tempo entre nds de repente desaparece” (ibid, p. 175).
Raymond Pettibon (EUA, 1957), se referindo a Victor Hugo**® (Franca, 1802-1885), confessa
que “ndo ¢ um artista que deixo de lado e depois retorno quando tenho vontade. Minha
apreciacao ndo é distante. Ele é alguém que aprecio de perto, e de quem fago empréstimos —
tanto de suas técnicas quanto da liberdade que as acompanha” (ibid, p. 134). Ernesto Neto
(Brasil, 1964) admite:

0 Ovo linear (1958) de Lygia Clark tem um significado especial para mim.
Muitos anos depois de fazer Peso (1988), uma obra precoce que consiste em
uma meia com esferas de chumbo, percebi que minhas exploragfes de
contetdo, continente e boca podiam ser retracadas até Lygia. Meu Peso —
ligado ao Ovo linear — é a semente de tudo que criei desde entdo (ibid, p. 116).

Peter Campus (EUA, 1937) elegeu a obra Onda denteada (1954), de Milton Avery
(EUA, 1885-1965), com a qual se deparou por acaso na Grey Art Gallery, em Nova York, em
2008, e conclui seu relato afirmando que “essas memorias visuais estdo em algum lugar do
meu cortex, e espero que seja dificil desaloja-las” (ibid, p. 47). O depoimento de Ryan Gander
(Reino Unido, 1976) sobre seu primeiro contato com Mondrian — na década de 1980,
enquanto assistia a cobertura televisiva do Tour de France com seu irmdo, nos uniformes do
time La Vie Claire, que traziam bordados inspirados nas obras do artista modernista, além das
bicicletas com padrdes de seu trabalho — traz importantes contribuicdes para pensarmos a acao
da cultura visual mais ampla no imaginario dos artistas, e da propria relacdo entre a difusdo
das artes na cultura visual das sociedades. Gander confessa: “as composigdes geométricas de
Mondrian apimentaram esteticamente meus anos de crianga ¢ adolescente” (ibid, p. 91). Outro
exemplo € o artista Do Ho Suh (Coreia do Sul, 1962), que relata como a pintura Paisagem de
inverno (1844), de Kim Jeong-Hui (Coreia, 1786-1856), marcou sua percep¢ao: “Kim usou o
menor nimero de linhas na casa para representar isolamento e soliddo. Isso sempre ressoou
em mim” (ibid, p. 161).

Esses artistas — e 0s demais mencionados no livro de Grant — trazem importantes
contribuicbes para pensarmos a relacdo entre o ver e o fazer, entre 0 Museu imaginario e a
producéo de novas obras, mas ndo caberia aqui citar todos os depoimentos enriquecedores que

esse livro traz. Destacamos, entretanto, para fechar esse paréntese, mais dois depoimentos: 0

18 pettibon confessa que apesar de ter lido Victor Hugo ainda crianca, conhece essa importante figura literéaria
mais por sua arte, mais especificamente, por suas aquarelas e desenhos.
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de Fred Tomaselli (EUA, 1956) — que discorre sobre as influéncias que o trabalho de um
artista tibetano desconhecido (cuja tapecaria data do século XVII) tem sobre sua arte — e o de
Pawel Althamer (Pol6nia, 1967) — que ndo se refere apenas as obras do artista escolhido
(Jerzy Stajuda, Polénia, 1936-1992), mas as marcas deixadas pela experiéncia de ter sido seu
aluno, durante seu tempo de estudante na Academia de Belas-Artes de Varsovia, na década de
1980. Marcas que ficaram no artista e no professor de arte que ele também é. Vejamos os dois
depoimentos:

Em muitas culturas asiaticas € possivel ver as mesmas imagens e 0S mesmos
cenarios. Essa repeticdo fala da ideia de que a cultura humana é um esforco
coletivo, completamente diferente do ideal modernista ocidental do artista,
visto como inflexivel individualista. Como trabalho com colagens que
recontextualizam o imaginario de milhares de outros criadores, ndo posso
evitar sentir certa familiaridade com essa forma pré-modernista de encarar a
cultura. Talvez eu seja um simples condutor da amostra de um coro que canta
pelo espago e tempo (ibid, p. 171).

Stajuda ja era um artista de renome na época. [...] Ele nutriu nosso desejo de
gravar e conversar. Organizava apreciagdes dos desenhos dos estudantes em
seu proprio apartamento, pondo os desenhos no chdo. [...] O aspecto mais
importante, dizia, era descobrir-se por meio da pratica. Ele tinha uma
habilidade impressionante de perceber elementos intrigantes em nossa arte,
mesmo em trabalhos inferiores. [...] Stajuda estava definitivamente entre os
poucos cujo trabalho como professor tinha a qualidade excepcional de
estimular ndo apenas as maos e os olhos, mas também nossa visdo geral do
mundo. Gosto de refletir sobre minha prépria pratica, conduzir aulas de
escultura para pessoas com deficiéncias fisicas, de maneira semelhante. [...]
Essa habilidade de autorreflexdo é o que considero o presente mais
recompensador que recebi de Stajuda (ibid, p. 20-21).

Recontextualizar o imaginario de milhares de criadores € uma constante no exercicio artistico
ao longo da histdria da arte e, inclusive, nas préaticas artisticas realizadas no ensino da arte.
Percebemos que, assim como os artistas, os estudantes também sao condutores da “amostra de
um coro que canta pelo espaco e tempo”, como afirma Tomaselli. Também nas obras dos
estudantes reverbera um Museu imaginario repleto de obras referenciais que os afetaram em
algum momento de suas vidas. Seus trabalhos estabelecem um didlogo com essas obras, sendo
0 ensino da arte um espaco de estabelecimento e potencializacdo (na maioria dos casos, Unica
oportunidade) desse didlogo que, como veremos, d& suporte e fortalece a experiénciacdo e
aprendizagem da arte.

Destacamos o depoimento de Althamer por ser o unico no livro que se refere ndo
apenas as obras do artista referencial, mas aos processos de ensino-aprendizagem
engendrados no encontro com o artista. Althamer enfatiza a metodologia de Stajuda, que

confere valor a reflexdo sobre a apreciacdo da propria produgéo, ao ver e pensar sobre 0 que
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se faz. Em sua memdria ficou marcado o ensinamento de que a reflexdo sobre as préprias
obras sdo também referéncias para uma préatica futura, de que a experiéncia do fazer no
contexto de aprendizagem também traz contribuicdes ao museu imaginério de cada um.
Althamer valoriza, em seu testemunho, o deslocamento vivenciado pelo aluno de sua posi¢édo
de produtor para a de espectador de si mesmo. A reflexdo sobre a propria pratica de criagéo €
enfatizada pelo artista como sendo o presente mais recompensador de seu contato com o
artista/professor Stajuda. Levemos, pois, 0s ensinamentos dos artistas para nossas analises.
Refletimos sobre a acdo do Museu imaginario no processo de producdo da arte porque
é justamente nessa relacdo, entre o ver e o fazer que se situa nossa pesquisa. Se investigamos
a pedagogia da videoarte é por acreditarmos que essas obras trazem ensinamentos que se
fazem visiveis, ndo apenas a partir de sua observacdo e analise, mas no fazer artistico dos
alunos, nas producdes artisticas que resultam desse encontro. Dewey propde uma reflexdo
sobre a relagdao que a produgdo e a percepgao mantém entre si na arte, “a relagao entre o fazer
e 0 estar sujeito a algo” (2010, p.126), que, em sua opinido, sdo inseparaveis. Embora o
filésofo se concentre, nessa andlise, na capacidade do artista incorporar, no ato de criacdo, a
experiéncia de recepcdo, sendo espectador de sua propria obra — e assim, numa antecipacao,
antevendo o efeito de sua obra para os sentidos de quem a vir — ele conclui que “o que ¢ feito
e 0 que é vivenciado, portanto, sdo instrumentais um para 0 outro, de maneira reciproca,
cumulativa e continua” (ibid, p. 131) na arte**®. Pretendemos, na analise que se segue, por luz
nessa reciprocidade, na maneira como as dimensdes perceptivas e produtivas se
retroalimentam e se ressignificam na aprendizagem da arte. Entre o ver e o fazer, a pedagogia

das obras se revela.

4.2. Diante das imagens: as exposi¢des, os trabalhos e 0s processos ali implicados

O verdadeiro acesso a arte ndo pode ser confortavel ou passivo.

Nao se ‘arrasta’ as criangas para a arte como os bois para o arado.

Trata-se de expd-las a arte, mesmo que isso seja as vezes explosivo.

N&o é a arte que deve ser exposta sem riscos aos jovens espectadores,

eles é que devem ser expostos a arte e podem ser abalados por ela.[...] Trata-se, para
comegar, de uma pedagogia do olhar [...].

O verdadeiro encontro com a arte é aquele que deixa marcas duradouras.
(BERGALA, 2008, p. 98-100)

9 Dewey lamenta, inclusive, que na lingua inglesa ndo haja um termo que designe o conjunto dos dois
processos (“o artistico” e “o estético”, respectivamente, o que designa o fazer e o que designa a percep¢ao), o
que, segundo ele, selaria a interdependéncia das duas dimensdes (ibid, p. 126).
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Bergala esta destacado aqui por nos ajudar a analisar como 0s estudantes, ao serem
expostos aos riscos e motivacOes trazidos pela propria arte, envolvem-se no processo de
fruicdo das obras, vivenciando-as em toda sua poténcia. Dessa forma, expostos a pedagogia
do olhar, sdo abalados pelos ensinamentos trazidos pelas imagens da arte, passando a
incorporar em seu imaginario um acervo que deixa marcas duradouras em sua percepcao,
marcas que se manifestam — nesse processo de ensino-aprendizagem — em sua propria
producdo. Uma experiéncia cujo “fluxo vai de algo para algo” (DEWEY, 2010, p. 111), que
inclui pausas, intervalos, lugares de repouso, onde o ver determina o fazer, que, por sua vez,
produz novas formas a serem vistas.

Analisaremos a seguir 0s processos vividos pelos alunos dos cursos de 2012-2, 2013-1
e 2013-2, que viram, respectivamente, as exposicOes: Até que a rua nos separe e
Transperformance 2 — Inventario dos gestos; ELLES: Mulheres artistas na colecdo do Centre
Pompidou; Desenlace. E realizaram as exposicdes: Ca-0tica; Beleza — Morte — Manifestacdes
— Por que ndo?; Um olhar extraordinério para o ordinario.

As exposicdes dos artistas, sua recepcao por parte dos alunos, os trabalhos plésticos
realizados por eles apds a visita, os trabalhos finais e as exposi¢Ges desses no espacgo escolar
serdo postos aqui em andlise, sob a luz dos dialogos estéticos observados entre as obras (dos
artistas e dos alunos) e da pedagogia que perpassa a experiéncia de encontro com a arte (e em
especial, com a videoarte), na perspectiva receptiva e produtiva.

Por motivos metodoldgicos optamos por apresentar esses trés processos
separadamente e em ordem cronoldgica, uma vez que cada curso — além de se realizar com
grupos diferentes de alunos — apresenta didlogos especificos entre as exposi¢cdes dos artistas,
as exposicdes dos estudantes e os acontecimentos por eles vivenciados em cada semestre.
Cada curso tem, portanto, caracteristicas préprias que merecem ser especificadas
separadamente. Além disso, as experiéncias vivenciadas em cada um desses cursos incidem,
de certa forma, sobre as subsequentes, tanto no processo de aprendizagem dos alunos (que
foram espectadores das exposi¢Ges dos grupos anteriores), como nas praticas propostas pela
professora (que aprende enquanto ensina). Acreditamos, portanto, que essa forma de
apresentacdo, além ser mais clara e didatica, traduz mais fielmente os processos aqui

relatados.
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4.2.1. Grupo 2012-2

Até que a rua nos separe e Transperformance 2 — Inventario dos gestos

Ca-dtica

Os alunos de Artes Visuais da primeira série do Ensino Médio do segundo semestre de
2012 do Campus Centro viram duas exposicdes*’ ao longo do curso. Numa tentativa de
compensar um calendario de aulas que seria extremamente reduzido (nove semanas de aula
apenas) ap6s uma longa greve*?!, convidei-os — como atividade de greve — a visitar a mostra
Até que a rua nos separe*?, dos artistas Dias & Riedweg, no Centro de Artes Hélio Oiticica.
Meu objetivo com essa visita pré-curso era incitar a curiosidade e a sensibilidade dos alunos
para o que viria a seguir, e manté-los conectados com a arte e com a escola, durante o periodo
de greve. A exposicao de Dias & Riedweg apresentava nove videoinstalagdes, cujo eixo era a

vida nas ruas do Rio de Janeiro. Destacamos alguns comentarios dos alunos apos essa visita:

As videoinstalagdes desta série*”® foram as que me chamaram mais a atenco
pelo fato de serem leves, com musicas tranquilas [...]. O mais interessante foi
ver as comunidades como ponto central da cidade, mostrando a forma de lazer
de seus habitantes e, no caso de O Espelho e a tarde, as transformacGes
urbanisticas ocorridas no Complexo do Alemdo, que refletiam no espelho
carregado por um morador. As quatro histrias mostradas ndo apresentavam
inicio, meio e fim como de costume, mas me fizeram criar, imaginar a vida de
cada pessoa e a interpretacdo cabia ao publico.

(da aluna C.A.F.)
Essa videoinstalacio™* é composta por trés imagens projetadas. Como sio trés
imagens diferentes, acabamos prestando mais aten¢do em uma das imagens.
Nos videos, um homem anda pelo Complexo do Alemdo segurando um
espelho. Diferente do cinema, esse video ndo tem uma historia, 0 homem
apenas anda mostrando no espelho imagens até anoitecer (do aluno G.D.).

A videoinstalacdo Funk Staden foi a mais criativa de toda a exposi¢édo, pois
faz uma analogia a histéria de Hans Staden com o funk carioca.

20 Além dessas duas exposigdes, uma das turmas foi levada ao evento “Conversas com Eduardo Coutinho a
proposito da televisdo”, realizada na UFRJ, no dia 13 de marco de 2012, onde, antes da palestra do cineasta, foi
visto o filme Um dia na vida (Eduardo Coutinho, 2010), feito inteiramente a partir da montagem de imagens ja
existentes, extraidas da televisdo. A visita foi uma iniciativa da prof.2 de Artes que aqui escreve, e contou com o
apoio da professora de Musica, Inés Rocha.

21 O calendario de aulas ap6s o retorno da greve, no segundo semestre de 2012, foi ainda interrompido pelos
feriados de final de ano, resultando em diferenca no quantitativo de dias letivos entre os alunos que tinham aula
de Artes nas tercas e os que tinham na quinta feira.

22 A\ exposicdo trazia nove videoinstalagdes e cinco conjuntos de fotografias executados entre 1995 e 2012,
abordando a vida nas ruas e homenageando um dos escritores cariocas que mais retratou esse tema, Jodo do Rio.
Apresentando ao publico carioca desde o primeiro trabalho da dupla, Devotionalia (1994-1996), a série mais
recente, Pequenas histrias de modéstia e ddvida (2001-2012), e passando por obras como Funk Staden (2007) e
Caminh&o de mudanca (2009-2012), os videos mostravam “as ruas do Rio, da periferia ao centro, do dito asfalto
as favelas” (DIAS & RIEDWG, 2012), cenarios que revelam a importancia da cidade na formula¢do do trabalho
dos artistas e de seu cotidiano.

23 A aluna se refere & série Pequenas histérias de modéstia e duvida.

24 0 aluno se refere a instalacdo O Espelho e a tarde.
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Muito bem elaborada, a videoinstalacdo faz com que o publico se sinta
participante daquelas cenas que estdo passando, pois [as imagens] sdo
instaladas uma em frente a outra e com espelhos, que realgam essa sensacao.
Além de fazer vocé dancar com o ritmo do funk.

As pessoas que estdo no video ficam em posicBes semelhantes as imagens do
livro de Hans Staden e algumas vezes essas imagens sdo justapostas com o
video.

N&o foi imediato entender a ideia central daquela videoinstalacdo, mas depois
entendi que a visdo de Staden ao ver aquela tribo totalmente diferente da sua
cultura era a viséo da sociedade sobre o funk (do aluno G.C.).

O interessante dessa obra é que os ex-votos, nesse caso, fazem com que ndo so6
Deus olhe [por eles], mais sim a sociedade, para chamar atengdo de todos.
Mesmo que eles saiam dessa vida, eles sofrem preconceito. Essa obra faz com

gue vejamos estes de um modo diferente, chamando a atencdo para como eles

sofrem, e para os crimes (da aluna I.C.de M.) **.

Os dois primeiros depoimentos sublinham a diferenca entre a narratividade dessas
obras e as do cinema hegeménico, mostrando que se destacou em sua percepcao a existéncia
de uma narrativa mais aberta a significacbes mdltiplas ou inacabadas, que convidam o
espectador a um trabalho imaginativo. O depoimento que se refere a Funk Staden enfatiza a
espacializacdo da obra, a insercdo e 0 envolvimento do espectador a partir dessa
espacializacdo e do apelo sonoro (fazer vocé dancar com o ritmo do funk) que a obra traz. O
ultimo depoimento (como mencionado nas paginas 160-161, do capitulo 2) mostra a for¢a dos
corpos-objetos (0s ex-votos) na percep¢do da obra. Os videos que compdem Devotiondlia,
sozinhos, teriam um efeito semelhante ao de videos documentais ou jornalisticos, pois tanto a
mise en scéne como 0s engquadramentos e a montagem do material captado ndo diferem de
relatos e registros descritivos comumente vistos em materiais desse tipo. O diferencial dessa
obra, 0 que a torna esteticamente expressiva e contundente é justamente a presenca dos
corpos-objetos no chdo, que atualizam, presentificam as historias relatadas e, ao ocupar o
mesmo espaco fisico/temporal do espectador, convocam sua atencgdo e sensibilidade de forma
diferenciada. Os depoimentos dos alunos mostram como sua sensibilidade e percepcdo foram
afetadas por essa composicao instalativa.

Apds a visita ao Centro de Artes Hélio Oiticica, a primeira parte do curso seguiu 0s
mesmos passos dos anteriores, mas, nas aulas seguintes, ao invés de passearmos pelo vasto

leque de linguagens exploradas pelo universo artistico da atualidade, nos concentramos nas

*25 Esse depoimento se refere & videoinstalagdo Devotionalia, na qual eram apresentados dois videos lado a lado,
com imagens e depoimentos de criangas e adolescentes moradores de rua e, logo a frente dos videos, no chéo,
estavam espalhados centenas de moldes dos méaos e pés dessas criangas, ex-votos de cera, feitos pelas proprias
criangas numa oficina realizada pelos artistas. Muitas dessas criangas, cujos membros estavam ali representados
e materializados, morreram antes de alcancar a vida adulta, conforme relatado nos depoimentos e créditos dos
videos.
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obras que fazem uso das imagens em movimento na arte contemporanea. Além das
videoinstalagOes vistas na exposi¢do de Dias& Riedweg, os alunos foram apresentados a
outras obras videogréficas e do cinema experimental, em sala de aula (repertorio no qual
incluimos um documentario sobre o trabalho de Dias & Riedweg) e, posteriormente, visitaram
a exposicdo Transperformance 2 — Inventario dos gestos, no Centro Cultural Oi

Futuro/Flamengo.

Figura 35: Alunos assistindo a um video na exposi¢ao Transperformance 2, no Oi Futuro Flamengo.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Transperformance 2: Inventdrio dos gestos apresentava trabalhos em video
(videoinstalacdo e videoarte) de cerca de vinte e cinco artistas — visuais, musicos, poetas,
atores e dancarinos —, de diversas nacionalidades, e ocupava os trés andares do centro cultural,
onde o tema central era, como anuncia 0 nome, 0s movimentos do corpo. Gestos que
repensam as relacbes entre possivel e impossivel, entre poténcia e ato, atividade e
passividade, doacao e recepgéo, revelando certa forma de estar no mundo e repensando outros

d*?® enfatizam a

modos de existéncia. Artistas e pensadores, como Flusser e Godar
importancia do corpo e do gesto na relacdo entre o ser humano, o meio ambiente e a
sociedade. Em Transperformance..., 0 gesto assume centralidade e abrange todo o corpo
(humano e ndo humano), chamando a cena o corpo dos espectadores.

Vejamos como esses gestos, os dos artistas e 0s de suas obras, afetaram os alunos*?’:

*26 Flysser acredita que se pode ver, concretamente, como o homem é no mundo, se observarmos como suas
maos se mexem (ver em O Homem codificado, FLUSSER, 2007) e, como mencionamos no capitulo 2 (p. 138),
Godard declara, nas Histoire(s) du cinéma, que na palavra manifestar estd contida na palavra médo, sendo
portanto, por meio das maos que o individuo se manifesta no mundo, dando forma e transformando esse mundo.

27 Os colchetes s&0 nossos.
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[na obra Ibuprofeno 300mg, Evandro Machado, 2009] Um homem se medica
com um remédio que tem alergia e tira fotos de sua cara enquanto a alergia vai
evoluindo. Muitas vezes, n6s somos os causadores de nossas dores (ndo
fisicas, mas emocionais, que refletem no plano fisico) e ficamos nos assistindo
sofrer e insistindo no erro, sem nada fazer para mudar essa situacgéo.

(da aluna R.N.)

A obra de Evandro Machado [...] chamou minha atencdo por se tratar de algo
aparentemente doloroso para o rapaz que realiza a obra. Senti como se a
reacdo provocada pelo remédio nele, também estivesse acontecendo em mim,
dando uma sensacdo de desconforto.(do aluno V.B.L.)

A obra [Bolha Chaparral (Chico Fernandes, 2011)] mostra um rapaz com
um capacete, em uma posicéo estranha (quase deitado no chdo segurando os
joelhos) na praia, em meio a uma multiddo que estava assistindo um show de
fotos (como acontece em Copacabana na virada do ano). A obra me causou,
além de estranheza, agonia, e talvez por isso tenha sido a que mais me marcou.

(daaluna M.M.C.)

[Olympia (Chico Fernandes, 2012)] chamou minha atengdo, pois ela
quebra a nogdo de espago e obra que havia na minha mente. Estar inserido na
obra é chocante e, a0 mesmo tempo, envolvente. Quase ndo consegui sair
daquele ambiente Uma obra realmente interessante.

(do aluno W.P.G. dos S.)

O video [Entreluz. Heleno Bernardi, 2010] “® projeta no quadro de mesmo
tamanho a mdo do artista pintando-o de preto. A cada vez que ele pinta, 0
efeito da luz com a tinta provoca um reflexo onde d& para ver o artista
pintando. O final impressiona, pois o fim da projecdo revela o quadro que o
artista veio trabalhando. E incrivel a relagio desses dois elementos distintos
trabalhados juntos [pintura e filmagem] em uma estética tdo harmoniosa.
(daalunas. C.)

O autor da obra [Cachorrio. Pedro Guimaraes, 2012] coloca uma camera no
cachorro e o coloca numa rua movimentada. Quando o cachorro comeca a
andar, parece que estamos vendo as coisas através dos olhos do cachorro. [...]
todo movimento que ele faz, podemos ver. E vemos apenas as pernas das
pessoas [...] (daaluna V.T.M.de A.).

A capacidade de envolver o visitante com a obra [Fuga Il - Série VOX IGNIS.
Chang Chi Chai, 2008/2012] é incrivel, o seu realismo despertava tanto
interesse que alguns colegas que me acompanhavam tentaram assoprar,
esquecendo completamente de que se tratava de um video. Tive o prazer de
escutar o guia da exposigdo explicando-a. Se tratava de um ser que queria
deixar de ser anjo, assim este tenta incendiar suas asas que, por sua vez, ndo se
desfazem; ele precisaria seguir com seu destino ja guiado e continuar sendo
anjo. O mais interessante e inteligente era que o video era projetado sobre um
livro, que significava que, mesmo que 0 tempo se passasse e as paginas

28 Entreluz é um video cujo enquadramento é totalmente preenchido por uma tela de pintura. Enquanto essa é
filmada, com uma camera fixa, vé-se, de cima para baixo, pinceladas cobrindo a superficie com tinta preta, que,
em sua escuriddo, gradativamente, vai refletindo o pintor em acéo. Tela e video, assim, coincidem na imagem
visivel, e pintura e revelagdo da imagem se tornam, nessa operacdo, inseparaveis.
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virassem, ele [assim como as imagens] continuaria preso a seu destino (do
aluno R.C.de C.).

Figura 16: Aluno fazendo anotacdes sobre o video Cachorrio, de Pedro Guimaréaes.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Figura 37: Alunos interagindo com a videoinstalagdo Olympia, de Chico Fernandes.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Esses depoimentos (assim como o0s ja citados, no capitulo 2, sobre Cachorrio e Olympia)
expdem as sensacOes, analises, interpretacfes e julgamentos dos alunos no encontro com as

imagens. Dois aspectos implicitos em seus relatos merecem ser observados: primeiro, 0S
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modos pelos quais as obras se apresentam e se constituem (posicionamento da camera,
implicacdo do espectador na obra, integracdo da imagem ao objeto/suporte de projecéo,
relacdo entre luz e produgéo de imagem); em segundo lugar, como esses modos afetam a
postura do espectador e sua relacdo com a obra (sinalizados pelos termos: “desconforto”,
“estranheza, agonia”, “capacidade de envolver o visitante”, “estar inserido na obra”). Os
depoimentos dos alunos ressaltam, portanto, as operacdes realizadas nas obras e seus efeitos
na percepcdo espectatorial, aspectos que sdéo novamente evocados nos trabalhos que resultam
de toda essa experiéncia, evidenciando as implicacdes entre os gestos de quem faz e o gesto
de quem vé — ndo s6 no momento de fruicdo da obra, mas, no fazer artistico futuro de quem a
fruiu.

Entre a visita a0 Oi Futuro e a exposicdo dos trabalhos*?® dos alunos, as turmas
tiveram duas ou trés aulas apenas, poucos encontros, se considerarmos que neles seria
discutida a exposicdo vista e a elaboracdo e criacdo dos trabalhos finais. Esses deveriam se
desenvolver em imagens em movimento e a partir da provocagdo “um outro olhar sobre...”,
proposta por mim. O calendario pds-greve situou o recesso de Natal e Ano novo justamente
entre esses dois momentos (0 da visita a exposicdo dos artistas e 0 da exposi¢do dos alunos),
nos impondo uma distancia quando seria mais necessaria uma aproximacdo. As turmas que
tém aula de Artes nas tercas feiras tiveram apenas uma aula antes do recesso, enquanto que as
de quinta tiveram duas. Podemos dizer, portanto, que esses grupos partiram para uma
investigacdo e construcdo praticamente autdbnoma e solitaria, fazendo uso dos conhecimentos
e experiéncias acumuladas ao longo do curso para produzir seus trabalhos e trazendo-os
prontos no dia da exposigao.

Apesar de delimitar a producdo plastica nas imagens em movimento, ndo ofereci
nenhuma preparacdo técnica ou instrumental para a confec¢do dos trabalhos, contando com o
saber e a intimidade deles com os aparelhos de captacdo e producdo de imagens (celulares,
cameras, programas de edi¢cdo computacionais, etc.) e priorizando, na orientagéo, as questoes

conceituais trazidas pela videoarte. Da mesma forma que Bergala*®

, M sua “hipbtese”, eu
também ndo dedico nenhuma aula pratica, a priori, as nocles técnicas sobre plano,
enguadramento, movimentos de camera, como se faz, comumente, em aulas de cinema.

Entretanto, essas operacdes ndo deixam de ser enfatizadas na observacdo e analise das obras —

429 A esse primeiro grupo néo foi proposto a realizacéo de trabalhos inspirados diretamente na visita, ficando sua
producdo plastica concentrada nos trabalhos finais.

%0 Bergala defende que “seria conveniente, na pedagogia da criagio, encarar o ato de criagio no cinema a partir
de suas operacGes mentais fundamentais [no caso do cinema, segundo o cineasta, a elei¢do, a disposi¢do e o
ataque], antes de encara-lo em suas operagdes técnicas” (2008, p. 133). Em sua concepgdo, assim como na
nossa, ndo ha sentido em abordar tecnicamente, a priori, nada que ndo venha do — ou seja trazido pelo — encontro
com as proprias obras.



251

quando questdes como: “como o artista fez isso? o que ele priorizou? por que ele fez assim? o
que esse efeito provoca em nossa percepgao?” sdo evocadas —, €, N0 momento do fazer, essas
nogdes sO sdo abordadas, a partir das demandas de cada trabalho.

Nos poucos momentos de orientacdo que tive com essas turmas, minha maior
preocupacao era oportunizar aos alunos a experimentacdo do olhar, para que eles, assim como
os artistas, fossem capazes de, ao produzir imagens, descobrir novas visadas para as coisas
que os cercam, novas ideias e visdes de mundo. Meu objetivo era que essa experiéncia
pudesse possibilitar aos estudantes uma investigacao sobre a producgédo do visivel, a partir do
encontro com a arte e também com suas proprias experiéncias e referéncias de vida. Quando
avaliamos o momento de criacdo estética, € preciso reconhecer a importancia da intimidade

do professor com essa experiéncia. Como adverte Bergala,

sempre faltara algo ao iniciador que nunca teve a experiéncia intima do gesto
de criacdo e do que ele implica para o sujeito. Pois é da experiéncia de sujeito
a sujeito que se trata na transmissdo de um gesto de criacdo, para qual é quase
indispensavel ter corrido o risco a0 menos uma vez na vida. [...] Essa
experiéncia dard necessariamente ao passador maior serenidade e tolerancia
(ibid, p. 171).

A reflexdo de Bergala ndo se restringe a intimidade com a técnica, mas se refere,
principalmente, a intimidade com o processo criativo, com a experiéncia de por a mao na
massa e vivenciar as dores e as delicias desse mergulho, e os desafios que ele traz. As
angustias e as questfes que perpassam 0 momento de criacdo e execucdo do trabalho devem
ser suportadas e acolhidas por quem o faz e também por quem o orienta, uma vez que fazem
parte do processo. Costumo sugerir aos alunos que ndo temam nem fujam dos obstaculos, pois
sdo eles, justamente, que lhes trardo os novos caminhos (como toda crise traz novas
oportunidades de escolha e solugdes). Estimulo-os a fazerem do erro uma experiéncia de
transformacdo e descoberta, valorizando-0, como um aliado, um amigo*!. Ressalto sempre
que esse momento ¢ precioso, pois “no gesto de fazer, hd uma virtude de conhecimento que s6
pode passar por ele” (ibid, p. 173), e que a arte, como nos lembra Dewey, “¢, intrinsecamente,
um dispositivo de experimentagdo” (2010, p. 46).

Varios nomes foram sugeridos pelos alunos para intitular a exposic¢éo que estava sendo

gestada: “Pontos de vista”, “Oticas”, “Olhares”, “Ilusdo de 6tica”, “Otica”; “Olho mecanico”,

1 |_embro-lhes, nesse momento, das experiéncias do fazer artistico vividas no 9° ano, e do filme Le Mystére
Picasso, resgatando as reflexfes que esse suscita sobre o enfrentamento com a transformacéo (e destruigdo) das
formas no processo criativo; e de como esse processo pode e deve ser vivido com liberdade, como uma aventura.
Essa é uma das grandes vantagens de ministrar aulas em dois anos seguidos para uma mesma turma: conhecer e
poder evocar experiéncias anteriores, ajudando os alunos a resgatar os conhecimentos adquiridos nos seus
préprios processos e vivéncias.
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“Espelho da alma”; “Olhos mecanicos”, “Espelhos da alma”, entre outros. Esses termos
mostram, além da centralidade do olhar (j& implicita, inclusive, em minha provocagéo), sua
relacdo com a técnica (“mecanicos”), com a sensibilidade (“alma”, “ilusdo”, “olhares”) e com
a diversidade (a insisténcia nos plurais - “6ticas”, “pontos de vista”). O termo Ca-Otica
acabou sendo o eleito, pois, segundo seus propositores, ele trazia trés conceitos a um so
tempo: (1) o olhar; (2) o olhar “de c4”, do ponto de vista deles, na escola; (3) e 0 aspecto

caotico resultante da multiplicidade de olhares.

Figura 38: Alunos do Ensino Fundamental visitando e interagindo com as obras da Expo Ca-6tica.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

A exposi¢do Ca-dtica foi montada no dia 8 de janeiro de 2013, na sala de informaética,
cujos computadores abrigavam as obras audiovisuais. Cada maquina foi equipada com fones
de ouvido, de forma que o som de um trabalho ndo interferisse no outro. Foram apresentados
ao todo vinte videos, dos quais cinco eram videoinstalacbes. Como anunciamos no inicio
dessa escrita, faremos uma analise mais detalhada apenas de alguns trabalhos, que se
destacaram por sinalizar didlogos expressivos com as obras dos artistas, mas também
mostraremos quando isso ndo aconteceu. Dessa forma, pretendemos dar visibilidade tanto aos
resultados que apoiam nossa tese, como aos que ndo o fazem. Complementando essa analise
mais minuciosa e focal, apresentamos, em seguida, um quadro analitico no qual € possivel se
visualizar um panorama geral de todos os trabalhos feitos por esse grupo, pondo-0s em
relacdo com as operacOes realizadas nas obras dos artistas, critérios avaliativos estabelecidos

por nos na investigacdo do potencial pedagogico da videoarte.
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A selecdo dos trabalhos a analisar se deu no reencontro com 0s mesmos, no momento
da escrita dessa tese — portanto, quase trés anos depois de sua producdo, exposicdo e avaliagcdo
—, quando foram vistos também os arquivos videograficos da relagdo entre os videos e 0
espaco expositivo*®* e dos depoimentos dos alunos. Apesar de essa ndo ter sido uma estratégia
planejada, o distanciamento temporal da experiéncia vivenciada pela professora possibilitou a
pesquisadora uma mirada mais clara sobre o processo vivido e seus produtos.

Alguns trabalhos**® desse grupo fizeram do ponto de vista e dos movimentos de
camera uma proposta estética e conceitual, dando protagonismo ao percurso, COmMo
observamos, por exemplo, em O Espelho e a tarde, de Dias & Riedweg. E o caso do video O
Mundo circulando (W.A., T.G., K.S., V.C)).

Figura 39: Imagem do video O Mundo circulando.

Prendendo, com um cadarco, uma camera digital na roda de uma bicicleta, os alunos
criaram uma operacao experimental e de risco para o proprio dispositivo (a cdmera acabou se
quebrando), num trabalho cuja motivacéao residia na prdpria imprevisibilidade da experiéncia.

Apresentando uma conhecida paisagem carioca — 0 calgaddo da praia de Copacabana — por

*2 No conjunto de trabalhos dos alunos h&, além de videos monocanais, videoinstalagdes que, para serem
analisadas, requerem um registro videografico e/ou fotografico da prépria instalagdo em funcionamento, além
das imagens em video que eram veiculadas na tela.

% Com pés, sem cabeca (M.B., O.A., M.P., M.M., M.V.); A Sapatilha de janeiro (P.M., T.L., R.G.); Paraiso
sensivel (L.M., M.A., R.R., N.L.); O Mundo circulando (W.A., T.G., K.S,, V.C.).



254

meio de movimentos circulares de camera, esse video, cuja pista sonora toca uma versao
instrumental da cancdo Garota de Ipanema, cria imagens onde céu e terra, mar e nuvens,
asfalto e calcada trocam de lugar, embalados pelo doce e também ciclico balan¢co de Tom
Jobim. Passam bicicletas, pessoas (andando, correndo, ou patinando), e 0 eixo da imagem
circula enquanto avanca, invertendo e desestabilizando a composi¢do habitualmente vista
nessa paisagem.

O movimento circular das imagens joga o espectador num vértice candnico, onde a
busca pelo reconhecimento do lugar comum cede espaco ao deleite de novas paisagens
repletas de grafismos e geometrias inesperadas. O Mundo circulando faz com que o olhar do
espectador rodopie entre linhas, cores e formas, num estonteante e hipnotico balé giratorio de
imagens, cujo balancado € mais que um poema, fazendo o mundo encher-se de graca.

Confirmando a tese de Malraux, esse trabalho nos remete fortemente ao Museu
imaginario que possivelmente habita o lugar mental de seus autores. La Région Centrale,
Cachorrio e O espelho e a tarde sdo aqui evocados, e a relagcdo entre essas trés obras,
advindas de contextos diferentes e apresentando propostas diversas, se faz visivel na forma
com que as imagens se apresentam em O Mundo circulando. Comecemos pelas convergéncias
com a obra O Espelho e a tarde, onde é também, no préprio percurso e no ato de perfazé-lo,
que reside o interesse. N&o hé, nessas obras, um destino estabelecido, que seja alheio a propria
operacdo efetuada pela camera; as imagens ali se destinam ao préprio deslocamento e a
transformacdo que esse provoca nelas. Nas duas obras, o fim é o préprio caminhar e o
desvendar das imagens que nele se realiza. Esse carater processual também remete a presenca
do espectador, ao momento da apreensao, a propria experiéncia de encontro com a obra, que é
um percurso a ser vivido. Mas hd uma diferenca no acento dado ao movimento nos dois
videos: enquanto na obra de Dias & Riedweg o deslocamento enfatizado é o do personagem
que carrega o espelho, no video dos alunos, é o deslocamento da prépria cdmera e a distorcéo
gue esse movimento cria nas imagens gue se apresenta como o objeto do trabalho, o que nos
remete a La Région Centrale e a Cachorrio.

No filme de Snow, assim como na experiéncia dos alunos — que também atrelam sua
maquina filmadora a outra maquina (a bicicleta) — a cdmera ndo é guiada pela médo e olho
humanos, mas pela maquinaria, e a vulnerabilidade é vivenciada. Na obra de Snow, como ja
mencionamos, 0 mundo perde seu eixo, céu e terra trocam de lugar, a gravidade desaparece e
0s espectadores tém, por vezes, a sensacdo de estarem visualizando o movimento rotativo do

planeta no espaco. Essa perda de eixo também se configura no trabalho discente, e se anuncia
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desde o prdprio titulo. Assim como propde o mestre do cinema experimental, O Mundo

circulando faz do movimento da cAmera uma entidade expressiva por si so.

Figura 40: Imagem do filme La Région centrale, de Michael Snow.
Fonte: Fonte: http://aindanaocomecamos.blogspot.com.br/2010_09_01_archive.html

Figura 41: Fotografias e desenho da maquina criada por Abbeloos para o filme de Snow nas
montanhas de Quebec. Fonte: http://www.fieldsofsnow.com/news.html

No que diz respeito ao préprio dispositivo, em ambos os trabalhos a maquinaria que
opera a camera estd oculta. No caso do filme de Snow, como a maquina foi feita

especialmente para esse trabalho, sendo, pois, desconhecida do publico, se torna impossivel


http://aindanaocomecamos.blogspot.com.br/2010_09_01_archive.html
http://www.fieldsofsnow.com/news.html
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ser imaginada**

, mas, mesmo sem ser visualizada, € sugerida poeticamente, por meio da
sombra que sua presenca imprime no chdao. Em O Mundo circulando, a maquina¢do também
ndo é visualizada, mas a bicicleta que opera a camera é uma velha conhecida de todos os
espectadores, e sua presenca é sugerida, tanto pela locacdo da filmagem (uma ciclovia), como
pelo som da catraca e pela presenca de outras bicicletas passando. Esses elementos convocam
memorias de experiéncias pregressas nos espectadores, permitindo o reconhecimento da
maquinaria circulatdria e produtora de imagens como uma bicicleta.

No que diz respeito a associacdo com a obra Cachorrio, a questdo que sobressai € 0
deslocamento da camera para outro ponto de vista, 0 desejo de ver o0 mundo de outro jeito e,
com isso, possibilitar um novo olhar também ao espectador. Colocar a cdmera no dorso de um
cachorro €, como disseram 0s alunos, transportar o espectador para ‘outro lugar’, “ver tudo de
outro modo, pensar de outro modo”, “tratar do assunto partindo da perspectiva daquele que ¢
personagem, porém ndo uma figura humana”. Em Cachorrio, esse outro ponto de vista é de
um animal, que tem vontade prépria e impde ao movimento da cadmera as oscilacOes,
limitacdes e ritmos de seu préprio corpo. Em O Mundo circulando, o ponto de vista
diferenciado € de uma bicicleta, uma méaquina governada pelo homem, que impde, por sua
prépria programacdo, uma movimentacdo especifica e predeterminada por sua estrutura.
Ambos sdo pontos de vista que remetem a outra (ir)racionalidade ou programa. Curiosamente,
essa alteracdo de ponto de vista, nos dois casos, possibilita enquadramentos mais baixos do
que seria possivel numa manipulacdo humana da cdmera. Cachorrio e O Mundo circulando
nos mostram o mundo visto de baixo, aumentando a énfase sobre os pés, as rodas, as pernas, 0
chdo. O que ¢ rasteiro e esta ao alcance dos nossos pés, muitas vezes esquecido, nesses
trabalhos é destacado.

Em O Mundo circulando, em Cachorrio e em La Région Centrale ndo se pode ver
enquanto se filma, pois a cdmera € governada por um corpo alheio as imagens que capta, € as
imagens s6 chegam aos olhos do autor posteriormente. As trés obras sdo video-experiéncias,
uma experiéncia real, onde a ideia € uma coisa, e a realizacdo é outra (SNOW, 1994, p. 58), e
cujos resultados podem surpreender os proprios realizadores. Ali, as imagens estdo sob o risco
do real, s6 podendo ser conferidas pelos seus criadores a posteriori, depois de prontas,
denunciando uma postura experimental e exploratdria que se revela como “uma condigdo de

inven¢do” (COMOLLL, 2008, p.177).

3 Pposteriormente, Snow montou a instalacdo De La (1971), um circuito fechado de video que expde a
maquinaria de Pierre Abbeloos como uma escultura entronizada em um pedestal, captando e apresentando em
quatro monitores, as imagens da propria sala onde essa esté localizada.
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Destacamos a partir de agora outros gestos realizados pelos artistas, que foram
apropriados pelos alunos em outros trabalhos, além do deslocamento dos movimentos de
camera e do percurso como tema: a utilizagdo de imagens ja existentes, produzidas
anteriormente a realizacdo dos trabalhos. Esse € o caso do video Algumas coisas nao
mudaram (do aluno L. C.), que se apropria € manipula um trecho do discurso do personagem
de Charles Chaplin em O Grande ditador, produzindo efeitos de desaceleragéo nas imagens e
distorcdes sonoras. E o caso também de dois outros trabalhos (ambos Sem titulo, do aluno L.
A. L.) que criam efeitos de aceleracdo e repeticdo nas imagens de filmes de animacéo
japoneses veiculados na televisdo, alterando o curso das montagens e o fluxo das narrativas.
Tanto L. C. como L. A. fizeram esses trabalhos sozinhos, como um trabalho extra, além dos
realizados em grupo. Se pensarmos 0 pouco tempo e a pressdo sob a qual esses trabalhos
foram produzidos, s6 poderiamos atribuir essa aventura ao seu entusiasmo diante das obras
vistas e com o0 processo de criagao.

Provavelmente, esses alunos foram incentivados a se apropriar, manipular e conferir
novos significados a imagens ja existentes, pela experiéncia de ver trabalhos como 24 Hour
Psycho, de Douglas Gordon, Bang, de Ana Vitoria Mussi, e Je vous salue, Sarajevo, de
Godard. Acreditamos que ao se apropriar e manipular obras conhecidas do acervo cultural e
artistico contemporaneo, repensando as mensagens ali veiculadas e alterando seus
significados, os alunos interferem e dialogam com obras que admiram e, a0 mesmo tempo,
percebem que se inserem num fluxo expressivo mais amplo, sendo eles também parte desse
conjunto de discursos.

Destacamos mais uma operacdo e proposicdo explorada pelos nossos alunos®: a
espacializacdo da obra e a incitacdo a participacdo do espectador, a partir da insercdo de
objetos ou do posicionamento das imagens e dos corpos, no espaco. Ao serem indagados
sobre o processo de criacdo e as referéncias que os inspiraram, um dos autores da

videoinstalagdo Thristy respondeu que

aquela exposicdo [Transperformance 2...]foi bastante importante nesse
processo, tanto pra ideia que a gente teve antes, do malabares, quanto pra essa,
mas eu acho que, pesquisando outras coisas por fora, um trabalho que chamou
muito a atenc¢do, que influenciou muito, foi um trabalho da Yoko Ono, onde
ela abria os olhos lentamente, acho que é Eye blank (sic) o nome do trabalho,
de 1966. A gente estava assistindo ontem na hora de editar, pra ver como é
que a gente ia fazer. Um trabalho que a gente achou na internet, que a Yoko
Ono abria os olhos devagar e, de repente, acabava a videoarte (do aluno W. P.
G.).

% Essa operacdo foi efetuada em trabalhos como Thirsty (N. M.; W. P.; M. J. A.; M. C.), Fora de Jogo (V. B.;
M. R.;R. C.), Obraoculta (S.L.; L. A. L.; S.dos S.; A. V.) e Telepresenca (R. N.; M. M.; P. A. V.; L. B.).
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Figura 42: Alunos do E.F. interagindo com a videoinstalacdo Thristy.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Esse relato € muito significativo, pois sugere uma postura emancipada dos alunos
diante do processo de aprendizagem. No momento de realizacdo do video, eles ndo se
contentam com o que foi mostrado em sala de aula, buscando — “pesquisando outras coisas
por fora” —, por seus proprios meios e a partir dos desafios encontrados — “a gente estava
assistindo ontem na hora de editar, pra ver como a gente ia fazer” —, inspiragdo e solucGes
para os problemas que se apresentavam. Mas, € importante salientar que eles ndo se mostram
perdidos nesse processo de investigacdo. Sua busca ndo € aleatéria, mas, ao contrério,
alicercada em todo processo vivenciado. Embora o trabalho de Yoko Ono ndo tenha sido
abordado em sala de aula (e esse é 0 aspecto mais interessante), a escolha de Eye blink (Flux
film n°® 09, 35”°, Yoko Ono, 1966) como referéncia, esta totalmente vinculada aos contetidos e
propostas conceituais evocadas no curso. Essa articulagdo entre saberes adquiridos,
associacOes e conexdes diversas (individuais e imprevistas) sugere um processo de
aprendizagem no qual o aprendiz parece se sentir encorajado a estabelecer seus proprios
caminhos e conexdes, na busca de solucdes.

Vejamos outro trabalho desse grupo, Obra oculta — 08" (S. L.; L. A. L.; S. dos S.; A.
V.), um video monocanal que apresenta imagens (em looping) do tampo da mesa da sala de
artes projetadas sobre o tampo de uma mesa de sala de aula**. Como uma “meta-imagem”

(Informac&o verbal)**’, Obra oculta mostra uma mesa dentro de outra mesa: a grande mesa

% A ideia dos alunos era deixar a mesa-suporte no ch&o, em sua posicdo normal, e posicionar o projetor no teto.
A impossibilidade de realizar essa operacdo os fez deitar a mesa-suporte sobre outra, deixando seu tampo em
posicdo vertical, como uma tela, e posicionar o projetor diante dessa.

7 O termo cunhado pela Profé Yanet Aguilera em palestra no 111 Coléquio de Cinema e Arte na América Latina
(COCAAL, UFF, 24 a 26 de agosto de 2015) nos parece mais apropriado, em casos como esse, do que 0
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coletiva da sala de artes (em volta da qual os estudantes se sentam para assistir as aulas e fazer
seus trabalhos) projetada numa mesa individual de sala de aula. A mesa da sala de Artes é
antiga e ja esta bastante danificada — com buracos feitos por cupins e pés que necessitam de
calcos para a manterem equilibrada — mas, apesar da precariedade de seu estado de
conservacao, exerce grande atracdo nos estudantes que frequentam essa sala, pois esses
fizeram de seu tampo uma superficie totalmente pichada, assinada e desenhada, com lapis,
caneta, canetinhas hidrogréficas, corretivos, etc. Essas pichacGes tecem, na superficie de
madeira, um emaranhado de linhas e manchas que se sobrepéem continuamente, como num

palimpsesto em constante construcéo.

Figura 43: Alunos trabalhando sobre a mesa da sala de Artes (2014).
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

comumente utilizado metalinguagem, uma vez que “as meta-imagens ndo apenas ilustram teorias, mas sao
imagens das teorias” (ibid.).
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Figura 44: Fotografia da videoinstalagdo Obra oculta.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Ao contrario das mesas individuais das demais salas de aula da escola, onde desenhos
e pichacdes sdo cotidianamente repreendidos (as salas séo utilizadas por mais de uma turma,
devendo estar limpas para receber os alunos), a mesa da sala de Arte vem se mostrando como
um espaco de acolhimento para essas manifestacdes, atraindo a afetividade e atencdo dos
estudantes, como mostra 0 comentario de um aluno, no ano seguinte a realizacdo desse
trabalho (2013): “o que mais marcou no curso foi a mesa utilizada em sala de aula, pois nela
conseguimos ver varias assinaturas de praticamente todos os alunos do Colégio” (J. F. A.).

Se o trabalho desse grupo fosse projetar imagens da mesa de Artes numa parede ou
tela, poderiamos dizer que sua intencdo era prestar uma homenagem ao mobiliario, por seu
valor afetivo. Apesar de essa homenagem merecer atencdo, talvez nédo justificasse, sozinha,
uma andalise nesse contexto. Mas, ao deslocar a imagem da mesa pichada e fazé-la incidir
sobre outra mesa — a utilizada pelos alunos nas salas de aula —, nesse deslocamento e jungéo
da imagem-mesa ao objeto-mesa, os alunos problematizam ambos, a imagem e o0 objeto que a

suporta. Segundo o0s autores,

“quando a gente estd na sala de arte, a gente pensa: ¢ uma coisa banal,
vandalismo. Mas, quando aquilo passa a ser retratado de outra forma, a gente
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passa a ter outra visdo sobre aquilo, a gente pensa, serd que isso é sO
vandalismo, sera que ndo pode mostrar alguma coisa de cultura? [...] Entéo
aquilo passa a ter uma outra visdo pra a gente, como arte”.

(daalunaT.B..)

“Também ¢é uma mesa que esta projetada sobre outra mesa, e isso da a
sensa¢do de que a pichagdo é da mesa que esta ali”. (do aluno R. M.)

“Aquela mesa antiga, toda rabiscada, pichada, sdo ‘artes’ dos alunos, das
geracBes que passaram pelo Colégio, representadas numa mesa atual; estd
passando numa mesa atual”. (do aluno M. M.)

Seu trabalho e seus comentarios permitem-nos pensar sobre as relagdes entre o individual e 0
coletivo nos corpos-objetos do espago escolar, entre objeto e memoria coletiva; fazem-nos
pensar também sobre a mudanca de significado dos enunciados a partir do seu deslocamento —
e essa transformacdo ocorre tanto no suporte (a mesa/tela), como nas préprias imagens (a
mesa filmada): ambas as mesas sdo ressignificadas nessa operacao, a virtual e a matérica.

Obra oculta desloca objetos banais — as mesas — de suas fungdes habituais e, ao
relaciona-las de forma particular, torna-as, juntas, uma instalacdo. Como instalacdo, adquire
um estatuto de registro da memdria coletiva dos que passam pela escola; problematiza as
relacBes entre a vida dos alunos, o espaco escolar e seus objetos; questiona o que difere ato de
‘vandalismo’ de ato expressivo: torna-Se, portanto, um objeto conceitual, um objeto pensante.
Parece-nos que esses alunos aprenderam algo com Duchamp®®®,

As diversas questdes evocadas por esse trabalho teriam rendido muitas conversas e
reflexdes em sala de aula, se 0 curso ndo acabasse logo apds a exposi¢do. Temos apenas um
encontro com cada turma apds esse evento, tempo insuficiente para refletirmos com
profundidade sobre as questdes levantadas pelos trabalhos, que s6 sdo vistos em um dia. Mais
uma vez, nesse momento, nos deparamos com os limites desse formato de curso, que nao nos

da tempo para aprofundar e consolidar os conhecimentos ali evocados e adquiridos**°. Mas,

*®  |dentificamos também, nesse gesto realizado pelos alunos, uma proximidade com a proposta dos
Situacionistas, que defendiam que a arte saisse dos museus para invadir 0s espacos da vida, e que, contra a arte
unilateral, propunham “uma arte do dialogo, da interagdo” (DEBORD, 1960). No trabalho dos alunos, o gesto
artistico vai até o local em que se encontra o objeto, a sala de aula, transformando-o no seu préprio espaco de
vida, subvertendo, portanto, o espago de vida, e nao apenas o espago da arte, como propunha Duchamp.

¥ Como j4 relatamos, na primeira série, ou trabalhariamos, em Artes e Msica, com turmas inteiras ao longo de
todo ano (o que implicaria em se abrir espaco na grade escolar para duas disciplinas artisticas, ministradas
simultaneamente), com pouca possibilidade de dar a atencdo que essas disciplinas requerem para cada aluno ou
grupo de trabalho; ou, como optamos, dividimos as turmas e o tempo de curso pela metade, possibilitando a
todos os alunos a oportunidade de cursar ambas nessa série. Apesar da reducdo de tempo sofrida e de essa opgéo
refletir a histérica desvalorizacdo dessa area de conhecimento no espago curricular, os professores de Artes
Visuais e de Educacdo Musical vem optando, no Colégio Pedro I, nos Gltimos quinze anos, por essa solucdo, e
pagando o preco dessa escolha.
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apesar dessa constatacdo, é frequente recebermos ex-alunos que nos relatam ter sido esse
curso muito importante para suas escolhas profissionais futuras.

O trabalho que analisaremos a seguir traz, no proprio titulo, a problematizacdo que o
contitui. Telepresenca (R.N.; M.M.; P.A.V.; L.B.) é uma videoinstalacdo que foi disposta no
corredor que leva a sala de informatica, no espaco que precede, portanto, a sala de exposicao.
Uma cadeira de praia foi colocada de frente para a parede que encerra o corredor, onde eram
projetadas imagens, em video, da praia de Ipanema. O ponto de vista da cAmera era o de quem
estava sentado na areia, e as imagens mostravam as pessoas na praia, com o mar ao fundo.
Além da projecdo, foi colocado, no encontro entre o chdo e a parede onde incidiam as
imagens, areia de praia, provocando uma interacdo entre espacgo virtual e espago real. O
espectador era convidado a se sentar na cadeira e assistir as imagens confortavelmente. Uma
vez cedendo a esse apelo, ele perceberia sua sombra projetada sobre a imagem (pois o
projetor se localizava atrds da cadeira de praia), incidindo exatamente sobre a paisagem que
ele estaria observando (a praia), e passando a habita-la junto com as silhuetas dos banhistas.

Dessa forma, inserido na imagem, ele teria a ilusdo de que também estava na praia.

Figura 45: Alunos e professor interagindo com a videoinstalacéo Telepresenca.
Fonte: Fotografias de Greice Cohn.

Ao rever esse trabalho, nos videos que registraram a exposic¢do, pudemos perceber que
ndo s6 o espectador que se senta (e assim consente, voluntariamente, em participar da obra) é
capturado por Telepresencga, mas também os que passavam por ali, no espaco entre o projetor
e a parede. Esses passantes, percebendo-o ou ndo, também eram inseridos nas imagens. Suas



263

sombras circulavam pelas areias da praia junto com os banhistas que |4 estavam de fato,
intensificando a integracdo entre imagem e vida, entre espaco real e virtual. Assim como em
Olympia*®, o espectador que se aproxima de Telepresenca é capturado, ndo s6 pelo espaco
instalativo, mas também pela imagem que o inclui, pelo espaco virtual, que o desloca para
outra situacao.

Voltemos agora ao titulo desse trabalho, que, por iniciativa dos alunos, e sem nenhuma
participacdo nossa em sua escolha, € homonimo ao efeito de “telepresen¢a” mencionado por
Parfait (2001, p. 130) e destacado no segundo capitulo*!. Assinalamos esse efeito por
percebermos, na articulacdo das imagens de circuito fechado com o espaco instalativo, um
tipo de armadilha que solicita ao espectador o consentimento para sua propria captura (ibid.),
mobilizando sua atencdo e propondo-lhe reflexdes. Ao invés de provocar um efeito de
imersdo ilusorio ou alienante, essas videoinstalacdes fazem coincidir (ou coexistir) as imagens
veiculadas com o momento presente — vivido pelo corpo do espectador —, problematizando
temporal e espacialmente sua percep¢do. O carater pedagogico dessa problematizacdo se faz
perceber, justamente, na apropriacéo que os alunos fizeram dessa operacao.

Em Telepresenga, a praia se torna uma presenca na escola, e 0 espectador se torna
presente na praia. A operacdo de deslocamento e reinsercdo (das imagens e do espectador)
tem endereco certo nesse trabalho, e se mostra mais significativa se atentarmos para o
contexto vivenciado pelos alunos naquele momento: eles instalam uma praia no espaco
escolar, em pleno més de janeiro, quando, se ndo tivesse havido uma greve, eles estariam de
férias e, provavelmente, na praia. Ao fazer uso do efeito de telepresenca, os autores provocam
no espectador um deslocamento espaco/temporal motivado, portanto, por seus préprios
desejos e frustragcdes, um deslocamento que insere o espectador, de maneira ludica e critica,
na propria problematica dos autores. Ao denominar seu trabalho de Telepresenca, eles
mostraram estar cientes do potencial que essa operacdo de captura e insercao do corpo do
espectador na imagem tem na apreensao da obra e de seus significados.

Finalmente, o video Fora de ritmo (R.N.; M.C.M.; V.M.; L.C.) é mais um trabalho
interativo na exposicdo desse grupo, que, assim como Telepresenca, se inspira na situacdo de

estar na escola durante o verdo. Fora de ritmo é um trabalhno monocanal que anuncia, ja na

*% No capitulo 2 (p. 147) comentamos essa videoinstalagdo e transcrevemos alguns depoimentos dos alunos
sobre ela, que revelam suas sensa¢des ao se verem inseridos na imagem.

*! Referimo-nos ao efeito de telepresenca no texto que se seguiu ao subtitulo 2.3.3 O “ao vivo”, a tela como
espelho e a inclusdo do corpo do espectador na imagem produzindo aproximacdes e distanciamentos, do
capitulo 2 dessa tese.
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primeira imagem — uma tela executada em Power Point —, sua proposta interativa: A tela
apresenta uma espécie de menu com as seguintes inscri¢es: “O seu ritmo foi afetado pela
greve? Escolha como vocé se sente:”, seguidas das opg¢des — 1) Nao téo errado; 2) Acelerado;
3) Devagar; 4) Sincronizado. O espectador é convidado a fazer escolhas e, ao clicar na seta
correspondente, acessa diferentes videos. Cada um apresenta uma dicotomia, em graus
diferentes, entre som e imagem. Por exemplo, enguanto ouve-se o funk Bonde das
maravilhas, as imagens mostram dois noivos dangando; enquanto ouve-se uma masica disco
americana, as imagens mostram uma danca folclorica tailandesa; uma cancdo suave e
orquestrada é associada a uma aula de street dance; uma musica pop americana toca
enquanto, nas imagens vé-se um casal de bailarinos dangando tango. Como prescreve o titulo
do trabalho, nessas imagens (assim como estar na escola em pleno verdo estudando) nada

combina, tudo esta “fora do ritmo”.

O seu ritmo foi afetado pela greve?
Escolha como vocé se sente:

Figura 46: Tela inicial do video Fora de ritmo.
Fonte: Imagem extraida do trabalho dos alunos.

Esse contraste entre imagem sonora e visual, provocado pela montagem, na juncao de
estimulos advindos de fontes e contextos dissonantes, fora ressaltado em Funk Staden, de
Dias & Riedweg, e também em outros trabalhos mostrados em sala de aula**?. Com certeza,
os autores de Fora de ritmo reconheceram nessa operacdo uma ferramenta estética e
conceitual potente para materializar os conceitos e emog0es que queriam evocar com seu
trabalho, e, ao convocar a participacdo do espectador, tentaram adicionar mais uma camada

expressiva a sua proposicdo. Apesar disso, em nossa avaliacdo, eles ndo acreditaram

“2 Em O Espelho e a tarde, dos mesmos autores, e em Zidane, a 21st Century Portrait (2006), de Douglas
Gordon, para dar alguns exemplos.
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realmente nessa poténcia. Ao explicar (no titulo e na tela/menu de opg¢des) a relacdo entre a
dissonancia som-imagem e 0 contexto que queriam evocar, 0s autores — mesmo fazendo uso
de modos interativos — ndo conseguiram abrir mao de uma abordagem explicativa, descritiva
e prescritiva (no direcionamento dado pela pergunta da tela inicial e no detalhamento das
diferentes relacdes entre som e imagem), direcionando a fruicdo do espectador, e conferindo a
seu trabalho um sentido fechado. Faltou a eles a confianca nas proprias articulagcdes e junces
realizadas; e na poténcia estética das dissonancias estabelecidas. Faltou-lhes acreditar que
suas escolhas seriam capazes, por si sO, de produzir estranhamentos, associacdes e
significados. O grupo preferiu garantir que suas ideias seriam compreendidas, recorrendo a
um texto indutor e tradutor da experiéncia, acabando, com isso, ndo dando ao espectador a
possibilidade de criar novas conexdes e entendimentos a partir do material visto. Se
tivéssemos oportunidade de continuar o curso, com certeza, esse seria um aspecto a trabalhar
com esse grupo*®.

Apresentamos a seguir um quadro analitico que nos permite visualizar o panorama
geral dos trabalhos realizados por esse grupo, e de como eles se relacionam com as questfes
conceituais e formais elencadas em nossa analise das obras de videoarte. As operacdes e
proposicdes que ressaltamos na anélise das obras, no capitulo 2, foram: a montagem***; a
espacializacdo das obras; o corpo como lugar politico; a alteracdo de pontos de vista, a
estética da incompletude. Essa ultima, no quadro analitico dos trabalhos dos alunos, esta
identificada como o item “situacdo”, por entendermos que esses trabalhos se constituem de
uma situacdo apresentada, ndo oferecendo narrativas conclusivas. Adicionamos, porém,
nesses quadros*®®, mais trés aspectos a serem avaliados: a énfase nos “contrastes”, a
“interatividade” e a “(auto)bio-videografia”. Apesar desses se relacionarem, no caso dos
contrastes, a montagem, e, nas duas outras proposicdes, a implicacdo do corpo, decidimos

destaca-los por terem se sobressaido como recursos expressivos nos trabalhos dos alunos.

3 Se 0 exercicio da criacéo artistica tem algo de pedagégico, essa pedagogia reside na vivéncia da experiéncia
estética, com tudo que ela abarca: confianga no processo, suportar riscos e indefinicdes, superagdo de obstaculos,
enfrentamento de desafios, descoberta de novas formas de ver e fazer, avaliacdo dos resultados, etc. Tudo isso,
como bem adverte Dewey, faz com que, na experiéncia estética, processo e resultado sejam inseparaveis.
Apesar de nossa intencdo ndo ser formar artistas, no ensino basico, os resultados ndo podem ser negligenciados,
devendo ser discutidos e avaliados, pois, assim como todo o processo vivenciado, sdo constituintes da
experiéncia estético-educativa.

4 Sendo a totalidade dos trabalhos desse grupo realizada em video, obviamente, a montagem esta presente em
todos os trabalhos, porém, assim como nas obras dos artistas, ela é aqui destacada quando se apresenta como
uma forma de pensamento, como expressdo estética e conceitual.

5 Esse quadro foi elaborado para apresentar os trés conjuntos de trabalhos de nosso estudo de caso (0s grupos
de 2012-2; 2013-1 e 2013-2), e sua estrutura se baseia na anélise dos trés grupos.
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Tabela 1: Tabela demonstrativa do conjunto de trabalhos realizados pelos grupos de 2012-2

Trabalhos/

operacdes e (auto)bio- | montagem | corpo | ponto de | espacializacdo | contrastes | interatividade | situacdo | soma
proposicdes videografia vista

Fora de ritmo| X X X X X 5
Telepresenca | X X X X X X X 7
Obraoculta | X X X X X 5
O mundo

circulando X X X 3
Forade jogo | X X X X X 5
Com pés, sem

cabeca X X X |X X 5
A Sapatilha

de janeiro X X X X 4
Paraiso

sensivel X X X X 4
Natal made

in Brazil X 1
A Viagem

sobre

o0 cotidiano X X X 3
Piedade!

Eu quero X 1
nascer

Conceitos &

bocas X X X 3
Thirsty X X X X X X 6
Estudando

no inferno X X X X X 5
Algumas

coisas nao

mudaram X X X 3
Sem titulo | X 1
Sem titulo 1l X 1
Maos que te

consomem X X X 3
Um outro

olhar X X X X X X 6
Sem titulo

(fogos) X X X X X 5
Soma (20) 11 12 15 11 5 5 3 14

Esse quadro mostra que a énfase no corpo foi 0 aspecto mais presente nos vinte
trabalhos desse grupo, seguido da concentragdo da obra numa situagéo dada. A montagem, o
ponto de vista e 0 aspecto autobiografico ocuparam o terceiro lugar entre as operagdes e

proposi¢des apropriadas pelos alunos, enquanto que a espacializagdo, a interatividade e a
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exploracdo de contrastes nao foram quantitativamente expressivas nos trabalhos desse curso.
Se considerarmos as exposi¢des vistas por esse grupo (Transperformance 2... e Até que a rua
nos separe), veremos que a énfase no corpo tem filiacdo, pois, em ambas as mostras, 0 corpo
¢ protagonista. A construcdo da obra como uma situacdo dada e inconclusa também foi bem
apropriada pelos alunos. Ressaltamos ainda que trés trabalhos (Algumas coisas ndo mudaram;
Sem titulo I e 1) fizeram uso de imagens ja existentes, de filmes, concentrando suas operacdes
na montagem. Apesar dessas apropriacdes, cinco trabalhos desse grupo (Natal made in Brazil,
Piedade! Eu quero nascer; Sem titulo | e II; A Viagem sobre o cotidiano) remetem mais as
referéncias imagéticas do cinema hegeménico (documental ou ficcional), da publicidade ou
da televiséo, operando com narrativas mais lineares e descritivas.

A exploracdo de pontos de vista diferenciados e o aspecto autobiografico também
estiveram presentes nesse conjunto, no qual as questdes que mobilizavam os estudantes, na
ocasido, tiveram espaco. A escolha de temas como o Natal, os trajetos de seu cotidiano, o
aborto, a permanéncia na escola durante o verdo, o Reveillon carioca, a cidade do Rio de
Janeiro, a familia, etc. mostram que suas vidas e experiéncias pessoais ganharam

protagonismo nesse processo de ensino-aprendizagem com as imagens em movimento.

4.2.2. Grupo 2013-1
ELLES: Mulheres artistas na cole¢do do Centre Pompidou

Beleza — Morte — Manifestagdes - Por que ndo?

1
\

Figura 47: Alunos visitando a mostra ELLES, CCBB-RJ.
Fonte: Fotograma extraido do video realizado por Antonio Gonzalez.

A exposic¢do visitada pelos alunos do primeiro semestre de 2013 foi a mostra ELLES:
Mulheres artistas na colecdo do Centre Pompidou, realizada no Centro Cultural Banco do

Brasil, e apresentando o acervo de arte moderna e contemporanea do centro cultural francés,
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constituido por obras de artistas mulheres. Sabemos que a curadoria de sala de aula**® ¢ tio
importante quanto a forma com que essas obras sdo apresentadas, devendo ser um recorte
consciente e teoricamente fundamentado. Mostrar sempre obras de artistas homens, europeus
e brancos, contribui para a formacdo de um pensamento eurocéntrico e machista, que
naturaliza concepcdes equivocadas**’. Nossa intengdo, com essa escolha era proporcionar o
contato com imagens da arte que contribuem com a transformacéo dessa concepcao.

Elles nasce de um projeto que

pretendia ser, a0 mesmo tempo, o sinal de uma tomada de consciéncia e a
simples tradugdo da participacdo fundamental das artistas mulheres na arte do
século 20 e, em particular, na criacdo artistica das Ultimas décadas. Sabe-se
que esse lugar foi conquistado com muita luta e que, ainda hoje, ndo faltam
exemplos de um flagrante desequilibrio. [...] Tratava-se de uma espécie de
manifesto consagrando o espago crescente das artistas mulheres nas colec¢des
do museu e a vontade, plenamente consciente, de afirma-lo ainda mais, bem
como de registrar o possivel desenvolvimento de uma histéria da arte no
feminino (CCBB, 2013, p. 9)*%.

A mostra do CCBB apresenta videos, esculturas, instalacfes, pinturas, desenhos e fotografias
e revela uma multiplicidade de questfes abordadas pelas mulheres artistas, do inicio do século
XX aos dias de hoje. O forte acento feminista de algumas obras produzidas até as décadas de
1960 e 1970 se mistura a questdes estéticas, politicas e sociais que perpassam o século XX e
XXI. A exposicdo ressalta ainda as afinidades entre as artistas francesas e brasileiras, e se
organiza em dez capitulos: As pioneiras da abstracdo; Retratos e a questdo de género; A
segunda parte do surrealismo; Abstracdo excéntrica; Panico genital; O corpo como
espetaculo; Face a face com a histdria; Espacos domésticos; Musas contra 0 museu; e
Narracoes.

As quatro turmas do grupo 2013-1 visitaram a exposi¢do — que causou grande impacto
nos alunos, abrindo caminhos para muitas discussdes em sala de aula. Os trabalhos plasticos e
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os relatos™ dos alunos dao visibilidade a essas reflexdes. No total dos 56 trabalhos realizados

8 A curadoria de sala de aula é o conjunto de obras selecionadas pelos professores de arte para serem mostradas
a seus alunos.

“" O comentéario do aluno G.L.A., ap6s a visita & exposicdo ELLES... justifica esse ponto de vista: “A
experiéncia que gostei de ter tido foi a visita ao CCBB, pois eu ndo sabia que as mulheres também teriam algum
espago no mundo da arte”.

*& A mostra brasileira é uma nova versdo do projeto elles@centrepompidou (Centre Pompidou, Paris, 2009-
2010), uma selecdo de mais de 500 obras de mais de 200 artistas, pautada mais pelos temas do que pela
cronologia, com intengdo de “des-alinhar o ‘género’, desmontar o preconceito contra uma ‘arte feminina’ e
mostrar, através da multiplicacdo dos pontos de vista e das técnicas, que as artistas mulheres fizeram a histéria
da arte do século 20 tanto quanto os homens” (DEBRAY, Cécile; LAVIGNE, Emma. In: CCBB, 2013, p. 12,
Introducéo).

9 Os depoimentos transcritos foram extraidos de um questionario realizado ap6s a visita, no qual o aluno
deveria escolher uma obra da exposicao, descrevé-la e escrever os significados dela extraidos. Em seguida, era
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apos a visita, 17, entre as 102 obras expostas em ELLES... foram destacadas (e comentadas)
pelos dos alunos, na seguinte proporcdo: 14 alunos elegeram o video Art must be beautiful,
artist must be beautiful (Marina Abramovic, 1975) como a obra que mais 0s impressionou; 6
escolheram a instalacdo TTéia 1A (Lygia Pape, 1979-2000); 5 elegeram a videoinstalacao /'m
not the girl who misses much (Pipilotti Rist, 1986); 5 falaram sobre a pintura O inicio da
primavera (Marie Toyen, 1945); 5 abordaram a pintura O quarto azul (Suzanne Valadon,
1923); 3 ressaltaram a fotografia Sem titulo, da Série Manequins (Valérie Belin, 2003); 3
destacaram a escultura A Agua (Germaine Richier, 1953-54); 2 escolheram o desenho
Desenho # 24 (Lygia Pape, 1957); e outros 2, a videoinstalacdo Mar de sangue (Janaina
Tschape, 2004). Finalmente, cada uma das obras seguintes foi escolhida por um aluno: o
video Sem titulo (Sonia Andrade, 1975); a pintura Seja comportada ou Joana D’arc (Maria
Blanchard, 1917); a pintura O Quadro (Frida Kahlo, 1938); a pintura Praca da concordia
(Alice Halicka, 1933); a fotografia Travesti em baile drag (Diane Arbus, 1970); a fotografia
Hilton Head Island (Rineke Dijkstra, 1992); a pintura Um dentro do outro (Marie Toyen,
1975); o video Image (Cybele Varela, 1976).

Apesar de todos os processos vivenciados pelos alunos na recep¢do dessas obras serem
significativos, daremos especial atencdo aqui aos comentarios que se referem a duas obras
videogréficas, que por sinal, estdo entre as mais destacadas pelos alunos: Art must be
beautiful, artist must be beautiful e I'm not the girl who misses much. Atentaremos também
para os trabalhos imediatos que fizeram dessas obras seu objeto de inspiracdo, uma vez que
buscamos compreender a pedagogia que perpassa a videoarte. Mas, a0 mesmo tempo, nao nos
furtamos a transcrever e analisar alguns comentarios sobre outras obras, por considerarmo-los
significativos para a compreensdo dos processos de aprendizagem aqui descritos, e desse
grupo, especificamente. No que diz respeito a producdo plastica dos alunos no final do curso,
analisaremos tanto os trabalhos realizados em video como os demais, pois, em todos eles
reverberam a experiéncia de encontro com a videoarte, sejam eles constituidos de imagens
estaticas ou em movimento. Cada um deles nos da subsidios para pensarmos sobre o potencial
pedagdgico da videoarte no processo de aprendizagem da arte.

Vejamos, inicialmente, o que os estudantes disseram e fizeram logo apds a visita a

exposicéo:

pedido que ele detalhasse o motivo de sua escolha. Apds essa reflexdo escrita, ele deveria criar uma forma (em
qualquer linguagem) capaz de traduzir suas impressoes.
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Sobre o video Art must be beautiful, artist must be beautifu

Figura 48: Imagem do video Art must be beautiful, artist must be beautiful, de Marina Abramovic..
Fonte: http://kusamapyjamas.tumblr.com/post/376399679/marina-abramovic-art-must-be-beautiful-artist

Achei a obra interessante e impactante, pois a artista cria uma obra utilizando
apenas seu corpo e poucas palavras, e ainda assim consegue transmitir uma
critica a arte (da aluna A. B. de L.).

O video me chamou a atencdo pela forma como, em alguns momentos, a
artista parece calma, penteando seu cabelo. Porém, subitamente, ela parece ter
muita raiva, penteando seu cabelo ferozmente e falando a frase, de modo que
sua raiva parece diretamente ligada a frase e ao que ela representa. [...] a obra
me causou encantamento, pela critica que é feita, e como ela é feita. Ao
mesmo tempo em gue me causou repulsa nos momentos de raiva da artista, 0s
cabelos arrancados me soaram como o barulho de unhas riscando o quadro
negro (da aluna B. D.).

E tratada a questdo da beleza, tanto da arte quanto da mulher, [...] Através do
video consegui sentir o desconforto dos gestos, a dor que, de certa forma, ela
expressava pela face, uma obrigacdo de alcangar algo que € imposto, propondo
uma reflexdo de ideias como obrigacdo, opressdo, e uma reflexdo sobre os
padrdes estéticos criados em nossas mentes [...] (da aluna L. P.).

[...] A artista, com a compulsividade, faz com que olhemos e pensemos:
realmente precisamos arrancar os cabelos para sermos o padrao da sociedade?
Por mais que critique a sociedade por criar padrBes, passo horas e horas
fazendo 0 mesmo que ela, me penteando e tentando me sentir bela. [...] Foi
isso que me chamou a atencdo, a questdo da realidade, de isso acontecer
realmente no meio das meninas, de isso acontecer comigo [...].

(daaluna G. M.)

Achei o video interessante por ser bem longo, representando somente uma
coisa (do aluno G.B.Jr.).

0 N3o descreveremos aqui a obra de Abramovic nem a de Rist, uma vez que ja o fizemos no capitulo 2. Nas
demais obras destacadas, os proprios depoimentos dos alunos se encarregam de fazer as descrigdes.


http://kusamapyjamas.tumblr.com/post/376399679/marina-abramovic-art-must-be-beautiful-artist
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O que me motivou a escolher essa obra foi a facilidade que tive para captar a
mensagem da artista, por conta da intensidade de seus movimentos numa
tarefa tdo simples do cotidiano e a repeticdo da frase que intitula a obra (da
aluna A. N.).

Eu acho que, além dessa coisa de todo mundo ter uma preocupagdo com a
beleza, as pessoas tém muita preocupacdo em falar para o outro que ‘ndo ¢
bem assim’. Sabe, e a arte tem que ser o contrario de todas essas coisas, ¢ o
contrario dessa coisa de beleza imposta, ¢ o contrdrio dessa coisa de ‘eu sei,
vocé ndo’. Cada um tem sua interpretacdo e cada um tem sua beleza.

(daaluna C. M.)

E engracado que o must, em inglés, vem sempre no sentido de obrigaco. [...]
No meu trabalho, eu desenhei uma caixa, onde esta escrito “beleza” e “perigo”

(do aluno C.G.D.).

[...] No comeco do video ndo entendi muito bem a proposta, mas conforme ela
foi dizendo a frase com intensidade, vi que ela queria dizer o contrario, a arte
nado deve ser obrigatoriamente bonita [...] (da aluna A.C. dos S.).

Meu trabalho ndo foi sobre essa obra, mas eu queria falar uma coisa. Eu
pensei na questdo ndo s6 do padrdo da artista, mas da prépria arte. Porque ela
fala ‘art must be beautiful’ também. As pessoas ainda tém um preconceito
com a arte que ndo esta clara, que seria a arte feia. A arte tem que ser bonita
porque é aquela arte que a gente entende. Assim como o padrdo do que é
bonito é aquele que agrada aos olhos, a arte bonita € aguela que agrada aos
olhos. Aquela que choca, alguma coisa que incomoda, ndo é bonita. Entdo eu
acho que, numa coisa s0, tipo, penteando o cabelo freneticamente, ela juntou,
tanto o padrdo estético, quanto o padrdo da arte, que as pessoas pensam que é
bonita porque elas entenderam (da aluna C. F.).

! mostram que os alunos

Esses depoimentos, assim como 0s ja expostos anteriormente *
apreenderam do trabalho de Abramovic a denlncia a opressao vivenciada pela mulher ao
longo da histéria — no que diz respeito aos padrdes e beleza e aos comportamentos exigidos
pelas sociedades —, mas também a denuncia a ditadura do padrdo estético existente no préprio
universo artistico e nos modelos de representacdao hegemonicos. O carater politico da arte de
Abramovic, ja mencionado no capitulo 2, foi, portanto, percebido.

Sabemos que a adolescéncia € um momento de despertar para a consciéncia social,
quando a indignacéo e a vontade de transformagao assumem protagonismo, e, como se pode
verificar em seus depoimentos, as questdes evocadas por Art must be beautiful... encontraram
ecos em suas proprias situacfes de vida e em suas crencas. Mas, esse espirito de denuncia é
uma constante no conjunto das obras expostas em Elles..., e, a nosso ver, ele, por si s0, ndo
seria suficiente para justificar o poder de atracdo que a obra de Abramovic teve sobre os
estudantes. Acontece algo nessa video-performance que afeta a sensibilidade dos estudantes

de forma particular, merecendo ser analisado.

! Outros comentarios sobre essa obra (assim como de outras dessa exposicao) ja foram transcritos no capitulo 2
ou, anteriormente, nesse capitulo.
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Marina Abramovic, como ja vimos, trabalha com seu proprio corpo, fazendo da
performance e de seu registro uma forma expressiva potente, onde arte, vida e
compartilhamento de experiéncias limitrofes sdo uma constante. Art must be beautiful... ndo
conta uma histdria, mas cria e expde uma situacéo, a partir de um Unico gesto e uma unica
frase que se repetem a exaustdo, provocando sensacdes e pensamentos tanto na prépria artista
— Marina admite que sua intencdo € alterar seu estado de consciéncia nessas performances
onde o corpo ¢ desafiado —, como nos espectadores. Os depoimentos dos alunos mostram que
eles foram afetados por essa integracdo entre arte e vida, entre autor e obra, entre corpo e
politica, entre dor e denuncia. A entrega — fisica e emocional — como estratégia de
materializagdo de conceitos e protestos também os afetou.

Os modos pelos quais a artista expressou suas ideias também foram destacados nos
comentarios dos alunos — a forma com que a artista se penteia; a utilizacdo do proprio corpo
como suporte e como arte; a concentracao da obra numa Unica acao que se repete a exaustdo —
, assim como o potencial simbolico do ato de se pentear e as relacBes que esse gesto
estabelece entre beleza e sofrimento. O protagonismo do corpo e de seu gesto, e a ampliagéo
de uma situacdo cotidiana levada ao exagero, pela repeticdo e intensidade com que era
realizada, provocam sensac@es no proprio corpo do espectador, que, na decodificacdo dessas
sensacOes (desconforto, impaciéncia, dor, repulsa, aflicdo) estabelece associagcbes com
acervos imaginarios. Os alunos permaneceram um longo tempo diante desse video, mostrando
qgue o desconforto, o incbmodo e a estranheza, ao invés de afastad-los, provocaram sua
percepcao de forma singular, contribuindo para a construcdo de sentidos.

A articulacdo das sensagdes provocadas pela obra com as memdrias e pensamentos do
espectador caracteriza 0 processo de percepcdo, que, segundo Dewey, é “um ato de
reconstrucao, e a consciéncia torna-se nova e viva” (2010, p.135)*2. O filésofo acrescenta que
ndo existe, na percep¢do, “um ver ou um ouvir acrescido da emocdo. O objeto ou cena
percebido é inteiramente perpassado pela emogdo” (ibid.). A percepcdo envolve, portanto,
processos intimos e pessoais, mas, ab mesmo tempo, recorre a imaginarios coletivos, ao
universo cultural de quem percebe, implicando tanto sua subjetividade, como seu contexto.

As reflexdes de Dewey e os depoimentos dos alunos nos ajudam a perceber que os
modos pelos quais Abramovic escolhe se expressar — 0 uso do corpo; a repeticdo do mesmo

gesto; a forma direta e simples com que se deixa filmar; o desnudamento de sua acdo diante

2 Dewey reflete nesse capitulo (Ter uma experiéncia, 2010, p. 109-141) sobre a diferenca entre os atos de
reconhecimento e percepcdo. Enquanto o primeiro satisfaz-se quando se apropria do sentido daquele que serve a
um proposito externo ao ato de reconhecer, 0 ato de percepcdo procede por ondas que se estendem em série por
todo o organismo (ibid, p. 135.).
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da camera; a exposicdo de uma Unica situacdo como proposta narrativa; a associagdo entre
gesto e palavra — sdo capazes de provocar uma apreensdo participante no espectador, a partir
da qual ele acaba aprendendo algo sobre si proprio e sobre 0 mundo em que habita. Os
comentarios dos alunos confirmam que “receptividade ndo ¢é passividade” (ibid, p. 134), mas
“um processo composto por uma série de atos reativos que se acumulam em dire¢do a
realizac@o objetiva” (ibid.). As associacOes e ativagdes de memorias reveladas nos relatos dos
alunos sdo os atos reativos que se acumularam em direcdo aos seus trabalhos plésticos,
primeira realizacdo objetiva provocada por esse encontro.

Vejamos alguns desses trabalhos:
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Figura 49: Trabalhos de J. N.; D. S.; G.B.eB. D.
Fonte: Cépias (xérox) em P&B dos trabalhos dos alunos.

O desenho da aluna J. N. mostra uma mulher negra, bonita e sorridente, cujos cabelos
crespos estdo adornados por uma flor, no centro superior do papel. Sinais graficos em volta
dessa figura enfatizam o esplendor de sua beleza. Mais abaixo, duas imagens da mesma
mulher sdo vistas a partir de um par de 6culos, mas, nas lentes dos 6culos, a mulher estd com
os cabelos desgrenhados e sua feicdo expressa descontentamento. O desenho enfatiza, assim,
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a diferenca entre a mulher real e a visdo que se tem dela, mediada e determinada pelas lentes
do padrdo cultural. Um desenho simples, mas de elabora¢do complexa e critica.

O desenho do aluno G. B. também aborda a tensdo entre realidade e representacdo
ressaltada por J. N., ao apresentar a mesma mulher duas vezes: ela, num primeiro plano, e a
representacdo dela, num quadro logo atrés. Mas, de forma diversa do desenho de J. N., onde
as duas imagens se opdem, no desenho de G. B. a mulher e sua representacéo séo idénticas:
ambas comportadas, tranquilas e comedidas (suas maos estdo para trds do corpo), numa
expressao corporal também radicalmente oposta a adotada pela artista em sua performance. O
autor desse trabalho afirma, inclusive, que achou o video engracado, o que talvez signifique
que ele ndo foi afetado criticamente pelas questdes politicas ali engendradas, como foram seus
colegas. Mas, ao representar em seu desenho a mulher (artista?) duas vezes e de forma
analoga, G.B. permite-nos perceber que foi afetado pela intima relacdo que ha entre vida e
obra no trabalho de Abramovic.

A aluna D. S. se apropria de uma imagem da personagem Rapunzel, do filme
Enrolados, da Disney (uma releitura do conto de fadas cujo titulo € o0 nome da personagem
principal), articulando a cultura visual contemporanea ao imaginario feminino fabulesco e as
questdes trazidas pela obra de Abramovic. A aluna lanca méo de seu proprio acervo cultural,
e, a partir dele, traduz as reflexdes evocadas pela obra da artista. A colagem de B. D. também
evoca 0s contextos socioculturais de sua autora — fotografias de revistas com imagens de
tratamentos de beleza (depilacdo, maquiagem, técnicas de emagrecimento) — e 0s associa a
sinais de protesto e expressdes verbais (“Foda-se o padrao”, “Tire seus padroes do meu
corpo”) para traduzir as questdes e opressdes que ela identificou na obra de Abramovic. B.D.

ressalta também, em seu depoimento*?

, que ha nessa videoinstalacdo uma critica aos padrdes
impostos “ndo s6 a mulher, mas a todo mundo”, e que, em sua interpretagdo, a a¢ao repetitiva
da artista ndo € uma tentativa de se enquadrar no modelo exigido, mas, ao contrario, ao
representar o cotidiano de forma compulsiva e exagerada, ela tenta fazer uma critica aos
padrdes impostos.

Apesar de alguns alunos terem mostrado, em seus depoimentos, um entendimento da
reflexdo da artista sobre a propria arte e seus padrdes estéticos ***, a critica ao padrdo de
beleza imposto as pessoas, e especialmente, a mulher, se sobressaiu em sua expressao plastica
imediata. Entendemos que isso se da por essa ser uma questdo que encontra ecos em sua
propria realidade e contexto, por ser uma questdo latente nos nossos dias e em nossa

sociedade.

%3 para ndo nos excedermos, exibimos apenas partes dos depoimentos no corpo desse texto.
% Os comentarios das alunas B. D.; L.P.; C. F.; C. M. e A. C. dos S. mencionam essa relagéo.
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Vejamos agora o0 que provocou a videoinstalacdo I’m not the girl who misses much*>®

nos estudantes.

Figura 50: Imagem do video de Pipillotti Rist.
Fonte: http://www.boijmans.nl/en/7/calendar-exhibitions/calendaritem/556/pipilotti-rist

Escolhi essa obra porque, mesmo depois de ver e entender (ou tentar) as
outras, essa foi a que mais me tocou. E ela me tocou mesmo. Quando percebi
que se tratava dessa musica [Hapiness is a warm gun, dos Beatles] na obra,
fiquei extasiada. Eu sou completamente apaixonada por essa musica e ela
causa em mim coisas que eu ndo consigo explicar. E como uma prece, como
um grito ou siléncio (que sé se deixa traduzir por essa muasica). Fiquei muito

feliz em encontrar essa obra (da aluna C. M.)*®.

C. M. mencionou posteriormente, em conversa em sala de aula, que a obra de Rist provocou

em sua percepc¢do uma confuséo, que a musica, sozinha, ndo causava:

[...] eu so fui ter esse questionamento, do que é mesmo que significa, quando
eu Vi o video, porque o video me deixou muito confusa, eu fui procurar o que
era e ai eu fui descobrir varias coisas, e aquele video é muito angustiante, e era
uma coisa que eu sentia na musica, mas eu nao enxergava que eu sentia tanto.
O video me fez ver o significado maior que eu tinha da musica (C. M.).

A observacdo de C. M. nos permite pensar as relagcdes entre imagem e som no trabalho de
Rist, como a manipulacdo dos elementos visuais e sonoros — ao contrario do que acontece na
maioria dos videoclipes comerciais, onde as imagens reafirmam o que a musica diz —

problematizam os sentidos trazidos pela mdusica que inspira o trabalho, provocando

5 Assim como com relagéo a obra de Abramovic, alguns depoimentos sobre I'm not the girl who misses much,
ja transcritos no capitulo 2, ndo seréo repetidos aqui.
% A aluna toca Vvérios instrumentos, ¢ membro de uma banda e a mésica é muito presente em sua vida.
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dissonéncias, tanto formais como conceituais, como mostra a avaliacdo da aluna. C,M,
conhecedora e fa da musica dos Beatles, redescobriu, nessa videoinstalacdo, a cancdo ali
apropriada, ou, como ela mesma admite, passou a enxergar o que sentia, se conscientizou dos
préprios sentimentos e dos significados atribuidos. Dessa forma, ela nos mostra que a obra de
Rist trouxe novas leituras para o proprio material que utilizou.

Inspirada, a aluna fez uma flor com dobraduras de papel — uma espécie de origami a
ser manipulado pelo espectador — sobre a qual estava repetidamente escrita a frase titulo da
videoinstalacdo de Rist, em vermelho, de maneira tdo entrelacada que se tornava ilegivel,
resultando num emaranhado de grafismos abstratos que cobria toda a superficie da flor. Ao
abrir as pétalas dessa rosa, o espectador se depara, no seu amago, com a frase titulo da musica
dos Beatles (Hapiness is a warm gun). C. M. consegue, assim, inscrever, na propria forma que
criou, todas as emocdes e percep¢des que a obra de Rist Ihe suscitou. Fazendo uso de recursos
estéticos analogos (o emaranhado das letras/linhas vermelhas e a distorcdo das palavras
remetem a repeticdo dos gestos e aos sons distorcidos no video; e ao vermelho vivo do batom
da artista e ao filtro vermelho que colore as imagens) e simbdlicos (o0 desdobramento da
dobradura/flor possibilita a revelacdo da frase titulo da musica dos Beatles, aludindo, assim,
ao proprio processo de desvelamento de sentidos da mdusica, vivenciado pela aluna no
encontro com a videoinstalacdo). Assim, a flor de C. M. recria sua prépria experiéncia de
recepcdo da obra de Rist.

Vejamos 0s comentarios de outros alunos que também elegeram essa obra:

Trata-se de a artista gravar cenas de Si mesma, com 0S Seios expostos,
dangando de forma esdrixula — chacoalhando os bragos e andando de um lado
para o outro — e cantando, repetidamente, a frase “I’m not the girl who misses
much”. Entendo que, pelo fato de Pipilotti fazer algo consideravelmente
estranho, ela estd, ou se rebelando e exaltando por algo, ou querendo
demonstrar a liberdade feminina, j4 que, hd muitos anos, as mulheres eram
dominadas e submissas aos homens. Ela faz o video para demonstrar
independéncia diante dos homens, que ndo precisa de ninguém. Gosto de
pensar que as pessoas se sentem livres de qualquer situagdo desconfortavel, o
que, talvez, Pipilotti, e muitas outras mulheres, devem ter passado, em
momentos anteriores. Também escolhi essa obra por ela misturar a ousadia da
artista e o fato de o video se tornar engracado por causa da filmagem em
cameras lenta e rapida. [...] O que me marcou foi o fato de a artista ter sido
bastante ousada e, em momento algum, se acuar. Ela ndo tem medo de mostrar
0 que sente (do aluno C. C. F.).

Escolhi essa obra porque o modo irreverente como ela repete sempre a mesma
coisa com a voz distorcida e a imagem distorcida ficaram fixadas [...].
(daalunaF. B.)
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Essa obra ficou gravada na minha cabeca devido ao som que chama muita
atencdo e a imagem que, pelo menos para mim, era um tanto perturbadora (da
alunaB. S.).

Esses depoimentos enfatizam a ousadia da artista, os efeitos visuais realizados, as relagdes
entre imagem e som e os resultados dessas deformacdes em sua apreensao. Palavras como
contradicdo, perturbacdo, irreveréncia, angustia, confusdo aparecem nesses e em outros
discursos dos alunos, mostrando que a intencdo da artista*’, de provocar emocdes diversas e

um estado de incerteza nos espectadores se concretizou.

7 Essa intencdo é revelada no comentario exposto no catalogo da mostra, citado no capitulo 2, p.145.
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Figura51: Desenhosde A.C.F.; C.C.F.eF. L.
Fonte: Cdépias (xérox) em P&B dos trabalhos dos alunos.

O primeiro desenho apresenta uma mulher cantando de olhos fechados, rodeada de sinais de
interrogacao, onde simbolos sonoros (pauta musical, etc.) e de gravagdo de som (a inscrigdo
rec e a numeracao de contagem de segundos) remetem a manipulacdo técnica das imagens e
sons na obra de Rist. A énfase da autora é, portanto, no que ela viu e ouviu, nas imagens e nos
sons.

J& no segundo trabalho, uma mulher sai de uma caixa ladeada de uma placa com as
seguintes inscrigdes: ‘“vergonha, angustia, tristeza, humilhagdo, submissdo, soliddao”. A
mulher se dirige para outra placa, mias distante, onde est4 escrita a palavra “liberdade”. As
palavras sdo os recursos escolhidos pelo aluno para expressar 0s pensamentos que essa obra
Ihe suscitou: a saida da mulher, de uma situacdo opressora para uma libertadora. O Gltimo
desenho, da aluna F.L., traz duas mulheres nuas, lado a lado, uma magra, e outra gorda. As
duas parecem estar dancando, ndo possuem fei¢cbes nem pés, flutuam soltas no espaco e sem
identidade definida. A mulher magra tem uma etiqueta presa a sua perna, onde esta escrito
“made in sociedade”. Esse desenho remete diretamente a provocagao de Rist, que pde em
questdo a objetificacdo da mulher na sociedade, a partir da deformacédo das imagens e dos

sons, e do modo irreverente com o qual se refere a cultura visual e sonora.
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Vejamos a seguir 0s comentarios sobre outras obras, ndo videograficas, que também
impressionaram os estudantes. Comecemos pelas pinturas, O quarto azul (Suzanne Valadon,

1923) e Seja comportada ou Joana D’arc (Maria Blanchard, 1917):

A obra demonstra uma mulher de pele clara, com cabelos pretos, gordinha, em
uma pose reclinada sobre uma colcha azul com detalhes brancos. Por cima da
colcha também estdo dois livros, um de capa vermelha e outro de capa
amarela, ambas, cores quentes que contrastam com o tom mais frio do azul. A
mulher estd encostada em um travesseiro branco e usa uma cal¢a listrada,
branca e verde, e usa uma blusa de tom mais claro, rosa claro. E importante
destacar que a mulher é fumante, possui um cigarro na boca pintada por um
batom vermelho. Atrds da mulher tem um pano com cores mais claras e
também em volta deste pano encontramos a mesma colcha azul com detalhes
brancos. Suzanne Valadon usa, nesta obra, pinceladas e contornos fortes, o
que destaca o volume dos tecidos. A critica contra o padréo de beleza e o0 nu
feminino estd muito presente nesta obra. Acredito que Suzane quis abrir o
pensamento dos outros artistas e do pablico. Em uma pesquisa, descobri que
menos de 4% dos artistas nas salas de arte eram mulheres, porém, 76% dos
corpos nus sdo femininos. S&o dados realmente interessantes de serem
analisados. [...] Pesquisei sobre a histéria da artista, me interessei bastante,
decidi entdo, escolher esta obra, que faz uma critica a0 modelo de corpo e ao
modelo de beleza da época, e que, infelizmente, pertence também aos dias
atuais. Suzane foi a primeira mulher a figurar na Sociedade Nacional de Belas
Artes da Franca, em 1894 (da aluna J. L.).

A obra de Suzanne, assim como toda a exposi¢do, expfe a vontade de se
libertar de tradicionais e convencionais concepcfes de mulher. A artista
francesa critica a forma como a mulher é representada pelos homens, um
padrdo estético imposto que precisa ser quebrado. E possivel observar a
semelhancga dessa obra com a obra de Manet (Olympia) e a obra de Goya
(Maya), o que exalta a critica dela, porque nas obras desses artistas (Manet e
Goya) a imagem de mulher aparece de acordo com o padrdo estético imposto.
Para apresentar essa critica e certa ironia, Suzanne representa uma mulher fora
dos padrdes, gorda e com um cigarro na boca (da aluna C.D.).

[...] dentro de noés existem dois lados: o comportado, conservador, preso a
nossa zona de conforto, e o Joana D’arc, ousado, revolucionario, que toma
decisGes drasticas por algo que ndo necessariamente diz respeito a nés
mesmos, e sim a algo maior ou acima de nés. [...] Eu achei genial da parte da
autora sintetizar o lado corajoso do ser humano usando o nome de Joana
D’arc. Esse ¢ um nome muito forte, que carrega muitos significados, tanto
para o lado artistico, quanto para o historico. [...] a forma plastica da
representacdo também me chamou a atencdo, porque sendo uma obra cubista,
ela traz uma sensacdo de confuséo quando a olhamos, o que, a meu ver, reflete
o fato de nunca sabermos ao certo qual lado devemos/podemos mostrar: o
comportado ou o Joana D’arc (da aluna C.F.).

Os depoimentos das alunas J. L., C. D. e C. F. chamam a atencdo para algumas questdes.
Primeiro, nos permitem perceber como todo o processo vivenciado ao longo dos anos na
aprendizagem de Artes Visuais pode ser convocado e avivado por uma experiéncia especifica.

Isso fica evidente na evocagdo de memorias e conhecimentos anteriores (C. D. menciona
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Goya e Manet; C. F. reconhece 0 movimento cubista na obra de Maria Blanchard) e no
detalhamento da descricdo da obra feita por J. L., que mostra seu dominio sobre a
identificacdo dos elementos visuais e composicionais, assim como a compreensdo da
capacidade expressiva desses elementos. Esses aspectos mostram como a aprendizagem da
arte se dad de forma acumulativa e processual, num ir e vir entre 0os conhecimentos ja
adquiridos e os novos que se imprimem, sendo a continuidade do aprendizado e das praticas
ali realizadas fundamentais para que a construgdo do conhecimento se efetue.

Em segundo lugar, mais uma vez, os alunos nos mostram que se relacionam com o
processo de aprendizagem da arte de maneira ativa e emancipada, tomando para si a tarefa de
pesquisar e buscar informacfes que possam permitir o aprofundamento de sua experiéncia
(como revela o depoimento de J. L.). Finalmente, os relatos mostram ainda como a descricao,
a analise, a interpretacdo e a contextualizacdo da obra geram, nos alunos, reflexdes sobre seu
préprio contexto de vida e suas crengas, nos permitindo afirmar que o encontro com a arte e

sua alteridade € vivenciado, em Ultima instancia, como um encontro com eles proprios.

As obras de Lygia Pape também suscitaram algumas reflexdes:

Eu fui uma segunda vez ao CCBB porque eu estava na duvida sobre qual obra
escolher, entdo eu fui sozinho. Eu escolhi essa obra [a instalacdo Ttéia 19
porque, da primeira vez que eu vi, eu pensei, € uma obra bonita, mas ela nao
me passava nenhum sentimento, eu ndo consegui extrair significado nenhum
dela, mas ai eu me lembrei de que uma pessoa falou, quando a gente foi junto
ao museu, que nao eram fios separados, era um s6 grande fio. Ai eu li o que
estava escrito na plaquinha que fica ao lado do trabalho, e isso mudou
completamente a minha visdo sobre essa obra, e foi essa radical mudanca de
minha visdo, que fez com que eu escolhesse essa obra. Na primeira impressdo
vocé acha que séo varios fios separados, ai, se vocé olha melhor, vocé vé que
é um unico fio. Isso me causou uma quebra de expectativa, vocé acha que é
uma coisa descontinua, mas, na verdade, é uma Unica coisa. E eu percebi
também que, conforme a gente se movimentava ao redor daquela obra, a luz
que batia nela mudava, [...] ai eu fiquei me movimentando em volta dela, e vi
gue em cada angulo era uma obra diferente que eu estava vendo ali. E isso me
impactou muito. [...] Eu escrevi que ela me dava uma sensacédo de estaticidade,
porque eram linhas paralelas, de uma mesma cor, e ndo davam a sensagéo de
movimento, mas quando eu me movimentava aquela obra se mexia. Ai eu vi
que era um paradoxo e eu achei isso muito legal (do aluno G. L.).

No meu ponto de vista a obra [Desenho #24] expressa continuidade, mas
acaba frustrando a pessoa que a V&, pois ndo ha continuidade. Escolhi essa
obra porque dava vontade de encaixar os retdngulos mesmo que esses ndo
ficassem certos e esse fato me intrigava ainda mais, como um quebra-cabeca
que falta a ultima peca (da aluna C. F.).

A artista tenta expressar uma ideia de quebra de padrdo; a primeira vista, 0
observador percebe o padrao de retas paralelas e pensa que os dois quadrados
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encaixam perfeitamente na obra. Analisando mais atentamente, ele percebe
que agueles quadrados ndo sdo daquela figura. Essa ¢ a ideia de coisas fora do
lugar que a obra transmite. Eu fiquei intrigado com a forma como uma obra
aparentemente simples e objetiva, a primeira vista, pode ter tantos significados
escondidos. E interessante também a forma como vocé descobre esses
significados e vai ligando uma coisa a outra (do aluno B. S.de P.).

Os trés comentérios sobre as obras de Lygia Pape mostram que 0s aspectos construtivos, to
caros a artista, foram muito bem percebidos pelos alunos, e, inclusive, determinantes para sua
escolha (como se pode verificar no depoimento do aluno G. L.). A auséncia da figuracao, a
énfase no jogo entre massas, linhas e espaco, e a incompletude das formas provocaram a
reflexdo dos alunos/espectadores, instigando sua participacdo na producgéo de sentidos.

Outros comentarios também mostram que os alunos foram afetados pelas obras que
trazem questionamentos sobre padrbes de beleza e comportamento, condicionamentos sociais
e politicos, busca por liberdade de expressdo e modos diferenciados de existéncia. Essas
questBes, além de serem evocadas pelas obras, dizem respeito aos contextos dos proprios
alunos, sendo esse, provavelmente, um fator relevante pra sua escolha. Mas, é importante
ressaltar que, além de serem afetados pelos temas, os alunos deixam claro que os modos pelos
quais os artistas abordaram essas questdes — como exploraram as especificidades dos meios,
de que maneira sua inventividade atua na manipulagdo dos recursos e materiais, CoOmo as
obras propfem atitudes diversas a seus espectadores — foi determinante em sua apreciacao.

Nas discussdes que se seguiram em sala de aula, no momento da apresentacdo dos
trabalhos realizados, demos especial atencdo a esses aspectos, conversando sobre a relagédo
entre forma e conteldo nas obras vistas. Ao abordar, por exemplo, Art must be beautiful,
artist must be beautiful e 7'm not the girl who misses much, chamei a atencdo para as
diferentes escolhas feitas por Abramovic e Rist. A primeira é uma performance filmada em
plano fechado, onde ndo ha nenhum efeito ou intervencdo nas imagens ap0s sua captacao,
além do fato dessas serem apresentadas em preto e branco. O video Art must be beautiful... se
apresenta como um registro de um acontecimento, e sua forca reside, justamente, em dar a ver
esse acontecimento no seu desenrolar no tempo, fazendo com que o espectador se sinta como
uma testemunha do processo vivido pelo corpo filmado. O video de Abramovic é, portanto,
um acontecimento que se presentifica no momento da fruicao.

De forma radicalmente diversa, a videoinstalacdo de Rist se constrdi a partir de imagens
e sons picotados, distorcidos e manipulados, e 0s recursos que o video possibilita se integram
a expressao corporal e oral da artista, produzindo os efeitos desejados, como ja mencionamos

no capitulo 2. Nesse video, corpo e técnica se articulam de forma indissociavel para provocar
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sensacOes no espectador. Abramovic e Rist fazem opcbes de filmagem e montagem
completamente diversas e a servigo de diferentes propdsitos, cada qual sintonizada com o0s
conceitos ali implicados.

Observar a integracao entre forma e conteudo nos trabalhos dos artistas, aléem de fazer
parte do processo de analise das obras, € importante para a penetracdo nos processos de
experimentacdo poetica do fazer artistico, onde o como fazer é tdo importante quanto o que
fazer, onde a forma ¢ o conteudo, onde “o ato em Si é exatamente 0 que é por causa da
maneira como é praticado. No ato ndo existe distin¢do, e sim uma integracdo perfeita entre
maneira e contetdo, forma e substancia” (DEWEY, 2010, p. 220-221) **®. E preciso, portanto,
como defende Dewey, chamarmos, repetidamente, a atengcdo dos estudantes para isso.

Ao contrario do grupo de 2012, esses alunos partiram para a construgdo dos trabalhos
finais com a permissao de explora-los em qualquer linguagem artistica, uma vez que tinham
sido estimulados por diferentes modalidades estéticas na visita ao CCBB. Mas, por motivos
diversos*®, eles também tiveram pouquissimas aulas para discusséo e elaboracdo desses
trabalhos (somente duas).

Muitas vezes, ao dar uma atencao individualizada para cada grupo, quando eles ainda
estdo decidindo os conceitos que querem abordar, percebo que alguns ja tém ideias formais
que se impdem em seu imaginario, estimulando a discussdo. No processo criativo de um
trabalho pléstico, processos mentais e racionais se articulam com processos intuitivos, e pode
acontecer de sairmos fazendo coisas que ainda ndo entendemos direito o porqué. E
fundamental encorajarmos os alunos a suportar esse momento de transbordamento nebuloso e
difuso, quando as formas se imp8em, mesmo que ainda ndo se saiba a que vém. Isso acontece
também na pratica dos artistas, como atesta Laura Lima: “A qualquer momento ¢ em qualquer
lugar a imagem surge, em sua plena realizacdo [...]. Construo a imagem antes da ideia,
determino a direcdo a ser seguida e, numa espécie de acordo entre as parte, surge a obra de
arte™®®. Em outros grupos, os conceitos ficam claros e definidos a priori, e o grande desafio,
entdo, é traduzi-lo em formas potentes, capazes de expressa-los. Dois processos distintos de

criacdo, que envolvem diferentes desafios, devendo, ambos, ser respeitados e encorajados.

%8 «“A ndo ser na reflexdo, nio se pode tragar uma distingdo entre forma e substancia. A obra em si € um material
conformado em uma substancia estética. Entretanto, o critico, o tedrico e o estudante reflexivo do produto
artistico ndo apenas podem mas devem trazer uma distingdo entre elas” (DEWEY, 2010, p. 220).

*° 0 més de junho de 2013 foi marcado pelas manifestacdes populares que ocorreram em todo o Brasil e, de
forma intensa, no centro da cidade Rio de Janeiro, onde se situa 0 nosso Colégio. Em varios dias, as aulas foram
suspensas em funcdo das manifestagdes populares, quebrando o ritmo dos cursos e alterando o calendério
escolar.

0 | IMA, Laura. In: FUNDACAO BIENAL. 272 Bienal de S&o Paulo: Como viver junto: Guia/Editores Lisette
Lagnado; Adriano Pedrosa. S&o Paulo: Fundacéo Bienal, 2006. O trabalho dessa artista é mostrado aos alunos no
video Visitando a Bienal de Sao Paulo, e esse depoimento também.
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Como professora que acompanha e orienta todo esse processo, tenho a consciéncia de
que é preciso intervir em alguns momentos e que 0 processo e o produto de criagdo dos
estudantes sdo frutos de negociacdes e interagdes entre aluno e professor. Os alunos me
solicitam com frequéncia no encontro com obstaculos e eu procuro orienta-los na busca de
caminhos que possam trazer solugdes — as vezes, inclusive, confundindo-os mais do que
simplificando as coisas, como eles gostariam. Muitas vezes, por exemplo, respondo com
outras perguntas, espelhando o processo e convidando-os a vé-lo de outra maneira; em outros
momentos posso dar pistas ou dicas, apontando possiveis saidas para os desafios enfrentados;

posso ainda sinalizar problemas ou escolhas equivocadas*®*

que poderiam enfraquecer seu
trabalho, que por ventura eles ndo estejam percebendo. Dessa forma, assim como o0s considero
coparticipantes no desenvolvimento de minhas metodologias de ensino, me reconhe¢o como
coparticipante na autoria de seus trabalhos. Ndo fosse assim, ndo estariamos num contexto de
aprendizagem.

Apos dois encontros com a professora, 0s estudantes partiram para as férias de julho

42 Ainda tivemos uma aula antes

com a incumbéncia de desenvolver seus trabalhos em casa
da exposicdo, apds o retorno das férias, e, no dia 6 de agosto de 2013, abrimos a mostra
Beleza - Morte — Manifestac6es — Por que ndo?, cujo titulo integra os temas escolhidos pelas
quatro turmas.

Os temas que intitulam a mostra dos alunos remetem tanto a exposicdo vista (na qual os
padroes de beleza e o espirito contestador sdo abordados), como aos acontecimentos
vivenciados nesse semestre atribulado, quando os brasileiros foram as ruas nas manifestacdes
populares e se perguntaram por que ndo podemos tentar mudar as coisas. Os alunos
interpretaram essa iniciativa popular como um basta, uma declaracdo de morte aos
comportamentos alienados e estagnados, tdo sedimentados na sociedade brasileira. Dessa

forma, o espirito de contestacdo permeou tanto a exposicdovista, como ja relatamos, quanto o

! Como exemplo, cito um trabalho realizado hé alguns anos atras, cujo objetivo era denunciar a violéncia dos
adultos contra as criancas e o material escolhido mudou o sentido desejado. Os alunos posicionaram uma boneca
de papeldo grosso representando a crianga, e, a seu lado, uma grande méo, que deveria ser ameacadora.
Entretanto, o material escolhido para executar a méo adulta foi papel fino, mais fragil, portanto, do que o papeldo
da representacdo da crianca. O resultado foi o enfraquecimento do efeito desejado pelos alunos, pois o papel
balancava ao vento, acariciando a crianga, ao invés de ameacga-la. Costumo citar esse trabalho como exemplo
para enfatizar a importancia da escolha do material na realizagdo de um trabalho pléstico, e como o material, em
si, provoca sensagdes e sentidos.

#62 Mesmo quando os alunos tém maior nimero de aulas para a elaboragéo e construgdo dos trabalhos na escola,
observamos que, salvo algumas exceces, a constru¢do da maioria dos trabalhos é realizada efetivamente na
semana anterior a data da exposi¢do. Lembro-lhes, entdo, que eles dedicam muito tempo a reflexdo e a discussao
sobre 0 que fazer e deixam pouco tempo para por a mao na massa, quando as questdes plasticas e praticas
emergem e a etapa criativa pode se aprofundar. Quando os alunos se ddo conta disso, lamentam ter que correr,
mas, a0 mesmo tempo, descobrem que, na pressdo, as coisas se resolvem de alguma forma. Talvez, se
tivéssemos mais tempo de curso, ou um curriculo que permitisse sua continuidade, eles pudessem aprofundar a
experiéncia estética na aprendizagem da arte.
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contexto social dos alunos, sendo ambos determinantes para a definicdo dos temas, para o
desenvolvimento dos conceitos e para o resultado dos trabalhos. Observamos também que
esses temas se imbricam de tal forma (tanto em Elles... como no contexto social vivenciado
por esse grupo), que nos seus trabalhos as vezes fica dificil identificar apenas uma referéncia
temaética.

Trabalhos como Sublevacéo; O Gigante acordou; Por que n&o... ser diferente?; #Vem
pra rua; O que mais vao querer?; Nao se faz copa com hospitais, entre outros, se referem
diretamente aos temas ManifestacGes e Por que ndo?, por exemplo. J& Mais bela, impossivel;
Bonito, eu?; A beleza de todo dia; A beleza nas coisas simples e cotidianas; Nem na morte
todos se igualam; Abortos evocam outros conceitos, relacionados, principalmente, aos temas
Morte e/ou Beleza. Entretanto, todos esses temas sdo abstratos, dando margem a cria¢do de
conceitos diversos, de acordo com a interpretacdo e vivéncia de cada grupo. Seus trabalhos
trazem essa diversidade de pontos de vista e interpretacdo, nos mostrando que as associacdes
e 0s processos internos tém mais abrangéncia do que nossa percepgao pode avaliar.

Entre os dezoito trabalhos realizados pelas turmas de 2013-1, apenas trés se constituem
de imagens em movimento, se distribuindo os demais entre instalacdes, performance,
assemblages, colagens, mobile, fotografias, pinturas, ou técnicas mistas. Independentemente
dos materiais e dos meios utilizados, 0 questionamento, a provocacdo, a indignacdo e a
irreveréncia deram o tom da exposicao, e o corpo (ndo somente os representados nas imagens,
mas também dos autores das obras, dos objetos ali inseridos e dos espectadores) foi
intensamente convocado. Vejamos alguns trabalhos.

Sublevagéo (F. B. L.; A. A.)*®®
Nessa videoinstalacdo as imagens sdo projetadas sobre o dorso de um manequim de

plastico, que tem, no lugar da cabeca, a mascara Andénymus “®*

, muito presente nas
manifestacdes de junho de 2013, em todo pais. O boneco foi posto sobre um pedestal de
madeira pintado de preto, a frente de um fundo escuro, que contrasta com sua cor clara. As
imagens que incidem sobre seu corpo mostram, inicialmente, um grupo de homens jogando
capoeira e tocando berimbau numa quadra, sem som. Em seguida, apresenta-se uma sequéncia
de imagens jornalisticas das manifestacGes nas ruas, apropriadas da televisdo ou da internet.

Na pista sonora, ouvem-se protestos, vozes dos repdrteres e de outras pessoas, gritos dos

32 Os dois autores desse trabalho entraram no Colégio somente no Ensino Médio, tendo tido experiéncias
diversas e esparsas com o ensino da arte em suas escolas anteriores. Os alunos mencionaram o medo que
sentiram de ndo conseguir acompanhar a turma, de o trabalho ndo ficar bom, a satisfagdo em participar de uma
exposicao de arte, uma realizacdo nova em sua vida escolar, e a surpresa com o resultado do seu trabalho, que
superou sua expectativa.

*®% Inspirada em personagem do gibi V de Vinganca (Alan Moore e David Lloyd), publicado no Brasil em 1989.
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manifestantes, som de balas, etc. O manequim — personagem desnudo, estatico e anénimo — se
anima, ao receber, em seu proprio corpo, as imagens dos corpos em acdo e dos
acontecimentos. Essa superposicdo das imagens no corpo-objeto, além de dar vida a um
objeto inanimado, lhe confere uma identidade, simbdlica e coletiva (em determinados planos
pode-se ver, inclusive, algumas pessoas usando a mesma mascara do manequim, 0 que
intensifica a conex&o entre corpo-objeto e imagem), fazendo um personagem anonimo de um

corpo coletivo, presentificar e materializar, no espago escolar, os corpos nele apresentados.

Figura 52: Fotografia da videoinstala¢io Sublevacéo na exposigdo escolar.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Segundo o aluno A.A. (um dos autores), as “cenas de manifestagdes ndo s6 politicas,
mas também culturais e artisticas foram utilizadas na videoarte”, e o que o “inspirou,
realmente, foi 0 manifesto das pessoas de todo o Brasil [...] em busca por melhores condigdes
de vida. [...] na minha escola antiga nunca tive a sensacdo de participar de uma exposi¢do

L*° afirma

onde meu trabalho estivesse 1a. Foi uma excelente sensa¢ao”. A outra autora, F.B.
que sua proposta era demonstrar “que a manifestacdo ndo ¢ s6 a marcha ou talvez os gritos
por justica, mas, esta na pele do ser humano, como um todo, por isso ndo houve a aparic¢ao do
rosto, pois se refere a todos”.

Ao optar pelo video e propor essa articulagdo entre objeto e imagem projetada, 0s

alunos perceberam a potencialidade dessa forma de abordagem para relacionar corpo

“%% Na exposicéo ELLES..., a aluna elegeu a videoinstalacio de Pipillotti Rist como a obra mais impactante.



287

individual e corpo coletivo, espaco escolar e espaco social mais amplo (rua, cidade, pais),
corpo estatico e corpo em movimento, passado e presente.
Nem na morte todos se igualam (C. M.; G.L.; B.D.; I. M.; C. F.)

Figura 53: Fotografia da performance Nem na morte todos se igualam.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Nessa performance, dois membros do grupo encarnam um morto pobre e uma morta
rica. Ela estd em pé sobre um pedestal, bem vestida, maquiada, toda de branco. Ele, prostrado
no chdo, mal vestido, sujo, entre folhas de jornal que trazem noticias sobre mortes de anénimos e
pobres, que pendem de uma lata de lixo emborcada. Os dois, alternadamente, citam trechos

6 (“morreu na contraméo atrapalhando o

das cancdes Construcéo e Funeral de um lavrador
trafego...”; “ndo ¢é cova grande, é cova medida”), e se agridem verbalmente, num didlogo que
denuncia as diferencas sociais que os separa (ela diz que ele ndo vale nada, que € lixo,
enguanto ele diz que nédo é s6 o dinheiro que conta).

Os elementos cenogréaficos eram: a lata de lixo, jornal e objetos amassados no chdo, e
as duas paredes atras de C. M. (cadaver da rica), forradas de folhas de jornal, sobre os quais
estavam coladas e escritas frases como “tragico acidente mata socialite”, “avango nas

investigacdes de morte de milionaria”. A performance foi realizada durante uma hora, o

tempo do horério de almoco e da abertura da exposi¢do, quando a sala foi muito visitada. Os

*¢ Chico Buarque, 1971 e 1966.
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dois atores permaneceram concentrados durante todo esse tempo, sem se dispersar com a
algazarra e o fluxo de pessoas em volta.
Vejamos o que dizem os membros do grupo:

Nossa criacdo foi toda baseada no fato de a morte de um milionario ter muito
mais destaque (ndo s6 na midia) do que a morte de um negro que mora na
favela. Ambos o0s membros do grupo recitavam frases destacando a
discrepancia absurda entre duas situacdes absolutamente iguais: mortes de
seres humanos. [...] O que mais me marcou no curso foi perceber que um
artista ndo é mais aquele habilidoso com pincéis, mas aquele capaz de
transformar suas obras em um grito, ou de protesto, ou de felicidade, ou de
indignacao, ou de qualquer outro sentimento (da aluna C. F.).

O trabalho, portanto, misturava o cotidiano — como muitos morrem nas
favelas, nos corredores de hospitais? por qué? pra qué? pra quem? — com uma
visdo deturpada do mundo que o sistema econdmico capitalista nos impde,
como se um pudesse, realmente, ser melhor que o outro. O trabalho utilizou
duas linguagens, a performance e a instalagdo. Carol representava a classe
dominante, dita mais importante, [...] Guilherme estava no chéo, jogado no
lixo, representando a classe baixa, que ‘pode’ ser jogada no lixo, rodeado de
noticias sobre o descaso da sociedade com essas pessoas, € de frases como
‘Quantos Amarildos j4 foram?’ [...] Poderia dizer que nos inspiramos em
obras como a de Marina Abramovic (Art must be beautiful), por causa de
critica ao padrdo que ela traz. A critica ao usual e ao que o capitalismo
provoca no ser humano (da aluna B. D.**").

Olhando para tras e relacionando com a repeticdo e a angustia que eu senti ao
executar a performance, percebo que a obra de Marina Abramovic teve
influéncia sobre mim para a realizagdo do nosso trabalho (da aluna C. M.*®).

Em outro momento*®®

, @ mesmas alunas ponderam:

A gente tratou duas partes diferentes da mesma sociedade, [...] da morte de
uma pessoa da camada mais baixa da sociedade, e da morte de uma pessoa da
camada mais alta da sociedade, duas coisas diferentes que se completam. E,
por serem duas pessoas diferentes — e nesse Colégio aqui as pessoas também
vém de lugares e situagdes muito diferentes —, entdo, eu acho que todo mundo
gue viu aquilo ali se identificou de alguma forma, por tudo que a gente Ié nos
jornais, por todas as noticias que a gente vé, e também por ser quem é. Quem
vem de uma classe social mais alta, no sentido econdmico mesmo, tem
vivéncias diferentes de quem vem de uma classe social mais baixa, entdo eu
acho que as pessoas puderam pensar na vida delas, olhando aquele trabalho.
Eu acho que nem todo mundo entendeu que eles estavam mortos, mas
significou muito pra mim a gente conseguir produzir aquilo ali (B. D.).

Foi muito diferente do que eu imaginava, positivamente diferente. Porque eu
imaginava que seria mais um trabalho de Artes como a gente sempre fez,
mesmo sendo uma performance, mas foi completamente novo, eu me descobri
de outra forma naquele trabalho, porque eu tenho riso frouxo, e as pessoas

*7 A aluna destacou, no trabalho sobre a exposicdo ELLES..., o video de Abramovic como a obra que mais
chamara a sua atencéo.

%8 A aluna destacou, em ELLES..., a videoinstalacdo de Pipillotti Rist.

%9 Esses dois Gltimos depoimentos foram emitidos na dltima aula do curso, quando cada um fez uma reflexao
sobre o0 processo vivenciado.
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ficavam rindo em volta de mim. Mas eu acho que teve um peso emocional tdo
grande pra mim, que eu consegui levar tudo a sério e agi como se fosse eu ali.
E era eu. Entendeu? [risos]. E foi 0 maximo porque, parece que todos 0s anos
que a gente teve de Arte (ndo sei se vocés sentem isso também), parece que
todos os anos que a gente teve foram uma preparacdo para esse primeiro ano.
Porque esse primeiro ano foi descobrir outra parte que eu ndo sabia que existia
em mim. Que eu sentia (porque a gente sente), mas foi descobrir e exercer
essa parte. [...] Foi uma parte da minha vida que parece que durou cinco anos,
e, na verdade, s6 durou seis meses. [...] Tem outra coisa também: ndo tem o
certo e o errado. Pela primeira vez na vida, ndo tem o certo e o errado. Isso é
uma coisa muito boa, na arte inteira, porque vocé entende da forma que vocé
quiser e da forma que te completa. 1sso é o que eu acho 0 maximo, é o que
diferencia a Arte, ou as artes das outras coisas (C. M.).

O trabalho desse grupo e os depoimentos dos autores abrem caminhos para algumas reflexdes.
Dewey atenta para o fato de que “toda experiéncia ¢ resultado da interacdo entre uma criatura
viva ¢ algum aspecto do mundo em que ela vive” (2010, p. 122). Assim como Sublevagéo,
esse trabalho problematiza questfes sociais do mundo vivido pelos alunos. E o faz a partir da
criagdo de contrastes e da integracdo de modos expressivos diversos, na articulacdo entre
palavra, expressao corporal e recursos cenografico-visuais.

A opcdo pela performance implica em presenca, em confronto com o publico, em
riscos, em imbricagdo entre autor e obra. O espanto de C. M. com sua prdpria reagdo durante a
execucdo do trabalho; sua descoberta em estar ali, sendo, ao mesmo tempo, obra e ela mesma,
sO poderiam acontecer no momento da realizacdo, no caso da performance, no embate com o
publico na exposicdo. Essas revelacOes, reconhecidas e mencionadas pela propria aluna,
apontam para o potencial pedagdgico da consumacdo da experiéncia. Se a visita a exposicao e
0 encontro com o trabalho dos artistas se revelam, como afirmamos anteriormente, como um
divisor de aguas nos processos de aprendizagem desse curso, a experiéncia de realizacdo dos
trabalhos e sua exposicdo poderiam ser vistas (para continuar usando a metafora das aguas)
como sua chegada ao oceano. Ao pormos uma obra no mundo, ela deixa de ser apenas algo
nosso, irrompe e se mistura com o todo, entra no fluxo de acontecimentos, agindo em nds e
nos outros.

Dewey adverte que “ndo ¢ por uma coincidéncia linguistica que ‘edificacdo’,
‘construgdo’ e ‘obra’ designam tanto um processo quanto seu produto final” (2010, p. 133),
pois sabe que eles sdo completamente inseparaveis na experiéncia estética. E na pedagogica
também. Se em toda experiéncia pedagdgica (que, se for significativa, tera carater estético,
independentemente do campo de saberes que abordar) o resultado carrega seu processo, no
caso da pedagogia com a arte, processo e produto final séo inseparaveis e indiscerniveis. Na

materializacdo das ideias numa forma, na exposicdo dessa forma e na experiéncia de vé-la,
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com vida prépria, fora de si — também como espectador —, se da novo deslocamento nesse
processo pedagdgico. A(s) descoberta(s) de C. M. se faz a partir da vivéncia desse
deslocamento.

Outra questdo que os alunos suscitam € a importancia de trazer algo de si para a
construcdo do trabalho, contribuindo com suas proprias experiéncias de vida para a
construcdo de algo que diga respeito também a quem vé. Ao publicarem algo de si, eles
vivenciam a experiéncia de insercdo, de participacdo e interferéncia no meio em que se vive
(nesse caso, a escola). A possibilidade de “transformar a obra em um grito”, como identifica
C.F., e de fazer o seu proprio grito ressoar no espaco escolar € uma experiéncia que empodera
os alunos e muda sua relacdo com a escola, provando que €é possivel se produzir ali “um
espaco que possibilitasse ndo a negacdo, mas a afirmagdo da autoria dos alunos” (COSTA,
2009, p. 258). Ndo ¢é a toa que esse momento significa tanto para eles. Ha ai também um
deslocamento, da postura passiva e receptiva (receptores de saberes) para uma postura atuante
e transformadora do préprio meio. A maioria dos alunos se refere a visita a exposicéo e/ou a
montagem da propria exposicdo na escola como as experiéncias mais significativas nesse
curso. No caso da segunda, ao se perceberem ativadores de processos dentro da escola, eles,
mesmo sem ainda se dar conta, poderdo estar ensaiando futuras aces no espaco social mais
amplo.

Abortos (I. L.; Y. Z))

Figura 54: Fotografia da instalagdo Abortos, na exposi¢do na escola.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.
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A instalacdo Abortos se constitui de uma cesta plastica de lixo colocada no chdo, cheia, até a
borda, de papéis amassados. Em volta, uma fita adesiva delimita o espago da obra, cujo titulo
esta num papel no chdo. Um trabalho de execucdo bastante simples e sintético em sua forma,

mas que traz conceitos e histdrias complexos.

No momento em que eu recebi a proposta de fazer o trabalho eu me perguntei:
0 que eu vou fazer? Porque eu ndo estava realmente enturmado. [...] Mesmo
entrando mais na disciplina, me abrindo mais para falar desse tipo de coisa, eu
me sentia um pouco travado sobre qualquer coisa da arte, eu nunca fui muito
acostumado a ver arte,[...] desde o 9° ano pra trés, quer dizer, do 6° ano pra
frente (ai, eu estou me confundindo) eu sempre fui acostumado a ver arte de
um jeito mais didatico, ndo de um jeito livre, olhar de um jeito mais livre.
Quando chegou na hora de fazer esse trabalho, eu ndo estava mentalmente
preparado.[...] Eu ia fazer sozinho, eu sempre fui fadado nessa escola a fazer
as coisas sozinho [...]. Eu tive essa ideia da lixeira cheia de ideias enquanto eu
estava no trem, eu estava me sentindo meio mal naquele dia e pensei em todo
meu passado nesse Colégio, tipo: 0 que eu vou trazer disso na minha vida? [...]
0 que eu levei desse Colégio? Eu pensei em tudo que eu tive, desde o 6° ano,
0S amigos que eu tive, e, num desses pensamentos, eu lembrei de uma aula de
Educacdo Fisica que eu tive, quando o professor explicou para a gente como
foi criado o basquete bol. Ai eu dei uma de Jimmy Neutron na hora [...], eu
pensei, cara esse vai ser meu trabalho! Dessa lixeira! Muitas ideias que a gente
tem, projetos — projetos pra video game, trabalhos de escola, qualquer tipo de
ideia que vocé possa ter na vida — muitos deles ndo chegam nem a ver a luz,
[...] a gente ndo coloca eles em pratica, a gente logo pega eles e joga fora. Por
que vocé esta estragando o que poderia ser “uma vida”, jogando ela fora? [...]
O tema era morte, ai eu falei: por que ndo falar da morte do que ndo chegou
nem a nascer? [...] As ideias sdo como os embrides. [...] Ai eu pensei em
escrever um monte de ideias e jogar todas elas numa lixeira. [...] O que eu
queria fazer era brincar com varios conceitos da morte [...], porque, para
algumas pessoas, enquanto alguma coisa poderia ser morte, para outras
poderia ser vida. E isso é exposto no préprio trabalho, porque o trabalho é
uma vida, que gerou da morte do que ndo chegou a nascer (do aluno 1.
L.).

O outro autor desse trabalho, Y.Z., fez um desenho na prova*’® onde estava escrito, ao lado da
cesta de lixo, a sentenga “No meio da escuriddo, existe sempre a luz, pronta para sair”,
fazendo alusdo a luz de cada ideia “amassada” e encerrada nos papéis jogados fora.

Para avaliarmos a capacidade de sintese que esse trabalho alcanca é preciso ressaltar a
forca de uma expressdo quando ela € resultado e culmindncia de um processo intensamente
vivido. O testemunho de I. L. €, além de comovente — por seu desnudamento e coragem —,
bastante revelador, pois se refere a um processo de encontro com a arte em que “fazendo a

arte, vendo a arte, podendo se expressar melhor”, foi possivel “de um jeito livre, olhar de um

410 A prova é realizada apds a exposicdo, e em uma de suas questées é pedido aos alunos que escrevam sobre o
trabalho que realizaram, descrevendo e avaliando o processo. E também pedido que facam um desenho
mostrando como esse trabalho se relacionava ao espacgo da exposicdo (Anexo M).
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jeito mais livre”. O que significa “olhar de um jeito mais livre”, em sua concepgao? O que

propiciou esse espirito libertador por ele sentido? O aluno afirma que

0 que mais me marcou nesse curso foi a grande interagdo, ndo s6 com as obras
e com 0s outros, mas com nos mesmos. A cada aula que passava, nés
ficavamos mais ligados a arte, sendo estimulados a pensar sobre o0s

significados [...] Esse curso, apesar de bem interativo, ndo s6 com obras, mas

também com as pessoas, me deu dicas para a vida*'" .

I.L. fala sobre interacdo com as obras, interacdo com as pessoas e consigo proprio. Serg,
entdo, que o que o libertou nesse encontro com a arte foi a possibilidade de se ver nas obras,
de se incluir no que vé? A possibilidade de ter sua prépria interpretacdo sobre as coisas que
V€, de valorizar sua propria percepg¢do e vivéncia no encontro com a alteridade? De descobrir,
assim como a aluna C.M., que ndo ha certo e errado na arte e na relacdo com a arte? Que sua
visdo pessoal é tdo certa e bem-vinda como a de qualquer outro? Sera esse o fator libertador
que I.L. descobriu nas aulas de arte? Que ele é um espectador emancipado, e ndo subjugado,
diante dessas obras? Que ha nessa possibilidade de encontro com a arte algo que o convida a
ter uma postura confiante, criativa, autbnoma, lhe conferindo uma sensacéo de liberdade e
empoderamento, a ponto de fazé-lo acreditar que suas ideias ndo deveriam ser jogadas no
lixo, mas terem a oportunidade de nascer?

Ao ser perguntado sobre qual obra mais 0 marcara entre as vistas no curso, I.L. destaca
a videoinstalacdo Bang. Essa escolha reforca nossa percepcdo do encontro com a videoarte
como uma experiéncia pedagdgica. Mas, deixemos essa reflexdo para mais adiante, apds

analisarmos os trabalhos e os depoimentos dos demais.

"' Depoimento extraido de resposta da prova, na qual era indagada qual a ligio maior que esse curso trouxe.
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Figura 55: Publico interagindo com as instalacdes Bonito, eu? e Mais bela impossivel, e com o mébile A Beleza nas
coisas simples e cotidianas.
Fonte: Fotografias de Greice Cohn.

Trés trabalhos desse grupo fizeram uso do espelho, de maneira conceitual, e como
recurso interativo: Bonito eu? (A.B. L.; C.D.; L. L.; L. M.), Mais bela impossivel (G. B.; A.
I. B.; C. C. F.), e A Beleza nas coisas simples e cotidianas (L. F. C.; L.R.; D. M.; B. P.; A.C.
N.). Segundo um dos autores, em Bonito eu? “foram coladas na parede varias fotos de pessoas
com belezas diferentes (negros, brancos, pardos, cabelos cacheados, cabelos lisos). O objetivo
[...] era mostrar que nds ndo somos iguais aos outros [...] € que o espectador faz parte da obra”

(da aluna A.B. de L.). J& na obra Mais bela impossivel, uma placa com o titulo

apontava para uma cortina de cetim roxa e, quando o visitante abria a cortina,
via um espelho e se deparava com seu reflexo. A obra [...] foi inspirada em Art
must be beautiful... e a ideia proposta era que a cortina, junto com um pisca-
pisca, criasse um ambiente relacionado & magica, pois a beleza, hoje em dia,
pode ser algo considerado magico. Quando a pessoa abrisse a cortina, ela iria
se deparar ndo com a magia, mas com a realidade. [...] Queriamos transmitir a
ideia de que cada pessoa € linda de seu jeito, quisemos criticar a padronizacéo
da beleza. O visitante, assim, se tornava parte da obra. Sem ele, nada teria
efeito (da aluna A. I. B.).

Nesses dois trabalhos o corpo do espectador é convocado, sendo que, no primeiro, 0s dos
autores também estdo representados na obra (nas fotos coladas em torno do espelho). O
terceiro trabalho que faz uso do espelho como objeto de reflexdo era
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um mobile de fotos com um espelho no meio. As fotos eram de coisas que
vemos todo dia, [...] que tém sua beleza perdida na correria do dia-a-dia. [...] E
como se tivéssemos virado o espelho para as coisas simples, e o espelho esta
‘liberando’ a beleza ‘oculta’. Uma obra que me inspirou foi um video visto em
sala, onde um homem carregando um espelho andava por uma comunidade [O
Espelho e a tarde]. [Nossa motivagédo foi] utilizar o simples e cotidiano e
mostrar um novo significado (do aluno L. F. C. da S.).

[...] queriamos que entendessem que a beleza estd nos olhos de quem Vé.
Fizemos isso colocando um papel espelhado no meio das fotos.
(da aluna D. M. dos S.)

Esse trabalho e seus comentérios trazem duas questBes significativas para o ambiente
pedagogico: a necessidade de aceitacdo de diferentes pontos de vista (olhares diversos) e a
possibilidade de criacdo de novos olhares para o cotidiano. Os dois conceitos estdo implicitos
(como percebe o aluno L.F.) no video O Espelho e a tarde, de Dias & Riedweg, que faz do
espelho uma tela mutante em meio a cidade, revelando-a de forma diferenciada em meio ao
vago caminhar nas vielas do cotidiano. Os estudantes se apropriaram do recurso poético de
uso do reflexo do espelho como possibilidade de reflexdo, problematizando questdes de seu
préprio cotidiano.

Destacamos ainda mais um trabalho no grupo de 2013-1: o video Beleza (L. S.; L. P.;
G. F.; C. G.), por apresentar aspectos positivos e negativos em sua realizacdo. Esse video
monocanal é projetado na parede e mescla imagens em movimento e estaticas dos integrantes
masculinos do grupo numa praia (fotografias coloridas e em preto e branco), em poses e
atitudes que remetem a clichés de videoclipes ou publicitarios. Na pista sonora, ouve-se uma
masica estrangeira, como as que comumente sdo utilizadas nos comerciais televisivos. Ao
final, uma montagem fotografica mescla o salto dos alunos na areia da praia com uma
explosdo (imagem apropriada de uma fotografia de cartaz de filme de acdo), dando a
impressdo de que eles proprios estavam no local do filme, como seus galds. Essa teria sido a
imagem final do trabalho, mas, por motivos operacionais — alheios as questdes estéticas e
conceituais —, foi adicionada mais uma sequéncia de 30 segundos, onde outro membro do
grupo é visto, sem camisa, dan¢ando em meio aos transeuntes da Av. Pres. Vargas, entorno da
escola. A razdo dessa insercdo foi a impossibilidade de um dos membros do grupo de ir &
gravacdo na praia, e sua insisténcia em participar da producdo de imagens. Assim, ele
produziu, sozinho, e a partir do seu entendimento do projeto, sua performance filmada. Os

autores assim descrevem suas intengdes:
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A videoinstalacdo teve como principal objetivo ironizar o nosso tema,
criticando, de certa forma, esse padrdo de beleza imposto, como vimos em
obras no CCBB. Ao longo do video, quatro meninos da minha sala (que ndo
estdo adequados a esse padrdo) aparecem na praia, com o fisico a mostra, [...]
daf a ironia (da aluna L. P.*"?).

Uma obra que posso considerar inspiradora é Art is beautiful, artist must be
beautiful, que fez da critica a sociedade a esséncia da arte (do aluno C. G.
D.m).

Filmar e fotografar os integrantes do grupo com poucas pecas de roupa, se
exibindo em locais publicos [...] (do aluno G. F.*™%).

#72 A aluna elegeu o video de Abramovic como a obra que mais a impressionara no curso.
*% 0 aluno citou a obra Roda de bicicleta, de Duchamp, que, segundo ele, “trazia a necessidade de reflexio e
aproximava o observador da obra”, como a que mais o impressionara durante o curso.

% Esse aluno é o ator e autor das imagens realizadas na Pres. Vargas. Ele elegeu o video Funk Staden, como a
obra que mais 0 impressionou no curso.
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Figura 56: Imagens da videoinstalagao Beleza.
Fonte: Fotografias de Greice Cohn.

No que diz respeito as possiveis inspirac@es vindas do trabalho de Abramovic, identificamos a
relacdo tematica (a énfase no questionamento da beleza) e o fato de fazerem do préprio corpo
0 objeto do trabalho. Afora esses dois aspectos, esse video em nada remete as propostas da
artista. Percebemos, entretanto, na ironia, na alusdo as imagens da cultura pop, e também nos
efeitos de manipulacdo das imagens — as imagens na praia sdo distorcidas, e as gravadas na
Av. Pres. Vargas sdo aceleradas —, uma relagdo com o video de Rist, I'm not the girl who
misses much. Outra relacdo que poderiamos estabelecer, ao buscarmos referéncias nas obras
videograficas vistas, seria com Bang, pelo uso de imagens estaticas (muitas, em preto e
branco) na construcdo de uma narrativa videografica, mas, no trabalho dos alunos, ha também
imagens em movimento e coloridas, diluindo a forca desse efeito. Avaliamos também que a
adicéo da sequéncia filmada na rua tornou o resultado desigual e enfraquecido, revelando uma
fissura no processo produtivo, onde decisBes estavam vinculadas a outros propésitos, que
(embora do ponto de vista pedagdgico sejam relevantes) ndo se justificam esteticamente, pois
advém de motivos alheios aos solicitados pelo préprio trabalho.

A seguir, apresentamos o quadro analitico com o total dos trabalhos realizados pelo
grupo de 2013-1. A montagem e a escolha do ponto de vista s6 foram avaliadas nos trés

trabalhnos em video e no de fotografia, por serem operacdes que dizem respeito,
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especificamente, a producdo de imagens técnicas. As demais proposi¢coes — a exploracdo da

(auto)bio-videografia e do corpo; a espacializacdo da obra; o uso de contrastes; a

interatividade e a apresentacdo do trabalho como uma situagéo — sdo analisadas em todos os

trabalhos.

Tabela 2: Quadro demonstrativo dos trabalhos realizados pelos grupos de 2013-1.

trabalhos/

operacdes e (auto)bio- montagem | corpo | ponto de | espacializacdo | contrastes | interatividade | situagdo | soma
proposicdes videografia vista

Sublevagdo* | X X X X X 5
A beleza de

todo dia* | x X X X X X 6
Beleza* X X X X X 5
#Vem pra rua
X X 2

O que mais
vao querer? X X X X 4
N&o se faz

copa com

hospitais X X 2
Separagao X X X X 4
Mais bela,

impossivel X X X X 4
Nem na morte

todos se

igualam X X X 3
Abortos X X X X 4
Bonito, eu? X X X X X X 6
A beleza nas

coisas simples

e cotidianas* X X X X X 5
Por que néo...

ser diferente? | w X X 3
Sem titulo X X X 3
(caixa)

Por que néo

ser a arte? X X X X X X 6
Por que ndo

se sentir bem | yw X X 3
ao invés de

se vestir bem?

Obediéncia e

curiosidade X X X X 4
O Gigante

acordou X X X X 3
Soma (18) 14 3 12 2 16 5 10 11

*trabalhos em video
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Dos dezoito trabalhos desse grupo, dezesseis ocuparam o espaco tridimensionalmente; catorze
se inspiraram em aspectos biogréficos dos préprios alunos; doze ressaltaram o corpo, seja pela
convocagdo do corpo do espectador, seja por fazer desse seu tema central; onze mostraram
situacOes, sem oferecer conclus@es; dez solicitaram a participacdo do espectador; cinco fizeram uso
de contrastes para provocar reflexdes. Nos trés trabalhos com imagens em movimento a montagem
foi explorada; e o ponto de vista foi ressaltado como possibilidade de pensamento em dois dos

quatro trabalhos que operaram com imagens técnicas.

4.2.3. Grupo 2013-2
Desenlace

Um olhar extraordinario para o ordinario

Figura 57: Fotografia dos alunos andando no Largo do Machado, se dirigindo ao Oi Futuro.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

No curso do segundo semestre de 2013, os alunos visitaram 0 Centro Cultural Oi Futuro
Flamengo, onde viram a exposi¢do Desenlace, dos artistas latino-americanos Miguel Angel
Rios e Teresa Serrano. Nos doze videos de Teresa Serrano*”® e nos cinco de Miguel Angel
Rios*’® sdo abordadas questées urgentes e mobilizadoras de um continente com larga escala

de pautas sociais e politicas. Teresa Serrano é mexicana e seus videos se referem a afirmacéo

% Conto de fadas, 1999; Mia 1,2 3 e 4, 1998; Teto de vidro, 2008; La mesa, 2007; Respeito, 2010; Boca de
tabla, 2007; La Pifiata, 2003; Restricdo, 2006; e Sem titulo, 2007.

4% O Fantasma da modernidade: Lixiviados, 2012; O Fantasma da modernidade, 2012; Room... room, 2010;
Mecha, 2010, Crudo, 2008.
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social da mulher em diferentes epocas. Usando a estética das telenovelas latino-americanas, a
artista “discute como a mulher se relaciona com esse nosso mundo sob dominagdo masculina”
(GUIMARAES, 2013), com uma narrativa propria, na qual a imagem, 0 corpo e seus gestos
evocam confrontos e tensdes.

Os videos do argentino Miguel Angel, por sua vez, propdem uma critica as relagdes de
confronto num ambito social e politico, sem ressaltar, como Teresa, as questdes de género.
Fazendo uso de enquadramentos fechados e dando visibilidade a jogos e préticas cotidianas,
Rios explora a plasticidade da imagem e do som, materializando, na propria forma filmica, os
confrontos evocados. Ambos os artistas expdem situacfes-limite de improvaveis desfechos,
capturadas em centros urbanos ou em ambientes rurais, onde temas e imagens reverberam
pontos intrinsecos aos povos latino-americanos (ibid.), chamando a aten¢do para o fato de que
0 que € latino-americano pode ser universal (ibid.). Embora apresentem estéticas
diferenciadas, suas produgdes convergem no acento dado ao questionamento de verdades e
pensamentos hegemonicos que colocam povos ou géneros em situagdo de inferioridade e
opressao.

Entre as dezessete obras expostas, nove foram citadas nos depoimentos e trabalhos dos
alunos, na seguinte proporcdo: La Pifiata (Teresa Serrano, 2003), por vinte alunos; Teto de
vidro (Teresa Serrano, 2008), por doze alunos; Crudo (Miguel Angel Rios, 2008), por seis
alunos; Mecha (Miguel Angel Rios, 2010), Mia, Respect e Restaint (Teresa Serrano, 1998,
2010, e 2006), cada uma, por quatro alunos; e A mesa e Boca de tabla (Teresa Serrano, 2007,
2007) foram citadas por um aluno, cada uma. Analisaremos, a seguir, a recepcao e a producéao
plastica inspirada em quatro dessas obras (duas de Serrano e duas de Rios), que figuram entre
as mais destacadas pelos estudantes.

La Pifata (2003) foi o trabalho que mais se sobressaiu na apreciacdo dos alunos,
nessa exposicdo. Ao analisarmos essa videoinstalacdo, no capitulo 2, ressaltamos algumas
operacdes realizadas pela artista e, inclusive, sua repercussdao na percepcdo dos alunos.
Vejamos mais alguns depoimentos e também alguns trabalhos realizados logo ap6s a visita,
aludindo diretamente a essa obra, a fim de compreendermos melhor como se deu sua

recepcao.
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Figura 58: Imagem do video La Pifiata. Fonte: http://collection.daros-latinamerica.net

Eu escolhi esse video, pois retrata muitas cenas da atualidade, onde mulheres
sofrem ataques, ndo s6 sexuais, mas de outras formas também. Ha varios casos
de violéncia recentes, ndo s6 no Brasil como também no mundo, e é contra
iSso que a Teresa Serrano quer nos alertar, mostrando como a violéncia de
género é comum em diversas sociedades. [...] pode ser apenas uma pifiata na
cena, mas é uma boneca retratando a realidade (da aluna B. N. C.).

E um video sobre a violéncia de género no México e reflete os recentes casos
de ataques sexuais contra mulheres ocorridos no Rio de Janeiro. [...] Foi a obra
gue mais me impressionou, [...] com a mulher submissa e entregue a0 homem
(doaluno P. D.).

[...] o agredido parece nédo ter opcdo nem escolha de estar ali, enquanto que o
agressor, sem piedade, espanca, com uma fei¢do muito irada, um manequim.
[...] o mais impressionante é o quanto ele gosta do que faz, sentindo um prazer
em fazer; interpreto esse prazer e essa coer¢do de forma cotidiana, como em
casos em que a mulher é agredida por seu companheiro, e ndo faz nada para
reagir, por medo (do aluno P. H.).

Fiquei impactada, espantada com tamanha crueldade, e a maneira como foi
feito o video [...] aumentou a aflicdo e o nervosismo do espectador.
(daaluna N. M.)

Antes de ler a mensagem final, eu j& sabia, de alguma forma, o que ela queria
transmitir (da aluna L. M.).

Os relatos dos alunos denunciam uma associacao entre o seu contexto (Rio de Janeiro,
Brasil) e 0 evocado pela obra (México). Mostram-nos também que eles perceberam a relacéo
entre o impacto causado e a forma com que a artista abordou seu tema, pois a espacializagéo,

0 posicionamento do corpo do espectador e a metafora no uso da boneca foram abordados
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(ver depoimentos transcritos no capitulo 2). Os trabalhos realizados pelos estudantes

materializam suas sensagdes e pensamentos:

Figura 59: Trabalhos do aluno L. R. e da aluna L. M., baseados em La Pifiata.
Fonte: Fotografias de Greice Cohn.

A presenca da boneca nas representacdes dos alunos (isso aconteceu em Varios
trabalhos) mostra como essa escolha da artista marcou sua percepcao. Outro aspecto a reparar
é gue em varios trabalhos (como nos dois acima) as mulheres aparecem de olhos vendados.
Na brincadeira real, quem fica de olhos vendados € quem bate na pifiata, mas, nessas
representacdes, isso foi invertido, possivelmente, para enfatizar a impoténcia e a
vulnerabilidade da mulher nessa situacdo. Além dos desenhos, colagens, pinturas e objetos,
houve ainda um trabalho em dobradura de papel, com inscricées para serem lidas*’’ & medida
que o espectador abria as abas. A sentenca final contestava o espectador e sua atitude,
remetendo & problematizacdo causada pela propria espacializagdo da obra (que confina as
imagens e exclui o espectador desse ambiente, fazendo-o testemunhar, passiva e

impotentemente as cenas mostradas). Todos esses trabalhos mostram que os alunos foram

417 «Abra, mas cuidado; Ao abrir, vocé terd responsabilidade de ajuda; Faca o que ¢é certo! Comunique o crime;
Vocé sabe que ao ver um crime vocé pode ser considerado como cumplice se ndo o relatar & policia? Poucas
pessoas chegaram até aqui, e nenhuma delas se manifestou para fazer justica, e vocé, o que fard&? Homens e
mulheres sdo iguais, possuem os mesmos direitos, mas, infelizmente, na pratica, para algumas pessoas, ndo é
isso que ocorre; Atengdo! Vocé acaba de presenciar a morte, depravagdo, humilhacdo de uma mulher, que
morreu covardemente nas maos de um homem. E agora, o que vocé vai fazer?”.
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afetados pelas operacOes realizadas por Serrano, e que essas reverberaram, estética e
politicamente em suas producdes.

Figura 60: Imagem do video Glass Ceiling (Teto de vidro), de Teresa Serrano.
Fonte: http://www.incinerrante.com/historias-de-direitos-humanos/#axzz3ySILZTTA

A segunda mais citada obra dessa exposic¢éo, Teto de vidro (Glass Ceiling, 02:53 min,
2008) é uma videoinstalagdo com uma projecdo na parede de uma sala escura e um banco de
madeira disponivel para os espectadores. Nas imagens, em P&B, uma mulher — vestida
formalmente, com um tailler claro, sapatos altos, e carregando uma bolsa — sobe uma
escadaria que da acesso a um prédio comercial. Ela tem o rosto coberto por uma méascara
branca, que neutraliza suas possiveis expressoes. Inicialmente, a mulher é mostrada de costas,
em contre-plongée, subindo a escada, no inicio de sua escalada. Apos alguns instantes, um
homem entra no quadro, seguindo-a e segurando uma corda. Ele laga-a com preciséo
profissional, fazendo-a cambalear e se deter por alguns instantes. A mulher, impassivel, se
livra do lagco e retoma seu caminho, provocando no homem, nova investida. Essa acdo se
repete varias vezes, sem que nenhum dos dois esboce expressao alguma. Ela, mascarada, se
concentra apenas em se livrar do laco, se recompor e seguir seu caminho. Ele apenas tenta
laca-la, ultrapassa-la e rearmar a corda, depois de desvencilhada de seu alvo. Na pista sonora,
ouve-se somente 0 som dos passos de ambos.

Essa situacdo € filmada de dois pontos de vista, ora da parte baixa da escada, por tras
da mulher (dando a ver a distancia que falta para ela atingir o topo), ora da parte alta, acima

de sua posicdo (mostrando sua face coberta e o abismo atras dela). O ponto de vista oscila,


http://www.incinerrante.com/historias-de-direitos-humanos/#axzz3ySJLZTTA

303

portanto, também hierarquicamente, num jogo em que plano e contraplano enfatizam a
vulnerabilidade da personagem. Na Ultima investida do lagcador, a mulher, ja no topo da
escada, cambaleia mais uma vez e, nessa hesitagcdo, enquanto tenta se libertar da corda, é mais
uma vez ultrapassada pelo homem. Ele, entdo, se adianta, entrando no prédio por uma porta
de vidro, onde esta escrito Corporativo Diamante. O agressor desaparece porta adentro. Uma
vez livre do lago, a mulher também alcanca a porta, mas essa, como num passe de magica,
resiste, emperrada, impedindo sua entrada. Ela ainda tenta forca-la, mas, ndo obtendo
resultado, toma outra decisdo: se distancia e atira sua bolsa na vidraca, provocando o maior
impacto sonoro e visual dessa obra. O vidro se estilhaca em mil pedacos, explodindo nessa
acdo — mostrada em camera lenta — toda tensdo contida no processo que a antecede. Num
reflexo instintivo, a mulher recua para se proteger dos estilhagos. Clardo! Tela branca. Fim.

Vejamos alguns comentarios:

[...] a méscara que a mulher usava é muito expressiva, os olhos caidos
mostram o cansago devido ao sofrimento enfrentado, e a propria mascara,
como objeto, transmite a ideia de falta de individualidade da mulher, ideia
derivada do preconceito [...]. A obra me transmitiu a ideia dos homens néo
aceitarem ter uma mulher a sua frente e que as mulheres, mesmo com
dificuldades encontradas em razdo do preconceito, sempre continuavam seu
percurso. O que mais me impressionou foi a mascara usada por ela, que me
transmitiu a ideia de falta de individualidade (da aluna L. H.).

Essa videoinstalacdo desperta grande curiosidade, pois retrata, de maneira
simples, inteligente e carregada de critica, os conflitos entre os géneros. [...] a
mascara faz alusdo ao fato da mulher supostamente ndo possuir desejos
préprios e ser apenas um objeto, que sua Unica funcdo € servir ao homem.
Podemos perceber, porém, a luta da mulher contra essa dominagéo [...], a luta
por igualdade (da aluna M. A.).

O aluno S. W. resolveu fazer uma pesquisa apds a visita a exposicdo e trouxe as
seguintes informacdes:

Glass Ceiling [o titulo original do video] é um termo sociopolitico usado para
descrever a barreira que dificulta o crescimento corporativo nas empresas, na
qual as vitimas sdo mulheres e as minorias. Ao pé da letra, o titulo do video
significa barreira de vidro, e no decorrer do clip, quando a mulher arremessa
sua bolsa contra a porta (trancada) de vidro, quebrando-a, revela uma entidade
feminina cansada dessa imposicdo machista que ndo lhe permite um
crescimento profissional (metafora do homem puxando-a enquanto subia a
escada).

Gostariamos de destacar a iniciativa do aluno em buscar mais informacdes sobre a obra que o

impressionou. Em nenhum momento foi pedido a eles que fizessem pesquisas sobre as obras,
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essa iniciativa é fruto de sua curiosidade e da atitude ativa que assumem nas aulas, atitude
muito bem-vinda, inclusive.

Na interpretagdo da aluna L. L., “a escada representa a evolugao da carreira e cada vez
que a mulher tem um avango, ela ¢ impedida e oprimida pela dominacao masculina”. Para o
aluno L. G., “a mulher conseguiu quebrar a porta de vidro com uma bolsa, causando uma
contraposi¢do de ideias entre o fragil e o rigido”. Outros depoimentos ressaltam ainda a
escolha do preto e branco; as mudangas do ponto de vista da camera; a repeticdo das acOes
realizadas; e os Unicos dois sons do video (pisadas dos sapatos e estilhacamento do vidro),
mostrando que ndo passaram despercebidas as escolhas formais, os modos pelos quais a

artista abordou esses temas, e sua relagdo com a atribuicdo de sentidos. Vejamos alguns

trabalhos plasticos inspirados diretamente nesse video.
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Figura 61: Trabalhos dos alunos L. C.; M. A.; L. L.e S. W., inspirados na obra Teto de vidro.
Fonte: Fotografias de Greice Cohn.
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O desenho da aluna L. C. opera com simbolismos que ora traduzem, ora invertem
alguns sentidos evocados por Teresa, merecendo ser olhado com atencdo: a mulher desce a
escada, ao inveés de subir; ela calga chinelos, no lugar dos sapatos de salto alto mostrados no
video; como a Cinderela dos contos de fadas, a mulher deixa um dos calcados cair e
permanecer na escadaria como um vestigio de sua presenca (quica a espera de algum principe
encantado). Mas, ao contrério da personagem do conto de fadas, a mulher do desenho de L. C.
n&o corre em direcdo a uma carruagem, temendo o fim do encanto. A realidade que lhe espera
é mais violenta do que simplesmente voltar as roupas rotas: em sua fuga, ela € atingida no
ventre, ferida pela flecha viril que faz seu sangue escorrer escada abaixo. O homem (principe
ou carrasco?) ndo aparece diretamente nesse desenho prenhe de signos e dramaticidade, é
apenas evocado pela flecha icbnica que penetra, mortalmente, o corpo feminino.

O universo simbolico evocado por esse desenho nos da uma ideia dos caminhos
imaginativos (e subjetivados) vivenciados por sua autora no zig-zag entre o ver-contextualizar
e o fazer-contextualizar. Nesse movimento pendular, entre a fruicdo do video de Serrano e sua
propria producdo plastica, todo um universo imaginario, afetivo, critico, cultural, social e
politico sdo convocados e postos em acdo, resultando na existéncia de duas irrupgdes
distintas, mas que dialogam entre si.

A colagem da aluna M. A. também pde dois contextos em didlogo. Ao se apropriar de
uma fotografia do interior de um vagdo feminino do metr6 carioca para representar sua
impressdo sobre a obra de Teresa, a estudante transpde para 0 seu proprio contexto a questao
gue mais lhe chamou a atencdo no video: a vulnerabilidade da mulher no espaco social.
Entretanto, em sua representacdo, as mulheres no metré (no caminho para o trabalho?) estéo
num ambiente resguardado, a salvo da presenca masculina, por direito e lei. A metéafora do
caminho como trajetdria profissional, trazida pelo video de Serrano, é traduzida em nivel
concreto no trabalho da aluna, que evoca também o video La Pifiata, e sua denuncia ao
assassinato de mulheres na saida da fabrica. Esse trabalho é, portanto, sintético e critico,
abordando, na propria escolha e apropriacdo da imagem, uma solucdo-reacdo ao(s)
problema(s) colocado(s) pelo(s) dois video(s).

A opressdo também é o tema central do trabalho da aluna L. L., que langa mé&o de
recursos plasticos e verbais para sua construgdo. A cor vermelho-sangue da maleta central
paira, sozinha, em meio a formagdo circular das (véarias) maletas azuis, exaltando sua
singularidade, vulnerabilidade e vigor em meio a massa homogénea que a cerca. Assim como
no video de Serrano, o feminino (a maleta vermelha) é o centro das atengdes e esta “enlacado”

pelo cerco masculino. A repeticdo da palavra “opressdo” e as juntas (seriam punhos
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cerrados?) que unem as outras maletas ddo a medida do isolamento e da fragilidade do
feminino nessa situacdo. O trabalho de L. L. opera com repeti¢cdes, contrastes e ritmos (entre
as cores e a disposicdo das formas na composicao), revelando um dialogo tanto conceitual
como formal com o video de Serrano.

Finalmente, o objeto criado pelo aluno S. W. também nos permite pensar nas relagdes
simbdlicas e formais estabelecidas com a obra de Serrano, mas, assim como outros trabalhos,
traz uma questao que merece ser notada: a influéncia que a frui¢cdo de uma obra exerce sobre a
percepcao e interpretacdo de outra, o efeito do conjunto na apreensdo de cada uma. S. W.
reconhece essa imbricacao perceptiva ao afirmar que fez seu trabalho inspirado em

La Pifiata, mas tratando mesmo de Glass Ceiling. Eu me lembro de também
ter feito o trabalho pensando na metafora de que os baldes devem voar
livremente, e sem nenhuma barreira no meio do caminho (S. W.).

Além de evocar, em sua construcao plastica e relato, as duas obras de Serrano, seu comentario
do aluno nos permite vislumbrar mais uma associacdo — ou referéncia de seu Museu
imaginario — que parece ter eclodido na elaboracdo desse trabalho: a instalacdo Air-port-city
(Tomas Saraceno, 2004-05), vista no video Visitando a 272 Bienal de Sdo Paulo, no inicio do
curso. O video, além de mostrar as imagens da instalacdo (uma grande bolha-baldo na qual os
espectadores podiam entrar), traz, na pista sonora, um texto no qual o artista afirma que as
Air-port-cities sdo plataformas ou células habitareis feitas de cidades que flutuam [como
bal6es] no céu, mudam de forma e se mesclam como as nuvens, como um aeroporto flutuante
no qual as pessoas poderiam viajar pelo mundo legalmente, sem fronteiras*’®. Como vemos,
assim como o baldo da obra de Saraceno, 0 Museu imaginario também paira, de forma
atemporal e sem fronteiras, na memoria flutuante dos alunos, sendo ativado e evocado no
encontro com novas obras e experiéncias de ver e fazer arte.

Duas obras de Miguel Angel Rios foram destacadas pelos estudantes. Os videos de
Rios, assim como os de Teresa Serrano, apresentam situacdes e deixam-nas reverberar na
fruicdo do espectador, mas, enquanto o trabalho de Serrano opera com breves narrativas
simbdlicas, marcadas por tensfes entre 0s géneros, as situacfes apresentadas por Rios sdo
mais apoiadas na plasticidade das imagens e dos sons, e nos significados que possam ser dai
extraidos. O artista filma objetos, construcdes, elementos naturais, materiais ou corpos postos
em movimento. Suas imagens sdo composic¢oes carregadas de tensdo, mas que ndo se prestam
facilmente a associacfes ou a temas especificos. Seus videos mostram, mas nada explicam.

Vejamos o que dizem os alunos apds o encontro com a obra do argentino.

"8 SARACENO, Tomas. 272 Bienal de Sao Paulo/Guia. S&o Paulo: Fundagéo Bienal, 2006, p, 238-239.
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Figura 62: Imagem do video Crudo, de Miguel Angel Rios.
Fonte: http://www.photography-now.com/exhibition/70545

A obra Crudo [2008, 03:14 min] se apresenta sob a forma de uma
videoinstalacdo. Esta acontece em uma sala fechada, totalmente escura, assim
como o proprio cenario do video. E exibido um homem vestido de branco,
executando passos de uma tradicional danca [...]. Em suas méaos, ele segura
fios amarrados a grandes pedacos de carne fresca. Todo o filme se da em torno
dessa danca e do momento em que alguns cdes raivosos comegam a Se
aproximar. Os cées rosnam e ameacam atacar o homem que danga, batendo as
carnes no chdo. Essa obra comeca impressionando, visualmente, pelo
contraste entre as cores e 0s objetos, pela furia dos cdes em contraposi¢do a
vivacidade do dangarino e sua posterior expressao de angustia.
Emocionalmente, a videoinstalacdo provoca sensa¢Ges de agonia e projeta
bem uma possivel metafora das relagbes de poder e ganancia. Todos 0s
elementos deste trabalho tém o potencial de criar e recriar, individualmente, os
mais variados sentimentos e associacbes com a vida real, além de
proporcionar uma experiéncia audiovisual rica e provocativa (da aluna Y. F.).

A mesma aluna, na prova final, retorna a analise dessa obra, afirmando que

A obra, rica em contrastes, instiga o sentimento de agonia, medo e fuga,
mostrando uma importante relagdo entre presas e predadores, podendo ser
associada a varias simbologias do mundo contemporaneo.

Em seu primeiro depoimento, Y.F. faz uma descricdo detalhada da obra, e analisa as
operacdes formais que a constituem, identificando também, suas sensacdes e emogdes. No
segundo depoimento, a aluna interpreta a obra, correlacionando-a a seus conhecimentos e
contexto, mas, mesmo assim, deixa em aberto sua significa¢do, ao afirmar que a obra “pode

ser associada a varias simbologias do mundo contemporaneo”.


http://www.photography-now.com/exhibition/70545
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Em todos os demais comentarios sobre esse video, foram ressaltados aspectos formais
constitutivos, como a sala escura e o som forte, e também a tensdo da mise en scene, entre 0
homem e os cdes. Vejamos o depoimento do aluno P. C.: “[...] a que mais me chamou a
atencdo foi a videoinstalacdo do sapateador. Confesso que ndo entendi nada do que ele estava
tentando dizer, mas, por algum motivo, ficou na minha cabega”. Bergala relata que o cineasta
Jean-Marie Straub Ihe disse um dia, numa entrevista, que “para que um plano valha a pena, é
preciso que ‘alguma coisa queime no plano’. O que queima ¢ a vida e a presenca das coisas €
dos homens que o habitam” (BERGALA, 2008, p. 50). A vida que emerge dos corpos — do
homem e dos cées — no video de Rios queima de tal forma em suas imagens que afeta a
percepcédo dos alunos, mesmo que (ou, talvez, principalmente porque) suas imagens ndo sejam
“imediatamente digeriveis e reciclaveis em ideias simples e ideologicamente corretas™ (ibid,

p. 47), requerendo tempo para “desenvolver suas ressonancias” (ibid, p. 65).

A obra de Miguel Angel Rios chama-me a atencdo porque possui bastantes
sons [...]. Mostra uma emogdo, imposta na danca, e uma confianga nos
cachorros, dando a impressdo de que experimentar novos desafios, com outros
olhares, poder ser seguro e estimulante (do aluno P.H.C.).

P.H.C. também se refere aos sons, as emocgOes e as sensacles suscitadas pela obra, sem se
preocupar em explicar quem € esse homem, porque esta ali com os cées, etc.

Mais do que fechar um sentido conclusivo, essa obra evoca sensacfes, provocando a
imaginacdo do seu espectador, e alguns preferem interpretar e agregar sentidos a obra a partir
de suas proprias experiéncias de vida e/ou conhecimentos prévios, como mostram 0s
depoimentos gque se seguem:

o fato do homem estar dancando nessa situacdo, significa um insulto a

necessidade de alimento dos animais, enquanto ele se divertia sapateando” (da
alunaT. L.).

O que mais me marcou na obra foi que 0 homem esta brincando com o perigo,
ao ficar sapateando com carnes na frente dos cachorros. [...] No homem, eu
vejo um politico brincando com o dinheiro, com o0 povo, mas chega um
momento em que 0 povo ndo atura mais o politico, ai comegam as revoltas, no
momento em que 0s cachorros atacam (do aluno T. dos S. O.).

Os trabalhos plasticos expressam esse processo de recepcao:
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Figura 63: Desenho daalunaT. L..
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

No desenho de T. L. acontece o ja mencionado fendmeno da referéncia a mais de uma obra
em uma construcdo plastica. Seu trabalho, além de remeter ao poder do homem que controla a
distribuicdo de alimentos (como ressaltado em seu depoimento), se refere também a
competicdo entre 0s géneros, pois representa os cachorros como um homem e uma mulher,
ambos com focinheiras, disputando um pedago de carne. A simetria entre as figuras masculina
e feminina*”® engajadas numa acéo de disputa revela a reverberacéo do conjunto de obras de
Teresa na traducdo plastica que a aluna endereca a videoinstalacdo de Rios. E a humanizacao
na representacdo dos cachorros, transpde a situacdo apresentada pelo artista para o universo
humano e social, mostrando como o contexto da aluna (habitante de um pais onde ha fome,

*9 H4 ainda outra obra de Serrano que opera com a simetria na competigo entre os géneros: La Mesa (4°:20”’,
2007), um video monocanal onde um casal, de pé, segura os lados opostos de uma pequena mesa quadrada,
medindo forcas na luta por sua posse. Trava-se uma disputa fisica na qual a mesa se torna um cabo de guerra,
sendo ora puxada por um, ora por outro, sobre um restrito espago quadriculado marcado no chdo. Essa marcacao
alude a um tabuleiro de jogo e, a0 mesmo tempo, permite a afericdo da posicao da mesa na competicéo.
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pobreza, desigualdade social e violéncia) interfere na sua interpretacdo da obra. Notamos
também que no desenho de T.L. 0 homem que tem as carnes em seu poder € branco, e 0s que
encarnam os cachorros sao de coloragdo marrom escuro, assim como o fundo da composicéo,
de cor marrom. Seria essa opcao estética uma alusdo a pele dos cachorros (no video de Miguel
Rios ha cachorros marrons, pretos e brancos), ou a relacdo entre a negritude e a pobreza no

Brasil, contexto da aluna?

Figura 64: Trabalho daaluna VY. F..
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

O trabalho da aluna Y. F. — uma composic¢do plastica de resultado elaborado, que faz
uso de técnicas mistas (colagem, desenho e pintura) — revela, em sua propria complexidade,
0s caminhos interpretativos percorridos em sua apreensdo. A imbricacdo e a inversdo das
formas do rosto humano e do (esqueleto) animal; o sangue que escorre em forma de tinta; o
fundo vermelho; a representacdo de ambos — ser humano e animal (ainda que morto) —
disputando uma mordida; a substituicdo do pedacgo de carne (objeto de disputa do video) pelo
coragdo feito de pele animal —, todas essas escolhas estéticas estdo impregnadas de
significados e simbologias que confirmam a “experiéncia audiovisual rica e provocativa”

mencionada pela aluna*®, a respeito de seu encontro com a obra de Rios.

*8 Essa aluna foi, no ano seguinte, cursar, pelo programa Ciéncias sem Fronteiras, o Ensino Médio em Israel.
Transcrevemos a seguir um dialogo que se deu apés termos recebido uma mensagem dela no dia 15 de outubro
de 2014, via redes sociais, enderecada ao grupo de professores do CPII: “La vai. Depois de quase dois meses
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O aluno R. V. optou pela forma literaria para expressar o0 que sentiu e pensou sobre
Crudo:

(ler com indignacéo)

O fome dos injusticados
Que pedem de modo irado
Pelos bens dos que tem e ndo partilham

O fome dos cansados
Que depois de tanto serem negados
Agridem aqueles que ndo compartilham

O fome insaciavel
Daqueles gue nada tém
E pela violéncia garantem o que lhes foram negados

O fome...
Fome da alma, sede de sangue
Forcas dos fracos.
(R. V)

Assim como seus colegas, R.V. estabelece uma relacdo entre a tensdo coreografica
dancarino/cachorros e a realidade social humana, emitindo, em seu poema, julgamentos sobre

essa situacéo.

sem escrever textos em portugués, e falando 90% menos, vou me arriscar a reencontrar minha prépria
lingua. Hoje, em especial, eu tenho um 6timo motivol...]. Eu quero aproveitar a data para parabenizar todos o0s
professores (inclusive aqueles que me ensinaram a escrever e falar corretamente em portugués, rs) [...]. Eu ndo
estaria onde estou, sem a persisténcia e a dedicagdo de cada professor que passou pela minha vida e ajudou a
construir até mesmo o que hoje é minha insercéo existencial, minhas conviccGes e esperancgas para o futuro [...].
A propdsito, esperanga é o valor mais marcante que aprendi com os professores com quem convivi”.

Assim como Y.F., eu também estava fora do Brasil nessa data, no periodo da bolsa sanduiche em Paris. Entdo,
Ihe respondi:

“Querida Y. [...] Quando estamos longe de nossas referéncias, de nossa zona de conforto, tudo fica muito mais
intenso, significativo, tudo urge, por isso ndo vou me furtar a dizer algumas coisas. Lembro bem do seu olhar nas
aulas de arte, e dos olhos que desenhou no primeiro trabalho de autorretrato feito ainda no nono ano.
Inesquecivel o brilho daqueles olhares, [...] que anunciavam essa sua garra, curiosidade, entusiasmo e coragem.
Fico muito feliz, assim como meus colegas, de poder participar dessa sua experiéncia, e de ser agraciada com sua
generosidade e alegria”.

A resposta que se seguiu:

“Uau! Eu me emociono s6 de saber que vocé se lembra desse desenho! Na verdade eu agradeco muito por ter
nos pedido para fazer aquele trabalho. Aquele autorretrato foi um divisor de 4guas na minha relagdo com a arte.
Se antes havia certo receio e apatia com relagdo ao mundo das artes, a oportunidade de me perceber como ser
artistico foi impactante! Eu nunca mais olhei para arte da mesma forma depois daquele desenho, das aulas,
exposigoes e trabalhos em geral [...]".
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Figura 65: Imagem da videoinstalagcdo Mecha, de Miguel Angel Rios.
Fonte: https://collections.mfah.org/art/detail/127656?returnUrl=%2Fart%2Fsearch

A videoinstalagdo Mecha (2010, 10:02 min) apresenta duas grandes projec0es situadas lado a
lado em uma mesma parede, numa sala escura. As imagens mostram pecas metalicas sendo
arremessadas contra paredes, pisos, superficies de madeira, lama, placas de alvos, etc., e uma
sinfonia de sons (pisadas, respiracdo ofegante, estouros, choques) se articula a texturas, cores
e massas de materiais diversos. Esses elementos, sonoros e visuais, prenhes de plasticidade,
advém do dinamismo dos préprios objetos, corpos e materiais, mas também dos
enguadramentos diversos e dos constantes movimentos de camera. A lente dessa €, inclusive,
revelada em uma das imagens, 0 que, somado ao som da respiracéo de quem filma, denuncia a
presenca de quem habita e registra esse cenario de batalha, cuja atmosfera é de tenséo e
explosdo. Os ultimos planos mostram a propria camera sendo arremessada e se quebrando no

choque com o chdo. Vejamos o que dizem os alunos sobre esse trabalho.

A obra que escolhi é um video que fala, principalmente, sobre movimento.
Durante o video, objetos metalicos e redondos, cor-de-chumbo, s&o lancados
contra uma parede que parece ser feita de um material grudento, que prende as
pecas metalicas e produz faiscas a cada vez que sdo langadas as pecas. Logo
depois, a camera mostra pés calcados se movimentando, correndo em varias
diregdes. No final do video, um enorme carretel de madeira é langado em um
lugar lamacento, espirrando agua para todos os lados. [...] Eu escolhi essa
obra, ndo apenas por tratar de algo tdo importante como o0 movimento, mas
porque ela nos leva a ter diversas interpretacfes, por ser exibida em dois
angulos diferentes (do aluno M. B.).

O video traz cenérios baguncados, caoticos, com objetos quebrados. [...]
Depois aparecem pessoas correndo de uma roda. A imagem muda para 0s
pesos de metal sendo jogados [...] e provocando explosdes. [...] As cenas
descritas [...] vao se repetindo sem um padrdo. O video termina com uma
camera sendo destruida por esses pesos. Esse trabalho me provocou uma
sensacdo de euforia, vontade de correr e correr, como as pessoas do video,
além de quebrar muitas coisas, um sentimento parecido com o éxtase (do
aluno P. N.).

O video, ora tinha momentos dramaticos, oras calmos, [...] causando uma
agonia e um desespero, pelo menos em mim. [...] uma cena em camera lenta,


https://collections.mfah.org/art/detail/127656?returnUrl=%2Fart%2Fsearch
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das roscas de metal caindo na lama [...], causa um efeito visual e sonoro que
passava calma. Por tais motivos que tanto me impressionou essa obra de
Miguel Angel Rios (do aluno L. M.).

Uma roda de madeira rola em um cenario sujo e destruido, enquanto ha um
jogo acontecendo. Esse jogo € um langamento de pequenos compartimentos
que explodem na roda, na lama e em todo o cenério. A roda me lembrava um
tanque, principalmente, por ser atacada e nao cair (mesmo sendo de madeira).
As explosbes em lama e o cendrio me marcaram, por passar uma ideia de
guerra (do aluno R. C.).

Os depoimentos de L.M., P.N. e M.B. se referem a imagens, sons, movimento, objetos,
quedas, cores, maneira de filmar. Ao atribuir aos elementos do trabalho de Rios a provocacéo
de sensacgdes e sentimentos — agonia, desespero, calma, euforia, éxtase — neles proprios, 0s
alunos ddo um testemunho sobre o potencial das formas expressivas. Os trabalhos plasticos

inspirados por esse video mostram os diferentes processos perceptivos ali engendrados.
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Figura 66: Desenhos dos alunos L. M. e M. B..
Fonte: Fotografias de Greice Cohn.

L.M. integra desenho e palavras em sua composi¢do, na qual um labirinto — cuja
abertura aponta para a inscricdo de conceitos como “alivio”, “sons”, “tranquilidade”,
“emogdo”, “beleza”, “calma”, “paz”, “contraste”, “livres” — ocupa mais da metade do espaco.
O papel ¢ sangrado pelo labirinto, dando a entender que este se espraia para aléem do espago
composicional, como se o que vemos fosse apenas parte da realidade mostrada. Essa opgéo
representativa remete aos enquadramentos feitos por Rios, que sdo, em sua maioria, fechados,
dando a ver apenas parte do cenario filmado, e deixando o espectador permanentemente
ignorante sobre a cena mais ampla. Essa limitagcdo imposta ao olhar é responsavel, no video
de Rios, por parte da angustia provocada por esse trabalho, e foi percebida pelo aluno.

O aluno M.B. também faz uso de grafismos, icones e palavras para expressar seus
“sentimentos” (termo com o qual ele intitula, inclusive, seu trabalho). Esse desenho, apesar de
mostrar pouca dedicacdo a execucdo plastica (feito a caneta sobre folha de caderno), assim
como o de L.M., nos chama a atencdo pela énfase nas emocdes e sensagdes vivenciadas na
fruicdo da obra.
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N&o vemos problemas na integracdo da palavra & expressdo plastica®®, mas
acreditamos que € preciso encorajar a busca pelos limites expressivos de cada linguagem
utilizada, seja ela visual, literaria, corporal ou sonora. Nos trabalhos de L.M. e de M. B., nos
parece que a palavra foi utilizada para driblar a dificuldade de expressar plasticamente as
sensacOes vivenciadas no encontro com uma obra fortemente alicercada na plasticidade das
imagens e dos sons, onde a figuracdo estd a servico de metaforas visuais, suscitando o

surgimento de conceitos abstratos.

Figura 67: Desenho do aluno R. C.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

O trabalho de R.C. traduz, detalhada e plasticamente, sua interpretacdo (ver
depoimento) da obra de Rios: uma cena de guerra e destruicdo, com um tanque — cujas rodas
(elemento muito presente no video do artista) sdo evidentes — ocupando o espaco central da
composicdo. A agitacdo da cena e o cenario de destruicdo se revelam no contraste entre linhas
sinuosas, retas e mistas, que representam a avalanche e o choque entre os elementos; as cores
sdo poucas (marrom, preto, vermelho e o branco do fundo), aludindo a miserabilidade, aridez,

abandono e explosdes do ambiente retratado.

*81 Nossa observacéo ndo parte de nenhum purismo formal, uma vez que nos baseamos numa arte que implodiu
distingOes e fronteiras expressivas, onde textos complementam ou se integram a expressdes visuais.
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Figura 68: Desenho do aluno P. N..
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

De forma diversa, o trabalho de P.N. traduz, apenas graficamente, as imagens vistas e
as sensacoes por elas evocadas, numa composi¢do totalmente abstrata, na qual as cores, linhas
e formas criam tensdes espaciais na superficie do papel, “sem um padrao”. Essa composicao,
assim como a de L.M., também parece ser parte de um todo maior, infinito, e sua opcéo pela
abstracdo vai ao encontro da incompletude e plasticidade percebidas pelo aluno no video de
Rios. Seu trabalho traduz — nas cores, linhas, dire¢fes, manchas e contrastes entre as formas —
o0 “éxtase” e a “euforia” provocados pelo encontro com a obra do artista.

Nos concentraremos agora nos trabalhos finais realizados por esse grupo, inspirados
em todo o processo vivenciado — que, assim como nos outros cursos, inclui a visualizacéo de
variadas obras. Decidimos, professora e alunos, conjuntamente, que esses trabalhos seriam
todos realizados em imagens em movimento. Ao invés de elegerem temas, 0s alunos partiram
da proposicdo um olhar extraordindrio para o ordinério, para a elaboracdo dos seus
trabalhos. Decidimos que a exposicdo se realizaria na sala de Informatica Educativa, que
oferece mais condic¢des para uma exposic¢do audiovisual. No dia 5 de novembro, quinze dias
apos a visita ao Oi Futuro, foram apresentados, entdo, 15 videos monocanais e 8
videoinstalacGes para a escola. Vejamos algumas dessas obras.
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Figura 69: Aluna visualizando o video Contradi¢do?
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Contradicdo? (L. M.; L. C.; Y. M,; L. L.; M. A) é um video monocanal, de quase trés
minutos de duracdo, que ja anuncia, desde o proprio titulo, seu aspecto dialético. Os alunos

» 482 mostrando os

filmaram a sala dos professores durante o recreio, “em um dia par
professores conversando entre si, corrigindo provas, conferindo diarios de classe,
descansando, lanchando: um ambiente calmo e cordial. Na pista sonora, ouve-se um
burburinho de vozes — entre as quais uma ou outra se destaca, permitindo o entendimento de
alguns dialogos —, sugerindo um espaco mais agitado e mais habitado do que o que se vé nas
imagens. Além dessa discrepancia, percebe-se que as falas ndo correspondem ao movimento
labial dos professores mostrados. O que, numa olhada mais desatenta, poderia se apresentar
apenas como uma dessincronia entre as imagens e seus sons (teria sido 0 som gravado em
outro momento?), provocando estranheza, na realidade, traz problematizacbes mais
profundas. O som que foi adicionado as imagens ndo é o da sala dos professores. Esse audio

foi capturado em sala de aula, e traz as vozes dos alunos durante uma aula de Quimica.

*82 No CPII os dias pares (22, 4% e 6%) sdo destinados as aulas de Portugués, Linguas Estrangeiras, Filosofia,
Quimica e Matematica; e os dias impares (3%, 5% e sdbado) as aulas de Geografia, Historia, Sociologia, Biologia,
Fisica, Artes Visuais, MUsica e Educagdo Fisica. Esse formato, apesar de facilitar a organizagao dos horarios dos
professores, resulta numa escola dividida, onde aproximacfes e distanciamentos interdisciplinares sdo
determinados pela propria limitagdo da estrutura organizacional, e vem, ha décadas, vigorando. O resultado
dessa configuragdo é uma escola com caracteristicas e atmosferas diferenciadas nos dias pares e impares, o0 que é
percebido pelos alunos. No video Contradi¢éo?, a escolha do “dia par” para a filmagem ndo se deu a toa, pois se
deve ao fato de os alunos perceberem (e mencionarem) que, nesses dias, a sala dos professores fica mais
silenciosa do que nos dias impares.
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Contradicdo? Sobrepde, portanto, dois espacgos, duas situacdes, duas diferentes “vozes”: a
sala dos professores e a sala de aula; a atitude dos professores no recreio e a atitude dos
alunos em aula; as imagens sem som, dos professores, e 0s sons sem imagem, dos alunos. Um
trabalho de montagem provocador, motivado por questbes diversas. Vejamos o que dizem

seus autores.

A minha inspiracéo veio do fato de o professor e o aluno serem téo opostos: a
calmaria do professor e a agitacdo do aluno, o que ensina e o que aprende
(nesse caso, os dois podem ocupar os dois papéis). O grupo tentou fundir tudo
isso [...], a obra se chamou Contradi¢ao, pois as coisas que mais se distanciam
se encaixam tanto, e de tal forma, que chega a ndo fazer sentido se uma nédo
existe junto da outra (do aluno Y. M.*®3).

[O que nos motivou foi] A percepcdo do quanto nossa turma tem a melhorar
de comportamento, a economizar no barulho, e a vontade de expressar essa
revolta dos alunos, essa vontade de expressar nossa voz (da aluna L. C.**%).

A motivagdo do trabalho foi o tema escolhido, um olhar extraordinario sobre
o0 ordinario, [...] o ordinario é a sala dos professores, onde tudo é tranquilo e
calmo, e o barulho da aula é o extraordinario (da aluna L.L.**%).

O que me motivou foi que, ao juntar essas duas coisas, causariamos uma
sensacdo de dependéncia, onde ndo existe professor sem aluno, nem aluno sem
professor. Demonstramos a importancia dos dois (da aluna L.M.*).

Ao colocarmos 0 som da sala dos alunos da turma 2104, uma turma que é alvo
de reclamacdes por parte dos professores, colocamos algo extraordinario num
lugar calmo, a sala dos professores. O que motivou foi esse desejo de fazer
algo que surpreendesse, quebrasse a expectativa e provocasse.

(da aluna M. A.*®*")

Esses relatos nos mostram que os alunos identificam uma complementaridade ou

interdependéncia entre o universo docente e discente*.

Revelam-nos também que o0s
estudantes consideram os comportamentos dos dois grupos contrastantes, que reconhecem sua
necessidade de um espaco de expressdo (“expressar nossa voz”) € 0 desejo de provocar. Além
de se mostrarem sensiveis a diferenca entre as atuacGes dos corpos discente e docente no
espaco escolar — e também as relagbes entre ambos — 0s alunos escolhem uma maneira

singular e potente para materializar essas questdes: a montagem, que superpde sons e imagens

*83 0 aluno destacou a obra La Pifiata, como a mais marcante no curso.

4 A aluna destacou, como a mais marcante no curso, o video Respect, de Teresa Serrano, por levar “a uma
linha de pensamento contra o preconceito e a falta do respeito”.

#8 | L. destacou a obra Teto de vidro como sua preferida.

“8 | M. destacou a obra Respect, de Teresa Serrano.

*7 M.A. elegeu a obra Je vous salue, Sarajevo (Jean-Luc Godard, 1993), apresentada em sala de aula, como a
gue mais a impressionou no curso.

%8 Assim como o poeta Manoel de Barros, os alunos parecem acreditar que “as antiteses congragam” (BARROS,
2015, p. 99).
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contrastantes, problematizando os conceitos abordados. Eles inscrevem, assim, nas préprias
imagens e sons, as reflexdes ali propostas. Contradi¢cdo? é um trabalho que da espaco,
inclusive, para possiveis outras associagdes e reflexdes, por parte do espectador, para além do
que foi intencionado pelos autores do trabalho.

Nos desenhos que os alunos fizeram na prova para representar seu video*®

, tanto o
contraste como a complementaridade se evidenciam, mostrando que esses conceitos foram

intencionalmente abordados.

Figura 70: Desenhos feitos pelas alunas M. A. e L. M., autoras de Contradicdo?, em resposta a questédo da prova de
Artes Visuais. Fonte: Copias feitas pela professora, a partir das provas de Artes Visuais das alunas.

*OA prova de Artes Visuais da 1* série do E.M. do campus Centro tem o objetivo de avaliar como os
conhecimentos abordados no curso foram processados pelos alunos, mas também pretende ser mais uma
oportunidade de reflexdo (para os alunos) sobre todo o processo vivido. Escrever (ou desenhar) sobre a propria
experiéncia € uma maneira de retornar ao processo vivenciado e de se apropriar dos conhecimentos ali
adquiridos. As provas realizadas pelos grupos de 2012 e 2013 constam nos Anexos L e M dessa tese.
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Figura 71: Fotografia da videoinstalacdo Abundancia em escassez.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

A videoinstalacdo Abundancia em escassez (L. I.; L. M.; P.M.; P.N.; V. C.) apresenta
imagens estaticas e em movimento da seca nordestina. E uma projecdo numa tela disposta
verticalmente, na altura do olhar do espectador. Além das imagens, figura, solene, uma grande
jarra de vidro cheia de 4gua, numa mesa colocada entre a tela e o projetor. A principio, a ideia
dos alunos era que as imagens incidissem sobre a jarra, fazendo a seca se tornar visivel na
agua. Mas, no momento da instalacdo do trabalho no espago expositivo, esse efeito ndo
aconteceu, o que ocorria era o contrario: a luz do projetor perpassava a jarra d’agua e
projetava sua sombra sobre a tela, fazendo a agua, abundante na jarra translucida, incidir
sobre sua prépria escassez, na aridez das imagens nordestinas. Um resultado imprevisto e feliz
para quem ndo teve tempo (Ou 0S recursos e a organizacdo necessaria) para experimentar os
efeitos desejados, previamente. Na pista sonora, por meio de fones de ouvido, podia-se ouvir
o Concerto de Aranjuez*®, o que reforcava a dramaticidade das imagens.

Embora o desejo de criar relagbes entre espaco virtual e espago real, e de provocar
superposicdes e contrastes (de novo, o contraste) na relacdo entre objeto e imagem ja existisse

na base desse projeto, 0 grupo se surpreendeu com os resultados imprevistos alcan¢ados nessa

% composicao de Joaquin Rodrigo (1939), tocada por Paco de Lucia.
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juncéo entre objeto, imagem e som. A surpresa com a propria criagdo € um dos aspectos
importantes do fazer artistico. A percepg¢do da diferenca (e des-continuidade) entre o objeto
pensado e o0 objeto materializado, entre o pensar e o fazer, entre planejamento e realizagdo €

uma importante licdo que a experiéncia estética oferece. Os artistas sabem disso.

[...] o afeto e o acaso sdo essenciais. A razdo esté ali para administrar esse

fluxo porque, enquanto vocé faz o filme, o filme te faz. Merleau Ponty

escreveu: “Nao ¢ o escultor que esculpe a escultura, ¢ a escultura que esculpe

o escultor”. Entdo existe uma coisa reciproca, um fluxo [...]. E como se o

filme estivesse montando em vocé e vocé vai gerando aquela forma final **".
Assim como percebe Cao Guimardes no seu processo criativo, constatamos que uma das
pedagogias mais importantes do ensino da arte é a descoberta de que fazer arte é também
fazer a si proprio.

Esse grupo aprendeu que as operacdes realizadas com as imagens estdo diretamente
ligadas aos sentidos que dali pode emergir. A espacializacdo das imagens (a disposi¢do da
projecao e sua relagdo com o objeto e o espectador); a montagem das imagens com 0 som; a
sombra do objeto se incrustando na projecdo; todo esse conjunto de operagfes resulta em
efeitos esteticamente potentes, que provocam, simultaneamente, incémodo e prazer (ha beleza
nos efeitos realizados) no espectador, implicando-o, assim, no que é ali mostrado. Apesar do
resultado atingido por esse trabalho, os comentarios dos alunos, ao final do curso, se referem

mais & etapa de planejamento do que & de realizag&o e exposicdo*®.

O que me motivou a fazer isso foi 0 modo como as coisas estdo. Enquanto nos
lugares fotografados ndo ha agua, n6s podemos ter agua apenas esticando a
mé&o (do aluno L.M.*%).

O que me motivou foi que a seca tem se tornado tdo comum no Brasil, que foi
‘naturalizada’ por todos, vista como normal. Com esse trabalho, nosso
objetivo era desnaturalizar e causar estranhamento sobre esse tema, fazer as
peigsPas sentirem tristeza pelos milhares de pessoas sem &gua (do aluno P.
N.*%).

*! Trecho de entrevista publicada na Revista Cinética CINEMA E CRITICA, 2006. Sesséo Olho no olho. A
superficie de um lago - bate-papo com Cao Guimaraes. Disponivel em:
http://www.revistacinetica.com.br/revista.html. Acesso em: 18 de janeiro de 2013.

92 possivelmente, isso se deve ao direcionamento das préprias questées propostas na prova (provocadoras dessa
reflexdo), que pediam apenas uma descricdo do trabalho realizado e do que motivou sua criagéo.

%% 0 aluno elegeu La Pifiata como a obra mais impactante do curso.

9 0 aluno elegeu Je vous salue Sarajevo (Godard, 1993) como a obra que mais 0 impressionou no curso.


http://www.revistacinetica.com.br/revista.html
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A motivacdo foi o contraste entre a abundéncia de agua, que existe em alguns
lugares, e a escassez, em outros (da aluna L. 1.°%).

A obra La Pifiata criava sensagdes de impoténcia diante da imagem que
mostrava. NOs tivemos o intento de criar uma sensagdo com nossa obra, a de
sede (do aluno P. M.*®).

e S
gz

Figura 72: Fotografia da videoinstalacdo Pense fora da caixa.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Analisemos agora o trabalho Pense fora da caixa (L. H.; L. A.; L. M.; L. M. S.; Y.
P.), uma videoinstalacdo de trés minutos e meio de duracdo, veiculada em dois monitores
colocados lado a lado (formando um angulo de 150 graus entre si) sobre uma mesa dentro de
uma espécie de cabine. As imagens nas duas telas sdo apresentadas simultaneamente, num
ambiente de cerca de um metro quadrado delimitado por tapadeiras forradas com tecido preto,
no qual s6 cabe um espectador, sentado, por vez.

As imagens apresentam fotografias em preto e branco dos cinco membros do grupo
alternando-se nas duas telas, enquanto, na pista sonora, ouve-se uma mdasica eletrénica —

inicialmente em ritmo lento e, num segundo momento, mais acelerado. As fotos mostram os

% A aluna escolheu a série de videos Mia 1, 2, 3, 4 (Teresa Serrano) como as obras mais impactantes do curso.
% 0 aluno escolheu Mia 1, 2, 3, 4 como a obra preferida, entre as vistas no curso.
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alunos/autores em plano fechado, diante de um fundo neutro, ora de frente, ora de perfil,
como nas fotografias de cadastro policial. Cada um se apresenta, nessas fotos, vestido com o
uniforme escolar e segurando uma palavra/identificacdo especifica (“PATRICINHA”;
“GAY”; “BAD BOY”; “IRRESPONSAVEL”; “GORDA”), rétulos que os proprios autores
carregam no cotidiano escolar.

Apb6s o primeiro minuto de video, quando se apresentam, alternadamente, as
fotografias nas duas telas, inicia-se uma segunda fase: as imagens estaticas cedem espaco para
as imagens em movimento, e o preto e branco cede lugar a cor. Os alunos/autores assumem,
entdo, outras atitudes, com novos figurinos e em diferentes cenarios, que variam entre 0s
jardins do Parque Lage e os do proprio colégio, o que adiciona leveza e mobilidade a
austeridade e rigidez inicial. Nas imagens filmadas ha ainda outro contraste: os alunos se
movimentam e atuam de forma a contradizer os rétulos que os identificavam anteriormente. A
menina que fora classificada como gorda, agora desfila e posa, sensualmente, com roupas
coloridas pelas aleias do Parque Lage, afirmando sua feminilidade; o menino que fora
classificado como bad boy 1€, concentrada e tranquilamente, um livro, na bucdlica escadaria
da mansdo de Gabriela Bezanzoni; o garoto rotulado como gay simula um treino de luta de
boxe entre as arvores do parque, paramentado com luvas e com roupas esportivas, ressaltando
seu vigor e masculinidade; a patricinha esta sentada na posicao de 16tus sobre um tronco de
arvore, numa atitude meditativa, afirmando a valorizacdo de uma vivéncia interiorizada que
contradiz a superficialidade atribuida pelo seu rétulo; o aluno irresponsavel comemora,
entusiasticamente, no jardim do péatio da escola, o resultado positivo estampado na primeira
pagina de uma prova de Filosofia.

Complementando e dialogando com essas imagens, nas paredes externas dessa
instalacdo estdo coladas tiras de papel branco sobre as quais estdo escritos enunciados
pejorativos como “favelado”, “canhao”, “bichinha”, “piranha”, “demente”, “estranho”,
“quatro-olhos”, ‘“vagabunda”, “baleia”, “mauricinho”, “pobre”, “idiota”, “feio”, “otéario”,
“loira-burra”, “rolha de poc¢o”, “nariguda”, “esquisito”, “maloqueiro”, etc., além dos ja
mencionados no video. Além desse efeito cenografico, durante a abertura da exposicéo, foi
realizada uma performance por dois membros do grupo, na parte externa do ambiente da
instalacdo: aproximadamente durante dois minutos, os alunos se olhavam fixamente e
entoavam, pausada e agressivamente, cada um dos enunciados escritos nas paredes externas
da instalacdo. Essa rapida encenacdo corporificava os enunciados, enfatizando as palavras
escritas, e funcionava, a0 mesmo tempo, como uma antecipagéo do que seria mostrado pelos

videos, no interior do ambiente instalativo. Assim, 0s enunciados eram evocados em trés
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momentos e de formas diferentes nesse trabalho: nas imagens dos videos, nas escrituras das
paredes da instalagdo e na voz dos alunos que faziam a performance, uma repeticdo que
sublinha a necessidade de chamar a atencéo para o problema ali evocado.

O primeiro aspecto que gostariamos de ressaltar na analise desse trabalho é que as
imagens, tanto na primeira como na segunda fase do video, sdo mostradas alternadamente,
numa e noutra tela, de forma a obrigar o espectador a fazer o movimento de virar o rosto de
um lado a outro continuamente. Essa maneira de apresentar as imagens estd investida, ela
prépria, de uma forma de pensamento, pois, se as coisas acontecem ao mesmo tempo e as
situacbes sd@o mdltiplas, os sentidos sdo construidos a partir do movimento, da escolha e da
acdo do proprio espectador, que € quem os atribui. Dessa forma, j& estd implicito ai o
pensamento de que ndo existe apenas uma forma de se ver as coisas do mundo, e de que
somos ativos nessa significacéo.

Outro aspecto a ressaltar é a exploracdo dos contrastes: entre imagens estaticas e
imagens em movimento; entre imagens coloridas e em preto e branco; entre atitudes rigidas e
atitudes expansivas e descontraidas, na mise en scéne de cada um dos alunos. Esses contrastes
e suas transicOes se ddo concomitantemente — a0 mesmo tempo em que as imagens passam de
fotograficas a filmicas, elas se tornam coloridas e as atitudes dos corpos mudam —, exaltando
0 conceito evocado pelo trabalho (convidar o publico a pensar “fora da caixa” é um convite a
um olhar diferente para uma determinada situacdo). Assim, na mudanca do preto e branco
para o colorido pode estar implicita, por exemplo, uma critica a uma vida cinzenta e
enclausurada em conceitos limitadores, que, ao ser transformada, ganha novas cores; na
transicdo das imagens estaticas para as filmicas, novamente, pode-se identificar uma metéfora
da transformacéo da situacao coercitiva e paralisante para 0 movimento libertador, advindo da
reinvencdo de si proprio, movimento esse duplamente evocado: nas imagens e na mise en
scene dos proprios corpos ali mostrados.

Ao mesmo tempo, observamos que a énfase nos comportamentos antagonicos da mise
en scene, de certa forma, reafirma os préprios estere6tipos que eles tentam questionar, além
de direcionar demasiadamente a interpretacdo do espectador, predeterminando os significados
que dali poderiam ser extraidos. Essa tendéncia dos alunos a trabalhar com significados
determinados advém, na maioria das vezes (e como ja afirmamos), da ansia de ter seu
conceito compreendido, e é uma armadilha no momento de elaboragdo dos trabalhos. Nem
sempre 0s estudantes conseguem encarar o desafio de deixar espagos em aberto, de abrir mao
do controle e deixar permanecer espacos de indecisdo em suas obras, embora eles enfatizem

tanto a importancia desse aspecto na fruicdo dos trabalhos dos artistas.
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Entretanto, independentemente das interpretacfes e sentidos que possamos atribuir a
cada uma das escolhas formais que ali se apresentam, é importante perceber que eles
conseguiram fazer da matéria filmica a expressdo de suas ideias, que o conceito de reinvencao
de si proprio se torna visivel na propria producdo e nos modos de apresentacdo das imagens,
na forma de filmar, de montar, de atuar e de dispor as imagens no espaco. Pense fora da caixa
envolve todas as operacOes e proposicoes que ressaltamos na analise das obras referenciais no
segundo capitulo: a montagem; a alteracdo do ponto de vista (do ponto de vista estatico

7). a espacializacdo da obra e a inclusdo do

unilateral para o ponto de vista em movimento
espectador; a énfase no corpo (corpo nas imagens, corpo dos autores, corpo dos espectadores)
e 0 aspecto autobiogréfico. Esse ultimo merece especial atencdo nesse contexto.

A escolha desse tema ja se mostra como uma aventura ousada, se pensarmos que 0S
alunos tinham, entdo, entre quinze e dezesseis anos, idade na qual se valoriza muito a opinido
dos outros. Falar sobre rétulos e preconceitos significa, portanto, mexer em terrenos delicados
e sensiveis, e requer coragem. Eles tiveram pouco mais de uma semana para desenvolver seu
projeto e realizar o trabalho, mas estavam de tal modo imbuidos e determinados a realizar o
que queriam que o pouco tempo ndo foi um empecilho para a construcdo do trabalho. Essa
videoinstalacdo ndo coloca em evidéncia preconceitos e rotulos genéricos, ao contrario, expde
os proprios rétulos recebidos e vivenciados pelos autores, no ambiente escolar. Assim como
Marina Abramovic e Sophie Calle, os alunos fizeram de sua prépria histéria de vida seu tema,
se colocando, pessoalmente, na linha de frente de sua criacdo, e afrontando, com essa
exposicdo, o constrangimento suscitado nessa atitude. VVejamos o que eles dizem sobre tudo

iSSO:

Professora, eu me inspirei muito na minha vida no Pedrinho para fazer a minha obra.
Eu era muito taxado e muito xingado. Subestimavam-me por ser gay e foi a pior época
da minha vida. Eu precisava mostrar para eles, mesmo que indiretamente, que eu ndo
era sO isso, que eu valia muito mais que uma palavra. Acho que isso é o que se
expressar significa [...] Quis gritar que eu ndo sou apenas gay, que eu sou mais que
isso. Justamente, a libertacdo do esteredtipo foi o que eu trabalhei na minha obra (do
aluno L. A.*%®).

Pra mim, me motivou mostrar a minha realidade, pois eu fiz parte do contedo
mostrado. Eu cheguei a me emocionar quando eu e meu grupo entramos em acordo
sobre o trabalho e como o fariamos. A motivagdo partiu em mostrar que ndés somos
extraordinarios, cada um de nés tem algo extraordinario! Além de estereétipos e
preconceitos (do aluno L. M. S.*9).

7 Em alguns momentos a cdmera muda de eixo ou se move em torno dos personagens.
98 | A. escolheu La Mesa, de Teresa Serrano, como a obra mais significativa no curso.
% 0 aluno elegeu a obra Respect, de Teresa Serrano, como a mais marcante no curso.
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NOGs pensamos que essa tal taxacdo do esteredtipo a uma pessoa é uma coisa muito
chata e inconveniente e isso € muito comum de acontecer, e acaba deixando a pessoa
presa a tal personalidade imposta a ela, sem muitas vezes ser verdade. Resolvemos
representar a tio desejada libertacdo dessa taxacao (do aluno L. M.>®).

Nosso trabalho foi motivado pela vontade de expressar que todos sdo mais do que 0
esperado pela sociedade. Todos nos, ndo apenas 0 grupo, superamos as expectativas!
(da aluna L. H.>™).

Nosso objetivo foi quebrar os esteredtipos da sociedade e mostrar que as pessoas sao
muito mais do que aparentam (da auna Y. P.%%).

Ao entrar em contato com o tema Um olhar extraordinario para o ordindrio, esse
grupo escolheu chamar a atencéo de todos para o ordinario e muitas vezes perverso cotidiano
escolar. A forma com que os alunos decidiram expor esse universo particular e os efeitos
provocados por sua abordagem nos remetem as relac6es entre particularismo e universalismo
problematizadas por Laclau. Pense fora da caixa problematiza as identidades dos opressores e
dos oprimidos, expondo os particularismos das situacOes de opressdo provocadas pela
rotulacdo dos individuos no cotidiano escolar. Mas, a abordagem escolhida pelo grupo nao
propGe uma inversdo dos papéis, entre opressor e oprimido, nem mesmo opGe essas posicoes.
De forma diversa, nos permite, “em vez de inverter uma relagdo particular de
opressao/clausura no que ela tem de particularidade concreta, inverté-la no que tem de
universalidade — a propria forma da opressdo e da clausura” (LACLAU, 2011, p. 62). Dessa
forma, o que o trabalho ressalta é a universalidade da situacdo particular de clausura,
questionando sua prépria condicdo. Vejamos como isso ocorre.

Ao entrarem em contato com o trabalho num ambiente restrito, os espectadores
também sdo colocados numa situacdo de restricdo e clausura, tendo a oportunidade de ver
confrontada sua propria liberdade diante desse processo de rotulacdo. Ao mesmo tempo, ele
ali é o outro, aquele que ndo estd sendo rotulado ou oprimido, mas o0 que assiste a clausura
alheia, podendo, inclusive, se identificar com o opressor, aquele que rotula. Entretanto,
assistindo a dupla projecdo em ambiente privado e individualizado, na seguran¢a da posicao
de espectador, ele assiste tanto ao processo de opressdo como ao de libertacdo vivenciado
pelos membros/autores/personagens do video. Esses afirmam, na multiplicidade das telas,
suas também mdltiplas identidades e possibilidades, corporificadas nos contrastes

apresentados nas imagens. Expor a propria opressdo é uma forma de anular a poténcia da

%99 0 aluno elegeu a videoinstalagdo Mecha, como a mais impactante na exposicao vista, e a pintura Retirantes,
de Portinari, como a mais impactante em todo o curso.

%01 A obra mais impactante no curso, para L.H. foi Teto de Vidro.

%02y P. destacou o video Respect, de Teresa Serrano.
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clausura imposta pelo opressor. E expor o proprio processo opressivo e fazer dele o foco das
atencoes.

No processo de identificagdo com 0s personagens apresentados, os espectadores se
destacam da posicdo do opressor, fazendo, entdo, com que a propria operacdo de enclausurar
0 outro (ou a si mesmo) fique em evidéncia. Dessa forma, essa videoinstalacdo nos permite a
todos, autores e espectadores, confrontarmo-nos com o fato de que diante dela “tanto as
identidades dos opressores quanto as dos oprimidos sdo radicalmente modificadas” (ibid.),
uma vez que o que ela pde em questdo é a propria nocdo de opressdo. Ranciere, sobre as

relacdes entre arte e politica, diz que

hé& outro modelo de compromisso politico, que estd um pouco esgotado mas
precisa ser renovado, que concebe o trabalho politico do artistas como a
investigacdo de determinado aspecto da realidade que estd enquadrado,
estereotipado ou formatado pelo senso comum, na tentativa de devolvé-lo a
realidade sensivel. Esse modelo é importante para pensarmos na arte ndo
como uma pedagogia ou explicagdo do mundo, e sim como uma
reconfiguragdo do mundo sensivel (RANCIERE, 2012a).

Esse tipo de arte “ndo esta interessado apenas em descrever a miséria ou denunciar a

exploracdo, mas sim em tornar sensivel esse universo, em restituir a forca da experiéncia e da

palavra aos excluidos” (ibid.).

Para Laclau, a democracia s6 ¢ possivel porque “diferentes grupos competem entre si
para dar temporariamente a seus particularismos uma fungdo de representacdo universal”
(LACLAU, 2011, p.66), decorrendo esses significados temporérios de uma competicdo
politica. Ao desafiar os rétulos a eles impostos, vestindo sua camisa e, a0 mesmo tempo,
mostrando que suas identidades sdo constituidas de forma mais abrangente e complexa do que
0 que esses enunciados permitem, esses alunos revelam o poder da enunciacdo e a luta
politica subjacente ao processo de significacdo. Revelam também sua postura emancipada e
critica diante das situacBes impostas, atitude essa que permite que facam da experiéncia de
criacdo uma possibilidade de reconfiguracdo do mundo sensivel. Pense fora da caixa evoca o
apartheid vivenciado pelos alunos como um outro, mas a0 manter esse outro presente, faz
com que essa presenga ou permanéncia mantenha aberta a relagdo com o outro, fazendo desse
alerta uma resisténcia a qualquer discurso que pretenda criar uma unidade final (ibid, p.

61)503.

%% aclau cita nessa analise Aletta J. Norval — Letter to Ernesto. In: Ernesto Laclau. New reflections on the
revolution of our time. Londres: Verso, 1990 (apud LACLAU, 2011, p. 60), se perguntando sobre as identidades
sociais e politicas nas sociedades pés-apartheid.
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Mas essa atitude libertaria assumida pelos alunos também envolve riscos. Como
ressalta Laclau, a liberdade ndo é “uma plenitude positiva e sem nuances, mas algo
essencialmente ambiguo” (ibid., p. 45), que pode tanto se afirmar como um deslocamento
libertador como escravizador, que pode revigorar e ser, a0 mesmo tempo, traumatico. L. H.;
L. A;; L. M.; L. M. S. e Y. P. resolveram correr esse risco, talvez porgue intuissem que nunca
viverdo numa sociedade inteiramente livre, mas por quererem ser ativos na negociacdo que
perpassa a dualidade liberdade/ndo liberdade” (ibid, p. 46).

Para Bachelard

[...] o espago poético é um espaco que ndo nos encerra numa afetividade.
Qualquer que seja a afetividade que matize um espago, mesmo que seja triste
ou pesada, assim que é poeticamente expressa, a tristeza se modera, 0 peso se
alivia. Por ser o espago poético expresso, adquire valores de expansdo
(BACHELARD, 2008, p.206).

Acreditamos que Pense fora da caixa é um espaco de expansdao — tanto pra quem a criou,
como para seus espectadores —, pois essa videoinstalagao sintetiza e enfatiza em sua proposta
e realizacdo o conceito de significacdo (e ressignificacdo) na construcdo de mundos e na
reconfiguracdo do mundo sensivel. Nesse movimento de expansdo, os alunos se deslocam, de
uma situacgao opressora para uma situacao de afirmacgdo e empoderamento.

Analisamos ainda mais um trabalho desse grupo do segundo semestre de 2013, no
qual, de forma diferente da maioria, as operacdes foram realizadas sem muita reflexao,
revelando pouco aprofundamento na experiéncia estética. Bibliovisdo (M. A.; R. T.; T. L.; R.
S.; P. N.) é um video monocanal que se inicia mostrando imagens dos corredores da escola,
mas com o eixo da camera virado (tudo é visto de lado) e cujo ponto de vista € muito proximo
ao ch&o. As imagens dessa camera subjetiva d&o a ver, predominantemente, o caminho a ser
percorrido por quem a carrega, 0s espacos que se abrem a sua frente (embora, indecisa, ela, as
vezes, mostre outras dire¢cdes), revelando as tremulacbes caracteristicas do proprio caminhar.
Ao adentrar a biblioteca da escola — sempre com o eixo virado e de um ponto de vista baixo —,
a camera mostra as estantes dos livros, até se deter numa especifica: a estante com a inscrigdo
Arte/Ed. Artistica. Nesse momento, o0 eixo vira a 180°, deixando a inscri¢cdo na prateleira

continuar numa posicao virada em relagéo ao olhar do espectador.
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Figura 73: Imagem do video Bibliovis&o.
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Vejamos 0 que os autores dizem:

O caminho de um aluno até a biblioteca do colégio, como se ele fosse ler um
livro com a cdmera. [O que nos motivou foi] apenas a praticidade de fazer
algo simples e rapido, onde se buscasse outro tipo de visao (da aluna T. L.).

O grupo buscou mostrar uma nova Visdo ao que estamos acostumados a ver
diariamente na escola (do aluno R. S.).

Um video onde a camera é colocada em um angulo em que os livros
normalmente sdo colocados [...]. A biblioteca é muito frequentada, porém, é
raro ver alguém que a observe de uma forma diferente, da forma como ela ‘vé’
(do aluno M.A.).

A motivacdo foi criar um video de uma perspectiva diferente da habitual, de
baixo, perto do chdo, e de lado, que, por coincidéncia, foi o tema do video,
influenciado pela escola: biblioteca, livros (do aluno P. N.).

Quando [a camera] se depara com o livro ela passa a filmar em 0°, simulando
0 ato de inclinar a cabega para ler o nome do livro, s6 que ao contrario. [O que
nos motivou foi] o fato do simples movimento colocando a cabeca na
horizontal para ler o livro, entdo, pensamos como seria isso no dia-a-dia e
como seria o contrario (do aluno R. T.).

Ao lermos seus depoimentos, nos parece que a preocupagdo em mostrar as coisas ‘“numa
perspectiva diferente” se impds de tal forma, que talvez tenha impedido — ou, no minimo,
superficializado — a real aventura de elaboracdo do trabalho. Se o conceito a ser trabalhado
partia da relagédo entre o eixo da cdmera e a posi¢do das lombadas dos livros — como sugerem

alguns depoimentos — faltou avancar um pouco mais nessa direcéo, se apropriar e amadurecer
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essa ideia. Da forma que se apresentou o trabalho (e também o tom vago de alguns
depoimentos), ndo nos parece que eles se apropriaram dessa articulacdo. Citando seus
proprios comentarios, o que significaria a proposta de “ler um livro com a camera”? O que
eles querem dizer com observar a biblioteca “da forma como ela vé”? Uma biblioteca vé?
Qual o proposito de posicionar a camera “em um angulo em que os livros normalmente sao
colocados”? Que significados essa manipulacdo pretende evocar? Mesmo que nao soubessem,
a priori, 0 que essa ideia de filmar com o eixo virado poderia evocar®™, eles poderiam ter
descoberto possiveis significados ao longo da experiéncia, ao fazer as imagens, ou mesmo, ao
Vé-las.

Os depoimentos de M. A. e R. T. mencionam a relacdo entre 0 eixo da camera e a
posicdo em que sdo colocados os livros numa biblioteca, anunciando o que poderia ser o
inicio de uma reflexdo, e de uma boa ideia. As imagens feitas com o eixo virado na biblioteca
provocam no espectador essa associacdo, criando uma expectativa. Entretanto, essa
problematizacdo ndo se desenvolve, sendo, inclusive, dissolvida na ultima imagem do video,
que, ao invés de mostrar uma lombada de livro — 0 que sublinharia a intencdo de filmar em
acordo com o posicionamento dos livros numa biblioteca (posicionamento, inclusive, bastante
incdbmodo para a leitura, que obriga-nos, assim como eles obrigaram a camera, a inclinar a
cabeca continuamente) — mostra a inscricdo que classifica a sessdo — Arte/Ed. Artistica —,
escrita na horizontal, na base da prateleira. A rotacdo do eixo da camera em 180° ao focar essa
inscricdo esvazia a expectativa criada e ndo traz contribuicdo alguma ao que ja fora mostrado,
0 que, em nossa interpretacdo, denuncia a pouca reflexao sobre as alteracdes de ponto de vista
escolhido. Parece-nos que ali o deslumbramento com os efeitos impediu 0 comprometimento
com o que o préprio fazer poderia proporcionar, e a preocupagao em mostrar as coisas numa
perspectiva diferente superficializou a experiéncia.

Outros trabalhos realizados por esse grupo foram, sob o ponto de vista pedagogico e
estético, mais bem sucedidos do que Bibliovisao, superando, inclusive, nossas expectativas.
Entretanto, esse foi destacado para dar visibilidade a problemas que também ocorrem nesse
processo de ensino-aprendizagem com as imagens em movimento, como por exemplo,
quando a apropriagdo das operagdes ndo passa por uma reflexdo mais profunda, ou quando o
processo de elaboragdo coletiva ndo alcanca a maturacao necessaria para a construgdo de uma
forma que traduza uma ideia. Assim como na andlise dos outros cursos, apresentamos a seguir
um quadro analitico que oferece um panorama mais amplo das operacOes realizadas por esse

grupo, apesar de sabermos que essa esquematizagdo é insuficiente para a compreensdo dos

%04 J& mencionamos que o apriorismo dos conceitos nem sempre acontece no processo criativo, podendo esses
ser descobertos a partir do contato com a forma, da prépria forma e do ato de fazé-la.
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processos que ali se desenrolaram. Como anunciamos na introducdo desse trabalho,

acompanha essa tese um dispositivo de armazenamento de imagens no qual apresentamos,

além das obras analisadas — as obras dos artistas, os videos educativos vistos em sala de aula e

os trabalhos dos alunos — também os trabalhos realizados pelos estudantes que ndo foram aqui

comentados®®. Dessa forma, o leitor terd acesso as demais producdes™®, podendo fazer sua

propria avaliagdo sobre os resultados apresentados.

Vejamos a seguir como se mostra o quadro avaliativo com o total dos trabalhos

realizados por esse grupo.

Tabela 3: Quadro demonstrativo dos trabalhos realizados pelos grupos de 2013-2.

Trabalhos/
operacgoes e (auto)bio- montagem | corpo | ponto | espacializacdo | situagdo | contrastes | Interatividade| soma
proposicoes videografia de vista
Pense fora
da caixa X X X |X |X X X X 8
Contradi¢do?

X X X X 4
Abundancia
em escassez X X X X X 5
Alone X X X 3
Calmaria
Frenesi X X X 3
Natuconsu X X X X X 5
Sem titulo X X X X X 5
Rotina
discente X X X 3
Extraordinario

X X X X 4
Um pedaco de
esperanca X X X 3
Pontos
de vista X X X X X X 6
Loucura
dos pés X X |X |X X 5
Désire X X 2
Bibliovis&o X X X X 4
Making offs X X X X 4
Soma (15) 8 8 10 8 7 14 7 2

A partir do quadro acima, podemos inferir que, dos quinze trabalhos realizados por

essas turmas, oito apresentaram aspectos auto-biogréaficos; oito fizeram da montagem uma

%05 A |ista das obras copiadas no dispositivo digital consta do Anexo O dessa tese.
%% No que diz respeito as obras copiadas do grupo 2013-1, apresentamos, entre as obras ndo comentadas,
somente as que se constituem de imagens em movimento.
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operacdo expressiva; dez deram énfase ao corpo (seja nas imagens ou na mobilizacdo do
corpo do espectador); oito fizeram da manipulagdo do ponto de vista uma operagédo
conceitual; sete usaram o espacgo além tela/imagem; catorze expuseram situacGes, ao invés de
contar uma historia; sete operaram por contrastes; e quatro provocam uma participacao fisica
do espectador. Acrescentamos ainda que em dois trabalhos que se apoiaram em relacGes de
contrastes entre as imagens/sons/conceitos, essas relagcbes foram estabelecidas de forma
diretiva, dando pouca oportunidade ao espectador de extrair, por si soO, significados que
diferissem dos pensados pelos autores. Os demais trabalhos que langcam mao desse recurso se
limitam a mostrar, sem explicar ou predeterminar sentidos. Observamos também que dois
desses trabalhos fizeram uso de duas telas para enfatizar as oposi¢cbes mostradas,
mobilizando, assim, de maneira articulada, a participacdo fisica e mental do espectador, no
processo de apreensao.

Esse quadro analitico e quantitativo mostra-nos também que, em todos os trabalhos
dos alunos, foram exploradas, no minimo, duas das operacGes e/ou proposicdes observadas e
destacadas nos trabalhos dos artistas, nos permitindo inferir que essas foram apropriadas pelos
estudantes em seu momento de producdo, sem que isso impedisse sua recontextualizacéo,

como revela o alto indice de referéncias autobiogréaficas.

4.4. O que nos mostram todos esses trabalhos?

Independentemente de advirem de préaticas de contextos diversos (profissionais ou de
aprendizagem da arte), independentemente dos circuitos a que estdo submetidas, as producdes
dos estudantes e as dos artistas sdo resultados de experiéncias estéticas e irrompem no espaco
social, criando novas configuragdes, tanto para quem as produz, como para quem tem a
oportunidade de encontra-las. Deixamos claro que nossa intencdo ao fazer essa analise
paralela e desierarquizada ndo € questionar o status ou os papéis de cada uma dessas
producdes frente ao sistema da arte, isso ndo nos interessa nesse estudo. O que pretendemos
aqui é dar visibilidade aos dialogos que podem se estabelecer entre as produgdes dos artistas e
as dos alunos, dialogos implicados nos ensinamentos que as obras trazem, nas pedagogias das
obras. As obras que analisamos aqui — tanto as dos artistas como as dos estudantes — se
apresentam como “uma arte que se pensa COmMO capaz de criar, por sua pratica, o tecido de
novas formas de vida” (RANCIERE, 2012a), e é nessa capacidade que apostamos, ao
investigar suas pedagogias.

O que nos dizem todas essas experiéncias aqui detalhadas? O que se passa no processo

de aprendizagem dos alunos quando experienciam o0 encontro com a arte? Ha algo de singular
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nas contribuicdes trazidas pela videoarte nesse contexto? Essa singularidade pode ser
identificada como uma pedagogia das obras de videoarte? Como essa pedagogia se manifesta,
ou, em que consiste(m) essa(s) pedagogia(s)? Essas perguntas motivaram e orientaram esse
estudo, e chegou 0 momento de tentarmos respondé-las, ou, no minimo, instigar, com nossas
reflexdes, novas perguntas e respostas. Mas antes, € preciso ainda atentar para outra pergunta,
cujas respostas nos dardo subsidios para defendermos com mais propriedade a tese em que
nos empreendemos: O que acontece com 0s alunos depois desse processo? Quais sdo 0s

desdobramentos pos-encontro com a videoarte na escola?

4.5. Desdobramentos

Figura 74: fotografia de picha¢do na mesa da sala de artes.
Fonte: fotografia realizada por aluno da Oficina de Artes/2014 e postada em rede social.

Ja mencionamos a importancia do tempo no processo de aprendizagem, quando, no
Capitulo 1, defendemos a sistematizacdo do ensino da arte e a oportunidade de repeticdo, tdo
fundamental na construcdo de conhecimentos. Dewey reflete sobre as diferengas entre
conclusdo, consumacao e cessacao, advertindo que uma experiéncia estética se da quando se
conclui uma obra, mas “conclui-se de tal modo que seu encerramento € uma consumacao, e

ndo uma cessacdo” (2010, p. 110). A ndo cessacdo é, como adverte o filésofo, uma

caracteristica da experiéncia estética e, portanto, inerente ao processo de ensino-aprendizagem
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da arte, e nossos alunos ja mostraram, em cursos anteriores, como ela se manifesta®®’. Mas,
para além da constatacdo da relevancia do curso (como observado no relato da ex-aluna),
pudemos, nessa experiéncia especifica na qual se deu o encontro com a videoarte, observar
outras reverberacdes no comportamento dos estudantes.

A aluna C. M. (2013-1), no momento da avalia¢do final do curso, declarou estar “meio
desesperada com a ideia de ndo ter mais” aulas de Artes Visuais nas demais séries do Ensino
Médio, até o terceiro ano. A aluna confessou, assim, um incoémodo que ndo era sO seu e que
acabou motivando a criacdo de novas realidades dentro da escola. Pelo segundo ano
consecutivo (no final de 2012, isso também aconteceu), um grupo de alunos da primeira série,
ao finalizar o curso de Artes Visuais, manifestou insatisfacdo diante da constatacdo da ndo
continuidade dessa disciplina na grade curricular das séries seguintes, solicitando mais aulas
na 22 série do Ensino Médio, mesmo que num contexto extracurricular. Minha reacdo foi
pedir que eles fizessem uma lista com os nomes dos interessados, me comprometendo a
atender a essa solicitagdo, caso houvesse um minimo de dez alunos inscritos (essa condigdo se
deveu a experiéncia com o grupo do ano anterior — levada a préatica durante o primeiro
semestre de 2013 —, na qual os sete alunos inscritos acabaram se dispersando apds algumas
visitas a museus e encontros na sala de Artes, ndo tendo félego, como grupo, para continuar o
curso solicitado).

Em poucos dias chegou as minhas médos uma lista com vinte e quatro nomes, que
encaminhei a direcdo, com o pedido de autorizacdo para a efetivacdo do curso. A diretora
acolheu a iniciativa, e nascia assim, em fevereiro de 2014, o grupo OFICINA DE ARTES do
2° ano/2014, que contou, durante todo o semestre, com a participacdo da estagiaria Ingrid

Hauer Monteiro®®,

%70 depoimento que transcrevemos a seguir ¢ um exemplo da néo cessacdo do processo de aprendizagem da
arte: [...] eu estou aqui em Paris de férias, e decidi que minha ultima semana seria de visitas a museus. [...] hoje,
quando fui no museu nacional de arte contemporanea (ou algo parecido), fiquei maravilhada e lembrei, a todo
momento, do nosso curto curso durante 0 meu primeiro ano... Queria tanto que os outros alunos pudessem vir e
ver tudo o que eu vi também. Taaaantas instalacGes, tantas ideias geniais, [...] Eles tinham 14 uma boa parte da
exposicdo permanente questionando o papel da mulher, tanto como artista quanto como objeto de inspiracéo,
dentro da arte. Um dos trabalhos mais legais que vi I4 era um video chamado "Museum Highlights", onde uma
mulher chamada Andrea Fraser fazia uma espécie de tour guide pelo museu da Philadelphia (ou algo parecido),
mas nas falas dela, sobre cada elemento do museu, tinha uma carga pesada de sarcasmo, questionando o que era
arte, qual o papel de um museu, e 0 que deveria estar num museu ou ndo [...]. Pra mim, foi uma revisdo perfeita
do que nds discutimos no tempo em que estudamos arte contemporanea, e eu senti vontade de te escrever ndo so
pra compartilhar, mas também pra agradecer pelas aulas e discussdes que nos tivemos, porque me deram a
oportunidade de saber entender e especular melhor coisas tdo brilhantes quanto as que eu vi hoje, e me fizeram
ganhar o dia (depoimento enviado por email, em 6/01/2010, pela ex-aluna E. L., que cursava o Ensino Médio na
Italia).

%08 A estagiaria do curso de Licenciatura em Artes da EBA era ex-aluna nossa, do campus Centro e nos
acompanhou nas aulas da primeira série, durante 2013, e também no grupo da Oficina, em 2014.
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Figura 75: Grupo de alunos da Oficina de Artes/2013, em visita ao Museu de Arte do Rio (MAR).
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Como o projeto partiu dos proprios alunos, no primeiro encontro pedi que eles
expusessem seus desejos e expectativas em relacdo a Oficina, para que, conjuntamente,
elaborassemos um programa para 0 primeiro semestre de 2014°%. Sua resposta™® foi que
“queriam mais do mesmo”, se referindo ao curso da primeira série, enfatizando, porém, as

visitas a exposicdes e a producéo plastica (o zig-zag entre o ver e o fazer):

“Como vai mexer com minha cabega, espero que isso continue” (da aluna C.
F.).

“Imagino uma coisa mais solta, sair, ir mais a museus” (da aluna L. C.).

“[...] ir pegando a teoria da pratica” (da aluna Y. P.).

“No ano passado, a aula de arte era sempre um momento em que eu
descarregava; ir além do que vai cair no ENEM; todo mundo que t& aqui pensa
gue arte é muito importante na vida e uma coisa muito importante para a vida
de cada um; se livrar de tudo que amarra a gente no resto do tempo” (da aluna

C. M.).

“[...] vocé chegava da semana inteira estressada e na aula de arte podia
respirar um pouco” (da aluna M. A.).

“A oficina vai me ajudar a aguentar a escola esse ano” (do aluno G. L.).

509 Os alunos estavam cientes de que o curso s6 duraria um semestre, pois, em setembro de 2014, eu sairia de
licenca para cursar o doutorado sanduiche na Franca.
510 As perguntas eram: “por que vocé esta aqui? o que vocé espera dessa oficina?”.
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“eu espero que seja pelo menos um pouquinho do que foi no ano passado” (do
aluno I. M.).

Iniciamos as atividades assistindo um video/documentario sobre a dupla de
artistas/grafiteiros OSGEMEOQOS, o que os deixou bastante atentos as questdes que envolvem
arte e intervengédo urbana, arte e espaco social, arte e criacdo coletiva. Travaram-se, entéo,
varias conversas e pesquisas sobre esse tipo de abordagem artistica na arte contemporanea,
incluindo a visita a exposicdo METAMORFOSE, do artista e grafiteiro TOZ, no Centro
Municipal de Artes Helio Oiticica, que foi decisiva para a escolha do grafite como prética
expressiva nesse projeto.

Além da visita & exposi¢cdo no C.A.H.O., houve trés encontros desse grupo com
artistas: o Prof. e artista André Parente (ECO-/UFRJ) veio a escola e proferiu uma palestra
sobre o trabalho realizado pelo artista Vik Muniz no Lixdo de Gramacho; o artista Guga
Ferraz recebeu os alunos no espaco Aldeia Gentil, da Galeria A Gentil Carioca; e o artista

TOZ veio a escola para conversar e expor aos alunos sua trajetoria profissional.

Figura 76: Encontro do Grupo Oficina de Artes/2014 com o artista/professor André Parente (CPII Centro).
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.
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Figura 77: Encontro do Grupo Oficina de Artes/2014 com o artista Guga Ferraz (Aldeia Gentil/A Gentil Carioca).
Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Figura 78: Encontro do Grupo Oficina de Artes/2014 com o artista TOZ (sala de Artes/CPI1).
Fonte: Fotografia de Ingrid Hauer.

As conversas desenvolvidas nesses encontros e as experiéncias expostas pelos artistas
reforcaram o desejo, ja manifestado pelos alunos, de fazerem uma intervengdo no espaco da
propria escola, onde passam grande parte do tempo de suas vidas e pelo qual nutrem muita
afeicdo. Encaminhamos, entdo, a direcdo o pedido de realizagdo de um grafite em algum
espaco da escola. Essa foi receptiva e se engajou, junto conosco, na busca pelo melhor lugar
para efetuarmos uma intervencgdo plastica. Apds algumas negociagdes, decidimos pelo espaco

da cozinha, uma area de passagem e de grande circulacdo no campus Centro, frequentada por
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todos os agentes da comunidade escolar (alunos, professores, técnicos administrativos e
funcionérios); local de alimentacdo, socializacdo e compartilhamento de momentos
gratificantes, pois, como reza a musica, “a hora do lanche ¢ a hora mais feliz”. Os alunos
atribuiram também essa escolha ao desejo de fazer dessa acdo uma homenagem aos

*11 & 35 experiéncias ali vividas®*?, revelando, com

profissionais responsaveis pela alimentacéo
essa iniciativa, sua percepg¢éo desse local como um espaco de doagéo e acolhimento.

Essa experiéncia coletiva™ culminou com a pintura das duas paredes da cozinha,
realizada em dois dias, durante quinze horas de trabalho intenso, onde predominou o espirito
de grupo e de cooperacgdo, resultando numa vivéncia fortalecedora para todos que dela
participaram. Dos iniciais 24 alunos inscritos na Oficina, 16 permaneceram até o final desse
projeto, manifestando grande satisfacdo ao perceberem que a cozinha da escola nunca mais
seria a mesma para eles e também para toda comunidade escolar, orgulhosos de estar
deixando no CPII, sua marca como individuos criadores, pensantes e atuantes no espaco

social onde estdo inseridos.

Figura 79: Alunos e estagiaria durante pintura do grafite na cozinha da escola. Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

511 Além de colorir e embelezar seu local de trabalho, essa homenagem se manifestou na representacéo dos
rostos de duas cozinheiras da escola no painel de grafite que ali se realizou.

512 Na parede & frente da qual se localiza o fogdo foi pintada uma grande panela de pressdo explodindo,
espalhando brilhos e flores para todos os lados, aludindo a experiéncia real ali vivida, de explosdo da panela de
presséo.

>3 Contamos com a participagdo da estagiaria Ingrid Monteiro durante todo o percurso da Oficina, e com o apoio
da direcdo da escola para o fornecimento da estrutura técnica (fixacdo de andaimes, etc.) e financiamento dos
materiais necessarios. Os alunos também contribuiram economicamente para o projeto, comprando, cada um,
uma lata de spray.
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Figura 80: Grafite pronto, com a cozinha em funcionamento. Fonte: Fotografia de Greice Cohn.

Figura 81: alunos almogando na cozinha com o grafite ao fundo. Fonte: Fotografia de Greice Cohn.
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Figura 82: Fotomontagem do painel pintado com o grupo que realizou o grafite, a professora e a estagiaria.
Fonte: Fotografias realizadas pelos alunos.

Com o distanciamento que temos agora, no exercicio da escrita dessa tese, nos chama
a atencdo que justamente os dois grupos que tiveram contato com a videoarte no programa da
primeira série — nos cursos ministrados em 2012 e 2013 — tenham se mobilizado para solicitar
a continuidade da disciplina Artes Visuais (embora a insatisfacdo com a perspectiva de ndo ter
mais a arte no curriculo j& ter se manifestado anteriormente). H& varios anos vimos nos
deparando com manifestaces de descontentamento dos alunos, no fim do curso da primeira
série, ao que eu sempre respondia com uma provocacgdo: se mobilizem, talvez vocés possam
alterar isso. NOs, professores do departamento, apesar de acreditarmos e defendermos a
presenca da arte durante todo o percurso escolar, ainda ndo conseguimos expandir a
participacdo dessa disciplina no espago curricular de nossa escola, mas, quem sabe, VOCés
possam contribuir para alterar essa realidade? Essa provocacao sempre ficava no ar, o tempo
passava, 0 ano virava e tinhamos a impressdo de que o sentimento de insatisfacdo se
transformava, gradativamente, em nostalgia. Entretanto, nos grupos de 2012 e 2013 a queixa
reverteu-se em movimento e acdo, transformando e criando novas realidades. Perguntamo-
nos, portanto, se essa passagem da insatisfacdo para a agdo ndo poderia estar relacionada aos
deslocamentos vivenciados pelos alunos nesses cursos.
Os processos subjetivos sdo dificeis de mapear — nos deparamos com esse desafio ao

longo de toda essa pesquisa —, mas, mesmo cientes de que o conjunto de variaveis que atuam
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sobre as mudancas de comportamento € complexo, ndo podemos deixar de observar que
alguma coisa continuou a se processar nesses grupos, de forma diferente dos anteriores,
alguma coisa que extrapolou o espaco/tempo do curso, mas que estava profundamente
conectada com o encontro estético/pedagdgico ali proporcionado. Como um transbordamento,
essas acOes permitem pensar que 0 encontro com as obras de videoarte pode ter agido na
mente dos alunos como uma obra em progresso>**, uma obra que permanece agindo em quem
a vivenciou, reverberando em ondas ou evocagdes que, anacronicamente, atualizam
experiéncias passadas, ressignificam o presente e irrompem em acles que deslocam o0s
envolvidos, criando novos futuros.

H& ainda outra irrupcéo (ou desdobramento) que se destaca em nossa percepgao: uma
iniciativa patrocinada por um grupo de alunos do terceiro ano do Ensino Médio de 2015
(portanto, integrantes dos grupos 2013-1 e 2), que, a nosso ver, também pode estar
relacionada a pedagogia do deslocamento, no encontro com a videoarte. Em marco de 2015,
cerca de 20 alunos criaram a Comissao de Mulheres do CPII Centro, um espaco de discusséo,
acolhimento, divulgacdo e proposicdo de acbes questionadoras, cujo eixo central era a
situacdo da mulher na sociedade atual. Esse grupo reativou o Grémio Estudantil nesse
campus, promovendo ali encontros que incluiram e atrairam também alguns professores.
Além das acles presenciais, 0 grupo abriu um canal de discussdo em redes sociais, onde eram
periodicamente postadas fotografias, textos, charges, videos, poemas, matérias jornalisticas,
imagens de grafites, de performances, enfim: expresses que os estudantes consideravam
capazes de trazer reflex6es e questionamentos pertinentes para se pensar a situacdo da mulher
na sociedade atual.

N&o conseguimos deixar de relacionar essa iniciativa as experiéncias vividas nos
cursos de Artes Visuais de 2013, nos quais os alunos tiveram contato com a mostra Elles... e
Desenlace. Como mencionamos no decorrer desse capitulo, as questdes feministas permearam
as duas exposicoes e se fazem presentes nas obras de Abramovic, Pipilotti Rist, Susanne
Valadon, Teresa Serrano, entre outras. Perguntamo-nos, entdo: ndo seria a Comissédo de
mulheres do CPII/Centro mais uma possivel faceta desse work in progress do encontro com a
videoarte? N&o seria, esse também, mais um sinalizador dos deslocamentos provocados pelo

encontro com as obras, pelas pedagogias ali presentes?

>4 Conceitualmente a expressdo work in progress carrega a nocao de trabalho e de processo. O processo implica
interatividade, permeacdo, risco (este Gltimo préprio do fato de o processo ndo se fechar enquanto produto final,
permanecendo como obra aberta). Amplia, portanto, o conceito dado por Umberto Eco, ao investir também na
dinamicidade do sistema, dinamicidade resultante de sua natureza gerativa que evita a cristalizacdo, fazendo do
work in progress o proprio modelo do work in process (COHEN, 2006, p. 21-27).
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Essas experiéncias nos sugerem que, possivelmente, os deslocamentos ativados no
espago/tempo do encontro com as obras permaneceram agindo e reverberando nos rastros que
essa experiéncia deixou. Sabemos que uma verdadeira experiéncia estética s6 tem fim
derradeiro externamente, “pois, ao nos afastarmos da leitura de um poema ou de um romance,
ou da visdo de um quadro, o efeito insiste em se transpor para outras experiéncias, ainda que
apenas de forma subconsciente” (DEWEY, 2010, p, 265). Acreditamos que a experiéncia
estético/pedagogica de encontro com a videoarte continuou reverberando além do momento
presencial (ou virtual) de interacdo com as obras, e que os deslocamentos — espaciais,
conceituais, politicos, afetivos e estéticos — ali provocados, de forma processual, continuam

criando novas realidades.

4.6. Pedagogias da videoarte

O olho vé, a lembranca revé, e a imaginacao transve.
E preciso transver o mundo. Isto seja:
Deus deu a forma. Os artistas desformam.
E preciso desformar o mundo
Manoel de Barros™*
A experiéncia é um arco
pelo qual cintila 0o mundo inexplorado
cujas margens esmaecem para todo o sempre
guando me desloco
Alfred Tennyson'®

O poeta sabe que € preciso transver o mundo, se ndo for para torna-lo melhor, pelo
menos para nos situarmos melhor nele. Sabe também que a arte € a melhor forma de fazé-lo,
uma vez que ela o desforma. Desformar é uma maneira que Manoel de Barros encontrou para,
em sua inventividade, misturar formar com desenformar, ou melhor: para mostrar que para
alterar a forma, é preciso mudar a férma, ou sair dela.

Tentamos mostrar ao longo dessa escrita, a partir da analise de algumas obras e de sua
interacdo com os estudantes do Ensino Médio, como as imagens em movimento na arte
contemporanea trabalham as imagens do mundo e desenformam o olhar do espectador,
desformando, assim, a propria relagdo entre ambos: as imagens e sua percep¢do. Ao propor
uma relacdo de interpenetracdo entre espectador e obra, a videoarte estabelece um dialogo
provocativo, convidando o espectador a uma pensatividade ressignificativa. Seja a partir de

sua montagem construtivista (e ai incluimos todos os tipos de articulagdo entre imagens e sons

°1> BARROS, Manoel, 2015, p. 102.
*1® TENNYSON, apud DEWEY, 2010, p. 349.
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que o video possibilita); das relacfes que suas imagens estabelecem com o espaco; de como o
corpo pode ser ali implicado; da proposicdo de diferentes pontos de vista; ou da estética da
incompletude, a videoarte, e todas as operacdes e proposi¢oes que ela abarca — das quais
destacamos algumas —, traz, em sua propria constituicdo a experienciacdo como proposta. E
fazendo da experiéncia seu proprio modos operandi, a videoarte encontra sua pedagogia.

Colocando o espectador e o ato perceptivo numa posi¢do central, aproximando
producdo e visualizagdo de imagens, problematizando temporalidades, evocando
subjetividades, memorias, identidades e pensamento critico, promovendo o encontro com a
alteridade, desestabilizando a percepc¢do e atitudes espectatoriais habituais — questdes que
caracterizam o videogréfico — a videoarte, como experiéncia estética, vai ao encontro do ver-
fazer-pensar-analisar-desestabilizar-contextualizar-sentir-evocar-imaginar-inventar-criar, que
caracteriza o proprio ensino da arte aqui proposto. Podemos, portanto, dizer que é possivel
extrair dela propria, e dos ensinamentos implicitos em sua experiéncia, fundamentos
metodolégicos para o ensino-aprendizagem da arte.

Os principais teoéricos que iluminaram nossas reflexdes ao longo dessa escrita nos
deram suporte para afirmar que “a leitura dos campos de sentido da arte é o cerne de seu
ensino neste inicio de século” (BARBOSA; COUTINHO, 2009, p. 16), e que, a0 mesmo
tempo, os modos pelos quais se ddo essas leituras, a forma com que as obras/imagens
provocam as producdes de sentido, devem ser analisados pelos que ministram o ensino, de
maneira que haja uma curadoria provocadora e convidativa a autonomia do pensamento, a
imaginacdo e a criacdo. Nessa perspectiva, defendemos que é preciso abordar as imagens em
movimento na escola “como arte plastica e como arte dos sons, em que as texturas, as
matérias, as luzes, os ritmos e as harmonias contam pelo menos tanto quanto os parametros
linguageiros” (BERGALA, 2008, p. 39), como ja mencionamos no capitulo 1, p. 75. Podemos
afirmar também que os jogos propostos pelas imagens artisticas videograficas, da estrutura a
aparéncia, estdo imbuidos de uma fenomenologia (PARFAIT, 2001, p. 74) capaz de
desestabilizar e estabelecer diferentes reacGes na postura espectatorial.

Ao nos debrucarmos sobre a andlise das obras e das “experiéncias estéticas”
(DEWEY, 2010) mencionadas, percebemos que, permeando a producgédo de sentidos efetuada
pelo espectador e as especificidades das préprias imagens, se revela a existéncia de

pedagogias que mobilizam uma curiosidade entusiasmada®*’

na postura espectatorial. Essa
curiosidade entusiasmada potencializa a atitude pensante, imaginativa, sensivel e (por que ndo

dizer?) emancipada, observada no encontro dos estudantes com as obras.

°17 Bergala adverte, sabiamente, que “so o desejo (do aluno) instrui” (2008, p. 77). Paréntese nosso.



345

Ranciére (2010) analisa obras literarias, teatrais, escultoricas, cinematograficas,
fotograficas, pictoricas, instalativas e videograficas para tecer uma reflex&o sobre as relacdes
entre arte, pedagogia, politica e emancipacao intelectual. Identifica, nessa anélise, a existéncia
de duas pedagogias na arte: a “pedagogia da mediagao representativa” (ibid, p. 85), que prevé
uma relacdo de causa e efeito, subordinando a acdo espectatorial a predeterminacéo do artista;
e a “pedagogia da imediaticidade ética” (ibid.), que nega a separagdo entre arte e vida,
desmantelando as fronteiras entre obra e situagdo politico-social. Em nenhuma das duas
modalidades o filésofo identifica um convite a uma postura espectatorial emancipada, ao
contrario, conclui que essa polaridade tenderia a obscurecer a existéncia de uma terceira
pedagogia — ou “forma de eficacia da arte, a eficacia estética, [...] que é especifica do regime
estético da arte” (ibid.) — que se constitui a partir de “cenas de dissentimento, [...] uma
organizacdo do sensivel na qual ndo ha nem realidade oculta sob as aparéncias, nem regime
unico de apresentacdo e de interpretagdo do dado impondo a sua evidéncia a toda a gente”
(ibid, p. 73).

O filésofo ressalta que para essa terceira pedagogia®'® acontecer, é preciso que haja
nas obras uma “rotura estética” (ibid, p. 89) que instale uma desconexdo, que pressuponha
“um conflito de varios regimes de sensorialidade” (ibid.) e permita as obras um rompimento

com um destino previamente antecipado®?

. A arte e a politica estariam, portanto, “ligadas
entre si como formas de dissentimento, como operagdes de reconfiguragdo da experiéncia

comum do sensivel” (ibid, p. 95), que levariam a um trabalho critico®*°

[...] que examina os limites proprios da sua pratica, que recusa antecipar o seu
efeito e leva em conta a separagdo estética, por intermédio da qual este efeito
se encontra produzido. E em suma um trabalho que, em vez de querer suprimir
a passividade do espectador, reexamina a atividade deste (ibid, p. 114-115).

Ranciere lanca mao da exemplificacdo de um vasto conjunto de obras para tecer essa analise,

deixando clara sua recusa ao estabelecimento de modelos para o que seria uma arte politica.

*18 Preferimos o termo pedagogia a “eficacia”, pois esse wiltimo, como “caracteristica do que produz os efeitos
esperados” (http://www.dicio.com.br/pedagogia), vincula-se a ideia de eficiéncia, produtividade e competéncia,
indo de encontro ao que entendemos, tanto como processo de ensino-aprendizagem, como de fruicdo da arte.

519 Refletindo sobre a transmissdo do cinema na infincia, Bergala considera que, “talvez, mesmo em situagdo
pedagdgica, nem tudo precise ser verbalizado num filme para que as criangas sintam que algo, que néo foi dito,
ainda assim foi visto na conivéncia do indizivel” (2008, p. 78). Assim, a Unica transmissdo que conta ¢ a do
intransmissivel (ibid.).

>0 Ranciére afirma que o adjetivo critico, no seu sentido original, “diz respeito & separagio, a discriminacio.
Critica ¢ a arte que desloca as linhas de separagdo, que introduz separagdao no tecido consensual do real [...]”
(ibid, p. 113-114).


http://www.dicio.com.br/pedagogia
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O cinema, a fotografia o video, as instalacbes e todas as formas de
performance do corpo, da voz e dos sons contribuem para uma reinvengdo do
guadro das nossas percepgdes e do dinamismo dos nossos afetos. Assim, elas
abrem passagens possiveis para novas formas de subjetivacdo politica. Mas
nenhuma dessas modalidades artisticas pode evitar o corte estético que separa
os efeitos das intenc¢Bes e proibe qualquer caminho privilegiado em direcdo a
um real que fosse o outro lado das palavras e das imagens. N&o existe esse
outro lado. Uma arte critica é uma arte que sabe gue o seu efeito politico passa
pela distancia estética. Essa arte sabe gue tal efeito ndo pode ser garantido, que
ele comporta sempre uma parte de indecisdo®?.

E na incorporacdo, pela propria obra, do espaco de indecisdo, da imprevisibilidade (ou

impossibilidade de predeterminacdo) dos efeitos, de sua incompletude e indeterminacéo, que

reside a terceira pedagogia identificada por Ranciére.

Encerrando sua reflexdo sobre a imagem que pensa e sua relacdo com um espectador
emancipado, o filésofo toma como exemplo a arte do video, cuja “evolugdo desmentiu o
dilema entre anti-arte ou arte radicalmente nova (RANCIERE, 2010, p. 183). Reconhece,
entdo, que “a imagem video soube também ela tornar-se o lugar de uma heterogénese, de uma

tensao entre diversos regimes de expressao” (ibid.), e que

a arte da era estética ndo deixou de apostar na possibilidade que cada medium
podia oferecer de misturar os seus efeitos com os efeitos dos outros, de
assumir o seu papel e de criar assim figuras novas, despertando possibilidades
sensiveis que tinham sido esgotadas. As técnicas e 0s suportes novos oferecem
a tais metamorfoses possibilidades inéditas (ibid, p. 185-18).

Como conclusdo provisoria para essa reflexdo, Ranciére tece ainda uma comparagdo
entre o video The Art of Memory (Woody Vasulka, 1987) e Histoire(s) du cinéma, de Godard.
Segundo sua avaliacdo, essas duas obras (realizadas em video), de maneiras diferentes,
apresentam imagens que resistem “ao pensamento, ao pensamento de quem a(s) produziu e de

quem procura identifica-la(s)**>”

(ibid, p. 189). Esse paralelo entre Vasulka — um icone da
historia da videoarte — e Godard, na conclusdo de um livro dedicado a reflexdo sobre o
espectador emancipado, deixa pensar que nossa intuicdo e nossas escolhas ao longo dessa

pesquisa foram pertinentes, desde o mestrado, em busca da pedagogia das imagens em

52! Livre tradugdo da autora. No original: « Le cinema, la photographie, la vidéo, les installations et toutes les
formes de performance du corps, de la voix et des sons contribuent a reforger le cadre de nos perceptions et le
dynamisme de nos affects. Par la ils ouvrent des passages possibles vers de nouvelles formes de subjectivation
politique. Mais aucun ne peut éviter la coupure esthétique qui sépare les effets des intentions et interdit toute
voie royale vers un réel qui serait I’autre coté des mots et des images. Il n’y a pas d’autre c6té. Un art critique est
un art qui sait que son effet politique passe par la distance esthétique. Il sait que cet effet ne peut pas étre garanti,
qu’il comporte toujours une part d’indécidable » (RANCIERE, 2008, p. 91).

°%2 Parénteses nossos.
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movimento e de sua relacdo com um espectador emancipado no contexto de ensino-
aprendizagem da arte®*,

Embora afirmando que essa resisténcia (identificada nas obras de Godard e Vasulka)
ndo € “uma propriedade constitutiva da natureza de certas imagens, mas um jogo de
afastamentos entre varias fungdes-imagens presentes na mesma superficie” (ibid.), o autor de
O Espectador emancipado admite que essas imagens possibilitam compreender “de que
maneira as operacdes artisticas podem construir essas formas de pensatividade pelas quais a
arte escapa a si propria” (ibid.). Depreende, entdo, em tom profético, que “a imagem néo
deixara tdo depressa de ser pensativa” (ibid, p.190).

Quando afirmamos a videoarte como proposi¢do artistica pedagdgica, néo
pretendemos defender o apriorismo de um modelo, mas, baseando-nos na analise de diversas
obras (e em sua recepcao e reverberacdo na producdo de outras obras), sentimo-nos aptos a
tecer uma reflexdo sobre as pedagogias que podem perpassar as imagens em movimento da
arte contemporénea. Sobre as pedagogias das obras que se apresentam como possibilidade de
indeterminaco®**; que mantém uma poténcia “de suspensédo” (ibid, p. 118)°%; que recusam-se
a explicar e predefinir significados; que pdem em flutuacdo conceitos e realidades; de obras
nas quais as imagens, 0S sons, 0s corpos e as espacialidades ndo se configuram apenas em
funcdo da traducdo de uma histéria®®® - como um complemento, no “regime representativo da
expressdo” (RANCIERE, 2010, p. 175) — mas sdo, elas proprias, imbuidas de um
pensamento, em seu regime estético.

Nunca saberemos se Ranciéere teria identificado, nas obras que analisamos, a eficacia
estética que mobilizou sua reflexdo. Mas, a partir do conjunto de operacdes e proposicoes que

elegemos para analisar as obras, de sua interagdo com o contexto observado, e a partir dos

523 Nossa pesquisa, como expomos na Introducdo dessa tese, se iniciou com a analise de Histoire(s) du cinema,
de Godard, na qual buscarmos subsidios para o desenvolvimento de videos educativos para o ensino da arte, que
fossem capazes de propor novas posturas nos espectadores/alunos. Foi a analise dessa série godardiana,
juntamente com a de trés videoinstalagGes contemporaneas, que possibilitaram a elaboragdo e construcdo da
videoinstalacdo educativa Ruptura e Tradi¢do..., até hoje utilizada nas préaticas que desenvolvemos no CPII.

24 o depoimento do aluno J. P. O. mostra como essa indeterminagdo é perceptivel na apreensdo das obras: “Eu
achava que todas as obras ja tinham um significado central, mas na verdade, a arte contemporanea trabalha com
esses diversos significados, escondidos, e isso torna esse tipo de arte bem interessante, ja que varias pessoas
podem achar referéncias diferentes em um mesmo trabalho. Essa foi a coisa mais importante que eu extrai das
aulas”.

525 Ranciére usa essa expressdo na anélise dos filmes Ossos, No Quarto da Vanda e Juventude em Marcha, do
cineasta Pedro Costa, por reconhecer ai uma “suspensao que o olhar e a palavra instalam” (2010, p. 118).

%26 A aluna B. M., em depoimento sobre Bang, escreveu: “Pra mim, é uma historia sem ser propriamente uma
historia”.
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resultados que nossa investigacdo apresenta, nos apropriamos do conceito desenvolvido pelo
filésofo como mais um argumento afirmativo do carater pedagogico da videoarte.

As obras aqui analisadas, sua recepgdo por parte dos estudantes e as produgdes
resultantes desse processo, nos permitem reconhecer a videoarte — arte plastica, dos sons, do
corpo e do espaco — como material artistico audiovisual pedagdgico, pela forma com que esse
tipo de obra provoca producbes de sentido, e na imprevisibilidade intrinseca a sua
fenomenologia. A videoarte faz das imagens, palavras, sons e gestos ndo apenas meios para
transmitir nogcbes sobre a vida, mas formas de vida, eles mesmos: acontecimentos que
irrompem no meio social. Como formas de vida, como acontecimentos, elas interagem com o
espectador (outras formas de vida) e provocam neles maneiras diferenciadas de ser e estar,
gerando, nessa interacdo, novas formas de vida e acontecimentos, produtos dos deslocamentos
ali vivenciados.

Entre o ver e o fazer, os alunos, muito além de refletir ou repetir em suas escolhas as
operacdes feitas nas obras dos artistas, revelam, em seus trabalhos, um processo de reflexéo e
expressao pessoal e subjetivado. Dewey, ao tecer consideragdes sobre “o ato de expressao”
(2010, p. 143-178), afirma que

As coisas que tornamos mais completamente parte de nds, que assimilamos
para compor nossa personalidade, em vez de meramente reté-las como
incidentes, deixam de ter existéncia consciente separada. Uma dada ocasiéo,
seja ela qual for, estimula a personalidade que se formou dessa maneira. Vem
entdo a necessidade de expressdo. O que se expressa ndo sdo 0S eventos
passados que exerceram sua influéncia moldadora nem a ocasido existente
literal. Expressa-se, no grau de sua espontaneidade, a unido intima dos
aspectos da existéncia atual com os valores que a experiéncia anterior
incorporou a personalidade. A imediatez e a individualidade, tragos que
marcam a existéncia concreta, provém da ocasido atual; o significado, a
substancia e o contetido daquilo que se inseriu no eu no passado (ibid, p. 163-
164).

O filésofo considera que “o ato s6 € expressivo quando ha nele um unissono entre algo
armazenado das experiéncias anteriores — algo generalizado, portanto — e as condigdes atuais”
(ibid, p. 164). Recorre, entdo, ao processo criativo de Van Gogh para exemplificar “os que se
deixaram absorver longamente na observacdo de materiais correlatos e cuja imaginacéo se
ocupa desde longa data da reconstrugdo do que eles veem e ouvem” (ibid, p. 164-165). Dewey
compara esse processo ao fenémeno natural de erupgdo de um vulcdo, para concluir que o ato
expressivo requer “um longo periodo de compressao anterior” (ibid, p. 165), uma vez que “a
‘espontaneidade’ resulta de longos periodos de atividade, ou entdo é tdo vazia que nédo

constitui um ato expressivo” (ibid.).
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O ato expressivo que permeia 0s deslocamentos vivenciados nesse encontro entre as
duas formas de vida aqui observadas — obras de arte e seres humanos (arte e educacgao) —, 0s
ensinamentos que ali se ddo sé se realizam porque irrompe nesse encontro o que chamamos
de curiosidade entusiasmada. Como Dewey reconhece, “ha um componente de paixdo em
toda percepgdo estética” (ibid, p. 130), pois “o objeto ou cena percebido ¢é inteiramente
perpassado pela emocdo. [...] A percepcao € um ato de saida da energia para receber, e ndo de
retencdo da energia, [...] envolve uma rendi¢do” (ibid, p. 135-136). Nesse ato de saida da
energia para receber o que as imagens da videoarte trazem, na paixdo mobilizada pelo

encontro com as obras se processa, nos estudantes, o que identificamos como uma curiosidade
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entusiasmada™’, impulsionando desejos, interesses e perguntas que fomentam aventuras

perceptivas, interpretativas, reflexivas e, como vimos, produtivas. A curiosidade entusiasmada
€ 0 motor desse processo, onde deslocamentos conceituais, afetivos, politicos e estéticos se
engendram. As reflexBes que os estudantes teceram ao final de todo o processo podem

expressar melhor o que tentamos afirmar:

As videoinstalagdes e a videoarte foram o0 que mais me deixaram admirada e
fizeram apreciar e gostar mais de aprender (e até fazer mais) arte.
(daaluna L. M.)

Sempre vi a matéria Artes Visuais como um carma, algo desnecessario, por
pensar: ‘ndo sei desenhar, ndo sou Picasso’. Nesse curso, aprendi que o
desenho é apenas uma das formas de se expressar na arte. Um grito, uma
performance, um rabisco podem ser arte (da aluna G.M.).

O que mais me marcou no curso de artes do primeiro ano nédo foi nenhuma
obra, nenhuma matéria, nem nenhum periodo, e sim 0 modo de ver a arte e 0
modo de ver a arte no mundo. N4o s0 as artes plasticas, mas as artes em geral,
a musical, a cénica, a cinematografica, e todas as outras. Aprendi a apreciar a
arte (do aluno G. L. F.).

Um dia muito marcante foi o da ida ao CCBB, porque eu nunca tinha ido
antes, ja que nao tinha interesse. Depois desse dia eu fui até o0 CCBB de novo
para rever a exposi¢do, que ndo haviamos terminado de visitar, e conhecer as
outras exposicdes. [...] Gragas as aulas de Artes eu pude conhecer museus
como 0 MAR e 0 CCBB, aos quais ndo teria ido sem a indicacdo da professora
(daaluna B. S.).

Eu sinto que posso ver mais significado nas coisas, [...] observo-as com mais
calma e carinho. [...] Nunca tinha imaginado que a obra poderia ser a ideia e
ndo somente o objeto, e que os artistas realmente se preocupavam bastante
com a forma pela qual a ideia de sua obra é transmitida (da aluna A. B.).

%27 A curiosidade entusiasmada (ao verificar os deslocamentos gerados no processo de aprendizagem dos alunos)
se manifesta também em nds, mobilizando essa investigacao e os deslocamentos que ela traz.
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Em todos os movimentos artisticos estudados nas aulas de Artes do Pedro 11, o
meu favorito foi a arte contemporanea, a liberdade permitida por ela a nos ¢é
fantéstica (do aluno I. P.).

A intencdo da arte [...] é fazer refletir, pensar, rever conceitos. Esse, sem
davida, é o principal ganho que se pode ter no estudo da Arte, o de libertar-se.
E um conceito t&o amplo que podemos e devemos levar para a vida, [...] o de
pensar e fazer pensar. Libertar-se e fazer ser livre. 1sso é 0 que devemos retirar
dela, ndo para possuir, e sim para compartilhar. O ato de ser livre.
(doalunoJ.P.R.)

Nesse curso senti a propria arte, vivi a prépria arte como em nenhum
momento anterior. [...] Me arrependo de n&o ter visto a arte antes como vejo
agora, quanto tempo perdi. Agora sei que arte € muito mais que uma disciplina
do colégio. Cheguei ao ponto de ndo conseguir mais olhar para um lugar, um
objeto e néo relaciona-lo de algum jeito a arte. [...] Todas as vezes em que eu
fui em museus, eu logo relacionava ao que aprendi e acredito que sempre sera
assim. Vou levar tudo isso em meu coracdo para o resto da vida (da aluna A. .
B.).

No inicio do curso, pensei que tudo fosse muito dificil de entender. Achei que
seria um longo tempo gasto em vao. Entretanto, no correr das aulas, vi que
comecei a me interessar a entender as obras de museus, onde nunca havia
gostado de ir. [...] O curso me ajudou muito até para compreender e lidar com
situagdes cotidianas. Nunca imaginei que teria tanto interesse em artes como
tenho agora (do aluno C. C. F.).

O entusiasmo dos alunos com as préprias descobertas se ancora nos deslocamentos
conceituais por eles vivenciados, advindos dos conhecimentos adquiridos nas vivéncias

afetivas, intelectuais, estéticas e politicas, proporcionadas pelo encontro com a videoarte.

Acho que com esse trabalho de videoinstalagdo, acho que com o video a gente
pode interpretar uma realidade diferente do que normalmente é pra a gente. A
gente tem uma visdo de realidade, acha que é desse tipo, mas, através do
video, vocé pode mudar, entendeu, vocé pode colocar uma visao diferente (do
alunoR. G.).

O uso do video, da internet, de objetos comuns, do proprio corpo, do
ambiente, [...] a arte passa da simples pintura, e passa a ser um momento de
reflexdo. Os videos vistos em algumas partes da exposi¢cdo ELLES... chamam
a atencdo por isso [...]. (daaluna A.C. S.).

Fugindo mais ainda as normas académicas do que na arte moderna, [...]
usando uma camera, a artista captura seu momento de expressdo e sentimentos
[0 aluno se refere ao trabalho de Marina Abramovic] (do aluno C. C. F.).

O que mais me marcou nesse semestre em Artes foram as obras que
apresentavam tecnologia em sua estrutura ou conteldo, e as que pretendiam
ironizar a propria arte. Eu considero ter aprendido que a Arte evolui junto com
a tecnologia e com 0s avangos em outras &reas, como as ciéncias humanas e a
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neurociéncia. [...] Aprendi também que as transicGes de um periodo da arte
para outro sdo sempre marcadas por alguns acontecimentos decorrentes ou que
‘explodem’ na sociedade. Isso me interessou muito, pois, eu gosto muito de
ciéncias humanas, foi bom observar as expressdes da arte em cada época (do
aluno C. G. S)).

Aprendi que a arte vai muito além de uma pintura, além de uma escultura,
além de um pintor (do aluno L. R.).

Aprendi que a arte reflete a politica e o contexto em que ela existe, € um meio
onde podemos criticar e opinar de forma inteligente. [...] Precisamos entender
0s assuntos a nossa volta para entender a arte contemporanea (da aluna B. P.).

Em pleno seéculo XXI, o cérebro humano continua sendo um dos maiores
mistérios da ciéncia, coisa que a arte consegue esclarecer (do aluno Y. Z.).

Os alunos reconhecem também sua participacdo ativa nos deslocamentos vivenciados e 0s

novos olhares que essa experiéncia lhes proporciona:

Eu me orgulho de ter aprendido a abrir novos horizontes para a minha mente.
Nunca imaginaria que até objetos do cotidiano poderiam virar uma obra de
arte, e se alguém comentasse isso antes de eu ter feito o curso, eu
provavelmente ndo aceitaria a opinido dessa pessoa (da aluna B. T.).

O que me inspirou foi a ideia do observador ser uma pega fundamental para
toda obra e a participacdo do mesmo (do aluno A. G.).

Me abriu horizontes muito maiores, me ensinou a ver além do ébvio, a pensar
nos porqués e também a materializar pensamentos e emogdes. O que mais me
marcou foi perceber o quanto nos identificamos com ideias e pensamentos de
pessoas tdo diferentes de nds, e como podemos enriguecer suas obras.
(daaluna A. N.)

Adorei [...] ndo me preocupar mais com a beleza de meus trabalhos e sim em
dar significados a eles (da aluna J. D.).

Todos esses depoimentos sdo muito significativos e nos dao subsidios para muitas reflexdes.
Seleciona-los ndo foi uma tarefa facil, pois cada palavra, cada virgula esta prenhe de
sensacOes, reflexdes e sentimentos reveladores. Destacamos ainda trés depoimentos, por

trazerem a tona o aspecto processual e temporal de toda essa vivéncia:

[...] Talvez por se tratar de uma arte mais recente, na qual as obras retratam o
cotidiano. O nosso cotidiano. Além de tudo, eu nunca gostei muito de arte
contemporanea, achava-a de certa forma incompreensivel, mas as aulas me
fizeram perceber e amar as obras conceituais que o periodo apresenta. A
exposicdo, o video apresentado em sala, toda a bagagem que eu trazia de
outros anos contribuiram para adorar e aprender muito com o curso.
(daalunaB.D.)
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Como pretendo trabalhar com Design Gréfico no futuro (com foco em Arte
Digital), a matéria desse ano me ajudou mais do que todas as outras, por sua
proximidade com os dias atuais (do aluno C. N.).

Passei a perceber o mundo de outra forma e consegui compreender a arte
contemporénea. [...] Eu vi esse curso do primeiro ano como algo que ratifica
todo o aprendizado anterior de Artes. Pareceu uma coisa como ‘sabe por que
vocé aprendeu tudo isso antes? Para agora conseguir entender e sentir todas
essas coisas maravilhosas. Estou meio desesperada com a ideia de ndo ter mais
suas aulas até o terceiro ano (da aluna C. M.).

B. D.,, C. M. e C. N. apontam para um aspecto muito relevante no processo de ensino-
aprendizagem: o ir e vir no tempo na construgcdo de conhecimentos. Enquanto B.D. e C.M.
reconhecem, na experiéncia presente, o resgate (e a ressignificacdo) de conhecimentos
adquiridos anteriormente, C.N. projeta o aprendizado atual nas suas escolhas futuras,
reconhecendo ai a importancia desse curso. Dessa forma, os trés abrem caminhos para
pensarmos nos processos atemporais envolvidos na apreensdo da arte e em seu ensino, e em
como a experiéncia estética pode se concluir sem cessar, como ressaltamos no capitulo
anterior. Abrem caminhos também para pensarmos como esse ir e vir no tempo e no espago —
os deslocamentos espaco-temporais vivenciados — pode possibilitar, ndo s6 a alteracdo da
percepcao do passado, mas também a construcao de novos presentes e futuros.

Esse conjunto de depoimentos traz subsidios para pensarmos em como a curiosidade
entusiasmada foi acionada por um encontro no qual se deram alguns deslocamentos. Os
relatos dos estudantes deixam visivel seu entusiasmo com algumas descobertas:

1) do video como veiculo, no sentido deweyano®?®;

2) da existéncia de uma relacdo intima entre arte e sociedade (incluindo contextos

amplos e locais);

3) do papel do espectador como construtor de sentidos;

4) do encontro com a obra como possibilidade de encontro consigo proprio

(identidades) e com o outro (alteridades);

5) daimportancia da arte e sua relacdo com a vida

6) da arte como espaco de reflexdo e de libertacdo

7) da construcdo curricular e sua relacdo com a aprendizagem

8) da transformacdo que a experiéncia vivida nesse curso proporciona e de sua

possivel reverberagéo futura;

°28 \Ver em Cap.2, p. 175, N.R.277.
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Essas descobertas, ou constatacdes, sinalizam os diferentes deslocamentos vivenciados nessa
experiéncia: conceituais (a partir dos conhecimentos adquiridos e das reflexdes propiciadas);
afetivos (advindos do fortalecimento emocional e psicologico que a experiéncia do ver e do
fazer oferece); politicos (a partir da intensificacdo da percepcéo de si proprio e de sua relacéo
com o mundo); e estéticos (pela sensibilizacdo e alargamentos perceptivos proporcionados
pelo ver e o fazer). Acreditamos e defendemos aqui que esses deslocamentos estdo
profundamente relacionados as pedagogias das proprias obras.

O conjunto de operagdes que analisamos no capitulo 2 e suas diferentes abordagens
nas obras comentadas mostram como o encontro com a arte pode ser uma experiéncia onde
“somos levados para além de ndés mesmos, a fim de encontrarmos a n6s mesmos” (DEWEY,
2010, p. 351): uma experiéncia de encontro com a alteridade que resulta numa expanséo, pelo

préprio deslocamento que ela suscita.

Em toda experiéncia, tocamos 0 mundo através de um tentaculo especifico;
realizamos nossa interacdo com ele e ele chega até nés por um 6rgao
especializado. O organismo inteiro, com toda a sua carga do passado e de
recursos variados, funciona, mas opera por um meio particular, o dos olhos, ao
interagir com o olhar, a audig&o e o tato. As artes langam mdo disso e o levam
a seu maximo de significacdo (ibid, p. 352).

Os tentaculos especificos levados ao méximo de significacdo na experiéncia da arte
promovem deslocamentos na consciéncia do espectador, em diregdo ao mundo que o cerca e,
consequentemente, em direcdo a si préprio. Deslocamento de si e para si. O encontro com a
alteridade e com a identidade esta, portanto, na apreensdo da arte, integrado de uma forma
muito particular e intensa, atuando, inclusive, nas rela¢des entre os individuos e o elemento
histérico®®®. Em Bang e Funk Staden, como vimos, imagens ja existentes e criadas por outrem
sdo apropriadas pelos artistas, deslocadas de seus contextos originais e ressignificadas pela
montagem. Nessa operacdo de selecdo e agrupamento, no deslocamento e reorganizacdo
espaco-temporal das imagens (que, no caso dessas duas obras, como mostramos, extrapola os
limites da tela e envolve também o espaco fisico compartilhado com o espectador), Mussi e
Dias & Riedweg mostram que a montagem € capaz de colocar “a imagem resultante em
oposicdo aquela que a pessoa ja traz dentro de si sobre aquele tema” (DIAS & RIEDWEQG,
2012, p. 104), revelando que o deslocamento (das imagens e de sua significacdo, como ja

defendia Duchamp) pode propiciar a ressignificacdo (e, consequentemente, a transformacéo)

529 Agamben, na conferéncia “O que é um dispositivo?” (2005), analisa o uso desse termo por Foucault, em cuja
acep¢ao o dispositivo intermedia as relacdes entre os seres viventes € “o elemento histdrico, entendendo com
este termo, 0 conjunto de instituigdes, dos processos de subjetivacdo e das regras em que se concretizam as
relagdes de poder” (AGAMBEN, 2005, p. 11.).
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de verdades consolidadas historicamente. VVejamos agora como as operacdes e proposicdes
estéticas, e sua pensatividade engendram esses deslocamentos.

Quando a videoarte faz das operacOes de montagem (temporais e espaciais) uma forma

de pensamento, ela nos diz que:

1) a juncdo das coisas pode alterar as proprias coisas; que as coisas e Seus
significados ndo sdo autdbnomos, pois uma coisa ndo independe de outra, ao
contrério, ela é totalmente influenciada (e modificada) pelas vizinhancas as quais
se submete.

2) nossa percepcdo é ativa e nao passiva,;

3) significacdo é estabelecer relacao;

Quando a videoarte recusa-se a contar uma historia, preferindo apresentar situacoes;
guando exp0be, ao invés de explicar, quando deixa questdes em aberto, ela convida o seu
espectador a completar (ou estabelecer) os sentidos. E o0 que ela ensina com essa convocagao?

1) que ele é ativo na significacdo do mundo;

2) que as coisas ndo existem por si s6, mas dependem de sua atribuicdo de sentido

para existir;

3) que o mundo ndo esta pronto, esperando sua aceitacao passiva ou adaptacdo ao que

ele ja traz;

4) que ndo ha apenas uma forma de ver as coisas: que € preciso considerar as

variacdes, tanto entre suas proprias percepgdes, como entre as suas € as dos outros;

5) que ele é capaz — com sua inteligéncia, sensibilidade, memarias, conhecimentos

prévios e vontade — de compreender as coisas, sem que seja preciso alguém lhe

explicar ou traduzir seus sentidos;

Quando as obras d&o visibilidade e problematizam as relagdes entre os corpos, elas nos
ensinam que:
1) é do nosso corpo, das experiéncias (sensoriais, emocionais, fisicas e mentais) de
interacdo com o mundo, que emerge nosso entendimento do mundo;
2) nao podemos, portanto, ignorar ou negligenciar nosso corpo, mas, ao contrario, é
preciso manter contato permanente com as mensagens que ele nos envia, sobre nos e

sobre nossa relacdo com o mundo;
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Quando as obras desnudam (e se constituem de) experiéncias biograficas (do préprio artista
ou de outros), elas nos ensinam que:
1) ¢ da prépria vida que se pode extrair ensinamentos;
2) 0 que esta perto ou a nossa volta pode ser tdo importante ou significativo quanto o que
vemos ao longe, de forma idealizada;
3) se olharmos com atencdo para 0 que acontece cCOnosco, veremos que nossas proprias
historias de vida sdo plenas de significados, que toda forma de vida é rica e traz

ensinamentos;

Quando a videoarte solicita a participacdo e interacdo do espectador para que seus efeitos se
realizem, ela nos diz que:
1) quando nos interagimos com o mundo, nds criamos mundos;

2) 0 mundo s existe a partir da interacdo das pessoas com ele;

Quando as obras reutilizam imagens ja existentes, ressignificando-as, elas afirmam:
1) que o0 mundo é um fluxo, um processo dindmico no qual as coisas se recriam
continuamente; que nada surge do nada;
2) que nds temos um lugar nesse fluxo e que podemos alterar os rumos das coisas, ao

ocupé-lo e ao sermos conscios desse lugar;

Quando as obras operam com alteracdes de pontos de vista, elas nos ensinam que:
1) ndo hé s6é uma maneira de ver as coisas;
2) a maneira com a qual nos posicionamos diante das coisas é capaz de mudar 0s
significados que lhes atribuimos;

3) mudar de ponto de vista pode resultar na mudanca da propria situacdo observada;

Podemos inferir, portanto, que na relacdo entre as operacdes (e proposicdes) estéticas e
os deslocamentos vivenciados por criadores e espectadores residem as pedagogias da
videoarte. Cada uma das operacOes e/ou proposi¢des que analisamos implica o espectador de
maneiras diferentes, e, nesse encontro, ativam-se agdes, emocoes e reflexdes que resultam em
movimentos perceptuais e conceituais. Os ensinamentos, as pedagogias das obras se revelam,
portanto, no conjunto de deslocamentos que elas proprias engendram no espectador. Como
nos mostraram os estudantes, nesse encontro, entre obra e espectador, nesse acontecimento

unico e intransferivel se ddo desencaixes, separacdes, as coisas podem ficar fora do ritmo,
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apresentam-se contradicdes, transita-se bruscamente entre a calmaria e o frenesi, alteram-se
pontos de vista e rotinas, operam-se desejos capazes de fazer o mundo circular, pensa-se fora
da caixa, e cabe a pergunta: por que ndo ser diferente?

Os trabalhos realizados pelos alunos séo, portanto, as melhores respostas que podemos
apresentar na investigacdo das pedagogias da videoarte, porque, além de sinalizar os
processos que acabamos de detalhar, eles ndo se fecham em si préprios, mas se apresentam
como aberturas para novas perguntas e reflexdes. Essas obras, assim como as dos artistas,
surpreendem e criam novas realidades, e sua propria irrupcdo presume um espaco de
indecisdo, de imprevisibilidade e de incompletude que constituem uma pedagogia nesse

processo de ensino-aprendizagem.
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Considerac0es finais

Buscamos nessa pesquisa identificar o potencial pedagdgico de uma modalidade
artistica especifica da arte contemporanea, a videoarte, a partir da observacéo da experiéncia
do encontro da escola com ela. Esse percurso requereu o estudo e a contextualizacdo de cada
um dos universos envolvidos nessa aproximacao: o artistico (a trajetoria da videoarte e suas
relacGes com a historia da arte e com o cinema); o escolar mais amplo (a trajetoria do ensino
da arte no Brasil e as relacOes entre as imagens em movimento e 0 universo educativo); o
campo observado (o Colégio Pedro Il e o ensino da arte ali desenvolvido; as condicGes de
trabalho e metodologias de ensino-aprendizagem que dao suporte as experiéncias realizadas).
Em todos os universos envolvidos nessa investigacdo — a arte, a escola e o ensino da arte — e
nos campos de pesquisa a eles relacionados, termos e pressupostos candnicos tém sido postos
em questéo, implicando em tensdes e transformagdes.

Ao reconhecermos a instabilidade e a fragilidade dos proprios conceitos com os quais
vimos nos relacionando, optamos por trabalhar com apostas. Tanto a escola como a arte sdo
organismos vivos, dindmicos, em constante transformacdo, mas, ao mesmo tempo, se
sustentam e se transformam a partir das proprias tradicbes e referéncias que construiram (e
que vém desconstruindo e reconstruindo continuamente) ao longo dos tempos. Ao propormos
um estudo baseado em experiéncias que integram esses dois universos — a escola e a arte —, ao
teorizarmos nossa propria experiéncia, fazendo do nosso fazer um pensar, temos a consciéncia
de estar dialogando com essas tensdes, e sujeitos aos riscos desses embates.

Nossa investigacdo partiu de um campo cuja situacdo é muito especifica dentro da
educaco publica brasileira. E também do ponto de vista desse campo e de sua(s) cultura(s)
gue me constituo como professora de Artes. O Colégio Pedro 11, como mostramos no capitulo
3, se constrdi a partir de uma tradicdo humanista centrada no ensino. A cultura escolar
predominante que ali se desenvolve tem o0 ensino, a transmisséo do conhecimento e a estrutura
curricular como pilares. Essa cultura perpassa os profissionais que ali trabalham, dando
estrutura e suporte as praticas que se desenvolvem, mas, a0 mesmo tempo, suscita
questionamentos constantes.

Destacamos, ao longo dessa tese, as possibilidades que a arte tem de alterar e propor
novas formas ao mundo. Ressaltamos também a capacidade que a experiéncia estética tem de
fazer esmaecer as margens do mundo, & medida que, com ela, nos deslocamos. A criagdo de

novas formas como experiéncia de deslocamento e de alargamento de fronteiras esta
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sintetizada, portanto, nesses dois pensamentos, que traduzem a ideia central que tentamos
desenvolver.

Dedicamo-nos nesse estudo a mostrar como a reelaboracdo da percepcdo (e das
formas) e os deslocamentos estdo interligados na experiéncia de encontro com a videoarte.
Como as imagens em movimento da arte contemporanea pdem o espectador também em
movimento. Como as proprias obras, e suas pedagogias, ao instigarem no espectador uma
curiosidade entusiasmada, inventam novas formas e novos mundos possiveis, provocando
deslocamentos na percepcdo espectatorial. Os deslocamentos gerados no processo de
aprendizagem dos alunos provocaram nossa percepcdo, como educadores e pesquisadores,
gerando, também em nds, uma curiosidade entusiasmada que mobilizou e nos deu o folego
necessario para desenvolver essa investigacdo. E nds também nos deslocamos a partir dessa
experiéncia.

Os embates teoricos travados no exercicio de pesquisa desestabilizaram crencas
anteriormente sedimentadas e, mais de uma vez, senti>*° faltar o chdo, ao longo dessa
investigacdo. Até o momento final dessa escrita me encontro com questdes que exigem a
reformulacdo de conceitos ou que, no minimo, revelam ambiguidades desestabilizadoras.
Talvez a maior ambiguidade com a qual eu tenha me deparado ao longo dessa trajetoria de
pesquisa decorra de tensdes existentes entre as rupturas e as tradigdes que emergem no
proprio exercicio profissional, melhor percebidas no pensar sobre esse exercicio. Tensfes que
resultam do confronto entre padrdes sedimentados — incorporados desde a experiéncia como
aluna, na década de 1960 e 1970, e também no exercicio profissional numa instituicdo
centenaria e centrada no ensino — e crengas e conhecimentos que questionam esses padrdes,
privilegiando a aprendizagem, a experiéncia e a incerteza. Essas tensdes emergem no proprio
no exercicio do magistério — uma vez que o ensino da arte com o qual eu me identifico (e me
dedico a desenvolver) p6e em questdo esses padrées —, mas a experiéncia da pesquisadora as
potencializou, exigindo enfrentamentos, aprofundamentos tedricos e, algumas vezes,
humildade para reconhecer limitagdes.

Resulta desses embates (que ndo excluem sofrimento e esforco) a criacdo de novos
olhares para as proprias praticas realizadas, olhares que, possivelmente, demandardo
reformulacOes e deslocamentos. Nesse momento de concluséo e reflexdo sobre o percurso
vivido, penso que talvez o que eu mais tenha aprendido com toda essa experiéncia tenha sido
0 exercicio da duvida, a aceitacdo da incerteza e da transitoriedade como condigdes de

pesquisa, e por que ndo dizer, de vida. Deparei-me com ddvidas em muitos momentos dessa

%30 Fazemos uso, nesse momento, da primeira pessoa do singular, por nos referirmos a experiéncias de caréter
mais pessoal.
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investigacdo, como por exemplo, no momento de escolha e analise dos trabalhos dos alunos.
No reencontro com essas producdes, nesse deslocamento temporal entre o exercicio da
professora e 0 da pesquisadora, redescobri esses trabalhos. Surpreendi-me, entdo, com o que
vi e percebi quao fragil ou incompleta pode ser uma avaliacdo realizada sob a pressao do
calendario escolar. Trabalhos que a principio ndo me chamaram a atenc¢éo, foram se abrindo
como leques no exercicio da pesquisa, se mostrando complexos, profundos, merecedores de
mais atencado e reflexdo. Nesses momentos, a pesquisadora pods em cheque a professora.

Se antes j& me incomodava (e também aos alunos, como relatamos) o tempo curto do
curso, agora percebo que talvez, mais do que oportunizar novas experiéncias, a sua
continuidade possa se justificar pela oportunidade de aprofundamento das experiéncias
vividas; talvez essa continuidade deva partir, principalmente, do acalentamento das producdes
realizadas, que demandaram tanto esforco e dedicacdo dos alunos, que dizem tanto sobre os
processos vivenciados e foram tdo rapidamente vistos e comentados. Esses sdo alguns
exemplos de reflexdes que o exercicio de pesquisa trouxe para a professora. Ao mesmo
tempo, como pesquisadora, confesso que foi justamente o reencontro com os trabalhos dos
alunos — e as descobertas dai resultantes — que me encorajaram a lidar com os embates
encontrados. Foi nesse encontro que se iluminaram os caminhos da escrita. Dessa forma,
percebemos que a sobreposi¢cdo, numa mesma experiéncia de pesquisa, das funcdes de
professora e pesquisadora, traz contribuicdes que ocorrem em vias de mao dupla,
apresentando crescimento e desafios para ambas.

As dificuldades de investigar documentos produzidos por uma pratica pessoal
envolvem também armadilhas de ordem afetiva. A proximidade com os alunos pode, se ndo
estivermos atentos, ofuscar a visdo e confundir a avaliacdo. J& sabiamos, desde o inicio, que
pretender uma analise isenta de afetos e subjetividades seria um esforco véo, portanto, foi
preciso ser rigorosos no estabelecimento de critérios e parametros, para nos manter sempre
conectados com as préprias imagens analisadas, como fazemos na experiéncia de sala de aula
(a vivéncia da professora, mais uma vez, ajudou a pesquisadora). Outro risco que advém da
proximidade com o objeto e com o campo investigado é perder de vista a medida da
pertinéncia, para a pesquisa, do conjunto de dados disponibilizados. Descobri, ao longo desse
percurso, que nem tudo que importa para a professora é relevante para a pesquisa, mas isso
nem sempre esteve claro, requerendo um esfor¢o continuo para conter exageros — ou mesmo
desvios — e resultando, muitas vezes, em reformulacGes dos rumos da escrita.

Apesar do reconhecimento dos desafios encontrados, posso dizer que ha muita alegria

nesse processo. Alegria pela oportunidade de reencontro com a fusdo da experiéncia estética,
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cognitiva, afetiva e social vivenciada com os alunos, na intermediacdo de seu encontro com a
arte; e na analise de seus trabalhos e das reflexes que o exercicio de pesquisa proporcionou.
H& muita alegria também em perceber, nessa teorizacdo sobre a propria préatica, o privilégio
de ser professora de Artes Visuais numa instituicdo que, mesmo com todas as ambiguidades
que carrega, oferece estrutura e se abre para a realizacdo e a experimentacdo de caminhos
diferenciados e significativos para o ensino-aprendizagem da arte. Alegria em poder
desenvolver as experiéncias aqui expostas numa escola publica brasileira, e,
fundamentalmente, em poder trazer esse testemunho para o desenvolvimento de reflexdes no
campo da pesquisa em educacao.

Iniciamos essa pesquisa perguntando se ha pedagogias nas obras de videoarte.
Pedagogias que intuiamos e que o exercicio de pesquisa permitiu ver com novos olhares. O
estudo das obras e de seu encontro com a escola nos encoraja a afirmar que as imagens em
movimento da arte contemporanea tém um grande potencial pedagogico, merecendo ser
explorado. Essas obras, como vimos, mostram sem explicar; aproximam imagens e sons de
contextos diversos e de formas inesperadas; brincam com pontos de vista diferenciados;
transbordam as telas e as projecdes, invadindo o espaco habitado pelo espectador, atingindo-o
de maneira particular. Dessa forma, a videoarte é capaz de provocar, nos jovens, processos
perceptivos que envolvem a reflexdo, o entusiasmo, o pensamento critico, uma atitude ativa e
participativa capazes de suscitar deslocamentos em sua experiéncia de aprendizagem e de
vida. Deslocamentos que resultam em crescimento e aprendizagem. Vimos isso acontecer na
escola, e fomos motivados, como pesquisadores, a nos dedicar a entender como, de que
maneira isso acontece, 0 que provoca esse movimento. Nosso objetivo com essa escrita foi,
portanto, explicitar esse processo, mostrar como as pedagogias da videoarte emergem dos
préprios deslocamentos que ela suscita.

Esperamos, com o compartilhamento dos trabalhos realizados, das experiéncias
relatadas e de nossas reflexfes estarmos, além de teorizando, também desprivatizando uma
pratica, e com isso ajudando a pensar o ensino da arte de forma integrada com a producédo
artistica contemporanea. Pretendemos, com essa tese, incentivar professores a deslocar seus
alunos da escola para 0s espagos expositivos, para as ruas, para onde a arte se manifesta; a
deslocar também as obras e 0s artistas, trazendo-os para dentro da escola. E a se deslocar, eles
proprios, com essa experiéncia. Acreditamos que tanto os alunos como os professores ganham
quando a escola se abre a comunidade, quando 0s muros séo transpostos, tanto de dentro para
fora, como de fora para dentro, como numa rua de méo dupla. Uma das coisas que a videoarte

nos ensina é a poténcia que reside no esfumacamento de fronteiras, na permeabilidade entre
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campos e espacos diversos. Aprendemos com a videoarte, como professores e pesquisadores,
a fazer da permeabilidade, da aproximacgéo, do movimento e da incompletude uma poténcia
de invencdo. Compartilhamos essa pesquisa, apostando, portanto, na poténcia inventiva que
reside na permeabilidade entre a escola e a arte.

Foi no trénsito entre a arte, o cinema e a educacao — e ensaiando a aproximacao entre
esses campos — que se desenvolveu essa pesquisa. Concluimos esse trabalho apostando em
sua ndo cessagdo, esperando que outros possam dar continuidade e avancar a partir do que foi
aqui considerado, que essa tese possa suscitar desdobramentos e leituras impensadas por nés.
Desejamos que essa pesquisa, assim como aconteceu conosco, possa provocar deslocamentos
também em nosso leitor, e quica no campo da pesquisa sobre o ensino da arte, possibilitando

aproximacoes entre esse e 0 da prépria arte.
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ANEXO B — PLANO GERAL DE ENSINO DO COLEGIO PEDRO
11/1983 (p. 68)
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ANEXO C - PORTARIA N° 12/CPI11 DE 06-02-82. D.O. DE 26.02.82
(anexo 1)
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ANEXO D - PROGRAMA DE ARTES VISUAIS - 6° ANO/CPII
2012/2013

COLEGIO PEDRO I ) )
DEPARTAMENTO DE DESENHO E EDUCAGAO ARTISTICA
PROGRAMA DE ARTES VISUAIS

CONTEUDO PROGRAMATICO 62 ano
PONTOS NODAIS

1° Trimestre o .
UNIDADE I: Cor - Cores primarias, Secundarlas,

quentes, frias e neutras
- formas figurativas
(naturalistas e estilizadas)
- formas abstratas
- Artes da pré-historia
- Artes africanas
- Artes indigenas
- Arte egipcia

e Cores primarias e secundarias
e Cores quentes e frias
e Cores neutras

UNIDADE II: Espago / Forma:
e Plano

Ponto e linha

Suporte

Forma figurativa: natural e cultural
Forma abstrata: geométrica e ndo geométrica
Textura

UNIDADE I1I: A Questao do Belo:
e Arelagdo entre beleza e culturas

2° Trimestre

UNIDADE IV: Histéria da Arte:
e Arte na Pré-Histdria / Europa
e Arte na Pré-Historia / Brasil

e Arte Indigena
3° Trimestre

UNIDADE V: Historia da Arte:
e Arte egipcia

e Arte africana
- Atualizagdo e contextualizag&o dos criterios estudados na atualidade brasileira
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ANEXO E - PROGRAMA DE ARTES VISUAIS - 7° ANO/CPII

2012/2013

COLEGIO PEDRO II

DEPARTAMENTO DE DESENHO E EDUCACAO ARTISTICA
PROGRAMA DE ARTES VISUAIS

7° ano

CONTEUDO PROGRAMATICO

PONTOS NODAIS

1° Trimestre

UNIDADE I: Cor

e Recordacdo da matéria de Cor
no 6° ano
Nuance
Monocromia e policromia
Anélogas e complementares
Tonalidade

- cores analogas e complementares

- espaco bidimensional e tridimensional

- Arte e religido: arte medieval

- Classicismo na arte: Grécia, Roma e
Renascimento

UNIDADE II: Espago / Forma:
e Forma Figurativa
e Volume: bidimensional e
tridimensional

UNIDADE IlI: Histéria da Arte
e Arte Greco-Romana

2° Trimestre

UNIDADE Il1I: continuagéo
e Arte Medieval
e Paleocristdo, Bizantino, Gético,
Romanico

3° Trimestre

UNIDADE |V: Histéria da Arte
¢ Renascimento
e Barroco na Europa

- Atualizacdo e contextualizacdo dos
critérios estudados na atualidade brasileira
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ANEXO F - PROGRAMA DE ARTES VISUAIS - 8° ANO/CPII 2013

8% ano

Contetdos: Pontos Nodais:

12 unidade:Patrim6nio Histdrico e Artistico

- Conceito de Patriménio Historico e Artistico

- Conceito de pat. material e imaterial

- Caracteristicas gerais do urbanismo e da arqu
itetura colonial brasileira

- Memodria e preservacdo da diversidade cultural brasileira:
arte indigena, africana, européia, erudita e popular

- Patrimonio histdrico e artistico

- Caracteristicas do urbanismo e
arquitetura coloniais

- Caracteristicas gerais do Barroco
europeu e brasileiro

- espaco forma e cor (simetria,

assimetria,
formas estaticas e dinamicas, ritmo e
movimento)

- academicismo no Brasil

22 unidade: Arte Colonial Brasileira

- Barroco brasileiro na arquitetura, escultura, pintura:
caracteristicas formais e principais artistas

- Arte Popular

- Referéncias do barroco nas artes moderna e contemporanea
- Contribuicao do artista negro na construcdo da imagética
brasileira barroca

32 unidade: Arte brasileira do século XIX

- Neoclassicismo na Europa e na arte brasileira do século XIX
- MAF: objetivos, realizacdes, inovacdes e artistas

- 0 academicismo no Brasil

- Contextualizacdo e atualizacdo de todos aspectos
estudados na atualidade brasileira
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ANEXO G - PROGRAMA DE ARTES VISUAIS - 9° ANO/CPII

9° ANO
(Col.2012)
CONTEUDO PROGRAMATICO

UNIDADE I: Arte como Mimeses X Arte como
expressao
- A fotografia, o declinio da arte naturalista e a
ruptura com a arte académica.
A arte Pré-Moderna:
- O Impressionismo: Monet,
Renoir e Degas
- Os precursores da Arte Moderna:
Cézanne, Van Gogh e Gauguin
- Orientalismo como influéncia para o
Impressionismo
UNIDADE II: A Arte Moderna
Propostas estéticas modernas e relacées com a
estética africana:
e Expressionismo (Munch e Kirchner)
e Fauvismo: Matisse
e Cubismo: Picasso e Braque
e Abstracionismo Geométrico e Nao
Geomeétrico: Mondrian e Kandinsky
e Dadaismo: Duchamp
e Surrealismo: Salvador Dali, Magritte e
Mird

UNIDADE I11: Modernismo no Brasil

- A Semana de Arte Moderna de 1922

- A estética modernista: assimilacdo das inovacoes
artisticas européias e das principais expressoes da
cultura popular brasileira

- A arte de Anita Malfatti, Di Cavalcante, Tarsila
do Amaral e Portinari.

- Arte Moderna na América Latina

- Contextualizacdo e atualizagéo de todos aspectos
estudados na atualidade brasileira

PONTOS NODAIS

- Impressionismo e precursores da arte
moderna: ruptura com os ideais estéticos
académicos

- Arte moderna: Expressionismo, Cubismo,
Dadaismo,

Surrealismo, Abstracionismo

- Modernismo no Brasil e na América Latina:
influéncias europeias e identidades
nacionais.
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ANEXO H - PROGRAMA DE ARTES VISUAIS DA 12 SERIE E.M./CPII

12 SERIE DO E.M.
(C01.09/02/2012)

CONTEUDO PROGRAMATICO

- A Conceituacgao da Arte
- Arte, Comunicacéo e
linguagens visuais
- As Linguagens artisticas
tradicionais, modernas e
contemporaneas
- Diferenciacéo entre a
Estética Cléssica, Moderna
e Contemporanea
- Histéria da Arte:
e Dadaismo
e Pop Art
e Arte Conceitual
[
Contextualizacdo dos aspectos estudados na arte
contemporanea brasileira

PONTOS NODAIS

- diferenciacdo entre a estética
classica, moderna e contemporanea

- origens da arte contemporanea:
Dadaismo

- movimentos contemporaneos:
Pop arte e Arte conceitual
principais conceitos, linguagens e
meios

- novas linguagens e propostas:
videoarte e videoinstalacao
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ANEXO | — PLANO DE CURSO E.F. ANOS INICIAIS

COLEGIO PEDRO Il - DEPARTAMENTO DE DESENHO E ARTES VISUAIS — DDAV
PLANO DE CURSO DO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS
1°ANO

1° ANO (1° Trimestre

ARTE E CORPO

Eixos tematicos:
- ldentidade

- Imagem corporal

Contetdos:

- A sala de artes, seus materiais e procedimentos;
- linhas: grossas, finas, retas, onduladas, de
contorno;

- autorretrato, retrato e familia;

- cores primarias.

Objetivos:

-Perceber que a sala de aula é um espago com
caracteristicas e materiais préprios.

-Ampliar seu repertdrio grafico e visual.
-Aprofundar o conhecimento da sua imagem
corporal e brincar com jogos corporais.

-Perceber o carater expressivo do corpo humano:
caras, expressdes, movimentos.

-Conhecer diferentes possibilidades de uso de
materiais e suportes.

- Estimular a percepgdo sensorial e a coordenagdo
motora ampla e fina.

-Reconhecer o retrato e o autorretrato como
géneros artisticos.

-Identificar as cores primarias.

-Desenvolver nos alunos um olhar sensivel para os
elementos e formas do corpo em diferentes
representagdes visuais.

1° ANO (2° Trimestre)

ARTE E INFANCIA

Eixos teméticos:

- Infancia

- Cultura Popular

Conteudos:

- Brinquedos e brincadeiras em diferentes
contextos culturais;

- cores secundarias;
- histdrias e lendas populares.

Objetivos:

-Conhecer brinquedos e brincadeiras de
diferentes épocas e povos respeitando a
diversidade cultural.

-Representar os brinquedos e brincadeiras
preferidos.

-Produzir as cores secundarias por meio da
mistura das cores primarias.

-Conhecer obras relacionadas a representacdo da
infancia em diferentes contextos.

1° ANO (3° Trimestre)

ARTE E PAISAGEM

Eixos tematicos:
- A paisagem ao meu redor

- Artistas da paisagem

Conteudos:

- Paisagem (urbana, rural, marinha, floresta);
- a paisagem carioca e 0 bairro onde moro;

- pesquisa de tonalidades;

-desenho: de imaginacéo, de observacéo e de
memodria.

Objetivos:
-Desenvolver um olhar atento para a paisagem ao
seu redor.

-Conhecer as caracteristicas e pontos marcantes da
paisagem do Rio de Janeiro.

-Observar e registrar paisagens da cidade.
-Conhecer artistas que tem a paisagem como tema.

-Pesquisar diferentes tonalidades.

2° ANO
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2° ANO (1° Trimestre)

ARTE E NATUREZA

Eixos tematicos:
- Representac@es da natureza

- A natureza como tema, suporte e material

Conteudos:

- Desenho de observacéao para desconstrucdo de
estereotipos;

- pesquisa de linhas, texturas, cores e formas;
- tintas naturais;

- a Arte Rupestre Brasileira.

Objetivos:

-Desenvolver um olhar sensivel para os elementos
e as formas da natureza.

-Identificar por meio da analise as linhas de
contorno e outros elementos da visualidade
presentes na natureza.

-Ampliar seu repertério grafico e expressivo.
-Conhecer como diversos artistas representam a
natureza.

-Criar texturas a partir de diferentes materiais.
-Fabricar artesanalmente cores e tintas usando
materiais naturais.

-Investigar de que maneira o0 homem utilizou a
natureza para expressar-se na Arte Rupestre.
-Conhecer sobre a Arte Rupestre Brasileira

2° ANO (2° Trimestre)

ARTE INDIGENA

Eixos tematicos:

- Identidade e valores culturais

- Codigo visual

- A presenga da cultura indigena no mundo
contemporaneo

Conteldos:

- pintura corporal, trangados, ceramica, arte
plumaria, etc;

-linhas: geométrica, de contorno, vertical,
horizontal, pontilhada, texturas;

-cores: terciarias, tonalidades,
monocromia/policromia;

-desenho: observagdo, memaria, simplificado,
representativo, abstrato.

Objetivos:

-Conhecer e valorizar a cultura e a estética
indigena brasileira em seus diferentes grupos
étnicos.

- Conhecer a vida na aldeia e 0s mitos;
-Respeitar a diversidade cultural.

-Reconhecer o que existe no nosso cotidiano que
é de influéncia indigena.

-Criar diferentes texturas a partir do uso de linhas
e cores.

-Experimentar variadas possibilidades gréficas.

2° ANO (3° Trimestre)

ARTE POPULAR

Eixos tematicos:

- Artistas populares e suas poéticas

Conteudos:

- A arte popular brasileira;
- linguagens artisticas presentes na arte popular e
seus materiais.

Objetivos:

- Pesquisar narrativas culturais a partir de
producdes de diferentes artistas populares.

- Criar formas tridimensionais com diferentes
materiais.

- Estabelecer didlogos entre artistas populares e
eruditos por meios de materiais utilizados.

-Reconhecer a influéncia sécio-geogréfica na
producdo artistica popular.

3° ANO

3° ANO (1° Trimestre)

ARTE E ANCESTRALIDADE

Eixos tematicos:

- ldentidade
- Memobria

Objetivos:

- Identificar sua origem étnica e cultural,
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- Herancga Cultural
Conteldos:

- Elementos da identidade do sujeito;

- memodria visual das familias com abordagem
étnica e estética;

- arvore genealdgica e histérias das familias.

- Reconhecer sua ancestralidade através dos
valores da familia (memoria visual das familias).

- Perceber que o povo brasileiro é formado pela
integracdo de varias etnias.

3° ANO (2° Trimestre)

ARTE E MITOLOGIA

Eixos tematicos:

- Multiculturalismo

- Interculturalidade

Conteudos:

- Diferentes culturas: mitos e simbolos;
- estética e diversidade cultural;

- cores quentes e frias;
- simetria e equilibrio de formas.

Objetivos:

- Correlacionar simbolos mitoldgicos de diferentes
culturas e reconhecer seus valores e presenga no
mundo contemporaneo.

- Promover dialogos entre simbolos e valores
culturais de diferentes culturas.

- Reconhecer os conceitos de equilibrio e simetria
em diferentes produgdes artisticas.

- Utilizar as combinagdes de cores quentes e frias
como meio expressivo em vériadas linguagens da
arte.

3° ANO (3° Trimestre)

ARTE AFRO-BRASILEIRA

Eixos tematicos:
- Manifestages culturais pelo Brasil afora
- Matriz africana nas artes visuais

-Diélogos entre africanidades musicais e visuais

Conteudos:
- Festas populares brasileiras;
- produgdo artistica Afro-brasileira;

- representacéo estética da musicalidade afro na
arte brasileira.

Objetivos:

- Identificar a matriz africana na visualidade
brasileira.

- Dialogar com a producado artistica afro-brasileira
por meio dos elementos estéticos e do ato criador

- Respeitar e valorizar as manifestacdes afro-
brasileiras.

- ldentificar e correlacionar os ritmos africanos na
musica e producdo pléstica brasileira.

- Pesquisar artistas e personalidades afro-
brasileiras e seu legado para a identidade cultural
do Brasil.

4° ANO

4° ANO (1° Trimestre)

ARTE E REPRESENTACAO - PINTURA

Eixos tematicos:

- Representacdo do espago na pintura.

Conteudos:

- Representacdo naturalista X ndo-naturalista;
- planos, perspectiva, ponto de fuga e linha do
horizonte;

- claro/escuro, luz/sombra, movimento;

Objetivos:

- Identificar os aspectos formais nas artes visuais:
luz/sombra, planos, perspectiva, tematica.

- Conhecer diferentes modalidades de desenho.

- Compreender a representagao pelo uso da
perspectiva como mais uma possibilidade visual.
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- desenho: esboco/de observacdo/
realista/abstrato;
- géneros: mitoldgico/ histérico/ cotidiano.

-Conhecer conceitos ligados a representagdo das
formas, transitando pelos movimentos Barroco,
Académico, Moderno e Contemporaneo.

4° ANO (2° Trimestre)

ARTE E REPRESENTACAO - ESCULTURA

Eixos tematicos:

- Didlogos com a escultura brasileira

Contetdos:

- Figuracéo e ndo-figuracéo;

- simplificacdo da forma;

- diversidade de materiais na arte tridimensional
Brasileira.

Objetivos:

-Analisar aspectos formais presentes na escultura
académica, barroca, moderna e contemporanea.

-Pesquisar as esculturas urbanas do Rio de

Janeiro.

-Conhecer e valorizar a produgdo tridimensional
na arte brasileira.

4° ANO (3° Trimestre)

ARTE E REPRESENTACAO - ARQUITETURA

Eixos teméticos:

- O prédio como escultura e os jardins como
pintura na paisagem da cidade.

Conteudos:

- A arquitetura do Rio de Janeiro;

- 0 paisagismo na Cidade Maravilhosg;

- a arquitetura e jardins de outros tempos e
cidades.

Objetivos:

- Conhecer algumas caracteristicas arquitetonicas
do Rio de Janeiro.

- ldentificar diferentes elementos estéticos na
arquitetura da cidade.

- Correlacionar arquitetura e paisagismo com o
pensamento estético de sua época.

5° ANO

5° ANO (1° Trimestre)

LINGUAGEM FOTOGRAFICA

- Eixos tematicos:

- Histérico da fotografia e influéncia na arte
moderna.

- Imagem pictdrica e fotografica do Brasil e das
Américas

- A fotografia no mundo contemporaneo

Conteudos:

- Géneros (identificacdo, denuncia, protesto,
jornalistica, comercial, memoria, etc);

- propaganda e publicidade;

- a profissao de fotografo;

Objetivos:

- Identificar elementos da linguagem fotografica:
enquadramentos, angulos, luz/sombra, etc.

- Usar a fotografia como meio expressivo.

- Pesquisar o gosto de Dom Pedro 1l pela
fotografia.

- Conhecer e valorizar obras e artistas da América
Latina.
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- artistas nesse percurso.

5° ANO (2° Trimestre)

MIDIAS CONTEMPORANEAS

Eixos tematicos:
- Enquadramentos da imagem
- Novas linguagens

Contetldos:

- Os planos cinematograficos;
- desenho animado;

- arte cinética;

-video-arte;

-cinema, etc.

Objetivos:

- Conhecer e aprender utilizar os planos
cinematograficos para comunicar idéias.

- Utilizar linguagens artisticas para criar narrativas
em diferentes midias.

5° ANO (3° Trimestre)

O TRABALHO DO ARTISTA NA CONTEMPORANEIDADE

Eixos tematicos:
- Poéticas pessoais de artistas contemporaneos

- A experiéncia estética e os espagos da arte

Conteudos:

- Artistas contemporaneos e suas obras;

- museus, espagos culturais, galerias, ruas, sala de
aula, etc;

- profissdes do mundo da arte.

Objetivos:

- Investigar a obra e processo de criagdo de artistas
da contemporaneidade.

- Conhecer espagos de arte e cultura e seus
objetivos no sistema de arte.

- Criar curadorias a partir de grupos de imagens.

*Plano de Curso sujeito a alteraces pelo DDAV-CPII.
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ANEXO J - QUESTIONARIO DE ARTES VISUAIS — 9° ANO E.F.

Colégio Pedro Il — Unidade Centro
Departamento de Desenho e Artes Visuais

Questionario de Artes Visuais para 0 99 Ano do E.F. - 2012
sobre a Video- instalacao “Ruptura e Tradi¢do: Passagens pelo século XIX e
XX”

Professora: Greice Cohn
Aluno: NUmero:
Turma:

1) Vocé viu uma video-instalagdo educativa destinada ao ensino da arte. Ela se
chama “Ruptura e Tradicao: Passagens pelo século XIX e XX”. Escreva no
espaco abaixo, resumidamente, a idéia central que vocé pbde perceber na
apresentacdo deste material.

2) Descreva duas imagens que te chamaram a atencdo nesta video-instalacéo,
explicando que significados vocé conseguiu apreender destas imagens neste
contexto.

IMAGEM 1.

IMAGEM 2:

3) Escolha agora uma idéia/conceito que vocé considera importante dentre os que
foram apresentados neste material.

4) Em sua opinido, por que as imagens foram apresentadas em telas diferentes?
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ANEXO K — QUESTIONARIO DE ARTES VISUAIS - CPI11 2012

Colégio Pedro Il — Unidade Centro Depto. de Desenho e Artes Visuais
Exercicio de Artes Visuais — 12 Série do Ensino Médio Profa. Greice
Aluno(s): Turma:

EXERCICIO SOBRE O VIDEO
“VISITANDO A 27* BIENAL DE SAO PAULO?”

1) Na arte contemporanea é uma pratica comum a apropriagdo dos objetos do cotidiano
na construcdo de trabalhos artisticos, uma heranca dos ready-mades criados por Marcel
Duchamp. Vocé observou nas obras vistas nesta “visita” a Bienal de Sdo Paulo algum
trabalho em que o artista tenha feito uso da apropriacédo de objetos do cotidiano em sua
construgdo? Descreva o trabalho observado e escreva sobre os novos sentidos que foram
atribuidos a este(s) objeto(s) neste novo contexto.

TRABALHO:

SENTIDOS:

2) Podemos observar que a arte contemporanea propde algumas mudancgas para 0 campo
da arte. Responda as perguntas abaixo:
a) Que mudanca vocé percebe na relacdo da obra com o artista?

b) E na atitude do publico? Cite uma obra que possa exemplificar essa mudanca de
atitude.

c) E na relacdo entre obra X tempo (no sentido de duragdo), vocé percebe alguma
transformacéo?

d) E na relacéo entre as obras e 0s espacos de exposi¢do?
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ANEXO L — PROVA DE ARTES VISUAIS 12 SERIE/2012-2

Colégio Pedro Il = Unidade Centro
Departamento de Desenho e Artes Visuais

Prova de Artes Visuais/2012-2 1 Série / E.M. Turma:
Professora: Greice

Aluno(a): NUmero: Turma:

Essa aprova contém 2 paginas e 5 questbes. Confira antes de fazer. Boa proval

1" QUESTAO (1,0)

Baseando-se no que vimos durante todo o curso de Artes Visuais deste ano, assinale
APENAS as afirmativas abaixo que considerar pertencentes as propostas da Arte
Contemporanea:

( ) Integracéo da arte com as questdes que envolvem a sociedade

() Preocupacdo com a beleza

() Harmonia, unicidade e equilibrio como valores constitutivos do “belo”

() Apelo a reflexdo do espectador

() Obras interativas

() Apropriacdo de objetos do cotidiano na construcdo das obras

( ) Liberdade de expresséo

() Uso diversificado de linguagens e meios

() Experimentacdo de diferentes materiais e situagdes

( ) Integracdo da forma com o conteido

2" QUESTAO (0,5)
Observe o ready-made de Marcel Duchamp na figura abaixo e responda:

b) Que movimento artistico moderno produziu este trabalho?

d) Qual a relacdo entre esta obra e a arte contemporanea?

jun

;&

)

6

U

Roda de bicicleta, Marcel Duchamp
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3* QUESTAO (0,5)

Relacione a segunda coluna de acordo com a primeira:

1- PERFORMANCE () Linguagem artistica que faz uso de uma tecnologia baseada
2- OBJET TROUVE na luz e na sua grafia, podendo ser explorada em cor ou nao.
3- FOTOGRAFIA () Exposta ao ar livre, utiliza e aproveita o ambiente externo

4- INSTALACAO das ruas e da natureza na construgao de uma obra.

5- LAND ART () Trabalho que ocupa um ambiente, que insere 0 espectador.

( ) Linguagem artistica que faz uso do corpo e do gesto, podendo
também explorar a voz ou outros sons.

() Trabalho que integra objetos cotidianos colados em telas ou
utilizados em assemblages ou instalagdes.

4" QUESTAO (1,5)

NOs vimos nesse curso que o advento do video trouxe as Artes Visuais novas
possibilidades e os artistas logo se apropriaram dessa tecnologia para a criagdo de
novos tipos de obras, como a videoarte e a videoinstalacdo. Escreva no espaco
abaixo o que diferencia uma obra de videoarte de uma videoinstalagéo,
exemplificando com duas obras que tenha visto nesse curso.

5% QUESTAO (1,5)

Na visita a exposi¢do ao Ol FUTURO FLAMENGO vimos a Exposicéo
TRANSPERFORMANCE 2, onde tivemos acesso a diversas obras de videoarte e
videoinstalagdes, de artistas de diferentes nacionalidades. Baseando-se no que viu,
responda as perguntas que se seguem:

a) O que vocé acha que liga todas as obras dessa exposicdo? Ha algum elemento
comum ou muito presente em todas elas: Qual? (0,5)

b) Descreva uma obra que te chamou atencdo na exposicdo e explique o que
percebeu e pensou a partir dela:
NOME DA OBRA (0,25):
DESCRICAO (0,25):

INTERPRETACAO(0,5):
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ANEXO M - PROVA DE ARTES VISUAIS 12 SERIE E.M. 2013

Colégio Pedro Il — Unidade Centro
Departamento de Desenho e Artes Visuais

Prova de Artes Visuais 1” Série / E.M. Novembro/2013
Professora: Greice

Aluno(a): NUmero: Turma:

1 QUESTAO (1,0)

Baseando-se no que vimos durante todo o curso de Artes Visuais deste ano, assinale
APENAS as afirmativas abaixo que considerar pertencentes as propostas da Arte
Contemporanea:

( ) Integracéo da arte com as questdes que envolvem a sociedade

() Preocupacdo com a beleza

() Harmonia, unicidade e equilibrio como valores constitutivos do “belo”

() Apelo a reflexdo do espectador

() Obras interativas

() Apropriacdo de objetos do cotidiano na construcdo das obras

( ) Liberdade de expresséo

() Uso diversificado de linguagens e meios

() Experimentacdo de diferentes materiais e situagdes

( ) Integracdo da forma com o conteido

2" QUESTAO (1,0)
Observe a figura abaixo e responda as questdes postas:

a) Assinale o termo utilizado por Marcel Duchamp para
se referir a trabalhos como este:

performance () instalacdo () ready-made ( )

b) Qual movimento artistico moderno produziu este
trabalho?

d) Qual a relagdo entre esta obra e a arte contemporanea:

Roda de bicicleta, 1913
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3" QUESTAO (1,0)

Escolha uma obra de arte contemporanea que tenha visto no curso de Artes Visuais
desse ano (obras vistas em sala ou na exposigéo visitada) que tenha te chamado atencéo
e escreva sobre ela, atendendo a todas as orientacfes abaixo:

Obra:
Artista:
Descricao:

O que te marcou:

42 Questao (1,0 pts.)

Agora escreva sobre o trabalho em video que seu grupo desenvolveu, seguindo o
roteiro abaixo:

- Titulo do trabalho:

- descricéo do trabalho:

- 0 que motivou sua criacdo (se vocé considera que seu trabalho teve inspiragédo em
alguma obra vista, identifique essa obra):

52 Questéo (1,0 pt.)

Agora vocé vai fazer um exercicio semelhante ao que fez sobre a exposicdo Desenlace,

vista no Oi Futuro. Tente traduzir em um desenho a esséncia do trabalho que seu grupo

realizou em nossa exposicao. Tente produzir uma Unica e potente imagem que traduza a
alma do seu trabalho. Capriche!
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ANEXO N — QUESTIONARIO DE AVALIACAO
ARTES VISUAIS 12 SERIE E.M.

Questionario avaliativo do curso de Artes Visuais
12 série E.M - 1° Semestre/2009
Professora Greice
Nome: Turma: Data:

1) Bem, chegamos ao final do curso de Artes Visuais da 12 série. Que contribuigdes
vOCé acha que este curso trouxe para a sua forma de ver a arte?

2) Vivemos varias experiéncias neste semestre que se encerrou. O que mais te
marcou neste curso? Por que esta experiéncia foi tdo marcante?

3) Voce teve, neste curso, duas oportunidades de criacdo e construcao de trabalhos
plasticos. A primeira, a partir da Exposi¢do OSGEMEOS e a segunda com a
criacdo de um trabalho visual baseado nos temas “ILUSAO DE OTICA, MAR,
SOBRENATURALIDE e SETE PECADOS”, escolhidos por vocés. Compare os
dois processos criativos, dizendo onde se sentiu mais a vontade e/ou mais
estimulado.

4) Vocé acha que a sua opiniédo sobre arte contemporanea mudou com este curso?
Em que sentido?

5) Vocé pretende dar continuidade ao que vocé vivenciou aqui? Como?

6) Que sugestdes vocé teria para melhorar este curso?



ANEXO O - LISTA DE OBRAS

Obras dos artistas e videos educativos

CoNoOR~WNE

Ruptura e Tradicao: Passagens pelo século XIX e XX (Greice Cohn)
Video Corridor (Bruce Nauman)

Histoire(s) du cinéma (Jean-Luc Godard)

Um homem com a camera (Dziga Vertov)

Je vous salue, Sarajevo (Jean-Luc Godard)

Téléphone (Christian Marclay)

Passage a ’acte (Martin Arnold)

Piece Touché (Martin Arnold)

24 Hour Psycho (Douglas Gordon)

. Bang (Ana Vitoria Mussi)

. Turbulent (Shirin Neshat)

. Funk Staden (Dias & Riedweg)

. La Pifiata (Teresa Serrano)

. Semiotic of The Kitchen (Martha Rosler)

. Prying (Vito Acconci)

. AAA/AAA (Marina Abramovic e Ulay)

. Imponderabilia (Marina Abramovic e Ulay)

. Art must be beautiful, artist must be beautiful (Marina Abramovic)
. I'm not the girl who misses much - I'm a victim of this song (Pipilotti Rist)
. Olympia (Chico Fernandes)

. Communist Body-Facist Body (Marina Abramovic e Ulay)

. Tutti Veneziani (Dias & Riedweg)

. Rua de méo dupla (Cao Guimarées)

. Switch (Tony Oursler)

. La Région centrale (Michael Snow)

. Cachorrio (Pedro Guimaraes)

. O Espelho e a tarde (Dias & Riedweg)

. Zidane, un portrait du 21e siécle (Douglas Gordon; Philippe Parreno)
. Le Mystére Picasso (Henri Clouzot)

. Visitando a 272 Bienal de S&o Paulo (Greice Cohn)

. Ibuprofeno 300mg (Evandro Machado)

. Teto de vidro (Teresa Serrano)

. Crudo (Miguel Angel Rios)

. Mecha (Miguel Angel Rios)

Trabalhos dos estudantes

Grupo 2012-2

Obras comentadas

O Mundo circulando (video monocanal)
Thristy (videoinstalagéo)
Obra oculta (videoinstalagéo)
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Telepresenca (videoinstalagéo)
Fora de ritmo (video monocanal)

Obras ndao comentadas

Algumas coisas ndo mudaram (video monocanal)
A Solidao (video monocanal)

Com pés sem cabeca (video monocanal)

A Viagem do cotidiano (video monocanal)
Conceitos e bocas (video monocanal)

Fora do jogo (videoinstalagao)

Maos que te consomem (video monocanal)
Natal made in Brazil (video monocanal)
Paraiso sensivel (video monocanal)

Um outro olhar (video monocanal)
Estudando no inferno (video monocanal)
Sem titulo (video monocanal)

Piedade! eu quero nascer (video monocanal)
A Sapatilha de janeiro (video monocanal)
Sem titulo (videoinstalacéo)

Grupo 2013-1

Obras comentadas

Sublevacao (videoinstalacédo)

Nem na morte todos se igualam (performance)
Abortos (instalacéo)

Bonito, eu? (instalacdo)

Mais bela impossivel (instalacéo)

A Beleza nas coisas simples e cotidianas (mobile)
Beleza (videoinstlacao)

Obras videogréaficas ndo comentadas
A Beleza de todo dia (videoinstalacdo)
Grupo 2013-2

Obras comentadas

Contradicdo? (video monocanal)
Abundéancia em escassez (videoinstalagao)

Pense fora da caixa (videoinstalacdo e performance)

Biblioviséo (video monocanal)
Obras ndao comentadas

Alone (videoinstalacao)
Loucura nos pés (video monocanal)
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Sem titulo (video monocanal)
Rotina discente (video monocanal)
Natuconsu (videoinstalagéo)
Désire (video monocanal)

Pontos de vista (videoinstalagéo)
FrustracGes (video monocanal)

* Os trabalhos Um pedaco de esperanca, Calmaria-Frenesi e Extraordinario néo
puderam ser aqui copiados devido a problemas nos seus registros.
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