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A despedida:
abrag¢os e obrigadas

Ana Mae Barbosa
Presidente da ANFAP

A diretoria da ANPAP 96/97, chega ao término de suas
atividades com a sensaglo de consumagdo de uma
“experiéncia” significativa, para usar um conceito tomado de
empréstimo a John Dewey, filésofo que agora nos anos 90
volta a iluminar com suas idéias diferentes 4reas do
conhecimento. Para Dewey a bem sucedida consumacéo de
uma experiéncia estd presente no cursc das agbes nas quais
através de sucessivos feitos perpasse uma sensagéo de que
significados acumulados desenvolvidos e conservados foram
postos em movimento em dirego a um fim que é percebido
como a realizagdo de um processo, Nosso fim comum, a
valorizagéo da produgéo em e sobre arte neste pais evoluiu
vérios passos nos Gltimos dois anos, porém o mais impertante
foi o processo de assimilacdo e ajuste de conhecimento que
operamos como membros da ANPAP no Ultimo Congresso.
Também de ajustes produtivos se fez o cotidiano desta
diretoria que agora se despede.

O grupo de pessoas gue formou a diretoria da ANFAP nestes
Gltimes Z anos pouco se conhecia entre si. Fomos artificiaimente
reunidos em fungéo de nosso interesse pela arte, pela pesquisa
e em alguns casos também pelo guestionamento acerca das
acbes politicas que afetam as relagbes da Arte com a sociedade
de especialistas e com o publico em geral.

E verdade que Heloisa Ferraz e eu vinhamos de longa histéria
de trabalho em conjunto inclusive para a prépria criacéo da
ANPAP Tinhamos tido com Gabriela Wilder uma experiéncia
de trabalho produtiva no MAC-USP e com Milton Sogabe uma
longinqua, episédica, mas determinante participagéo na
organizacéo de um evento que mudou os rumos da_Arte
Educacéo no Brasil, a Semana de Arte e Ensino de 1980.



Entretanto ndo conheciamos Gilbertto Prado nem de longe e de Anna Barros eu
conhecia mais o trabatho pléstico que a pessoa.

Anna Barros jé trabathara na ANPAP regionsal de S8o Paulo com Gabriela e
sm outros projetos com Milton e Gilbertto que por seu lado j& haviam
trabalhado juntos. Embora nem todos nos conhecéssemos este cruzamento
de experigncias interpessoais muito ajudou no equilibrio de nossas diferencas.
Minha adeséo ao pds feminismo me obriga a dizer que a atuagdo de Milton e
Gilbertto foi decisiva para a flexibilizacéo e trabalho positivo de toda a Diretoria.

Trabalhadores incansaveis, bem humorados, estavam sempre determinados
em transformar as chispas nada pessoais porém politicas e tedricas, que
eventualmente surgiram no grupo, em motor para agéo,

Milton e Gilbertto, s8o para mim a imagem positiva e atual do que devem ser
os novos administradores da arte, aliando estratégia flexivel ao embasamento
conceitual e determinacéo para o trabaltho ao respeito pelas diferencas de
idade, sexo, cultura, locacéo, etc. Mais ainda a atuac8o deles foi muito
importante para o rompimento das barreiras hierdrquicas entre as disciplinas
da Arte que compdem a ANPAF e seus profissionais: Artistas, Historiadores,
Criticos, Tedricos, Arte Educadores, Curadores e Restauradores, estes dois
ditimos infelizmente ainda em pequeno nimero.

Em 40 anos de trabalho desenvolvi um processo de detectar preconceito
contra Arte Educacéo téo eficiente quanto o que é usado pelos especialistas
do povo para detectar dgua no subsolo com varinhas improvisadas. Eu nao
preciso nem da Varinha, meu processo, é a olho nu mesmo, captandc a agenda
escondida dos juizos de valor. Por ter como alvo o entendimento da Arte por
todas as classes sociais a Arte Educacéo é combatida por alguns, desavisados
politicos, de outras 4reas da Arte. Por incrivel que parega ainda existe , mesmo
na universidade, profissionais da Arte cujo interesse é a manutencdo dos
privilégios do conhecimento para as classes altas. Dai sempre me preparar
para reagir a preconceitos quando entro em relacdo de trabalho com
especialistas de outras areas.

Entre nés as mutheres da Diretoria, por nossa histéria profissional de entre
cruzamento de areas: Hélo e Gabriela migrantes da Histdéria da Arte para a
Arte Educacdo e Anna Barros além de artista, arte-terapeuta, teria sido dificil
manifestacdes preconceituosas, mas foi inevitdvel surgirem discussdes acerca
de hierarquia cognitiva até mesmo a partir da decis@o de qual das dreas deveria
ser mencionada em primeiro lugar no discurso e nos textos da ANPAR A
produtividade e auséncia de pensamentos discriminatério destas discussoes
foi potencializada pela atuacdo despreconceituosa de Milton e Gilbertto,
cabegas formadas na pés-modernidade a gual provocou o rompimento néo
56 de barreiras hierdrquicas entre disciplinas, mas também de outras barreiras
como agquelas entre o publico e o privado e a “high” Arte e a “low” Arte.

Foi uma diretoria onde todos trabalharam muito ardorosamente.



O trabalho dos representantes dos comités no conselho foi excelente. A
ANPAP cresceu quantitativamente e qualitativamente. A diversidade
geogréfica dos noves membros e o reconhecimento da etnometodologia
amp]iou nossos horizontes.

Os 14 novos membros da ANPAP aprovados pelo comité de Linguagem
Visuais sdo de diferentes regibes como: Bahia, Goias, Pernambuco, além de
Rio de Janeiro e S&o Paulo. Também nestes dois anos entraram como
membros da ANPAP na 4rea de Histéria Teoria e Critica da Arte 12 especialistas
e na drea de Arte Educagdo 8 arte-educadores.

Infelizmente ndo houve novos membros nas &reas de Curadoria e Restauracéo.

A futura diretoria vai precisar certamente analisar as razdes pelas quais estas
4reas ndo tem se desenvolvido na ANPAP quando hé pelo menos na érea de
curadoria, que conheco melhor, um crescente reconhecimento e prestigio
sacial e académico. Vemos a cada ano surgirem novos e competentes
curadores que realizam aprofundadas e bem definidas pesquisas para
conceituar suas exposigées. Mas este desenvolvimento da drea néo se reflete
no crescimento numeérico do comité de curadoria da ANPAR

Procurei descobrir porque também hé anos néo ingressam restauradores na
ANPAPR A resposta mais freqliente que obtive é que eles preferem se filiar as
suas entidades especificas. Ser4 este o motivo?

Os historiadores tém seu prestigioso Comité Brasileiro do Comité Internacional
de Histéria da Arte, os Criticos tem vérias entidades de classe especificas
assim como os Arte Educadores que tem 8 Associag¢bes estaduais e uma
Federagdc Nacional, mas mesmo assim se interessam em pertencer a ANPAP
onde temas transversais as vérias disciplinas das Artes s&o discutidos, a
possibilidade de diluir preconceitos mutuos é potencializada e a chance de
pensar interdisciplinarmente é desenvolvida.

Quero destacar a atuacdo do Comité de Linguagens Visuais ndo porque foi o que
aprovou a entrada de maior niimero de sécios mas porque julgando maior niimero
evidente sua capacidade de julgar qualitativamente dentro da diversidade.

Os outios comités também operaram com respeito as diferencas de sistemas
estético cuiturais. Esta diversidade é conseqléncia de diversidade de locagéo
cultural e de escolha de aparato tedrico.

Os comités ndo cairam na armadilha colonialista de considerar apenas de boa
qualidade as producoés que correspondem aos cénones gue prevalecem no
tridngulo dominante da Arte no Brasil: Rio - Séc Paulo - Rio Grande do Sul,
apesar dos representantes do comités estarem situados nesta Tocagao de poder.

As discussbes da diretoria e o que, a respeito de sistemas de valor, vi sendo
operado pelos representantes dos Comités ao examinarem propostas de
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novos sécios e ao julgarem as comunicacdes apresentadas ao Congresso de
96 me animou a ampliar as inquietagbes destes peguenos grupos para a
totalidade de nossos associados e stgeri-2Os.-cénones de valor da Obra de
Arte” como tema para nosso Encontro de 97,0 qual foi aprovado por
unanimidade pela Assembléia da-ANPAR

A este acrescentel outro assunto a ser discutido: Globalizagdo e
Multiculturalidade que se interpenetra com o primeiro porque a relativizagéo
do cénone depende do conceito de cultura gue se subscreve e de nossa
vis&o politica da Arte.

O Tempo em Transformacéo, apropriadamente escolhido por Anna Barros,
tende a se tornar a superestrutura do nosso IX Encontro porgue os dois termos
da equag8o, tempo e transformacéo afetam a hegemonia dos codigos e fazem
flutuar os mecanismos de exclusdo e inclusdo culturais determinando o que
pesquisar, como pesquisar e guermn pesquisa.

Para uma Associacéo de dimensdes nacionais é importante esclarecer
posicdes relativas a Diferenca, Transformacéo, Pluralidade em dialogo com
Poder, Universalismo, Reconhecimento. Se a identidade humana &
dialogicamente criada e constituida, entdo o reconhecimento publico de
padrdes de valor que a ANPAP opera requer uma politica que deixe lugar
para discutirmos publicamente aqueles aspectos de nossas deliberagcdes que
potencialmente compaiiilhamos com outros cidadéaos.

Que buscamos em nossos julgamentos acerca de quem entra, quem néo
entra na ANPAP? Serd o reconhecimento atomista de individuos? Seré a
homogeneizacéo através de um Unico padrdo de gualidade? Estamos
desenvolvendo padrdes de julgamento que respeitam diferencas de cénones?
Se a resposta é positiva, 0 que nos move, uma politica de reconhecimento
da diferenca ou paternalismo? Enfim perguntas como estas pertinentes ao
cotidiano da ANPAP tem correspondéncia direta com os grandes femas que
serdo discutidos em nosso IX Encontro, o Gltimo que esta diretoria organiza.

Coube desta vez a Anna Barros o 6nus mais pesado da organizagdo. Ela tem
trabalhado incessantemente, conduzindo a comissdo organizadora do 1X
Encontro, inventando e realizando tarefas.

Como estamos em momento de despedida quero agradecer vivamente a
Anna Barros pelo trabalho drduo e competente nestes dois anos, por me
haver substituido na presidéncia de forma tdo completa durante o tempo que
passei nos Estados Unidos, de modo que nem eu mesma senti minha falta.

A Heloisa Ferraz e a Gabriela Wilder agradego por ter tido mais esta
oportunidade de trabalhar com elas. A Milton e Gilbertto quero dizer que

se tivesse certeza de que todo ano conheceria alguém como eles gostaria
de viver pelo menos 100 anos.
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Agradego efusivamente a Rejane Coutinho o trabalho que teve com a ANPAP
nestes dois anos e reconhego publicamente sua competéncia e empenho. Meu
muito obrigada a Thafs Helena Bastos Fusco Magalhédes que foi voiuntaria no
Congressc de 98, e gue agora trabalha desde setembro para & realizagdo do IX
Encontro. Meus agradecimentos véo também para o Nicleo de Cultura e Extenséo
em Promocéo da Arte na Educagéio da USP, para os diretores da ECA-USP Eduardo
Pefiuela e Tupd Corréa que acolheram a ANPAP e sua diretoria.

O trabalho das Comissées Estaduais e dos Nicleos Regionais foi
imprescindivel e agradego a todos especialmente ac nove Nucleo de
Pernambuco formado nests gestdo que ja comeca a se comunicar com grande
eficiéncia com outras instituigdes no Nordeste.

Agradecimentos calorosos véo para o SESC e seu Diretor Regional Danilo
Miranda que realizou conosco o Congresso comemorativo dos 10 anos da
ANPAP e agora este (X Encontro Nacional.

Também aos monitores, aos funcionérios do SESC e da ECA, nossos
agradecimentos.

Aos conferencistas convidados minha eterna gratidéo.

Alimentava o sonho de trazer Douglas Crimp para falar aos estudantes de
S&0 Paulo desde 1992 quando planejamos um frustado curso enquanto
almogévamos juntos no restaurante Man Ray em New York, do qual me tornei
depois fregUentadora.

Enid Zimmerman minha amiga pessoal, em cuja casa passei dias agradéveis,
teve também o ano passado sua primeira vinda a S8o Paulo para congresso
da ANPAP, cancelada.

Priscilla e George Geahigan com quem viajei em 92 de Pardue a Urbana para
visitarmos Ralph Smith, também pretendi trazer ao Brasil antes. Sempre fico
desejosa de que meus alunos escutem aqueles que escuto e me entusiasmam.

Ao Getty Institute for The Arts in Education e a Universidade de Pardue que
nos ajudaram a trazé-los, os meus agradecimentos.

Sei que Anna Barros no texto gue escreverd vai agradecer pessoaimente e
especialmente aqueles que fardo este Encontro com ela mas ndo quero deixar de
mencionar em meus agradecimentos Eric Orr, Octévio lanni, Licia Santaella, Ana
Belluzo, Jorge Albuguerque Vieira, Celso Favaretto, Berta Sichel, Maria Felisminda
Fusari, Suzete Venturelli, Ricardo Basbaum, Amélia Toledo & José Roberto Aguilar,
assim como agradego aos nossos conferencistas do Congresso de 86.

Agradego a todos os membros da ANPAP que ajudaram a nés, os Arte-
Educadores a vencer na luta por uma LDB que incluisse a obrigatoriedade do
Ensino da Arte nas escolas fundamentais e médias,
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Quem sabe tudo isso ajudard a termos no século XXI um plblico mais
conhecedor de Arte.

Embera o Encontro deste ano tenha propositalmente sido desenhado para
ser menor gue o Congresso de 98, nfo serd menos importante, Teremos 87
comunicacdes das quais 40 apresentadas por sécios da ANPAR O Comiié de
Linguagens Visuais discutird 23 pesquisas, o de Histéria, Teoria e Critica 26, o
de Arte Educacgéo 16, e o de Conservacic e Materiais, apenas duas, porém
relevantes pesquisas.

Por fim agradeco a todos os Associados por terem tratado tdo bem a primeira
arte-educadora a assumir a prasidéncia da ANPAR Continuaremos juntos até
na INTERNET. Nossa péagina foi desenhada pelas competentes colegas Suzete
Venturelli e Fatima Guedes, a quem agrago.

Sem o CNPg e a FAPESP teria sido impossivel tornar pablicas nossas idéias.

i
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Arte e Educacgio

Danilby Santos de Miranda
Diretor do Departamento Regional
do SESC em Séo Paulo

Ao longo de sua histéria, o SESC tem apoiado iniciativas
como esta da ANPAP porgue estd no conjunto de seus
objetivos a realizacéo de agbes que concorreram para o
desenvolvimento gerai da comunicagédo entre grupos
profissionais e entre instituigbes.

Mais especificamente, o SESC tem apoiado iniciativas que
valorizem todas as manifestacdes culturais, porque séo
linguagens que comunicam os valores estéticos, sentimentos e
emogbes, visdes de mundo de uma sociedade. Elas materializam
em produtos culturais as criagdes de espirito humano.

Mas enquanto todos os membros de uma comunidade sdo

criadores de cultura, nem todos séo criadores de produtos

culturais expressivos. E necessério, pois a0 mesmo tempo,

estimular a criago e propor estratégias de acesso de todos
_aocs bens culturais mais bem elaborados.

Esta parceria entre o SESC e a ANPAP foi possivel gragas a
uma convergéncia de objetivos, A ANPAP tem estimulado,
através de seus projetos, a pesquisa de criago em artes
plésticas e a pesquisa das relacdes entre arte e educagéo. O
SESC estd mais dedicado a viabilizar uma democratizagéo
do acesso aos bens culturais, uma linha de atuagéo mais no
sentido da pedagogia e da comunicagdo. Nossos cbjetivos
sdo complementares.



Queridos Colegas,

Anna Barros
Vice-Presidente da ANFAP
Presidente do Consetho

Apds 10 anos da fundacdo da ANPAP e de todas as discussdes
sobre o que seja pesquisa em arte, ainda pairam dividas sobre
a sua formulacéo e aplicacéo as Linguagens Visuais. Os
parametros presentes nas demais disciplinas representadas
na Associagéo sédo mais definidos por terem como ferramenta
a prépria linguagem verbal.

7/ Como artista conhego a presséo de submeter um projeto de

. pesquisa aos moldes academicos derivados das ciéncias e

‘inadequados & obra de arte. Regina Silveira fez uma
abordagem criteriosa do assunto em sua palestra no
Congresso do ano passado, realcando a qualidade como
elemento primordial da obra, essa obra que se desenvolve
dentro de uma sistematizac8o consciente e assurnida, para
se constituir numa investigacdo com caracteristicas muito
especiais, mas nem por isso menos séria e profunda.

Penso que o principal a ser demandado em qualquer pesquisa
seja essa qualidade, sempre medida por padrdes de
exceléncia, ndo importando em que linguagem ela se
desenvolva.

Os encontros anuais da ANPAF, pautados por esses padrdes,
tém objetivado mais a qualidade do que a guantidade. Num
pais como o Brasil, onde a cultura é muitipla, os parédmetros
para esse julgamento sdo bastante complicados.



Nos Gltimos anos o interesse pela pesquisa tem aumentado, em virtude
dos atrativos de uma carreira académica e pelo amor & investigagdo em
si. Desnecessario é ressaltar que esses dois objetivos bésicos
transparecem nos trabalhos.

Em um idealismo talvez fora de moda desejo para o futuro da ANPAP que seus
associados transmitam o amor pela pesquisa as futuras geragdes de
pesquisadores ora em formagéo, e que ela se amplie fora do dmbito académico.

O Encontro, na acepg¢do do vocébulo, tem sido uma oportunidade Unica e
importante de colocar os pesquisadores de todo o territério nacional em
contato uns com os outros, contato esse pessoal e fisico, de uma qualidade
humana insubstituivel.

A ampliagéo do alcance de divulgagdo de nossas investigagdes na Internet,
alia-se agora a esse contato pessoal que pode ser sentido mesmo a distancia
e pela intermediagédo de uma méquina e seus programas.

Este 1X Encontro, fruto do trabalho de uma equipe dedicada e mista, realiza-
se sob a égide de uma tecnologia bem diferente daquela existente na fundacéo
da ANPAP héa 10 anos. As investigacbes apresentadas sdo um reflexo dessa
situagdo. Novos tépicos se associam aqueles mais tradicionais entretecendo
uma malha investigativa.

Al se enquadra o titulo deste Encontro: Tempo em Transformagéo.

Desejo aos nossos sucessores na diretoria da Asscciacéo e aos organizadores
dos futuros Encontros, que usufruam a mesma dedicagéo e carinho a nés
oferecidos estes dois anos por parte dos membros da diretoria e de toda a
ANPAP e de outras associacbes a ela aliadas, em especial a equipe do SESC.

Quero ressaltar a importancia da presenca de nossos convidados, brasileiros
e estrangeiros, que generosamente trouxeram seu conhecimento e vivéncia
para partilha-los conosco. Que eles levem consigo, juntamente com a troca
de experiéncias, o nosso carinho.

O meu muito obrigada, e até sempre.
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Mesas Tematicas

Globalizacio e Multiculturalismo

Arte Computacional na era da
Globalizagao e do Multiculturalismo.
Suzete Venturelli

O ciberespago: origem e caracteristicas

O termo ciberespago é uma tradugéo de “cyberspace” (1)
termo criado pelo escritor de ficgdo cientifica Willian Gibson
no seu livro “Neuromancien”, em 1984. A definigdo que eie
esboga de uma certa maneira jd acontece, porque previa
um tipo de comunicagéo global, num espaco néo fisico entre
os seres humanos. O que talvez demore um pouco para se
concretizar é a idéia de uma comunicagao neuronal por meio
de “chips” implantados no cérebro, que provocariam um
tipo de alucinagdo consensual: “Le cyberspace. Une
hallucination consensuelle vécue quotidiennement en toute
légalité par des dizaines de millions d’opérateur dans touts
les pays... Une représentation graphique de donnés extraites
des mémoires de tous les ordinateurs de systhéme humain.
Une complexité impensable.” (2).

Segundo André Lemos (3). nada parece mais dificil de definir
ou simplesmente compreender. Um ndmero significativo de
filésofos, antropdlogos e socidlogos estd debatendo sobre o
ciberespaco, pois parece que algumas questbes séo centrais
para a compreensdo do mundo moderno e das ciéncias
humanas como um todo, incluindo a arte. Ele entende o
ciberespaco sob a luz de duas perspectivas, primeiro como
um lugar onde estamos quando entramos num ambiente virtual
{realidade virtual), e, em segundo, como o conjunto de redes
de computadores interligados em todo o planeta. Hoje, néo s6
podemos nos interligar com todo o planeta, mas também
interagir e imergir em mundos virtuais tridimensionais

ANPAP - Anais 97 | 16



O ciberespago mais visitado atualmente é o da Internet, considerada a rede das
redes, que interconecta por meio de computadores milhdes de pessoas, e a sua
famosa parte multimidia WWW (World Wide Web) que, por sua vez, estd se
tornando o mais poderoso meio “transnacional de comunicacéo interativa. Ja
que o universo ou fronteira eletrénica estdo sempre se expandindo, as
possibilidades, uma vez mais na histéria humana, parecem infinitas.... um mundo
paralelo, “on-line”, uma espécie de universo hiper-pés-moderno onde tempo,
espaco, geografia e cultura sdo “ndo-existentes” ou “néc-importantss...””.(4).

As novas tecnologias que proporcionaram o surgimente do ciberespaco, além
de estarem substituindo com seus bits os 4tomos sdo, para muitos, da maneira
que estdo sendo usadas, motivo de preocupacdo: “Ces étranges technologies
et leur cohorte d’objets merveilleux {ou menagants) sont sur le point de
transformer la vie cotidiennne aprés que la science et la culture ont connu,
elles aussi, des revolutions coperniciennes. On ne peut pas saisir I'impact
des nouvelles technologies de l'information et de la communication sans un
minimum de connaissance de la théorie du chaos e du postmodernisme. La
théorie du chaos tend 3 lire le désordre comme une information extrémement
complexe plus que comme une abscence d’ordre. Elle souligne I'importance
de l'imprévisibilité et conduit & une appréhension du monde dans laquelle
toute “globalisation” {mondialisation) devient hasardeuse.” (5).

O ciberespaco é um espago globalizante e possibilita, em fungéo de sua
estrutura interna, que os usuérios se engajem num processo hipermediético,
que significa passar através de vérios processos de interconexio de
manipulacdo do mundo e de sua arena cultural.

Talvez ele seja melhor definido como um espaco desorientado ou de
desorientago que estaria provocando, como diz Paul Virilio (8), uma perda
de referéncia do ser, do estar aqui e agora, condiges nac possiveis de
existirem no ciberespaco e na informacéo instantadnea e mundializada. Outra
caracteristica que ele aponta é que em seu aspecto virtual, na perspectiva do
tempo, a histdria estd acontecendo em um tempo Unico: o tempo mundial,
que prefigura um novo tipo de tirania, porque deixa de acontecer em tempos
locais, espacos locais, regides e nagdes.

O tempo real estd conseguindo exterminar o espago como coisa local e
transforma-o de forma dindmica numa nova dimensao espaco-temporal que
& o ciberespago. Labirintos dos labirintos, como é as vezes definido{7), torna-
se uma das mais velhas figuras do pensamento humano, transformando o
homem num némade virtual, viajante da imagem e do simulacro & domicilio,
compreendendo que o tempo ndo passa s6 num sentido Gnico, mas que
€omo agua num labirinto, passa em caminhos tortuosos, espirais e impasses
e dist8ncias enganosas.

A grande WWW, que € uma teia de banco de dados interligados, abrangendo

miaguinas nas diversas redes que constituem a Internet, cresce continuamente

numa proporgéo de 1000 méquinas que se conectam diariamente. Impossivel
i
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hoje precisarmos quantas novas péginas (home-pages) ou “sites”, ou seja
banco de dados (imagens, textos, sons e realidade virtual) existem hoje.

Totalmente sem controle para uns, para outros pode ser o meio ideal para a
democratizacdo do saber, uma ocasido para a participagéo civica dos cidadéos.
Esta é a tese particular da “inteligéncia Coletiva”, de Pierre Levy (8). Para o
autor, gragas as novas tecnologias e performance da multimidia no
ciberespago, 0 acesso a todos os saberes é possivel atualmente.

A inteligéncia coletiva, ndo seria a fusdo de inteligéncias individuais num tipo
de comunidade, mas, ao contrario, colocaria em valor e relangaria mutuamente
as singularidades. Recriacéo das relagdes sociais pela troca do saber, escuta
e valorizacdo das singularidades com método informatizado para a gestéo
global de competéncias nas escolas, empresas, coletividades locais e
associac6es. Para aplicar a sua tese, o uso das tecnologias de informagéo
poderé ser o instrumento ideal na medida em que o ciberespago, em vias de
constituigdo, autoriza uma comunicacdo em grande escala.

Comparando com outras midias, o autor descreve que as midias cléssicas (relagdo
um-todos) instauram uma separacéo nitida entre centros emissores e receptores
passivos isolados uns dos outros. O telefone (relagdo um-um) autoriza uma
comunicagao reciproca, mas nhdo autoriza uma viséo global do- que se passa na
rede e nem da construgéo de um contexto comum. O ciberespago (todos-todos),
para ele, possibilita que todos sejam emissores e receptores num espago
qualitativamente diferenciado, em constante movimento, gerenciado por
participantes, exploravel, onde as pessoas sdo encontradas, néo pelo nome,
posicéo geogréfica ou social, mas segundo os seus centros de interesse, sobre
uma paisagem comum dos sentidos e do saber. Sua extenséo se acompanharia
de uma ruptura de civilizagdo répida, profunda e irreversivel.

Talvez as novas tecnologias de comunicacdo nesse final de século se instalem,
como cita Mattelart (9), como paradigma maior da nova sociedade global,
onde uma economia de fluxos imateriais ndo cessa de se desenvolver e cuja
utopia maior estd em acreditar que essas modernas redes véo transformar o
planeta e entdo todos os homens se tornariam irmaos.

Para -alguns autores, por causa dessas novas tecnologias de comunicagéo,
surge atualmente uma nova classe social denominada de “classe virtual”,
que seria a classe dominante na era da informaética e portanto factivel de ser
analisada sob o prisma do poder. (10)

Essas duas vertentes analiticas que despontam neste final de século, apesar
de serem opostas, confirmam, o que ja é bastante interessante: a existéncia
de uma comunidade global virtual e mostram que em fungéo da globalizacéo
na comunicagdo, quando se admite a-existéncia de comunidade global,
algumas outras questdes devam ser tratadas como o papel da virtualidade, o
possivel exercicio da democracia, identidade e diluicdo de espaco e tempo e
suas consequéncias na cultura.
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A Arte Computacional no Ciberespago

Quando se irata de desenvolver arte computacional no ambiente do
ciberespaco, talvez a preoccupacdo maior, além da sua linguagem especffica,
esteja em redefinir noges conceituais como o tempo, o espago, o real, o
virtual, o Gnico, o coletivo, o local, o global, a interacéo, entre outros. Sua
insercdo nesse processo cultural de globalizacdo parece apresentar
caracteristicas construtivas mais proximas de pensamentos otimistas quanto
as consegliéncias que possam acarretar na sociedade.

Mas ndo seria a virtualidade também o conceito chave para se entender a
arte computacional no ciberespaco, ja que a sensibilidade 2 virtualidade parece
ser uma caracteristica humana geral? Segundo Ribeiro{1998) “ somos capazes
de ser transportados simbolicamente para outros lugares, imaginando o que
néo estd agui e, mais ainda, de criar realidades a partir de estruturas que séo
pura abstracdes antes de se tornarem fatos empiricos. Comunidades virtuais
existiram antes das redes de computadores. Ouvintes de radios, espectadores
de cinema e telespectadores sdo parte desse mundo..”{11)

Os membros dessa comunidade imaginada, usuérios dessa nova ordem, filhos
do globalismo, s8o defensores da idéia da democratizacio do saber a ser
atingido por meio de ac8es e até instintos primordiais, ¢ podemos observar
gue através de mentes desenraizadas um novo mundo baseado na
competéncia individual estd emergindo.

A arte computacional, em sistemas isolados ou no fluxo de entradas e saidas
globais, com seus cdédigos, estilos literdrios préprios, linguagem especifica
de criag@o e acesso, traduz e congrega, no ciberespaco, o simbélico do
ciberespaco na construcdo do préprio espaco.

A linguagem utilizada possibilita inclusive que os criadores dessa arte possuam
uma base comum de identificagio e comunicacdo, apesar do produto artistico/.
clentifico ser totalmente diferente. Capacitagio lingdistica, entretanto é necesséria.
Para a rade, 0 que se utiliza atualmente sdo as linguagens JAVA, VRML e HTML
principalmente na criag8o (estudos de modelagem e animacéo) de mundos virtuais.

Modelagem e animacdo em mundos virtuais e realidade virtual.

O objetive principal das pesquisas que so realizadas sobre Realidade Virtual € a
irnersdo de homens reais em mundos virtuais, mundos estes totalmente construidos
por computador. Pretende ainda a interagdo com objetos do mundo virtual, sua
manipulacz@o e a sensacfo de participacdo real do usuario no mundo virtual,

Alguns estudos ainda buscam a interacdo de objetos e seres, como animais
humanos virtuais, entre eles. {12)

[t
o
.

O maior interesse na animagdo em mundos virtuais esté na possibilidade de
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se ter em alto nivel o uso da interacdo, onde usuérios interajam com objetos
em tempo real, como parie desses mundos e ndo como cbservadores.

A criagdo de animagdo em realidade virtual &€ muito complexa pois exige,
além da prépria modelagem dos objetos tridimensionais, como, por exemplo
, em alguns casos, o corpo humano, animais, vegetais e cenérios, a
determinacdo dos comportamentos que cada um desses componentes, como
sdo chamados, devera possuir em seu ambiente virtual.

No projeto «Arte e ambientes virtuais» desenvolvido no departamento de
Ciéncia da Computacdo da Universidade de Alberta Edmont, no Canada
estuda-se alguns aspectos metodolégicos para a criagdo de animagdes em
mundos virtuais. Sequndo Green(13), uma das questdes mais importantes
que se imp&e como técnica de animag@o em mundos virtuais deve ser a da
efiiéncia pois deve controlar e atualizar, quando necessério, multiplos
comportamentos, simultaneamente ativos de diversos objetos, que
desenvolvem esses comportamentos em um tempo bem pequeno(14).

A questdo do tempo entra aqui como fator preponderante em relacéo a
interagdo do usuario com os objetos. Quanto mais répido e menor o tempo
para a computagdo, mostragem na tela da mudanga do comportamento do
objeto, melhor seré a sensagéo de realismo que se terd na animagéo.

A criagdo de um ambiente deve ser reaiizada em trés fases. A primeira deve
ser a da modelagem dos objetos, onde se define a sua geometria e o
comportamento individual da cada um dos objetos. A segunda fase deve ser
a a composicéo do cenario, espago esse que devera permitir o deslocamento
e agdo dos objetos. Cada ambiente € composto por uma ou mais cenas, por
sua vez cada cena deve conter os objetos que serdo vistos e manipulados
em algum momento. Nesta fase o criador do ambiente virtual seleciona os
objetos que devem aparecer na cena, posigGes e lugares préprios e define a
interagdo entre objetos. Finalmente na terceira fase, para que o ambiente
virtual fiqgue completc deve haver também uma narrativa, cada cena €
identificada quando se transita entre elas.

Como foi dito anteriormente, num ambiente virtual podem estar contidas vérias
cenas, mas somente uma pode ser ativada num certo momento. Uma cena
deve ter diferentes partes com tomadas diferentes dos objetos e deve haver
também uma cena de transigdo chamada de transic&o espacial, cnde os objetos
correntes séo reconfigurados em funcdo de novos eventos e comportamentos.

A questdo de se simular comportamentos € um assunto muitc pesquisado
no Departamento de Ciéncia da Computacéo, dirigido por Nadia Thalmann,
na Universidade de Genebra(15), onde estivemos durante quatro meses.

Um de seus objetivos é a modelagem de comportametos em humanos virtuais
com inteligéncia autébnoma e com capacidade de memoria, percepcéo e
adaptagdo em mundos virtuais. Segundo ela, os conceitos desenvolvidos
atualmente em seu laboratério para se atingir os objetivos sdo:1.behavoir
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{comportamento) - maneira de se conduzir sozinho. Pode ser definido como
os atos dos seres humanos, psicolégico e socioldgico, em relagdo ao social
e sua reacdo em movimentos corporais e em grupos; 2. intelligence
{inteligéncia) - habilidade de aprender, entender e aplicar conhecimentos para
manipular ambientes de maneira criteriosa e objetiva; 3.autonomy {autonomia)
- capacidade de se governar sozinho; 4. adaptation {adaptacéo) - capacidade
de se ajustar em condigbes ambientais de mundos desconhecidos; 5.
percepgéo - como percepgdo de elementos que causam sensacgdo fisica.

Os humanos virtuais criados no laboratério MIRALab foram equipados com visdo
tatil e sensores auditivos. Esses sensores séo a base de toda a técnica
implementada para a criacdo da percepgdo e esté relacionada diretamente &
locomogdo, & reacdo a sons, etc. O sisterna de viséo com o qual os humanos
virtuais foram equipados permite que eles se locomovam em mundos virtuais e
oferece também muitas informagdes existentes nos ambientes em que se
encontram, como caminhos a seguir, obstaculos a ultrapassar e objetos existentes.

Os hurnanos virtuais foram também dotados de meméria o que possibilita a
sua locomogéo a partir de uma lista armazenada de destinacdes e posicdes
diferentes, podendo ele entdo se locomoverem sozinhos em espagos
conhecidos e desconhecidos. A animacio computacional desses humanos
possui ainda o conceito de emocdo, que é conseguida sobretudo com a
modelagem de expressdes faciais e postura do corpo.

Muitos estudos em modelagem e animacéo sdo baseados em ieis da fisica e
servem tanto para objetos como para a criacdo de humanos virtuais.

Animacéo baseada em fisica

Na busca de se gerar modelagens e animagées computacionais realistas,
pesquisadores desenvolvem métodos de simulacéo de objetos baseados em
leis da fisica. Esses métodos se aplicam principalmente aos objetos
articuladoes, como, por exemplo, o corpo humano, e também para se simular
coliséo, locomocéo, forgas da natureza entre outros. No casoc de métodos
que se aplicam especificamente & animac8o de objetos articulados utiliza-se
conhecimentos relacionados & cinematica e & dindmica (16) no intuito de
garantir ao usuério de sistemas especfificos, por meio de parametrizacio das
articulagdes de um objeto, movimentos naturais. Os sistemas criados sdo
providos de controle direto da trajetéria cinematica e de forgas {dindmica)
que possam agir sobre essa trajetéria. Por exemplo, para animar uma figura
humana, o usuério deveréd escolher a trajetoria e a posicdo de todas as
articulagbes de objetos e também as forgas que possam atuar sobre elas,
como gravidade e colisdo. A colisdo é o impacto entre dois objetos e que
results instantaneamente na mudanga da velocidade de objetos virtuais.

Nesses sistemas um tipico espago tridimensional contém um ou mais objetos
definidos geometricamente e sdo conectados entre si por meio de pontos de
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contato, numa estrutura hierdrquica. Esses pontos de contato, ou de articulagéo,
poderm ser rotacionados ou transladados tendo como base o sisterna cartesiano.
A trajetéria cinematica deve ser especificada em cada um dos objetos
articulados, principalmente em relacdo & sua posigcéo e orientacéo.

Por sua vez, a mais importante realizagdo na simulagéo dindmica é a habilidade
para se manipular automaticamente colisbes entre objetos e se modelar
impactos e contatos.

Na simulacdo baseada em fisica, for¢as de repulsdo podem também ajudar a
prevenir a interpenetragdo entre objetos. (17} (18)

JAVA e VRMIL

A linguagem JAVA possibilita acrescentar & modelagem e animacgéo
computacional métodos de imersdo e interagdo de usuérios com objetos em
ambientes virtuais via Internet e a linguagem VRML, possibilita a modelagem
e criagdo de comportamentos diferentes de objetos e navegagéo
tridimensional. ‘

JAVA é uma linguagem de programagéo orientada a objeto criada pela Sun
e tem como objetivo possibilitar a criacdo de aplicagées completas & partir
de rede de informagdes.

O principal conceito referente a linguagem de programacéo orientada a objeto
é que cada objetc é um cdédigo especifico com fungdes especificas, onde se
pode combinar diferentes objetos para se criar um sistema Unico.

Ela é operacional sob a WWW e permite criar aplicagdes denominadas applets
incorporaveis em sites da Web. O coracéo das aplicagbes e dos applets é a
rede de comunicacdo. Foi concebida para ser integrada a Internet e
compreende uma vasta biblioteca para utilizador TCP-IP, o protocolo de
transporte de informacéo, assim como os protocolos normalmente utilizados
na Internet tais como HTTP e FTR

A nocéo de applet se integra ao do madelo de programa distribuido. Um applet
é essencialmente uma aplicagdo reduzida e portdvel podendo ser carregado
rapidamente sobre uma pagina Web. Resumindo ela possibilia a incorporacdo
de imagens, textos e sons e funciona no dominio da interagdc com usuérios.

As aplicacbes e os applets s8o criados a partir de principios que visam tornar
possivel que programas informaticos sejam tdo concretos como os objetos
do cotidiano. Isso acontece pela criaco de um modelo e, a partir dele, diversos
objetos podem ser concebidos. Os objetos sdo conhecidos como insténcias
de classes e estas sdo os modelos. Criando-se uma classe, cria-se seu préprio
tipo de dado. Desde a sua geragéo, este tipo de dado pode ser utilizado em
todo o programa e as instdncias serdo independentes uma das outras.

|
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Os objetos t8m necessidade, muitas vezes, de se lembrarem de seu estado e
para isso & utilizada uma vériavel de instancia, que é definida no interior do
bloco da classe. Os objetos em JAVA séo criados também com o que é
conhecido como métodos, que permite a criagdo de um bloco de cédigo que
pode ser chamado fora dos objetos.

Um outro conceito importante na linguagem JAVA é o de heranca, que permite
criar novas classes {com outras fungdes), baseadas sobre as classes existentes,
sem que seja necesséario modificar a classe de origem.

VRML {Virtual Reality Modeling Language) consiste essencialmente em criar uma
cena. Uma cena aqui é entendida como uma colegdo de objetos onde usuérios
podem olhar e intergir. Ela estd contida dentro de um «graphe» de cena que é uma
descricdo hierérouica da cena e que indica quais séo as relagbes entre os objetos.

O graphe de cena consiste em uma colecdo de nds, objetos especificos ou
agrupamento de objetos que sdo organizados hierarquicamente. A linguagem
consiste principalmente em descrever nés. Existem diversos tipos deles,
sendo que a maioria descreve um objeto como um cubo ou uma esfera.
QOutros nés fornecem outras informagdes, tais como: como as cores ou as
transformacées que podem ser aplicadas aos objetos.

Para um de seus criadores, M. Pesce {19) , durante muito tempo a HTML era a
Unica linguagem adequada na visualizacdo do ciberespacgo, mas hoje com a VRML
temos a concretizacdo do espaco no ciberespago que transformou o modelo
conceitual baseado em duas dimensdes, com angulos retos, para trés dimensdes.
A VRML foi criada para descrever essa outra geometria e espago, ou seja, a
representac8o do espaco e a visualizacdo da WWW como um espaco. Além disso,
se 0 espago na sua representacdo eletrénica pode ser tocado por milhdes de
pessoas participantes simultaneamente, a VRML entdo & bastante consistente e
tinica. Poderia ela, inclusive, ser chamada de ciberespago no sentido mais largo
do termo tridimensional, mas esse sentido somente existe como uma alucinagio
concensual por parte dos usudrios que participam desse delirio cibercultural.

A cibercuftyra

Além dos estudos das técnicas e métodos computacionais a fuséo das
comunicacdes e dos computadores proporcionou também o surgimento da
cibercultura, importante por possibilitar que diferentes culturas se comuniquem
no ambiente do ciberespaco. Talvez, o que permite que diferentes culturas se
comuniguem entre si, sem guerra, seja a condicdo de que é possivel
compresnder uma sociedade estrangeira, colocando-nos no lugar do outro,

compreendendo essa sociedade mais pela sua imaginacéo criativa.

Nesse sentido, a arte no seu sentido mais amplo, segundo Ascott, emerge
mais como um instrumento para participar do processo de reconstrucéo do
mundo e de sua renovacéo, se opondo radicalmente & arte ilustrativa,
explicativa ou expressiva(20).
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O que podemos observar, atualmente na cibercultura, € que a constituicdo de
“sites” possui uma certa heterogeneidade (técnicas e processos), diversidade
{por assuntos) e diferengas quanto a forma e contetido. Existe também a vontade
de compreender o outro e de se comunicar com ele. Segundo Todorov (21), a
comunicacgéo com seres diferentes de nés mesmos, leva-nos a ndo nos tornarmos
o centro do universo, injetando-nos uma certa dose de tolerancia e enriquecendo-
nos o espirito. A diferenca é boa pois ela nos abre a universalidade: é preciso
observar as diferencas, dizia Rousseau, para descobrir as propriedades.

Tomemos como exemplo as nossas pesquisas, realizadas no Departamento
de Artes Visuais da UnB. Comegamos a participar da comunidade virtual gracas
ao acesso que tivemos a servidora da Universidade em 1994, Até entéo, o
meio para a veiculagao das pesquisas ndo era apropriado, decaracterizando
u lrabalho quanto ao supoile de apresentagdo, e ao desdobramento pretendido
em sua relacdo com o espectador.

Participar da comunidade virtual, ndo foi somente implementar os sites, mas
foi principalmente sermos aceitos e/ou convidados para participar das diversas
listas tematicas que existem hoje na Internet. O que caracteriza os sites dessas
litas, que se confundem com as caracteristicas de ciberespacgo, sdo ainda aquelas
descritas por Pierre Levy: o de metamorfose por estar em constante construgéo;
os de heterogeneidade e multiplicidade (nés e conexdes); os de exterioridade
e os de mobilidade (estar em qualquer lugar ou em todos os lugares).

Nesse caminho é que o nosso trabalho se insere ao discutir e abordar as
fronteiras entre a arte e a ciéncia, o real e o virtual visando colocar em relacdo
usuérios (de qualquer tipo de cultura, j& que a cultura em si ha verdade ndo é
~ importante, o importante é o interesse comum pelo assunto que estd sendo
construido) e os nossos trabalhos artisticos. Como poética visual, nosso tema
passa pelo estudo das técnicas e dos métodos de modelagem e animagéo
computacionais de corpos virtuais, relembrando que atuaimente utilizamos
as linguagens JAVA e VRML para possibilitar a imerséo e a interagdo de
usudrios reais em nossos corpos virtuais.

Concluséao

Procuramos mostrar as preocupacdes principais de alguns famosos
pensadores da era da globalizagdo em relagdo ao ciberespaco. Mostramos
também, as questdes estudadas em algumas pesquisas da arte
computacional que sdo desenvolividas para esse ambiente, propicio ao
exercicio da troca de informag8o, memdrias compartilhadas por grupos e
suas preocupagodes especificas.

Acreditamos no retorno positive, pela nossa prépria experiéncia, que
proporciona esse espacgo cibernético, no desenvolvimento de pesquisas
artisticas computacionais, principalmente por ser o ambiente adequado para
as redes de comunicagdes globais, a realidade virtual e o céiculo numérico
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intensivo. Ou seja, o ambiente perfeito, caracterizado por sua topologia
irregular, no seio do qual a arte computacional pode enfim se desenvolver.

Apesar dos riscos que alguns autores dizem gque corremos, pelo menocs na
cibercultura, acreditamos que construir a arte é construir e se apropriar da
realidade, com nosso desejo de amplificar a interagdo e a compreensio
hurmana no processo construtivo, sem medo.

Sem importdncia tornou-se o certo isolamento em gue nos encontramos,
como diz Cauquelin (22), numa conspiragdo do siléncio, por parte da critica
de arte, que nos isola ao acreditar que ¢ nosso objsto seja puramente técnico,
de comunicagéo fria, totalitéria, emocgfo ausente, neutralizagdo do corpo,
presenca abolida ...Por onde passou a arte e suas virtudes?

Para Roy Ascott {23) a palavra de ordem da comunidade artistica atualmente
se traduz pela conectividade, interacéo e emergéncia. O observador estd no
centro do processo criativo e ndo mais como espectador em sua periferia. A
arte, para o autor, ndc é mais uma janela aberta para o mundo mas uma porta
por onde o observador & convidado a entrar num mundo de interagdes e de
transformacgdes.
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lesas Tematicas

Globalizacdao e Multiculturalismo

Globalizagao e Multiculturalismo
Lucia Santaella

1. O tema da globalizagao

Desde o inicio da década de 90 e cada vez mais
crescentemente, o tema da globalizagdo tem sido objeto da
atencdo de especialistas das mais diversas areas, sociologia,
economia, politica, antropologia, engenharia, geografia, meio
ambiente, arquitetura, arte, comunicagéo etc. De fato, os
processos globais e o fendmeno da mundializacdo véem se
tornando tdo evidentes que ndo podem mais escapar da
atencdo nem mesmo dos leigos.

Na verdade, desde os anos 60, quando os primeiros
astronautas subiram aos céus, trazendo de volta a imagem
do corpo azul do planeta Terra, uma consciéncia planetéria, a
consciéncia de que nossa pétria € o globo terrestre, comecgou
a se formar, desabrochando com vigor nesta Gitima década.
Numa manifestacdo particularmente feliz, Papagianis,
pesquisador da vida extraterrestre, j& em 1880, dizia que
“nosso planeta ndo é sendo uma enorme nave interestelar,
que tem estado navegando em tornc da Galéxia, hd milhées
de anos, sem que ninguém pareca estar se dando conta desta
colossal viagem césmica.” De acordo com Octavio lanni {1995:
14}, entretanto, “a Terra mundializou-se de tal maneira que o
globo deixou de ser uma figura astrondmica para adquirir mais
plenamente sua significacdo histérica.”

Em suma, a questdo é candente, complexa, inquietante, ndo
hé como dela se alheiar. Entretanto, ao especialista, a primeira
interrogacéo que se coloca € a do ponto de vista a partir do
qual considera-la {ver Ortiz 1994: 8). O ideal, certamente, seria
o da adocéo de um ponto de vista globalizador tanto guanto
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é global o fenémeno sob consideracéo. infelizmente, contudo, formados como
fomos em areas de especialidade, nosso olhar, pensamento e interpretagéo
dificilmente conseguem transpor os limites impostos pela configuragéo
mesma que paradoxalmente faz de nés especialistas. E eis aqui uma das
primeiras e grandes contradigbes com que a globalizagdo nos desafia. Até
gue ponto, como especialistas em algum campo do conhecimento, estamos,
de fato, preparados para pensar a globalizagdo, sem que, no préprio ato de
pensa-la, a limitemos dentro do enquadramento da nossa especialidade?

Consciente dessa limitagdo irremedidvel, e a0 mesmo tempo saudavel, pois
se trata de uma limitacdo que, de saida, deve nos despojar de qualquer
arrogéncia, passarei a apresentar algumas idéias sobre o tema proposto,
dentro de uma perspectiva inevitavelmente minha que é a perspectiva de
uma comunicologa e semioticista.

2. Globalizacao e tecnologias da comunicacao

Parto do pressuposto de que a questdo fundamental e subjacente a todos os
processos de globalizagéo € uma questdo de ordem comunicativa. Ndo apenas
parece ser verdadeiro que a globalizacdo, sob todos os seus aspectos,
econdémico, politico, cultural, estético, ndo teria sido possivel sem as
tecnologias da comunicagdo, quanto também parece ser verdadeiro que,
quando observade & luz das tecnologias da comunicagic, ¢ fenémene da
globalizagdo teve inicio muito, muitissimo mais cedo do que podemos
imaginar & primeira vista. Os primeiros germens dos processos hoje
onipresentes da giobalizacdo j4 estavam plantadas nas primeiras e longinguas
imagens de Lascaux e Altamira. Desde que o homem foi capaz de projetar
um produto mental para fora de seu corpo, deu-se por iniciado um processo
ininterrupto e crescente de extra-somatizacdo do seu cérebro e memobria.

Quando o ser humano encontrou meios de materializar seu pensamento em
signos externos impereciveis, foi a meméria humana que comecgou a se
socializar. Isso se tornou mais evidente com a invengdo da escrita, mais
particularmente da escritura fonética, que, segundo Borges, & mais eterna do
que os marmores e os metais. De fato, trata-se de uma tecnologia tdo poderosa
que nos 35 séculos de sua existéncia ndo passou por nenhuma modificagéo
substancial. Ao contrario, mudaram, sim, os suportes para a inscricdo da
escrita, suportes que — desde a pedra, osso, metal, parede, placa de argila,
passando para a madeira, couro, papiro, tecido até chegar ao papel e hoje a
tela eletronica -— foram ficando cada vez mais leves, portateis, reprodutiveis
e indestrutiveis.

Ora, projetando-se no mundo exterior, os signos ou formas de socializagéo
do pensamento e da meméria, tais como esculturas, desenhos, pintura, escrita,
materializados em suportes especificos, quadros e livros, comecaram a exigir
o aparecimento de locais de armazenagem e conservagao, os templos, museus
e bibliotecas. Mas o grande salto nos processos de extra-somatizagido do
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cérebro humano viria, no mundo da escritura, com a invengdo da prensa
tipogréfica de Gutenberg, no século XV, que tirou do clero a circulacdo do
saber, colocando-a & disposigéo dos laicos, uma disposicéo, alids, ainda
bastante limitada se comparada & aceleragéo reprodutiva que a revolugéo
industrial-mecénica, no século XIX, iria trazer para a difusdo dos signos e da

comunicacéo.

Costuma-se colocar muita &nfase nas méaquinas extensoras e substitutivas dos
musculos humanos que foram inauguradas com a revolugdo industrial. De
fato, essas maquinas, responséveis pela aceleragdo da producéo capistalista,
comegaram crescentemente a povoar o mundo de objetos industrializados,
roubando-nos o encanto da convivéncia com objetos feitos & méo,
preciosamente singulares. Mais fabulosas & engenhosas do que as maquinas
musculares, entretanto, foram as maquinas sensérias (ver Santaella 1996),
também mecénico-industriais, capazes de produzir e reproduzir signos, palavras,
imagens e sons, a saber, a prensa mecénica, a fotografia, seguida pelo cinema,
e o fondgrafo, respectivamente. Foi, sem duvida, a partir dessas maquinas que
as formas de globalizagdc do conhecimento, da cultura, do lazer e dos prazeres
comegou a se fazer sentir, visto que, com elas, j& brotavam os frutos de uma
tendéncia & desfronteirizagdo dos signos e dos produtos culturais que teve 3
frente os Estados Unidos e que produziria o fendmeno da americanizacdo do
mundo. Uma tal tendéncia s6 veio se acentuar com a revolugdo eletrdnica, na
primeira metade do século XX, quando se deu o aparecimento da televisio
que levou MclLuhan ao seu tdo discutido prognéstico de que o mundo estaria
se transformando numa gigantesca aldeia giobal.

Se, de fato, com essa expressdo, MclLuhan antecipou a explosio de uma
sociedade globalizada que teria inicio com as tecnologias da informacéo nascidas
da unido da informatica com os canais de telecomunicacio, naquilo em que
deveria ter acertado, MacLuhan, de fato, errou. Mas acertou na mosca, acertou
inteiramente naquilo que ndo poderia ter antecipado. Comego pelo erro.

3. Uma aldeia global?

Sim, inegavelmente, o mundo parece estar adquirindo as caracteristicas de
uma aldeia global, mas ndo sdo os gigantes dos meios de massa, radio e
televiséic, os protagonistas responséveis por essas caracteristicas. E certo
que, do ponto de vista da organizacdo econdmica, empresarial, a globalizacéo
das midias “levou a formagdo de grandes conglomerados, que se espalham
_pelos continentes, combinam o controle de radio e teledifusdo, imprensa,
edig8o, indUstria fonogréfica e edicdo de filmes, além de dominarem o setor
de distribuigéo, com satélites e redes de cabo” {Mira 1994: 1386).

Entretanto, diferentemente dos lGgubres prognésticos concernentes & inddstria
culiural preconizados pela Escola de Frankfurt e mais conforme a recente
observacdo de Kevin Robins (citado por Mira 1994: 138), “a crescente
mobilidade das corporagbes estd associada com a possibilidade de
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fracionamento e subdiviséo de operagdes e de situa-las em diferentes lugares,
e, neste processo, tirar vantagem de pequenas variagfes da natureza das
diferentes localidades. A matriz espacial do capitalismo no periodo pés-fordista
é a de que, de fato, combina e articuia tendéncias em direg¢do tanto a
globalizagdo quanto & localizagdo.” As conseqliéncias desse processo para
as produgdes culturais, sob o titulo de localismo, regionalismo, presenca das
minorias, gosto pela alteridade, multiculturalismo etc. estdo entre os tépicos
que vém sendo sobejamente discutidos nos chamados cultural studies e nos
textos relativos ao pdés-moderno e pds-modernidade.

Se, sob o aspecto mais infraestrutural, o das transacées econdmicas, os
sistemas de comunicagéo, de fato, internacionalizaram-se, sua mundializagéo
sendo evidente, & necessério, contudo, distinguir {(como o faz Mira 1994:
13b, citando Sreberny-Mohammadi} dois fenémenos que nao se identificam,
quais sejam: a globalizagdo das empresas, de um lado, e, de outro, o modo
como as mensagens sdo nelas produzidas, juntamente com o fluxo das
comunicacées que elas propiciam. Sob o ponto de vista da programacéo das
midias de massa, o radio e, mais especialmente, a televiséo, ha vérios fatores
gue apontam muito mais para a especializacdo, diversidade e multiplicidade
cultural do que para a massificacdo e homogeneidade como a globalizagéo
poderia levar a prever. Citar apenas alguns desses fatores ja parece
suficientemente eloquente. '

O fato de gue as programagdes locais de rédio e televiso tenham comecado
a atrair muito mais publico do que as programacdes importadas levou a
proliferacdo de estagbes de radio e ao fortalecimento de sistemas nacionais
de televisdo. Tendo isso em vista, mesmo quando os modeios sédo importados,
eles passam por adaptacdes de acordo com o gosto local que transfiguram,
muitas vezes de maneira surpreendentemente criativa, a programagéo original.

Outro fator que merece énfase é o da multiplicagdo dos canais de TV, gerando
a especializagdo e especificidade crescente da programacéo para cada canal
e, por vezes, dentro de um mesmo canal, 0 que, por sua vez, permite ao
espectador o exercicio da sintaxe idiossincratica do zapping, conforme foi
estudado, em nosso meio, por Arlindo Machado (1994). Importante ainda
para a consideracéo da crescente pluralidade de opgées e especializacéo é o
sistema de TV a cabo, por assinatura, fendmenoc ainda incipiente no Brasil,
mas que atinge nlmeros inacreditaveis num pais como os Estados Unidos,
antigo berco da cultura de massas.

A tudo'isso ainda se soma o advento de meios técnicos cada vez mais baratos,
que permitem o aparecimento de estagdes de gravacdo de pequeno porte,
assim como o de filmadoras domésticas, além dos video-cassetes, video-
discos que, cada vez mais, povoam os domicilios receptores dos meios de
massa outrora hegemdnicos. O barateamento desse tipo de tecnologia tem
produzido efeitos que estdo longe de serem despreziveis. Consideremos,
por exemplo, a proliferacdo de pequenas empresas de video independentes
que prestam servicos ou vendem seus produtos para as grandes empresas
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de televisio. Considerermos ainda o fato de que o video-cassete tem realizado
a proeza de levar o cinema para dentro de casa, um fenémeno cujo
crescimento pode ser medido pelo ndmero de video-locadoras que se
espalham pelas grandes e pequenas cidades de guase todo o mundo.

Enfim, o que todos os fatores acima parecem evidenciar é que a idéia
MclLuniana de uma aldeia global, a partir dos meios de comunicacéo de massa,
encontra-se hoje seriamente comprometida pela multiplicacéo do diferencial,
pelo crescimento da especializacdo, do especifico no seio mesmo da
globalizago. “Diante de um nimero tdo grande, de um circuito de trocas
culturais tdo amplo, cria-se o contexto gue propicia a construcéo de
identidades plurais e transitdrias” {(Mira 1994: 145).

Contudo, embora ndo esteja, de fato, nos meios de cultura de massa, conforme
previsto, a aldeia global, como uma realidade incontestavel do mundo atual,
encontra-se num outre circuito bem mais recente que McLuhan nao teve gualquer
condigo de prever. Uma aldeia global, efetivamente interativa e planetéria, impoe-
se gquando se pensa “na estruturagdo da comunicacdo segundo redes complexas,
segundo sistemas interligados que, de uma forma ou de outra, abarcam todo o
mundo e criam uma espécie de teia que vincula (do ponto de vista tecnolégico,
mas principalmente, no ponto de vista abstrate, o que ndo é exatamente material)
os individuos” {(Marcondes Filho 1984: 5). Trata-se, enfim, de um fenémenc que
pegou a todos de surpresa, que cresce em ritmo exponencial e cujas
conseqliéncias estamos ainda verdes para discernir.

4. O ciberespago

Quem iria imaginar, hd menos de uma década, que existiria hoje, nos Estados
Unidos, por exemplo, cinco milhdes de metros quadrados de redes de
telefonia interligadas na formacgéo de um ciberespaco (cyberspace) dominado
pela Internet, um vasto labirinto comunicacional de redes educacionais,
governamentais, militares e comerciais conectadas tanto dentro do perimetro
da Ameérica do Norte, quanto com o restante do mundo? Quem poderia prever
que, nessa imensa rede planetéria, mais de trés milhées de computadores e
de pessoas com as mais diversas caracteristicas, em mais de trés dezenas de
paises {nGmeros, alids, que sé tendem a crescer), estariam hoje interligados?

Trata-se daquile que vem sendo chamado de comunicagdo mediada por
computador e que transpira num ciberespago incorpérec e abstrato consistindo
apenas de impulsos eletrénicos e informac&o. Para ter acessc a um tal universo,
em que as coordenadas usuais de tempo e espaco fisico estdo suspensas,
basta possuir um terminal de computador, um modem, uma linha telefénica e
um enderego eletrdnico. Seus processos incluem ndo apenas a comunicagéo,
através do computador, de pessoa a pessoa ou pessoa e grupo, mas também
contatos pessoais com o computador, quando uma pessoa pode acessar
arquivos ou interagir com programas e bancos de dados em computadores
remotos. Apos alguns minutos ou horas de exame de um documento pelas

31 | ANPAP - Anais 97



vias da WWW — um sistema de ligagdes entre arquivos digitais de textos, som
e gréficos, acessados sem esforgo & partir de um computador em qualquer
parte do globo — essa pessoa pode entrar em contato, através do correio
eletrénico {e-mail), com o autor do documento examinado e dar inicio a um
didlogo que pode durar dias, meses ou até mesmo anos.

Com tudo isso, dé-se o aparecimento de um feixe dindmico inaudito: novos
registros linglisticos, um novo tipo de escrita falada, um modo de escrever
oralizado, novas maneiras de se expressar, de se relacionar com o outro e de
perceber o mundo na sua globalidade. Geram-se ai modalidades inéditas de
didlogo, ou methor, de multidlogo, e de socializagdo estimuladas e intensificadas
pelo surgimento de formas radicalmente nédo-hierarquizadas, global e
imediatamente disponiveis, remarcavelmente ndo censuradas de acesso as
informagdes dos mais diversos tipos, num universo em que espago real e disténcia
estdo se tornando cada vez mais irrelevantes, substituidos que sdo pelas
dimensdes imprevistas de espago e tempo intersticiais, entre o real e o virtual.

Ciro Marcondes Filho (1994: 4) observa com muita propriedade que “o uso da
técnica, neste final de século, realiza sem o suporte ideolégico do iluminismo,
a intengdo de tornar transparentes as ages, as intengdes, as formas de agir.
As redes mediaticas, os sistemas informéticos de todo o planeta constituem
uma rede em que todos entram e saem e cujo volume de trocas torna
impensavel o controle. No emaranhado de possibilidades que se multiplicam
a cada dia, as pessoas podem encontrar muitipias novas formas de tornar
mais efetiva sua relagdo com a sociedade, a politica, a cuitura circundante.”

Processos de comunicag8o interativos multidirecionais sdc assim instaurados num
hiperespaco disseminado de informagéo em fluxo que, opondo-se a rigidez
topolégica de qualquer modelo linear, compartiha as propriedades dos sistemas
nao-ineares tais como agueles que se encontram na hipermidia e na auto-similaridade
estatistica das fractais (ver Kac 1992: 48). Enfim, sdo processos de comunicagéo tdo
diferenciais e inovadores ac ponto de estarem criando um tipo muito especial e
profiferante de cultura que esté recebendo o nome de cultura do computador.

A bem da verdade, o grande pivé desse lugar sem lugar das redes teleméticas
néo é apenas o computador, mas é também nada mais nada menos do que o
telefone, esse primeiro e grande meio interativo, aquele mesmo que, junto
com o automdvel, o aeroplano e o radio, funcionou, na primeira metade deste
século, como um simbolo da vida moderna.

O que ndo se podia antever naquela época, entretanto, é o quanto o poder do
telefone estaria fadado a se estender com o advento dos canais de
telecomunicacéo, os satélites e, entdo, as fibras éticas. Menos ainda se poderia
antever que o telefone, com esses poderes tdo globalmente amplificados,
iria se ligar a uma outra pequena maquina inesperada, o computador pessoal,
que de pequena, tanto guanto o telefone, s6 tem a aparéncia. Do mesmo
modo que o telefone se estenderia nas novas tecnologias de transmisséo, o
computador digital trazia no seu bojo a capacidade de transformar todas as
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informacgdes textuais, videogréficas e sonoras em impulsos eletrénicos,
absorvendo-as nos seus processamentos internos. Além disso, gquando o
telefone incorporou tecnicamente o elemento gréfico, tornou-se possivel ndo
apenas falar, mas também escrever pelo telefone (e-maif), imprimir pelo
telefone {fax), produzir e gravar sons e videos {secretéria eletrénica, TV slow-
scan, videofone) (cf. Kac 1992: 55). Estéd ai exposta toda a infraestrutura de
suporte para a grande mutacdo comunicacional de que somos testemunhas
e participantes e qus, na previsdo de Mario Costa, sob o titulo de Sublime
tecnoldgico (1995), atinge dimensdes antropoldgicas.

Roy Ascott (1995}, por seu lado, diz que a transformaco pela qual passamos
&, acima de tudo, uma transformacéo da consciéncia. A revolucéo eletrdnica,
que ligou as telecomunicacdes ao computador, estd agora acontecendo no
cérebro humano e estendendo nossa nogéo de mente, uma mente do tamanho
do mundo em corpos que desenvolvemn a capacidade de “cibercepgdo”, isto
&, a ampliag8o e enriquecimento tecnolégico dos nossos poderes de cognigdo
e percepgdo. As neotecnologias da inteligéncia nas midias interativas
planetédrias impulsionam o pensamento associativo, hipermediado,
hiperconectado de um cérebro global que Ascott chama de hipercortex.
Através das redes da bioeletrénica e nanotecnologia, o ser humano esté se
movendo na direcéo de uma radical rematerializagéo, de uma reconfiguracdo
das estruturas moleculares do nosso mundo.

Papel fundamental para essa reconfiguracdo é aquele desempenhado pelas
artes especialmente concebidas para as midias de telecomunicagdes. Galerias
eletrénicas povoadas de hipermidias interativas podem ser visitadas, via
computador, em e de gualquer parte do mundo.

Dentro do espago eletrénico virtual da telemética e no contexto maior da arte
eletrénica interativa, fen6meno também recente é o da telepresenca que nasce
do acoplamento da robdtica com a telemética. Enguanto os cientistas
pesquisam a telepresenga como um meio pragmatico e operacional de
equacionamento da robética com a experiéncia humana, para os artistas, por
outro lado, segundo Eduardo Kac (1993: 52} nos informa, a telepresenca
significa “um questionamento das estruturas unidirecionais de comunicagéo
que marcam tanto as belas artes (pintura, escuitura), de um lado, quanto os
meios de massa {televiséo, radio), de outro.” Kac vé a telepresenga como
“um meio de expressar, em nivel estético, as mudangas culturais advindas
do controle remoto, visdo remota, telekinésica e troca de informacéao
audiovisual em tempo real”, num contexto em que “os participantes sio
convidados a experienciar mundos remotos, inventados a partir de
perspectivas e escalas diferentes das humanas. Como uma nova experiéncia
comunicativa, a telepresenca dé conta “da natureza multimodal dos eventos
colaborativos, interativos das redes telecomunicacionais que caracterizam
as trocas simbdlicas no final do século XX.”

Em sintese, para Ascott {1995), numa cultura que estd progressivamente
envolvida na complexidade das relagGes e na sutileza dos sistemas, ligada
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ao invisivel e imaterial, ao evolutivo e ao evanescente, em sintese, &
emergéncia e & aparicdo, as redes telematicas convertem-se nos meios
privilegiados para a arte, pois os principios da indeterminagdo e incerteza,
do final em aberto, interatividade e transicdo s6 podem ser verdadeiramente
satisfeitos nas redes da interatividade.

Interpretac&o similar é a de Mario Costa (1995: 37, 42), quando afirma que, “com
as novas tecnologias eletroeletrénicas da comunicacéo, nos situamos diante de
uma transformacéo radical no campe estético”, acrescentando ainda que essas
tecnologias “ndo podem ser consideradas, de modo nenhum, na sua esséncia,
como uma nova forma de linguagem, cujo destino é ainda e sempre aquele de
encarregar-se das intencionalidades expressivas e comunicativas do homem:
as novas tecnologias ndo sdo uma linguagem, sdo um ser gque excede toda
paisagem interior ao sujeito e instaura uma nova situagdo material.” A arte que,
a partir de um certc momento, “deixou de desempenhar uma funcéo vital,
dissolvendo-se no consumo de luxo, no valor econdmico, na decoragédo, no
entretenimento etc.”, diante do desafio das neotecnologias, volta novamente a
assumir “um sentido forte” ao colocar em cena “a situagio do nosso sistema
nervoso” e tornar manifestas “as forcas reais que plasmam o nosso ambiente e
nos educam sobre os tempos vindouros.”

Essa nova ordem tecnolégica repercute ndo sé na cultura e artes, mas também
nos elementos socioldgicos, econémicos e politicos propriamente ditos. De
fato, sem a telemaética, ndo seria possivel aquilo que vem sendo chamado de
pés-capitalismo (Marcondes Filho 1994) ou de capitalismo mundial do
megamercado, da hiperconcorréncia dos conglomerados (P E. A. Resende
1994). Sem a telemética, ndo seria possivel a internacionalizagdo da economia,
a globalizagdo como um momento novo dentro da expanséo capitalista,
fendmenos cujas contradi¢des para as sociedades mais & margem, tais como
as latino-americanas, vem sendo estudado em nosso meio principalmente
por Octavio lanni {1992), Milton Santos et al. (1993) e Renato Ortiz {1994).

De todo modo, sdo as redes mundiais de comunicacdo que permitem o
descentramento das atividades capitalistas e a formagéo de conglomerados
muitas vezes mais poderosos do que os Estados nacionais, visto que, mesmo
estando espalhadas pelo munde, “as empresas estdc ligadas por uma rede
de informagéo capaz de aproximaé-las imediatamente quando necessério” (M.
C. Mira 1994: 132-133).

No seu nimero de 28 de setembro de 1996, a revista The Economist, publicou
uma longa discussédo sobre as implicacdes econdmicas da tecnologia
informacional {semi-condutores, computadores, programas e telecomunicagdes)
na sua relacdo com a globalizacdo. Sob o nome de ciber-economia emergente,
a reportagem evidencia que uma das mais importantes caracteristicas das
tecnologias da informacéo estd no fato de que elas lidam com o conhecimento.
Mais e mais o conhecimento pode ser codificado: informagéo em forma de
nGmeros, letras, imagens, voz ou som, pode ser reduzida a forma digital e
armazenada em computadores. Aliada a custos baixos de transmisséo, a
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codificacdo da informacéo pode cruzar os quatro cantes do globo numa
velocidade superior a que levamos para ir de uma sala a outra erm um escritério.

Enfim, parece ¢bvio que, “com a globalizacéo, ndo podemos ficar parados,
estamos condenados a avangar” {lwasa 1995: 5). Mesmo no Brasil, com a
infra-estrutura sucateads de suas redes de telecomunicagdes, bem ou mal —
mais mal, alids, do que bem — estamos na internet. “As tecnologias estéo
al”, obsarva Marcondes Filho {1895: 4), cada vez menores, mais leves, mais
préximas do nosso corpo, de nossa convivéncia. Inundam o planets, “invadem
nosso cotidiano com velocidade espantosa e 0 que nos resta a fazer & mudar
nossas formas arcaicas e obstinadas de pensar, abandonar velhas teorias e
relacionarmo-nos com esses novos seres’, buscando encontrar uma boa
forma de convivéneia e atuagdo critica nesta nova sociedade.”

5, Contradigdes insoliveis?

E em razdo disso que, nunca tanto quanto agora, a persisténcia do
analfabetismo, a existéncia dos exclufdos da educac@o nos paises periféricos
tornaram-se absurdos inaceitdveis. Se, a cultura de massas — especialmente
o rédio, a televisdo e mesmo o cinema — prescindia da alfabelizacéo, a cultura
mididtica, eminentemente interativa, exige-a sob pena de uma barreira
comunicativa irremedidvel. Mais absurdo ainda se torna esse fato, quando se
sabe gue trabalhadores ndo especializados se tornardo cada vez mais
inoperantes e desnecessérios. Diante do prognéstico de que em menos de
urna década, um quinto de todos os trabalhadores nos paises ricos estardo
teletrabalhando, em que situagdo estardo, nos paises pobres, aqueles que
néo estdo habilitados para navegar nas infovias que levam ao trabalho,
conhecimento e lazer, aqueles que néo podem habitar as arquiteturas liquidas
do ciberespago? Nunca, tanto quanto agora, a exclusdo da educacio se fez
tédo negra, Diante desse impasse, criticar a globalizagdo ndo é solucéo, muito
menocs é solugdo, virar-lhe as costas.

O ritmo de conexdo das redes teleméticas avanca em passos t8o &geis e
gigantescos que ndo & sem sentido antecipar que as sociedades que néo
conseguirem entrar num tal ritmo, em muito pouco tempo, estardo, diante
das sociedades virtuais, na mesma situacdo daquelas sociedades anacrénicas

que, perdendo-se do salto da escrita, ficaram irremediavelmente presas a
oralidade exclusiva.
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fesas Tematicas

Vg
e

Tempo em transformagao

Tempo em Transformacao
Jorge de Albuquerque Vieira

1. Tempo e Ontologia

A ciéncia é uma forma especial de conhecimento, que repousa
na adogdo de uma hipdtese filoséfica pertencente & Teoria do
Conhecimento e algumas hip6teses também filosoficas mas de
natureza ontoldgica. A hipétese gnosiolégica mais admitida é
relativa ao objetivismo realista critico. Essa adogé@o acarreta as
demais hip6teses ontolégicas, sobre a realidade e sua constituigéo.

Isso significa que a ciéncia pressupde conceitos tipicos da
Ontologia, adotando-os sem maiores discussdes. Conceitos
como os de espago, tempo, matéria, mudanga, processo,
evolugdo, etc., sdo empregados na atividade cientifica sem
uma discussdo em seu dominio ontolégico. Mas quando
grandes mudancgas paradigmaéticas comegam a ocorrer, as
discussdes ontoldgicas tornam-se necessérias: foi assim com
a transicdo do pensamento newtoniano ao einsteiniano, foi
assim com o darwinismo, e tem sido assim recentemente,
com a emergéncia dos estudos em probiemas da
complexidade, termodinamica de sistemas abertos, sistemas
dindmicos ndo-lineares e finalmente, com a possibilidade de
uma Teoria Geral de Sistemas considerada como uma
Ontologia cientifica (Bunge, 1977 ; 1979).

A visdo cientifica cléssica trabalha com fatos que sdo ditos
ocorrer no espago e no tempo, ou seja, as coordenadas
espago-temporais sdo consideradas como independentes,
externas as coisas e suas mudancas. Ja na visdo relativista,
as coisas influenciam a estrutura do espago-tempo, mas néo
criam a variedade basica. Com o avango do conhecimento
através do trabaltho de autores como llya Prigogine, René
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Thom, Henri Atlan, Edgar Morin, Hermman Haken, Humberto Maturana, etc.,
novas visées envolvendo o espago e o tempo tém sido discutidas; tais
discussées, com seu teor ontoldgico, acabam por adentrar o terreno da
interdisciplinaridade e favorecer a possivel elaboragio de uma
transdisciplinaridade, criando enlaces entre formas aparentemente
diversificadas de conhecimento, come o cientifico, o filoséfico e o artistico.

E nossa proposta no presente trabalho apresentar as visdes fundamentais
que tém sido empregadas para lidar com o conceito de tempo ao longo da
evolugéo do conhecimento e ainda discutir como esta evolugéo interage com
conceitos semidticos, notadamente o de semiose e seu contexto pei
Esta interagdo leva-nos a discutir a idéia de um Universo si:
consequentemente, o seu teor de organizagdo, complexidade e
grarnalicafidade, permitindo-nos um possivel intercdmbio de idéias entre
ciéncia e arte,>ou seja, a elucidagéo de possiveis indices de uma forma mais
rica e complexa de conhecimento.

2. Trés visées acérca do Tempo

Apresentaremos aqui 3 visdes que sdo consideradas as mais importantes
quanto ao conceito de tempo. Para tal, estaremos usando como referéncia as
obras de Bunge (1977 ; 1979), na forma de um resumo, mais voltado para a
Fisica Teérica, segundo o desenvolvide por este autor. As visSes citadas sao:
a do container, a da prime stuff (matéria prima) e a relacional. Veremos que
nem sempre & possivel falar de forma exclusiva acérca do tempo, pois seu
conceito surge muitas vezes vinculado ao de espago.

2.1 - Avis&o do container é aquela que foi adotada na elaboragéo do paradigma
de Newton. A Mecénica foi apoiada nessa construgéo e influencia até hoje
nosso conhecimento, desde o mais elaborado até o chamado senso comum.
Segundo esse enfoque, espago e tempo constituem um cendrio fixo onde as
coisas exibem a sua histéria. Objetos fisicos, como concebidos pela ciéncia,
existem no espaco e no tempo, os quais ndo séo objetos fisicos também. Do
ponto de vista da teoria do conhecimento cientifico, um objeto fisico pode ser
definido como “qualquer coisa ocupando uma regiéo do espaco e um intervalo
de tempo”. Esse container espago-temporal existiria assim em si mesmo,
absoluto, e continuaria a existir mesmo se todas as coisas néie contidas viessem
a mudar radicalmente em tipo ou mesmo, deixassem de existir,

Por ndo ser uma coisa fisica ou uma relagdo entre objetos fisicos, esta entidade
néo pode ser descrita em termos fisicos. S6 dispomos para a sua descrigdo,
da matematica pura, sem a ajuda de conceitos e o nivel da seméntica. Nesse
sentido, hé a identificagdo com a geometria. H4 uma compatibilidade com a
concepgdo dos atomistas gregos, sendo que esta foi refinada por Newton;
héa também coeréncia com uma concepgéo subjetivista como a kantiana, como
intuitiva e necesséria para a experiéncia humana.
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Esta é também a visBo mais associdvel ao conhecimento em senso comum.

2.2 - A segunda concepcéo de tempo ou espago-tempo € aquela denominada
da matéria prima. Segundo essa visdo, o espaco-tempo é a substincia
elementar da qual todo objeto fisico & feito. Assim, qualguer parte do mundo
& um pedacgo de espago-tempo e toda propriedade associada 3 substincia é
uma propriedade associada & um pedago de espago tempo. Isso acarreta
que gualquer coisa fisica poderia ser explicada em termog espago-temporais.
Pensadores famosos que trabalharam nessa direcdo sfo Anaximandro, Clifford
e John A. Wheeler,

Esta visfo leva & uma Fisica que torna-se geometria, ndo necessitando esta
de uma interpretacdo fisica {como se gerasse a sua prépria interpretacéo).
Ou sejs, espago & tempo ndo seriam empiricamente e epistemicamente a
priori , como no pensamento de Kant, mas seriam ontologicamente primdrios.
Ern uma das interpretacdes da Relatividade Geral, todo obijeto fisico é tomado
como uma deformacéo local do espago - tempo. As propriedades espaco-
temporais n8o dependem de nada: as coisas nfo estdo no espago-tempo,
mas sdo constituidas por ele.

A auséncia da exigéncia semantica acarreta que definigdes tomem o lugar de
hiptteses seménticas, esmaecendo a fronteira entre ciéncia formal e factual.

2.3 - A uitima vis8o é a chamada refacional. Nela, espaco e tempo nido séo
objetos que existem em si mesmos, mas sim constituem uma rede de relagées
entre entidades factuais, ou seja, coisas e suas mudancas; as propriedades
néo sdo do espago-tempo, mas sim do conjunto de coisas e suas mudangas.
Assim, se no hd mudangas em coisas, ndo hé o espago-tempo.

Muitos pensadores incluem-se nesta opcéo: Aristételes, Lucrecius, Séo
Agostinho, Leibniz, Lambert, Lobachevsky, Riemman, Engels, Mach,
Whitehead, Robb, van Dantzig, Fokker, Penrose...). A definicdo mais empregada
neste enfoque talvez seja a devida a Leibniz: “o espaco é a ordem dos possiveis
coexistentes e o tempo é a ordem dos sucessivos.”

3. Entropia e Irreversibilidade

A carscieristica talvez mais fundamental de nossa experiéncia temporai é
aguela de uma assimetria bésica. O tempo difere do espago, principalmente,
por ser mais afastado de nossa percepcéo e por ser assimétrico, no sentido
de “rmover-se em uma UGnica direcdo” (uma ficgdo que usamos para tentar
visualizar sua assimetria). S8o entidades de categoria diversa, apesar de seu
profundo relacionamento. As tentativas de fundi-las ndo conseguem superar
assa diferenga bésica: por exemplo, a construgdo matematica de um
confinuurn espago-tempo, como encontramos na teoria da relatividade, leva
& ums métrica pseudo-euclidiana, onde o tempo sé pode ser “costurado” ao
espago utilizando-se a unidade imaginaria j — ,/_1 (para discussées sobre
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esse tema, ver Davies, 1975 :11 e Vita, 1964 :219; para a relacdo entre/ e a
semiose, ver Merrell, 1996).

Apesar de nosso senso comum ser ciente de que o tempo s6 passa em um
sentido, ndo “voltando atras”, “levando-nos” sempre para o futuro, durante
muito tempo a atividade cientifica adotou sistematicamente umtempo simétrice,
simplificadamente simbolizado como uma variavel t, que pode ser substituida
por -t sem alterar os processos descritos pelas equagdes que dela dependem.
Admitir o tempo negativo € admitir a “volta ao passado”, uma opcéo coerente
com a primeira das visdes que apresentamos. A Mecénica de Newton ( com o
seu apice na Mecénica Celeste), a Relatividade de Einstein-e a Mecénica Quéntica
de fisicos como Heisenberg, Schrédinger, Pauli, Landau, etc., todas elas
trabalham com a simetria temporal, com a reversibilidade do tempo.

No dmbito cientifico, foi a partir de meados do século passado que fisicos e
engenheiros, desenvolvendo uma parte mais prética da fisica, reconheceram
a necessidade de trabalhar o conceito de irreversibilidade, que surgia
fortemente associado ao “fluir do tempo” de maneira assimétrica. Era a época
do desenvolvimento da Termodindmica, o estudo das transformacgdes de
energia, inicialmente em suas formas mecénica e calorifica, depois
generalizado para todas as formas. Gragas ao trabatho de Joule, Thompson,
Carnot e Clausius, entre outros, a idéia de irreversibilidade temporal foi
conectada aquela de irreversibilidade processual.

Os estudos das maquinas térmicas e de suas eficiéncias em conversdo de
energia ou trabalho levaram ao reconhecimento de uma irreversibilidade que
orientava as vérias transformacdes energéticas na direcdo de uma “forma de
energia degradada”, que seria a calorifica. Ou seja, na natureza os processos
ocorrem levando irreversivelmente a produgdo de calor e se um sistema é
abandonado naturalmente a sua histéria, ele ndo consegue “devolver” toda a
energia menos degradada que gerou esse calor: ocorrem perdas, algo € perdido.

Quando a Termodindmica fenomenolégica desse periodo evoluiu para uma
forma representacional, com o trabalho de Ludwig von Boitzmman e sua
Mecénica Estatistica, foi melhor compreendido o que estava implicito nesse
mecanismo de degradacgéo; foi percebido entdo que havia a necessidade de
distinguir entre sistemas conservativos, como aqueles que aparentemente
satisfaziam o principio da conservagéo da energia & os sistemas dissipativos,
aqueles que sofriam a degradacéo e perda. A Mecénica Celeste triunfou como
conservativa no sentido de que os sistemas com que ela trabalha ocorrem
em condigbes naturais de baixa dissipagédo e perda - € coma se a energia se
conservasse nos mesmos. Mas nosso ambiente mais imediato é preenchido
de processos dissipativos e irreversiveis, longe do “ideal” da fisica classica.

Foi identificada e razoavelmente interpretada a entidade responsavel por essa
transicdo de um mundo mecanicamente impecavel para um mundo mais
comum, confuso, imprevisivel e transiente: a entropia. A entropia é
conceituada normalmente como aquela propriedade sistémica responsével
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pelo nivel de “desordermn” de um sistema. Esta é uma conceituacéo um pouco
vaga, pois poucos se preocupam em explicitar o que querem dizer com o
termo ‘desordemy’. Segundo Uyemov {1975 : 97) seria mais conveniente
conceituar entropia como "o substratum de homogeneidade sist&mica”.

O que aprendemos ao longo da histéria é que, quando um sisterna isolado é
abandonado naturalmente, sua entropia interna sempre aumenta, atingindo
um maéximo que caracteriza-se exatamente por alguma forma de
homogeneidade. Nessa ocasido sua entropia estabiliza e o sistema é dito em
equilibrio termodindmico {essa é a chamada Segunda Lei ou Principio da
Termodindmica cléssica). A partir dessa idéia, de um crescimento de entropia
irreversivel e, no contexto, inexordvel, admitiu-se a possivel maneira de
associa-la ao tempo: nasceu a idéia de um “eixo do tempo”, assimétrico,
sendo orientado pelo crescimentc da entropia.

Se definirmos Universo “como tudo que existe” , automaticamente eliminamos
a possibilidade de haver algo fora dele. Nesse caso, o Universo é um sistema
master isolado e néle, a entropia sempre crescera, “ao longo do tempo” , até
gque estagne como um oceano indiferenciado de energia, em equilibrio... e
morte. A “morte térmica do Universo”. Essas idéias eram fortes na década
de b0, quando o fisico russo George Gamow apresentou a sua versdo do
modeio de um Universo em expansdo, o Big Bang. Os estudos e
desenvolvimentos desse modelo vieram a gerar novas idéias, inclusive uma
proposta por Landau e Lifshitz, onde as fronteiras espago-temporais em
expanséo do Universo funcionariam como um sorvedouro, uma fonte “fria”,
no sentido termodinédmico. Alguns autores pensam que essa caracteristica
evolutiva simufa uma condicdo de sistema aberto (Landau e Lifshitz, 1969 :
29; Gal-Or, 1975 : 2186).

Uma termodinadmica de sistemas abertos, mais coerente com a nossa
realidade, foi desenvolvida primeiramente por Onsager (1931) para sistemas
préximos do equilibrio e posteriormente por Prigogine (1972) para sistemas
afastados do equilibrio, o que envolve a classe dos sistemas vivos, logo a
classe dos sistemas cognitivos e observadores.

"Um sistema aberto troca energia, matéria e informagdo com um sistema

envolvente, o seu meio ambiente. Este, sendo também um sistema aberto,
possui o seu conteGdo de entropia. Para um sistema isolado, se chamamos
entropia de S, (onde o signo / denota “interna” ), teremos, pela segunda lei da
Termodinamica, que

ds, > 0

onde o signo ‘d’ denota diferencial ou variagdo. Ou seja, a entropia varia
sempre de forma crescente, tornando-se méxima e ent3o acarretando essa
variag@o zerar. Se a variagdo ndo mais ocorre e a entropia é maxima, temos o
equilibrio termodindmico.

i
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Para um sistema aberto, temos agora uma entropia S, (onde o signo ‘e’ denota
“externa” } e a segunda lei aplica-se na forma

ds, + dS, > 0

tal que é o jogo entre a entropia interna do sistema e aquela externa, do
ambiente, que deve satisfazer a exigéncia da segunda lei. Dessa maneira,
nada impede que esses termos flutuem, de modo que sua soma seja sempre
crescente, mas um ou outro possa, por vezes, decrescer. Sistemas complexos
organizados, onde os principais exemplos sdo os vivos, emergem dentro
dessas condigées: enquanto o meio ambiente é dissipado entropicamente,
sistemas localizadamente elevam seu nivel de complexidade organizada. No
sistema solar, um exemplo em escala maior, é a enorme dissipagéo de energia
e producgao de entropia do Sol que alimenta a biosfera terrestre, em toda a
sua diversidade e organizagéo vivas (Mende, 1981 : 197).

Ha uma classe de sistemas abertos, obedecendo & essa termodinamica, que
permanecem afastados do equilibrio termodindmico, dissipando a energia
do ambiente e assim garantindo sua organizacdo e complexidade: sdo as
estruturas dissipativas, que s&o encontradas tanto no mundo dito n3o vivo e
naquele dito vivo, que foram estudadas por Prigogine {1972). Podemos dizer
que a classe das estruturas dissipativas contém a classe dos sistemas vivos
{Denbigh, 1975 : 85).

Temos assim a possibilidade de processos que manifestem uma assimetria
temporal, associados & sistemas em evolugéo, acarretando crescimento de
complexidade e organizacdo, sem no entanto contrariar a produgéo global de
entropla universal. Segundo Mende (1981 : 199) é exatamente a dissipagdo de
energna e produgao de entropia de um Universo em expansio que obriga a
emergencaa de “canais” por onde essas entidades possam se manifestar. E estes
“canais” séo exatamente os sistemas em seus variados graus de organizacio e
complexidade, regidos pela termodindmica do sistema master universal.

Quando consideramos os sistemas abertos que compdem o Universo com
suas entropuas flutuantes, vemos que torna-se dificil, sendo tmpossnvel
orientar um “eixo do tempo” pelo crescimento da entropia, o qual s6 poderia
ser observado no Universo em larga escala (Uyemov, 1975 : 95), fora da
nossa praticidade. Mas podemos entdo pensar em uma grandeza, talvez ndo
conservada, que possa ser utilizada para orientar o tempo: trata-se do conceito
de integralidade, a capacidade que sistemas apresentam em evoluir pela
producéo interna de subsistemas (Denbigh,1975 : 87). Para Denbigh,
integralidade é grau de organizagéo, sendo talvez um parametro livre e nio
conservado. Para outros autores (entre eles, Chardin, Peirce, etc.) talvez o
pardmetro livre seja a complexidade.

Essas consideragdes nos remetem, assim, & associagdo entre tempo e
organizagédo, sendo esta proposta bastante fértil para o estudo e a pesquisa
em &reas do conhecimento ndo necessariamente das chamadas ciéncias
“exatas” . Nesse contexto, passamos a distinguir entre conhecimento
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relativamente complexo {as chamadas ciéncias humanas e as artes) e
conhecimento relativamente simples {Fisica e Quimica; a Biologia insere-se
ern uma fronteira que sé agora tem sido trabalthada 3 nivel de matematica e
formalismo). A distingdo acima deve ser encarada com cuidado: um Unico
objeto de estudo, segundo uma postura perspectivista, pode vir a ser estudado
em diferentes niveis de complexidade. Este Gltimo pardmetro comparece
em toda emergéncia e evolucdo sistémicas, sendo comum portanto a todas
as formas de conhecimento.

Nas artes, o conceito de um tempo associdvel as vérias formas e niveis de
organizacéo, tem comegado a ser trabalhado {em musica, em artes voltadas
a formas e imagens, afinal, em todas as manifestacbes artisticas onde a
ontologia do tempo e do espaco se torne necesséria), sendo esta uma das
pontes possiveis para o enlace entre o conhecimento artistico e o
conhecimento cientifico. Na medida em gue o conceito de tempo evolui,
transforma-se, da mesma forma evoluem e transformam-se 0s conceitos
cientificos e as produgdes artisticas.

4. O Tempo e as Estruturas Dissipativas

Uma das grandes contribuigdes de ilya Prigogine em sua teoria das estruturas
dissipativas foi a distingdo entre dois tipos de tempo: o tempo externo,
coerente com aquele adotado pela ciéncia cléssica em sua viséo macroscdpica
de mundo; e o tempo interno, aquele que governa a evolucdo de um sistema,
em seus ritmos diversificados mas coordenados e organizados. Podemos
assim adotar um refégio, que nos forneceria uma escala sequenciada e linear
de instantes de tempo associados @ nossa observagéo e nesse cenério
observar os vérios ritmos que ocorrem, por exemplo, no crescimento de um
embrido {Prigogine, 1984 : 189-196).

O exemplo & étimo: o embrido evolui com a emergéncia néo linear de vérios
subsisternas, por vezes de maneira aparentemente confusa, cadtica, mas de
tal forma &, passado um certo intervalo de tempo externo, segundo nosso
relégio, manifestar-se como um sisterna de altas integralidade e organizacéo.
Em estruturas dissipativas de vérios tipos, desde reacdes quimicas e
crescimento de cristais até a construcdo de ninhos de cupins e formigas,
observa-se essa diversidade de temporalidade processual.

Isso coloca o problema de quantificar uma jdade interna para o sistema, que
sofre essa evolucdo ndo linear. Percebe-se que a melhor maneira de fazé-lo é
trabalhar ndo com sistemas especificos mas sim com alguma coisa que possa
ser comum a todos eles: e esta € uma proposta ontoldgica. Prigogine trabalhou
com uma medida de complexificagdo associada a histéria dos sistemas, o
que pode ser tornado visivel pelo conceito de espacos de estados. Este Gltimo
conceito foi elaborado como uma excelente ferramenta metodolégica pela
Mecanica Cléssica, onde contextualmente era chamado espago de fases,
sendo depois generalizado para espaco de estados pelos mais recentes
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avangos na teoria dos sistemas nao-lineares (Packard et. al., 1986).

Segundo Prigogine, as estruturas dissipativas séo processos néo-lineares que
podem manifestar-se a nivel de caoticidade, envolvendo um ou mais atratores,
uma idéia compativel com a de Mende (1981 : 199) em seu modelo do evolon
{o passo unitério da evolugdo), quando sistemas evoluem através do evolon
de um atrator & outro, em busca de metaestabilidade.

Seja um sistema S caracterizado por uma variedade V, geralmente de caréter
espaco temporal associada @ matéria, e um conjunto de propriedades, que
possam descrevé-lo ou representd-lo, P (Bunge, 1977 : 119):

S=<VP>

Este € um par ordenado utilizado para modelagem de sistemas, onde
metodologicamente o problema envolve a escolha das chamadas
propriedades ou varigveis relevantes. Quanto melhor for a escolha, melhor
serd a modelagem possivel. Podemos entdo tomar as propriedades
consideradas relevantes, desde que mensuraveis, e com elas construir um
espago matemaético com um nimero de dimensdes igual ao nimero de
varidveis disponiveis. Teremos uma colecéo de eixos ortogonais, tal que cada
um deles seja escalonado segundo os valores das medidas de uma
propriedade. Assim, essas medidas, enquanto nimeros, formardo um
conjunto de coordenadas, que nesse espago fornecerdo um ponto. Este é
um ponto estado. Dizemos que o sistema se encontra em um determinado
estado, que € representado por esse ponto, para um determinado instante de
tempo externo.

A colegdo de todos os pontos do espaco assim construido, que é o espaco
de estados, é chamada espago de estados concebivel . Mas se vivemos em
um Universo regido por leis, os sistemas tém qgue obedecé-las, sejam
aproximadamente deterministas, “ruidosas”, caéticas, etc. Isso implica que
nem todos os pontos do espago concebivel sdo possiveis, no sentido de
uma efetiva ocorréncia, tal que delimita-se um espago contido no anterior,
chamado espago legal ou legaliforme (Bunge, 1977 : 133).

Com o passar do tempo, o estado do sistema muda, mudando assim as
medidas de suas propriedades, mudando assim os valores das coordenadas,
tal que o ponto estado passa a mover-se no espago de estados descrevendo
uma trajetéria que representa a histdria do sistema. Nesse sentido, o espago
construido & um espaco histérico. As 6rbitas nele tragcadas geometrizam sua
histéria, ocupando regides permitidas pelo conjunto de leis naturais. Pode
ocorrer que as restricdes naturais obriguem estas 6rbitas & ficar contidas em
uma determinada regido do espaco, tal que, toda vez que o sistema é
perturbado e muda sua trajetéria, ela acaba por retornar para a referida regido,
como se esta ultima estivesse atraindo-a. Essa regido é um atrator.

Sistemas cléssicos, lineares e de relativa simplicidade, apresentam atratores
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também relativamente simples, come um ponto {caso dos sistemas que
tendem a um estado de repousoc) ou uma curva fechada, o cicle limite {caso
dos sistemas com periodicidade), etc. Mas sistemas néo clédssicos,
dissipativos, muitas vezes cadticos, com alta complexidade e organizagéo
envolvidas, apresentam atratores estranhos, que séo regides do espago de
estados caracterizadas com uma topologia complexa.

Em sistemas deste Gltimo tipo, espera-se que, a partir de uma configuracéo
simples de sua histéria geometrizada nesse espaco, tenhamos um progressivo
aumento de complexidade nesta, gerando uma imagem complicada como a
gue observamos em atratores “preenchidos”. Um exemplo, gerado por
simulagdo, desta progressiva complexificacdo, & encontrado em Packard et.
al. {19886), para o atrator de Lorenz.

A proposta de Prigogine consistiu em primeiro, apresentar uma transformacéo
matematica relativamente simples que simule ssse crescimento de
complexidade { a “transformacéo do padeiro” ) e segundo associar 4 mesma

. um operador matemaético tal que, na medida em que a transformaco é aplicada
a um sistemna, cresce progressivamente sua complexidade e entdo sua idade
interna pode ser dada pelo nlimero de vezes em que a transformacio atuou.
Desta maneira, dependendo da sua evolugéo histérica, a idade de um sistema,
seu tempo interno, poderia ser guantificada. O formalismo matematico
empregado pelo autor é aquele, em forma de operadores, que fol empregado
na Mecénica Quéntica. Para maiores detalhes, ver Prigogine {1984).

5. Tempo, Semiose e Complexidade

Uma das mais fascinantes visdes do tempo vemn do conceito peirceano de
semiose, a agdo do signo. O conceito triddico de signo, na semidtica
peirceana, leva a um processo de geragdo e evolugdo de signos, pois um
determinado signo representa algo para outro algo {que pode ser um alguém)
gerando neste Ultimo um novo signo, chamado o interpretante. Na medida
que este dltimo torna-se signo para um novo sistema, surge uma cadeia de
interpretantes no tempo, que em sl mesma & um indice de evolucdo. Se o
algo representado € um objeto e o algo que é sensivel ao signo é um sujesto
{ndo necessariamente um sistema humano) temos a relagéo cléssica sujeito/
objeto da gnosiologia com a mediacdo signica, ou a imagem.

Como exemplo na atividade cientifica, um objeto real (o objeto dindmico
peirceano} emite uma mensagem {uma cadeia signica) na forma de um
iendmeno que é percebido e registrado por um sujeito. Este nunca acessa
diretarnente o objeto dindmico, e o que & entdo reconstruido é um objeto
imedjato, a partir dos signos. Na cabeca do sujeito {um cientista, por exemplo)
cria-se um conceito acérca do objeto real, no caso, o interpretante. Com a
evolucio da ciéncia, sabemos, conceitos cientificos evoluem, sob o trabalho
coletive da comunidade cientffica, o que ao longo do tempo gera a cadeia de
interpretantes. Por exemplo, o conceito de campo, em fisica teérica, como
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introduzido por Einstein e Infield, tem mudado ao longo desse século, com
um progressivo preenchimento de significagdo. Na cadeia de interpretantes
assim gerada, o sujeito ndo sabe em gue ponto da mesma encontra-se, em
relagdo ao objeto dindmico. Ele pode até estar bem préximo, no sentido do
interpretante presente ser quase totalmente concordante com aquele. Ou seja,
o clssico probiema da verdade. Mas o sujeito n&o tem como saber o grau
dessa concordancia. A cadeia semiésica estende-se indefinidamente.

O que tem sido observado nos ultimas anos & que sistemas néo lineares em
evolugdo, apresentando processos de autoorganizacéo, como ocorre com as
estruturas dissipativas de Prigogine, séo representantes de cadeias semiésicas
(Merrell, 1996; Santaella, 1992 : 144). Delinea-se assim uma confluéncia entre
o conceito de tempo interno, de semiose e de autoorganizagdo. A evolucéo
signica é uma condigéo de alta temporalidade e, segundo o idealismo objetivo
e o sinequismo peirceanos, levaria-nos ao dominio da conectividade bésica
do Universo que, ao que tudo indica, é temporal.

A expansdo de um Universo em evolugdo pode ser associada & um “eixo
do tempo”; mas essa expansdo produz o esfriamento do Universo, o que
gera um eixo termodindmico temporal dependente do primeiro; como
consequéncia, o Universo foge ao equilibrio termodinémico envolvendo
energia pura (fotons) e particulas elementares, tal que apés um certo tempo
finito depois do Big Bang, ele coalesce a partir de uma grande nuvem de
4tomos de hidrogénio, em galéxias e estrelas (Gal-Or, 1981 : 216). E como
j4 citado, essas formas protoorganizadas emergiram, segundo Mende,
exatamente como canais de produgdo e escoamento de entropia, criando
uma dualidade ecoidgica onde ocorre a coexisténcia da entropia e da
organizacdo (Mende, 1981 : 199).

A evolugiao posterior ocorre no contexto de uma termodindmica intragalatica.
Temos assim 3 eixos do tempo, sendo que um é o eixo master, aquele
associado & expangdo universal. A evolugdo de galéxias e estrelas acelera o
processo de complexidade, com a geragéo dos elementos progressivamente
mais complexos, com o surgimento de uma quimica galatica notadamente

tendente ao organico e finalmente, pelo menos em nosso planeta, gerando
vida (Bok,1981).

E preciso notar que vida permanece um conceito extremamente compiexo
e ainda vago; por outro lado, muitas vezes a defini¢do triddica do signo em
Peirce é enunciada como envolvendo o objeto, o signo e alguém, o que no
minimo pode ser interpretado como um receptor humano. Esta interpretacéo
subjetiva do signo e da semiose limitaria o dominic desta Gltima aos sistemas
vivos cognitivos e inteligentes, o que é uma enorme restrigdo. Atuaimente
a biosemidtica e a endosemidtica reconhecem processos de semiose
ocorrendo em sistemas vivos mas néo inteligentes no sentido humano, como
é o caso dos processos semidsicos imunoldgicos, ou de comunicagéo celular
comandando, por exemplo, o crescimento de embriGes.
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Mas pelo sinequismo peirceano, é sugerido que o conceito de vida e o de
inteligéncia ou mente necessitam ser repensados, com a possibilidade de uma
serniose do real e do néo vivo, ou ao menos, uma forma de protosemiose. Esta
Gitima possibilidade nos permite pensar entdo em um Universo altamente
conectado temporaimente e signicamente, com seu tempo interno
desenvolvendo-se historicamente e com a possibilidade de permitir emergéncias,
novidades, criagbes. Um Universo criativo, no dizer de Davies (1987).

Isso implica, entre outras coisas, gue se observarmos atentamente os sistemas
& nossa volta, perceberemos que eles séo, afinal, espacos de estados legais
tornados concretos, inclusive organicamente, como os casos de cadeias de
ADN, redes neurais e tecido nervoso, cérebros, etc. O exame do corpo
humano tem revelado, inclusive, muitas elaboracdes fractais, como no sistema
circulatério, na estrutura dos pulmdes, do intestino, etc., sendo que
fractalidade costuma ser uma caracteristica topoldgica e geométrica de muitos
atratores cadticos. Vivemos assim a possibilidade de evolugéo do sistema
master universal, profundamente conectado por tempo e signo, onde todos
os seus subsistemas interagem semiosicamente, sugerindo a enorme
complexidade daqueles conceitos fundamentais, como vida e mente, tempo,
espaco e matéria, mudanga e evolucgéo.

6. Conclusées

O conceito de tempo, uma entidade ontolégica, tem evoluido ao longo do
conhecimento humano, manifestando-se em toda a sua complexidade nas
vérias ciéncias e suas mais recentes descobertas, assim como na criagdc e
produgéo artisticas, como no caso tanto de trabalhos clédssicos quanto
daqueles permitidos pelas novas tecnologias.

Tempo ndo pode ser desconecto de evolucdo, logo de crescimento de
complexidade e organizagdo, logo de semiose. Da concepgéo absoluta e
independente de processos, como na formulagdo newtoniana, passamos &
um conceito de tempo que é histérico, internalizado nos sistemas reais, vivo
e criativo. E € no grande cenédrio de uma visdo semidtica que tal conceito vira
a ser mais elaborado, acreditamos. As contribuigdes l6gicas (semiéticas),
ontolégicas e metodolégicas de Peirce sugerem um quadro do real que tem
sido coerente com muitas das Gltimas descobertas humanas.

A discussdo entorno dessas idéias é necesséria se almejamos sinceramente
a meta de urm conhecimento amplo e global, fundindo Filosofia, Arte e Ciéncia,
& assim criando um cendério onde possa tornar-se efetiva a plenitude humana.
Uma construcéo que levaria, finalmente, ao exercicio salutar de nossa
vivenciagdo, em seus dominios emocional e afetivo. Concordamos com Peirce,
gquando este coloca os dominios da Estélica e da Etica como antecedendo
acs demais que levam ao conhecimento. Mas isso, enquanto sistema, deve-
se a evolucdo e a temporalidade.
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lesas Tematicas

Tempo em transformacao

Formas do Tempo
Ricardo Basbaum

“0 tempo € o aberto, é o que muda e néo cessa de
mudar de natureza a cada instante.”
{Gilles Deleuze, Pourparlers, p. 80}

Proporei agui a experiéncia de perceber algumas das multiplas
formas do tempo, incorporadas em vérias pequenas séries
de trabalhos de arte. Veremos o trabalho de arte como um
dispositivo privilegiado, uma espécie de tecnologia de
processamento sensorial, com potencialidade de deflagracéo
do movimento, instaurando as mais diversas qualidades
temporais, a partir do encontro com o corpo/mente do
espectador {para nés alguém que desfruta de uma
proximidade construida por ele/a em relagdo aquele(s)
trabatho(s})): ao colocar as coisas em movimento é que
encontramos o tempo, pois é s6 af que poderemos estabelecer
relagbes e inter-relagdes.

Fazendo isso saimos da posicdo de observadores neutros,
testemunhas imparciais e objetivas, e nos colocamos também
em agéo. Colocar algo em movimento é mover-se, acionar-
se, como recurso de lancgar-se em combate e captura,
estabelecendo ressonéncias e afinidades, merguthando na
corrente que passa, na contra-corrente, na correnteza
transversal, etc. — experiéncias do nado disjuntivo.

* memodria

® Processo

o transformacéo

¢ metamorfose

e fluxo e fluidez

e virtualidade e atualizacéo
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* instantaneidade

¢ compactagéo

* contaminacéo

¢ expanséo e contracdo

Estdo registradas acima algumas palavras, indicando formas de apreensio
do tempo, a partir da produgéo de matéria em movimento. Ou melhor, palavras
extraidas da experiéncia com objetos que se colocam dentro do campo da
arte, escolhendo deliberadamente esta drea como terreno para o
estabelecimento de séries de relagbes especiais e especificas — mas ndo pré-
determinadas —, por colocarem em agdo certos mecanismos: “reconhecimento
atento”, retro-alimentagdo, multisensorialidade, intermidia, heterogeneidade
imagem/texto, simultaneidade entre real e ficgdo, etc. Mas longe aqui de
pretender construir uma totalizagdo do campo: falamos de alguns conjuntos
possiveis (ou impossiveis), recortes de um eventual territério arte (que desde
j& deve ficar explicita em sua vocagdo vocabular polissémica, abrigando
sentidos muito diversos, atribuidos conforme as vozes que a anunciam —
“estamos falando das mesmas coisas?”, ndo custa nada repetir a adverténcia).

Vivenciar um trabalho de arte e escrever sobre ele: tarefa cercada da real
impossibilidade de representacdo da experiéncia, condicdo que carrega o
texto para a regido da criacdo e da invencgéo, em que a dicotomia reflexdo /
ficgdo dé lugar a um tipo de escritura que, por um lado, procura arrancar de
sua prépria evidéncia os instrumentos de uma experiéncia outra, igualmente
singular — também insubstituivel e intransferivel. Nada de pureza critica ou
crua analise técnica; tudo é comentério, conversa, produgédo de relagdes,
conexdes, maquinagbes que avangam por multiplos lados, pensamentos em
cadeia. Por outro, esta construgdo textual também investe em uma intrincada
trama por dentro da imagem, sabendo-se inseparével da presenca do trabalho
de arte, enquanto forma heterogénea mas de algum modo complementar:
texto e imagem séo experiéncias de modalidades diversas que em algum
lugar se encontram de maneira completamente desencontrada; mas ali, cada
campo fora de si produz sombras e luzes de uma dindmica qualquer. Agora
sim, hd movimento.

Na primeira parte de sua trilogia The Education of the Un-Artist (1971), o (an)
artista americanc Allan Kaprow escreve:

Digamos que eu me impressione por um destes aparelhos que se usam em
lavanderias para levar as roupas para o banho de vapor. Fiash! Enquanto as
maéquinas continuam automaticamente a introduzir uma pega de roupa na
caldeira a cada 20 segundos, eu as torno também em um Ambiente Cinético
- simplesmente porque pensei nisso e o escrevi aqui. (...) Arte é muito fécil
de fazer hoje em dia. 7

Kaprow aponta esta “facilidade” como um estado paradoxal da “dialética
arte - ndo-arte”, marcado por uma “hiperconsciéncia [da Arte-arte] em relacdo
a si mesma e seu ambiente”: “um estado de consciéncia tao agudo como
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este permite que o universo inteiro possa ser considerado pelos artistas como
uma obra de arte”. Importa, para ele, conservar os tragos paradoxais desta
possibilidade, abandonando a reveréncia ao circuito institucional da arte. Os
artistas do mundo séo convidados a abandonar “suas profissdes” e tornarem-
se “an-artistas” {alguém que “existe apenas por um momento (...} interessado
em mudar de atividade, em modernizagéo”). O tipo de atividade que Kaprow
procura caracterizar € assim expresso:

Quando alguém anénimo chamou recentemente nossa atengéo para uma
pequena transformagéo que ele ou ela havia realizado na escada de um edificio
de apartamenlos, e alguém mais nos sugeriu que examindssemos uma parte
inalterada da Park Avenue, em Nova York, esses também foram aitos de arfe.
Quem quer que sejam, essas pessoas lransmitiram suas mensagens a ngés
{artistas). Nos fizemos o resto em nossas cabegas. {grifo nosso)

Esta redugio da arte a um instante de um jogo mental, professada por Kaprow,
decorre, pode-se dizer, de uma possibilidade técnica (dai sua possivel
banalizagéo) resultante do desenvolvimento da arte moderna e contemporanea
deste século, na convergéncia de, entre outros, Duchamp, vanguarda soviética,
e Beuys: através de preocupagdes com ¢ objete comum industrializado, com
a produgdo de uma didética deselitizante ou com a transformacgéo de todo
mundo em um artista, as operagdes da arte estenderam-se tanto para um
‘arrancar-signos-sensoriais-de-tudo’ como para a atividade complementar de
‘sobrepor-as-coisas-signos-verbais’ - acfes realizaveis por todos: o mundo e
a vida estdo repletos de possibilidades sensoriais e narrativas jamais imaginadas
e realizadas pelo campo convencional da arte. Kaprow avanga dentro desta
possibilidade, elaborando cinco modelos de “arte experimental” de acordo
com “tipos bésicos encontrados no dia-a-dia, nas profissdes néo-artisticas e
na natureza” 2: modelos situacionais {ambientes, costumes e ocorréncias
comuns, muitas vezes encontrados prontos, ready-made); modelos
operacionais {como coisas e hébitos funcionam e o que fazem); modelos
estruturais (ciclos naturais e ecoldgicos, formas das coisas, lugares e
acontecimentos humanos}; modelos auto-referentes ou de feedback {coisas
.ou eventos que falam ou refletem sobre si préprios); modelos de aprendizagem
{investigagdes filosdficas, rituais de treinamento sensorial, manifestacées
educativas). Estes modelos ambicionam fornecer possibilidades de
compreensio de certos trabalhos de arte antes em suas ligagdes com o “mundo
real” do que em relagdo ao mundo da arte. Um jogo ou processo que se constréi
em “nossas cabecas”, escreve Kaprow, como um “fluxo” que substitui a obra
de arts, diretamente relacionado & vida.

Devernos perceber o pensamento e as proposicdes de Allan Kaprow como o
desenvelvimento de uma modalidade de temporalizagdo gque esté na raiz das
possibilidades da arte contemporénea. A manobra duchampiana de
enguadramento e isolamento de um objeto, deslocando-o de seu contexto
origins! para o mundo da construgéo de um discurso ou narrativa — recuperado
através do campo da arte —, é repotencializada a ponto de incorporar a esfera
da natureza e dos rituais e relacionamentos humanos, todos ‘objetificaveis’,
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transformaéveis em um conjunto auténomo conectado a outros conjuntos:
surge a possibilidade deste novo conjunto estabelecer séries de relagdes
antes anestesiadas {como propde Cildo Meireles em suas /nser¢gées em
Circuitos Ideoldgicos) ou invisiveis, mas que agora percorrem o territério da
visibilidade e acionam potencialmente outras esferas da vida e do
conhecimento. E a partir da possibilidade do estabelecimento destas cadeias
de relagbes multiplas junto as coisas que reside uma primeira presenca do
tempo como condigdo da prética contemporénea da arte, em sua tecnologia
de producédo de metamorfoses.

Gilles Deleuze, ao criar o conceito de imagem-tempo 3, mostra como o cinema
do pés-guerra conduz a imagem “para além do movimento”, estabelecendo
conexdes com o pensamento: faz-se “do movimento a perspectiva do tempo”,
busca-se os “elementos e relagoes internos que tendem a substituir o objeto,
a suprimi-lo & medida que aparece, deslocando-o sempre” {operagbes que
conduzem & transformacéo descrita no parédgrafo anterior). Este processo de
temporalizacdo da imagem sé ocorre na histdria do cinema, para Deleuze, a
partir do neo-realismo italiano, guando emergem “situaces puramente Gticas
e sonoras” que estabelecem um “espaco gqualquer”, outro, de passagens.
Séo tragados novos tipos de signos sensoriais “puros”, que “tornam visiveis
e sonoros o tempo e o pensamento”: “opsignos” e “sonsignos” “entram em
relacdo com outras forgas (...} abrindo-se para as revelagdes da imagem-
tempo, da imagem-legivel e da imagem-pensante, {...) remetendo a
crenosignos, lektosignos e noosignos”. Deleuze propde aqui uma operagéo
de extragdo de signos sensoriais como parte fundamental da temporalizacao
da imagem e producéo de relag8es mentais, de pensamento. Isto nos interessa
enguanto possibilidade de reinterpretar as colocagdes de Kaprow, em sua
concepgdo de atividades experimentais an-artisticas, uma vez que estas —
para Kaprow - estdo sempre baseadas em modelos da natureza que
reverberam por todos os lugares: “Arte, que copia a sociedade copiando a si
prépria, ndo é simplesmente o espelho da vida. Ambas sdo construidas. A
natureza é um eco sistema.” Pode-se dizer que Kaprow procura extrair
sensorialidade pura de eventos quaisquer da natureza e da vida, para deste
modo lancar estes eventos em uma cadeia de pensamento que os ultrapassa,
contaminando-os com outras esferas de sentido. Estabelece-se uma qualidade
diversa de relacées, recuperaveis através do campo da arte {ou an-arte) em
todas as suas miultiplas interfaces transdisciplinares. Relagées que efetivam-
se na costura de uma narratividade entretecida junto a8 materialidade dos
eventos propostos, realizando a presenca de um pensamento verdadeiramente
verbivisual, composto pelo binémio matéria-pensamento.

A intensidade de agrupamentos sensoriais permite o reencadeamento das
mais diferentes matérias e eventos no fluxo de pensamento da arte
contemporanea. Temporalidade instantédnea a percorrer sucessivos corpos
enquanto mediagGes, cristalizando-se no_artista (EU) ou nos espectadores
(VOCE) e revertendo estas posigbes (VOCE torna-se EU e vice-versa) quando
a fruicdo da obra torna-se possivel apenas a partir de um paradigma de
invencéo/criagdo: as sucessivas recepg¢des do trabatho constituem novos
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jogos de relacdes mentais, novos conjuntos de signos sensoriais agraegados
2 narrativa, nds de um rizoma que redesenha a cada vez a existéncia da coisa
ou evento enquanto possivel jogo da arte,

Gostaria agora, sem perder de vista o horizonte delineado até aqui, de tecer alguns
comentérios a respeito de seis artistas brasileiros {incluindo-me nesta lista),
destacando o uso que fazem, em suas obras, de diferentes formas do tempo. 4

metamorfose, transformacao

Quando, em fins de 1996, Jodo Modé construiu seu ambiente-labirinto Merguiho
no Reflexo [ Ritos de Passagem {Espago Cultural Sérgio Porto, Rio de Janeiro),
creio que poucos deram-se conta da importéncia da montagem proposta,
coroamento de uma seqliéncia de outras duas exposicdes individuais, realizadas
alguns meses antes 5. A partir deste conjunto de obras, Modé opera um
deslocamento de foco em seu proprio trabalho, adotando preocupacées na
direcdo da conjugagdo corpo/natureza, sem perder de vista a questdo da
individuagdo. Um percurso que combina auto-questionamento, transformacéo,
corpo e identidade. Mergulho no Reflexo / Ritos de Passagem é composto de
duas secdes, interligadas por um pequenc corredor, sendo tudo articulado
através de uma estrutura de madeira. Deste modo, o espago da galeria é dividido
em trés éreas, iniciado por uma apresentacéo de si — onde o artista langa pelo
chéo cabelos e pelos de seu préprio corpo -, e concluido em uma sala repleta
de terra, contendo plantas e insetos vivos. O ambiente apresenta, ainda, largas
superficies compostas de casca de cipd, espinhos, casulos e raizes, matérias
em si carregadas por um sentido bruto de natureza, ao qual o visitante nao fica
imune. Aqueles que entram na instalagdo séo conduzidos, de uma érea a outra,
através do corredor de passagem, onde, momentaneamente, sdo “abandonados
pela obra” 6, até enfim atingirem a segunda sala, mais ampla, em que o percurso
& resolvido nos termos de um ambiente fechado, de total imersio. Nio se trata
agui de uma mera ilustragdo da passagem entre cultura e natureza, uma vez
que o movimento desta instalagdo procura avangar sobre tal dicotomia,
propondo antes a inexisténcia de qualquer paraiso primordial, ao apresentar
um mundo arrancado a partir de fragmentos de um corpo — o préprio: nada
aqui fala de uma proporcionalidade ideal ou de um equilibrio ser humano/
natureza, sob a regéncia de uma teoria unificadora qualquer a atravessar ambos.
As paisagens exteriores ndo mais importam — se é que existern ainda, cu
existiram algum dia - quando a construgéo objetivamente exteriorizante nos
fala de um mundo interno hiper-dilatado, recém-chegado ao momento de
confrontacdo quase absoluta com o vazio deserto das préprias paisagens. Trazer
insetos, plantar uma édrvore, interligar o teto ao chio com raizes: Modé nio
gesticula por uma ecologia politicamente correta, mas procura — vamos assim
dizer ~ ‘plantar-se’, ‘colonizar-se’, ‘fertilizar’ as colinas que deslizam por dentro,
derivam dos processos da vida e da existéncia. Por isso estas manobras tém
obrigatoriamente que afirmar-se pelo transpessoal, exibindo o quanto somos
pouco de nds mesmos e muito de todo o resto, habitados por coletividades
orgénicas, culturais, minerais, etc.
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Sem qualquer ddvida, a exploracdo do ‘mundo interior’ foi uma das fronteiras
da era moderna, que multiplicou em todas as diregdes os confrontos entre o
universo individual, privado, e os principios da esfera publica - afinal a poténcia
individual, irreverente, explosiva, esquizofrénica, iconoclasta, sempre foi o
pdlo subversivo da modernidade. Somente a segunda metade deste século
conheceu os resultados da progressiva ‘interiorizacdo” da politica e da ciéncia,
conduzindo ao que Allen Ginsberg chamou de “Soliddo Publica” 7, e a
conseqlente expansdo multisensorial dos anos 60, que efetivamente resulta
da implosédo produtiva do desregramento rimbaudiano de todos os sentidos.
Tanto Lygia Clark como Hélio Oiticica marcam esta passagem de modo
fundamental, ao realizarem obras de caréter intensamente prospectivo, co-
fundadoras desta regido da interno/exterioridade, colaborando na criagédo de
uma nova forma de espago caracterizado pela fluéncia méebiana do fora/
denlro: port isso sdo arlislas lundamentlais neste final de milénio pds-mudeino,
quando- a crise passa pela dificil administracdo das superficies muito amplas
de uma interioridade nunca vista assim tdo grande... e tdo vazia.

expansao, multiplicacao

Uma operacéo similar é realizada pela artista Brigida Baltar, no sentido de
trabalhar o espaco em torno numa relagdo direta consigo prépria, envolvendo
uma incorporagéo da natureza, seguida, na mesma medida, por uma expanséo
de si'no-ambiente. Introjecdo e expansdo estdo especialmente presentes na
obra Abrigo (1996), onde Baltar escava o molde de seu corpo na parede de
sua casa, revelando o desejo de construir um local dentro do fora,
desaparecendo e ao mesmo tempo fundindo-se com o entorno; todo o espago
.de moradia-transforma-se em uma extenséo de seu corpo. A acdo de pensar-
se no fora, no espago, nos objetos, avanga para além do gesto expressivo,
pois néo se trata da manifestagdo de subjetividades ou individualidades sobre
a matéria mas sim da configuragdo objetiva do gesto plastico enquanto
passagem, reordenacdo do mundo das coisas em diregdo a um re-povoamento
— a posteriori — interiorizante. Brigida Baltar assimilou a licdo de Waltércio
Caldas —-que poderia ser enunciada como ‘@ clareza ofuscante do objeto de
arte produz um efeito de suspensdo que remete ao vazio, construindo uma
impessoalidade enquanto pura superficie a deriva” - conectando-a aquela de
Félix: Guattari, de modo a acrescentar um papel de “produtor de subjetividade”
8 ao componentie piléstico, enfatizando o objeto como “composto
heterogéneo”, realizando uma experiéncia de “subjetivacdo do espago” - e
ndo um gesto expressivo subjetivo qualquer sobre a matéria. O resultado
final dos trabalhos revela um interesse pela imagem, sem duvida a interface
multiplicadora com maior poder de seducédo, que aqui funciona enquanto
registro e produto final, ainda que pouco permedvel ao impacto da experiéncia:
a objetiva assume a opgéo de mostrar com clareza, para que néo haja ddvida
na reconstrugdo documental da cena — como em Coleta de Neblina (1997),
onde os elementos sdo exibidos em toda a sua nitidez.
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circulagdo, fluxo

E através da associagdo de cadeias de imagens e objetos, que Eduardo
Coimbra aponta a importéncia do que constitul a ‘circulacdo de energia’ de
uma instalacdo, tornando claro o aspecto de fluxo que aproxima matéria,
vida e pensamento. Em Fatias de Memdria / 1. Nascimento,; 2. Formagdo do
Corpo; 3. Movimento, 4. Repouso; 5. Morte {1995}, instalagdo de grande
impacto apresentada no Pago Imperial {Rio de Janeiro), Coimbra justapde os
mais diversos elementos, considerados por ele enquanto objetos ou materiais
em estado bruto: assim, somos confrontados com dois grandes montes de
terra — sendo que um deles ergue-se a partir do lado exterior da galeria —, um
tronco de madeira, duas bacias de metal, uma peca escultdrica em madeira
no formato de uma cama cortada pela metade, uma muleta construida em
vidro e uma cadeira de rodas sem os pneus e o assento. Todos estes diferentes
elementos sdo interligados por séries de linhas, materializadas através de
barbantes ou tubos de pldstico — por onde circula ar — de modo a construir
uma extensa costura, a partir da qual os elementos individualizados perfazem
um todo, ainda que fragmentério. Ai reside, a meu ver, 0 momento decisivo
desta instalagdo: diante de coisas tdo dispares, conduzidas & realizagdo de
pontuagdes fisicas e literais, mas também alegéricas e metaféricas, como
apreender uma possibilidade de sentido perceptivo que corresponda a tal
deslizamento vertiginoso? Eduardo Coimbra coloca em funcionamento um
jogo narrativo, construido a partir de cadeias de imagens, que equivale &
instauragdo de um fluxo de energia préprio & invengdo e produgédo de
pensamento. Seria invidvel conectar tantas situacdes heterogéneas — é o que
o trabalho de Coimbra nos propde — sem a construgdo de uma rede de inter-
conexdes e passagens como articulacdo de fluidez, a partir da qual o sentido
emerge como derivado do processo mesmo de encadeamento de
pensamento, sua multiplicagdo e espacializacdo.

memoria

Carla Guagliardi vem conduzindo seu trabalho em torno de questdes que
envolvem tempo e memoéria, utilizando-se freqgliientemente de materiais de
naturezas contrastantes, que interagem entre si. Na instalagdo Memdria Liguida
{1996, Galeria do IBEU, Rio de Janeiro), nos convida a uma experiéncia de
disjungéo entre dois espagos, um vivido muitisensorialmente, mobilizando a
totalidade do corpo, e outro visualmente, provocando apenas o othar. Com a
construgdo de um muro detijolos, ccupando a &rea de entrada, Carla Guagliardi
blogueou efetivamente o acesso do pulblico & sala de exposicdo, permitindo
entretanto, por meio de alguns pequenos orificios deixados em aberto no
muro, que o espacgo fosse acessado através da visdo. Atrds desta parede
estavam colocados uma série de vasos de plantas, cada um deles conectado
ao muro através de linhas de algoddo, tensionadas em sentido descendente,
do muro para as plantas. Incrustrados no muro, entre os tijolos, recipientes
de vidro cheios de dgua, com diferentes tamanhos e formatos, recebiam a
extremidade superior dos fios: assim, por meio de um efeito de capilaridade,

|

55 ; ANPAP - Anais 97




a dgua contida nos recipientes de vidro era conduzida as plantas, junto ao
chao da galeria. Ocorre que ao obrigar o espectador a posicionar o othar
segundo os pequenos orificios do muro, a artista limita e direciona a visdo,
construindo uma visibilidade parcial, fragmentaria: a estratégia implica num
controle parcial do corpo (Lygia Clark, em suas experiéncias sensoriais, muitas
vezes procura bloquear um sentido para intensificar ou desreprimir outros),
de modo a potencializar um olhar muitiplicado nos indmeros fragmentos de
imagem pelo qual o visitante tenta compreender o espago oferecido &
contemplagéo. Este olhar, 8 medida que se multiplica, acaba por agir
retroativamente, duplicado sobre si mesmo, acionando um jogo mnemadnico
movido pelo confronto entre diferentes formas de experimentagdo do espaco:
~a agéo de lembrar ¢ ativada aqui, tanto como associagdo de fragmentos
dispersos no tempo e no espago, quanto em termos de permanéncia, retencéo,
acumulagdo. As mesmas linhas que conduzem agua para as plantas
alimentam-se da energia do olhar, terminando por subjugé-io, imobiliza-lo ~
mas apenas para liberté-lo mais adiante, j4 em velocidade de aceleracéo,
através de um outro espaco, interfaceando, por dentro e por fora, ¢ corpo do
espectador. Memdria Liquida consiste em uma operacdo de enfrentamento
de duas formas fechadas de espacialidade — corpo vs. espago bloqueado —,
para deste modo obrigar ambos a uma violenta exteriorizagdo, construindo
entre eles passagens e fluxos transformadores.

processso, gtualizagéc

A proposicdo Pdssaros Migratérios (1992), de Sonia Labouriau, também
procura trabalhar um conjunto de questdes inter-relacionadas com experiéncia,
processo, fluxo e meméria. Misturando coloral (composto comestivel que
combina extrato de urucum e fubé) com cola de metil-celulose, a artista obtém
uma massa moldavel de cor vermelho-alaranjada, dotada de organicidade
prépria. Labouriau, entdo, elabora um procedimento para a producéo de
peguenos “péssaros”, a partir de “guatro movimentos de méo”, de modo a
obter o resultado néo a partir de determinagdes formais, mas em decorréncia
de um método operatério, processual: “procuro criar procedimentos que
possam, como uma partitura, ser executados incorporando as circunsténcias”
9. Cada um dos péassaros assim produzidos é conservado dentro de um vidro
convexo, protegido contra secagem e deterioragéo; a0 mesmo tempo, um
deles é escolhido e colocado dentro de um vidro cdncavo, cheio d'agua:
agora, em um espaco de tempo de algumas horas até dois dias, o péssaro
vermelho-alaranjado iré dissolver-se, “migrar para a 4gua”, desfazendo sua
transitdria formalizacdo, puro processo. E o préprio devir do objeto de arte
que Pdssaros Migratdrios torna visivel, ao assinalar um percurso de
desmaterializacédo que reconduz qualquer cristalizagdo em diregdo a um estado
de fluxo, que inevitavelmente ird adquirir nova substéncia ac combinar-se
com o fruidor / experimentador, suporte de possivel recepcéo e
repotencializagdo continua. Deixando tragos de uma verdadeira meméria
liquida, cada estado de seu v6o processual indica etapas de uma constante
metamorfose, a afirmar afinidades ndo s6 entre arte e transformacgdo, como
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também entre arte e transmutacéo, pela interconexdo de diferentes estados
& pela facilidade em reformalizar-se nas condigdes mais diversas e adversas.
Colocar em movimento ¢ objeto de arte serd refazé-lo novamente, escutar
seu conjunto ritmico e deixar-se constituir por seu devir — experimenté-lo,
experimentar-se.

contaminagéo, irradiagcéo

Diante da experiéncia de adversidade, caracteristica do ambiente brasileiro,
e frente a um meio de arte de institucionalizacéo precéria, conduzi meu préprio
trabalho plastico para preocupagdes com a articulagdo dos campos verbal e
visual — e suas interfaces comunicativas —, desenvolvendo um projeto em
torno da “materialidade” e “espacialidade do pensamento”, caracterizando a
obra em sua presenca visivel e invisivel e propondo um campo sensorial
também ocupado pela fenomenologia do conceito’. Desde 1989 desenvolvo
o projeto NBP - Novas Bases para a Personalidade, a partir de objetos,
desenhos, textos, instalages, diagramas, etc: a preocupagéo é de estabelecer
uma conexdo direta com o espectador, transformando-o em veiculo e suporte
do jogo da arte, uma vez que sua presenga aciona os magquinismos da obra,
colocando-a em funcionamento. A proposta Vocé gostaria de participar de
" uma experiéncia artistica?, por exemplo, iniciada em 1994, oferece ao
participante um objeto para ser utilizado em sua casa, por um més; o préprio
participante registra suas ag¢des, deixando-se {ou ndo) contaminar pelo projeto
NBP - mas, de qualguer modo, envolvido em uma experiéncia de
transformacdo, em que o objeto gradualmente se metamorfoseia, em fungao
das atividades desenvolvidas. Trata-se de enfatizar conexdes possiveis de
serem estabelecidas entre corpo/individuo e objeto de arte, produzindo ao
mesmo tempo continuidades — no sentido de uma hibridizacdo corpo/obra —
e descontinuidades ~ enquanto estranhamento de si e andlise da experiéncia.
Existe uma agressividade invasora que ambiciona, como Jodo Modé ou
Brigida Baltar, uma colonizagdo do espago da interioridade, mas a partir de
uma estratégia compacta, em que o trabalho de arte é veiculo para uma
alteragdo guase genética — operagéo de implante, no espectador/participador
10, de um dispositivo gerador do fluxo arte-pensamento.

Os trabalhos aqui discutidos enfatizaram a exploragéo de uma espacialidade
em estreito contato com as dimensodes interiorizadoras — sejam receptivas
ou projetivas. Mas o que particulariza esta produgdo é a exigéncia em néo
abandonar o confronto com um rico campo sensorial, assinalando a
imprescindivel importancia da experiéncia. E necessério provocar e envolver
o espectader em uma rede de estimulos multiplos — de qualquer espécie - de
modo a interferir em seu movimento perceptivo, e assim ocupar, colonizar
aquele corpo que é também pura espacialidade em sua pulso continua dentro/
fora: um corpo que é veiculo, palco de combates, superficie projetiva. Diversas
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formas de condugéo do tempo foram apresentadas, indicando a forga de
aceleragdo proprio de cada experimentagéo, em seu langar-se sobre o outro
—fruidor ativo, participante. Na rede de produgéo de pensamento, os trabalhos
de arte constituem nés de rara potencialidade.

Notas

1. Allan Kaprow, “Educagéo do A-Artista”, in Malasartes, Rio de Janeiro, n® 3, abril/maio/
junho 1976. A trilogia “The Education of the Un-Artist, Parts |, I, HI” pode ser encontrada em
Allan Kaprow, Essays on the Blurring of Art and Life, University of California Press, 1993. 0
termo “un-artist” parece ser melhor traduzido por un-artista.

2. A. Kaprow, "The Education of the Un-Artist, Part lil”, p. 130.

3. Gilles Deleuze, Cinema 2: A Imagem-Tempo, Brasiliense, 1990, pp. 9-36.

4. Comentérios extrafdos de meu texto “De fuera hacia adentro/De dentro hacia afuera”. in
LAPIZ, Madrid, n° 134-135, julho-setembro 1997, pp.133-140.

5. Natureza Animal (Galeria do IBEU} e Cama (Centro de Artes Calouste Gulbenkian}, ambas
em galerias do Rio de Janeiro. ) '

6. A sugestéo é de Marco Veloso, na crénica “Instalagdes de Jodo Modé”, publicada pelo
Jomal do Commercio, Rio de Janeiro, em 02/02/97.

7. Conferéncia pronunciada por Ginsberg em 12 de novermbro de 1966, em Arlington Church,
onde se refere & “revis&o das normas piblicas”, “o que é privado é piblico” e 3 “educagio
no espago interior”. ’

8. Félix Guattari, “Espaco e Corporeidade”, in Caosmose, Rio de Janeiro, editora 34, 1992,
p. 160.

8. Sonia S. Labouriau, Colunata, folder de exposigdo no Centro Cultural Sdo Paulo, texto de
Paulo Sérgio Duarte (“A Escultura Impossivel”}, abril/maio de 1897.

10 Tunga declarou certa vez que o methor lugar para mostrar seus trabalhos seria no
cérebro, entre os hemisférios direito e esquerdo. Melhor ainda se o individuo for distftmico.
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lesas Tematicas

Tempo em transformacio

Tempo em Transformacgéo

Celso Favaretto

O tempo é a minha matéria, o tempo presente,
os homens presentes, a vida presente.
{Drummond)

Se fodo tempo é eternamente presente

Todo tempo é irredimivel.

O que poderia ter sido é uma abstragéo

Que permanece, perpétua possibilidade,

Num mundo apenas de especulagéo.

O que poderia ter sido e o que foi

Convergem para um sé fim, que é sempre
presente

{T. S. Eliot)

Mirar el rio hecho de tiempo y aqua
Y recordar-que el tiempo es outro rip.
{Borges)

O tempo em transformacéo, o da contemporaneidade, nio &
o tempo iluminista, do progresso indefinido da razdo na
histéria; nem o tempo ciclico da eterna repeticdo do idéntico.
E o tempo do paradoxo: do devir, imprevisivel, e da
identidade, perdida. O tempo moderno aposta nos
desenvolvimentos dos projetos de superacdo do presente e
do passado em vista de ums finalidade infinita: o ciclico
afirmava-se corno repeticdo de um fundo obscuro, da natureza

* ou da lei. O tempo atual, depois-do-moderno, € o do instante,
do clardo e da epifania; ndo exatamente o que acontece, mas
alguma coisa no que acontece: um sentido.
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O tempo é experimentado como modo de esculpir a existéncia e modelar a
experiéncia: elaboracdo que articula o tumulto do presente a residuos e ruinas.
Atualizacdo continua das forcas e poténcias puras; das tentativas e fracassos;
da memédria e do esquecimento.

Tempo do paradoxo & da repetigdo, o tempo em transformacéo, e das
transformagbes contemporéneas, expde os paradoxos da repetigdo. Néo é,
como o moderno, o tempo da invengédo e, como o ciclico, o tempo da
conservagdo: € o tempo da dualidade e das ambivaléncias, em que a repeticao
do mesmo implica também a diferenga. Importa pensar a tensdo desses
ritmos: no pensamento, na sensibilidade, na enunciagéo. A repeticdo, de um
lado implica a forma serial, como homogeneizacdo do heterogéneo; de outro,
atua no intervalo, propondo a diferenca.

Estaria nisso uma das vias de acesso ao sentido das atividades
contemporéneas, particularmente da arte contemporénea. Atravessando, na
transversal, a histéria da arte moderna, reativando principios, desativando
seus projetos, tensionando suas questdes, o contemporéneo é a tentativa de
efetivar a presenca da arte como simplesmente arte. A afirmacéo da presenca
nas formas, na materialidade da arte, € irrepresentavel; dai a idéia de sublime
que lhe é atribuida. O sublime é o tempo da suspenséo, interpretando a
impossibilidade de fixagdo de formas, significados, valor; é indice da
impossibilidade de preenchimento do espago deixado pela critica do
ilusionismo da obra — do seu fundo e das alturas. Imanentismo da presencga,
circunscrigdo institucional, primado da enunciagédo: limites e singularidade
da obra contemporénea.

Assim, falar de transformagdes contemporéneas a respeito da arte, insistir
na sua presenga, no instante, tanto leva ao combate do movimento de
restauragdo de suas promessas, antigas e modernas, quanto ao protesto de
sua desnecessidade. A arte nao promete o possivel, a completude do espirito;
mas também n&o resgata o perdido: atualiza-se. Os tempos da arte — da
execucdo, do olhar, do referente e da circulagdo — sé existem na presenca da
obra como acontecimento, como enunciagéo.
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Mesas Tematicas

Os Canones de Valor nas Artes Visuais

Canones de Valor em Arte?
Amelia Toledo

Muitos aspectos da criagdo artistica revelam que ela requer
autonomia.

A arte surge em vérios niveis como um ato liberador de
constrangimentos. :

Néo acredito serem regras ou cénones compativeis com o
processo criativo e com a comunicagéo da arte com o publico.

Cénones de valor na arte, porqué? Que valores? Eticos?
Materiais? Ideolégicos? Espirituais? Estéticos?

Vejamos, em resumo, os significados e origens da expressao
cénones no dicionério.

Canon - regra, preceito, decreto, decisdo feita por autoridades -
critério critico, lei eclesidstica, livro contendo preces
recomendadas, lista de santos reconhecidos, férmula de cracéo.

Canonizar - declarar santo, elogiar excessivamente, santificar,
consagrar, considerar, autorizar,

Canon em musica - composicédo cujo tema enunciado é
imitado por voz ou vozes até o fim.

Quem age fora dos cdnones pode ser considerado criatura
exdtica.

Kénon - regra (grego), modelos plésticos que as academias
impunham como fontes exclusivas, suficientes e definitivas
de beleza arquitetnica e valor artistico,
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Apés a ruptura conquistada contra os academicismos na arte ocidental
contemporénea, surgem estranhamente novos cédnones, gerados no seio dos
proprios movimentos que provocaram essa ruptura.

Seré talvez 0 medo da mente humana, em sua ansiedade racionalista, medo de lidar
com a liberdade, que a faz procurar férmulas limitadoras da expanséo de seus gestos?

E isto se repete na histéria do homem e da arte.

A arte incomoda quando é livre de cédigos e regras, quando renova e
surpreende, o que é inerente & sua natureza. Devemos entéo doma-la, reguls-
la, para que se torne confortavel?

O artista, aquela criatura cxética, parece ameacar quando nédo se submete ao
medo e & padronizacdo. Ele é entdo considerado réu e sua obra levada a
julgamento. Ela é a evidéncia, a prova ou mesmo ela prépria o delito.

A criatividade tdo necessaria & renovagédo energética da sociedade humana é
assustadora pois rompe hébitos e repeticées.

Susan Sonntag se coloca contra limitagbes e constrangimentos s artes, contra
a interpretagdo critica, quando esta limita e constrange o artista e a obra. Diz
ela: “nenhum de nés poderéd jamais recuperar a inocéncia anterior a toda
teoria, quando a arte ndo precisava de justificativa.”

Conforme Sonntag, em textos de 1961 a 66, “na maioria dos casos atuais, a
interpretagcdo ndo passa de uma recusa grosseira -a deixar a arte em paz.” Ela
se refere 4 literatura, poesia, teatro, questionando a fungio de uma critica que
demanda o contetdo, substituindo a relac&o direta com a obra pelo discurso
interpretativo. Susan Sonntag requer a liberdade para o obra ser sentida,
vivenciada, numa relacdo “de sensibilidade” e com a arte”. Nessa época, ela
considerava que as artes plasticas, onde imperava entdo a abstragéo, estariam
mais livres do perigo da interpretagdo, pois ndo ofereciam um contetido.

Mas o que vemos hoje é que abstrato, concreto, neo-realista, ou conceitual, o
campo das artes plasticas também néo escapou & imposigdo de modelos de
valor a serem seguidos e aprovados conforme regras aprioristicas, ou de sua
traducéo e valoragéo através do discurso. Este deve substituir a experiéncia
direta com a obra, para sua boa aceitagéo pela critica. Para tanto, se langa méo
agora de herméticos cédigos para a pretensa explicacdo ou defesa da arte.

Os cénones podem ser usados entdo como apoios que garantem valores
que se queiram impor como verdades. Sdo enfim muitas as sutis maneiras
para controlar a expanséo dos processos criativos liberadores.

O que nos falta agora é respeitar as caracteristicas proprias da criagdo artistica,
seus mistérios, suas surpresas e enigmas e para tanto devemos desvencilhar-
nos de tudo que possa limitar a arte e sua interagdo com a sociedade.
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A criacdo requer um lugar especifico.

Da mesma forma gue em meditagdo contactamos frestas ou véos entre
pensamentos e palavras, de onde nos fala a intuicfo - e isso se evidencia em
todo o Mundo num processo sincrénico - assim também ao fazer arte,
devemos conceder a esse fazer um lugar préprio, certamente livre de cadigos
ou prescrigBes, onde exista liberdade para as surpresas da sensibilidade.

i
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Palestras

Death is My Oldest Friend
Eric Orr

This paper is dedicated to James Lee Byars,
Johnny, a friend, a coflaborator, a falling angel,
and now a ghost. James would say, “You've had
the lesson, but missed the meaning.”

My first work was a gun. A Colt .45. First year in graduate
school, history, not art. | was invited to do an exhibition at the
University of Cincinnati. The work was inspired by Dada. The
idea that the name was discovered by stabbing a book with a
knife, was perfect: irreverent, madcap, irrational, seemingly
revolutionary. Dada fit my world schema. The gun was in a
box, secured to the ground with a musical stand. A drum
pedal and a simple string were all that was needed to activate
the Colt .45. | took out the firing pin. A simple white chair was
placed in front of the gun, so you were looking down the
barrel. You sat down and either pressed the pedal, or did not.
The Colt .45 principal material was not the gun, but time. It
was my sense of the authenticity and strength of this work
that allowed me to sally forth into the world of fine art.

H.L. Menken said that if you took a map of the United States
and tilted it upward, everything loose would fall into California.
California is a maverick culture. Los Angeles has the quality
that when you leave it you never get homesick; it is a town
based onh military/industrial and entertainment, filled with
‘nomads driving 85 miles per hour. | began with shadows.
Perhaps it was all that sun that emphasized our negative
presence in the form of a shadow. | made shadows of friends,
strangers, animals, trees, shadows cast by streetlights that
became strangely visible in the day.
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Through Buddhism, | realized that the ear has ascendancy over the eye. So |
set about doing works that were acoustical in nature and invisible to the eye.
An early example of this was setting up opposing speakers 180 degrees out
of phase that would produce a standing wave of sound. As one walked
between the speakers, the mind filled in the shape of the standing wave. This
was accentuated by the phase shift in the ear. The first large spatial work
project was a titled “The Sound Tunnel.” You walk into a forty foot long hallway-
like space. it was a corridor that was anechoic (non-echoing space}, your
body was enveloped in silence. The concept was for a mass of sound that
starts at one end and passes through your body. There were two hundred
speakers in the walls, the floor, and the ceiling. Words could float by and
disappear or simply spiral down the corridor. The work was conceived as a
space where the viewer could sense the presence of sound as an object.

This was a time of great experimentation, not only with acoustics and voices
coming out of flames, but with hypnotic experiments using witches’ cradles
and more than enough time spent in sensory deprivation chambers. Later on,
| was to use hypnosis as part of a work entitled “Deja Vu.” The setting was an
art gallery. People made appointments to be hypnotized by a professional
hypnotist. He had won my heart when he said he could hypnotize someone
on the subway. What the participant took away was a sense of post-hypnotic
deja vu. The participant left the gallery thinking “Haven't | done this before?”

GOD MADE ME AN ATHEIST

| reached the age of thirty. As a gift to myself for living that long, | sold my car
and all of my possessions, took the money and traveled around the world for
a year. It took three months to get the knack of traveling. My immediate
preference was for places where | could not recognize the alphabet. |
developed a taste for the most foreign and exotic. Before | left on the trip, |

prepared a work for Egypt. This is best described by the critic/poet Thomas
MckEvilley:

With a friend, Orr carried a sheet of tempered glass (3 x 9 feet) onto the
Venice, California beach on the night of the full moon. One side of the

glass had been covered with the artist’s blood, blown on by mouth and
straw, as Paleolithic painters are thought to have done. The glass was laid at
wave side where Orr’s helper stood so his moon cast shadow fell upon it. Orr
scraped away the blood outside the shadow, leaving a human silhouette.
The glass was now, by sympathetic magic, a kind of “person” made of
Orr’s blood,

his friend’s shadow, moonlight, and wave sound. This entranced or
moonstruck person was now to be /aunched out of space time, back to the
primal beginning.

The glass was crated and transported to the plain of Giza, just outside
of modern Caire, Egypt. When the moon rose, Orr uncrated the glass by the
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Myecerinius pyramid. Calculating the posiiion, he dug a pit in the sand where
the shadow of the pyramid would fall at moonset. The glass was laid face up
in the grave-like pit. As the moon approached the horizon, the shadow of the
pyramid apex (from which the soul of the pharaoh Mycerinius was to launch
itself into the eternity of the circumpolar sky} glided slowly up the blood self
on the glass and tapped lightly at the brainpan just before moonset,

summoning its spirit. When the moon disappeared, the glass was buried. (1)

Traveling gave me a great opportunity to internalize many of the major
archeological sights in the world. | tock my time. 1 went to the Ajunta Caves
in India. in one of the caves the curvature of the ceiling was such that when a
specific mantra was sung, the sound of the voice would resonate, producing
a harmonic. Discovering the genesis of the void, the spirit of nothingness,
was thrilling. The journey with a high component of adventure gave me a
deep reservoir of experience that was crucial in creating future works of art.

CHANGING THE RULES IS THE GAME.

Upon returning, | did a work called “Zero Mass” which was an early Light
and Space work. You enter a dark room. There may be other people there.
You cannot see them. You are asked to sit down. A transition is starting to
occur from cone to rod vision. Floods of after-image color wash over the
vision and gradually decrease like waves. You are now on the gray scale
without cojor. A sort of spatial meltdown occurs in the room—no boundaries
can be detected. The boundary forming properties of space have been
dissolved into an indefinite light substance with equal density on all sides.
You first see other shadows and then the form of the body, but never the
face, You are in the void.

This period was filled with different kinds of Light and Space works. Imagine
walking into a room. It is totally silent. There is a free-standing wall produced
by an acoustical lens. The sound is ancient Tibetan temple bells. The wall is
invisible, yet the mind accurately describes the dimensions of the wall, It
becomes a palatable substance.

Working in the Light and Space movement from its inception, it was easy to
see that | was creating spaces that were outside the commercial aspects of
art. Somehow this allowed for a more in depth exploration of silence, sound,
and light which was completely devoid of a sense of the object. The proto-
material of life embraced an appreciation of the spirit of natural elements.
Every day, | would look forward to the way light would appear on the wall in
the afternoon, gazing at the shape of wind described in trees. | covered the
floor of my studio with white sand and raked it with wind fram a large fan.
The transforming aspect of these spaces came out of their strength and
simplicity. They were a clear departure from painting and sculpture. Light
and Space work enveloped the senses of the viewer in the same way that
nature often dominates culture.
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Now for a little story with some Stone Age lads in the New Hebrides. Wilhelm
Reich’s cloud busters (telescopic tubes grounded in a stream or a well which
are pointed at the sky) provide a framework for this story. My destination was
a small island in the South Pacific named Tanna. This island was an active
volcano and had the highest number of earthquakes in the world. The islanders
made it an anthropological wonderland. Although the island was only thirty
miles long and fifteen miles wide, five languages were spoken there, including
French, English, and Bishlimar. The islanders claimed to have ended
cannibalism, but on occasion would laughingly say ‘Japanese long pig sweet.’

| discovered the male cocktail parties known as nacamas which took place in
the afternoon. Everyone wouid drink Kava, a psychotropic root drink that was
prepared by young virgin boys. One male would prepare the food for everyone
and then they would sit around and discuss the happenings of the day,
theorizing about John Fromm, their Cargo Cult savior. John Fromm was an
American, so part of the cult would dress up in semi-American uniforms and
salute to a ratty old flag. | later arranged to have flags sent to them and was
immediately appointed their representative to America. It seemed there was
a man on the island who made rain using stones. | would ask the islanders
about this man and they would usually change the subject. After eight days,
| stopped asking and just forgot about him. Then | discovered that a meeting
had been set up for me.

When we finally got together, | presented the man with a pack of gold leaf,
showing him how to apply it to a stone and suggesting it would give the
stone more power. Qur relationship became that of student and teacher, |
being the imperfect student. He had a cut-off fifty-five gallon drum in which
he had put water and different kinds of stones with special ieaves. As part of
the process, he would describe how the winds would change from one day
to another, saying that on the third day we would have rain. He had paid the
price of a whole pig for the knowledge and the stones.

Well, on the third day it did rain. The islanders were very upset with him. This
was the drying season for the Copra so no one wanted rain. Rumors arose that
he had given me the esoteric information of the island. At about three in the
morning, he appeared in my hut and woke me up. He told me that we had to pull
the stones. With reluctance, | joined him in the driving rain to assist in removing
them. In the morning, sunlight and semi-harmony returned to the island.

IMAGINE A MEMORY OF A DREAM OF A SHADOW.

Let’s go to the back of a large open-bed truck. It was the early ‘80s. | was in
Zaire. | had spent a week on the Congo River, acclimating to being surrounded
by those of another color, from another culture. | was on a vague mission to
interact with my progenitor, the shaman. | had spent time with the director of
the Mobutu Museum which had an extraordinary collection of Zairian art.
With his help, | was able to determine which area of Zaire | should visit.

ANPAP - Anais 97 | 68



| pounded on the top of the cab of the truck and it stopped. | sought out the
local mission, got water and proceeded to the nearest village. | walked up to
the oldest man in the village and delivered my sight words of Lingala, none of
which he understood. After about two hours, the others in the village determined
my intentions and gave me teenagers as my guides. We walked from village to
village where there were discussions about the shamans that | should meet. |
was given new guides, and sent off again. Plastic shoes disappeared, plastic
bottles disappeared, and there were no photographs inside the huts. | was now
twenty thousand years back in time. The dist of choice was manioc and dried
or alive crickets with the legs removed. In all of the villages there were comatose
people, many children, no one over the age of thirty.

Second day: we had spotted the village, which was on a ridge. Everybody
seemed 1o already know that | was coming. As | entered the village, | was
tgken to the center, where | met the person | presumed to be the shaman. |
had learned earlier that | could take my shadow finger and touch someone’s
shadow arm and there would be a sensation of touch registered by both
parties. So | did my shadow magic. The guy looked at me as though | was out
of my head and he pointed to a hut that was outside of the village.

twalked over and met the man who was obviously the shaman. | did the
shadow touch and received a strong response. He motioned to me to enter a
hut that was a miniature of the hut he lived in which was filled with the artifacts
of his trade. He showed me the ritual wooden carved figures with hollow
bellies that he would pack for ceremonies and indicated that these were not
as important as smaller stick-figure like objects that were personalized and
used to communicate with the dead. Some had hair, some bullets, testh, or
other apparent power mixtures. At this point, | presented him with a thick
pack of patent gold leaf. | took a knife and cut my palm. | took some of my
blood and applied it with my finger to the wooden figure. The blood began to
dry and beceme tacky whereupon | applied the gold leaf. He repeated the
process until he had the technique down. At this point, he was prepared to
give me everything in the hut—| refused it all.

That night, the shaman hosted a very large feast at which | ate nothing. | was
living off of canned sardines and water. After the feast, we went back to his
miniature hut. We sat down. He put his hand on my arm and | went into some
kind of death trance. The back of my throat became dry, the hairs on the back
of my neck stood up and | experienced the most frightening episode of my life,
{ have no idea how he did it—he used no drugs, but there | was in the depths of
horror. And then he took his arm away. | gradually drifted away from the
experience. He gave me a wiry smile—that was his gift. The most impressive
thing about him was his matter-of-fact approach. In the morning | left.

| came to painting late. To me, painting seemed to lack the presence of natural
phenomena. In addition, | had always wondered why most people don't cry
when they look at paintings. With all of these reasons not to paint, | started
painting. The absolute joy that it produced completely overwhelmed my
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prejudices and | started down the road of painting. | am still on it.
I'm going to let Dr. McEvilley address the materials | used prior to painting:

More recent wall objects have employed complex shamanic-alchemical
recipes, as the artist’s sense of his materials both expands and refines:
human bone dust, ground from one of those Tibetan lama-bone horns

that have the loneliness of endless snowbound valleys in their thin, wailing
invitations (in Tibet the sound of these horns represents the call of the void);
human blood—his own, meteorite dust, ground with mortar and pestle;
volcanic ash (yes—Mount St. Helens); gold, and lead.

The amalgam fs worked into delicate and smoothly wrought objects with a
wink of the zero upon them...

...The process of pulverizing objects like a radio, a skull, a bone deprives
them of their identity as objects; all are ground down into a primal and
featureless sand in a process of oceanic dissolution. The project of alchemy
is similar: to reduce the separate elements back to Prime Matter again. Yet in
Orr’s intentionality, the process of reducing his materials to dust or ashes
does not drain out their separate identities altogether, rather, it hides them,
renders them occult or negative presences. {2}

The Los Angeles County Museum had an exhibition in which | was
invited to participate with a few other artists and suddenly, | became very
competitive. | installed a 123 foot tall column that used fire existing in the
center of a cloud. The work appeared more like an apparition. It mixed
cleansing fire, the destrayer, with a cloud of water, the creator. The
intermingling of these two forces was stunning to say the least.

The cloud turns up in another work as a collaboration with a dear old
friend, Larry Bell. This was the first of what turned into many public works.
The solar fountain began one evening in Utah. We jointly decided to do an
extraordinary work using water and light. The idea was a solar fountain that
would use gold light reflecting into a cloud and producing rainbows. To create
more interest, we produced a number of vapor drawings on glass. Our project
eventually found a home in Denver, Colorado.

LIGHT SPACE

The place: Gemeentemuseum, the Netherlands. You are walking up some
stairs. There is a fanding. In the middle of the landing, there is a large window:
Gazing through the window; you look down a 50 foot long light space. The
space is really a room made of white cloth suspended beneath a 50 foot
skylight. There is nothing in the room except light.

A cloud begins to obscure the sun. Because the room amplifies light, the
room seems to breathe. it is getting smaller in front of your eyes. At the far
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end of the floating space, there is a smaller window. [t looks black. People
appear. They appear in an odd flaitened way. They wave. You wave. The
work is intended as an interactive light piece. {3)

About this time, | fell in the water. A patron asked me to do a work that
utilized the components of the fire in the cloud. The cloud seemed
inappropriate at the front door of the home because it would inundate the
interior of the house with water vapor. | invented a way to have water flow
over a ridged surface that would slow the water flow and produce gently
downward cascading waves to becalm the mind. Keeping with the original
thought of combining the elements, | added a slot so that a line of fire would
come between the waves. The line of fire showed just how ignorant | was,
There was no sweet little line of fire. Instead, the fire climbed the column of
the water as though the two were partners in an impossible visual moment,

The ridged surface that | developed had a hypnotic power. The downward
cascading flow was totally compelling. It turned out that these were totally
frans-cultural which was certainly cemented by the fire and water work that |
put in the Venice Biennale.

A museum in Fukioka, Japan commissioned me to do a Prime Matter work
and | was honored that the impact on Asians was the same as the impact on
the Europeans. The combination fire and water seemed to touch the Oriental
mind as much as the Occidental. | have since done a number of interior and
exterior works in Japan.

| was asked to be in Documenta 7. My first proposal was a room of fire. This
was turned down by the Germans, perhaps too many resonant chords, so |
did a spatial work called "Double Vision” in which an empty space was created
lit by natural light. The space was coved (all the corners were broken and
smoothed out) and natural light was introduced through a layer of scrims.
The natural light took on a bluish atmospheric quality. Two viewing windows
were cut into the space with a knife edge so that one could look at another
across this atmosphere of blue. By utilizing the knife edge, the perception of
the viewer was that there was a surface of blue or a mirror erected where the
two windows were. The surface quality of the opening was continually
reaffirmed by people trying to touch it. It was just a hole and nothing more.
Perhaps the greatest thrill of erecting the work was when an artist named
Joseph Beuys sought me out and congratulated me on the work.

And then there was the book. | was invited to do a book by my Swedish
dealer Anders Tornberg and a patron of his gallery. | decided to do the book
with two friends— a writer, Thomas McEvilley, and another artist, James Lee
Byars. | felt the book should have a certain Egyptian presence. So we began
the bock at the Mena House in Cairo and worked for two straight weeks
doing the outline and many sections of the book. We wanted to make a book
that was not simply the artist writing about his work with photos, but more a
viewpoint of the artist. The book was meant to be opened at any place with a
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multitude of surprises and thoughts that would stimulate, enlighten, and amuse
the reader. McEvilley and | ended up creating a fictive character, Johnny, that
was the combined persona of the three collaborators. The story was a
picaresque view of Johnny’s adventures and dilemmas in Egypt.

Here is an example of Johnny's writings taken from a research paper which
he had been working on for Miss El Deem. He never could score with Miss Ei
Deem. Miss El Deem was in love with a guy from the U.N. As much as we
wanted Johnny to have a relationship with Miss El Deem, it just wouldn't
happen. These notes were found among his personal effects:

ESSENTIAL FACTS ABOUT THE AFTERLIFE
by Johnny

Some dead people crawl around the roots of plants like bugs.
Some are reborn as their own grandchildren.

Some become parts of a big buffalo.

Some are carried about the sky on the wind.

Some climb a ladder.

Some drink from a pond.

Some feast.

Some change into daylight.

Some travel through the sky in a boat.

Some change into night light.

Some pass through a crack in time.

Some eat everything and become the universe.

Some go to heaven forever.

Some go over a bridge barked at by a dog.

Some go to hell forever.

Some die again and again.

Some come apart into natural elements,

Some squeak.

Some become mathematical ratios.

Some remember everything.

Some forget everything.

Some become big benign guys looking out for mankind.
Some experience an unending ecstasy beyond all imagining.
Some work hard for other dead people forever.

SILENCE AND THE ION WIND

“Silence and the lon Wind” was a huge installation filling the entire Hammer
wing of the Los Angeles County Museum-of Art in 1981. it consisted of three
chambers along a single axis, each treated in several different ways, with a
clear progression of mounting interest from the first to the last. In the dimly
lighted entrance chamber, cne end of the axis was marked by a door shaped
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rectangle of light projected on a wall, in the proportions of the Golden
Rectangle {1.618 to 1). About fifty feet from the light door was a lead wall
with a central doorway, also of Golden Section proportions, leading to the
second chamber.

This second space was very dark. Facial recognition was impossible, and the
sense of personal identity quickly faded. Behind the white scrim walls, layers
of fiberglass insulation absorbed sound; the human voice flattened and
disappeared immediately. As one walked toward the third chamber, a tiny
golden room which glowed invitingly at the end of the long dark space, three
coordinated changes took place: (1) The darkness was progressively dispelled
by golden light. {2) The silence increased as the wall insulation thickened. (3)
Negative-ion generators near the golden room created an ion wind which
increased in strength as one drew nearer. Negative ions, like the cosmic-ray
void in “Sunrise”, were one of the invisible materials in the recipe. In nature,
they increase after a rain or near a waterfall and are reputed to be invigorating
and stress reducing.

The tiny room at the end of the axis was electronically coated with 24-carat gold;
the polished surface had been slightly clouded so it would reflect only light, not
form, Warmly lighted from above, the little room glowed with a transcendental
sheen. Entering its bright embrace (which could hold two or three people but
was more comfortable for one) and gazing outward, one’s eyes fixed on the light
door at the other end of the axis, framed in the central leaden aperture. Somehow
the moment had a certain completeness, or peace. (4)

PARABLE ON ART

Once an anthropologist went to India with a movie camera and filmed the
indian rope trick. It was performed by an old man and a boy. The old man
threw a rope in the air and it stayed there, upright on end. Then the boy
climbed up the rope and disappeared from sight. The man climbed up the
rope with a scimitar and disappeared from sight; the sounds of hacking and
crying were heard. The bloody limbs of the boy fell to the ground. In a moment
the old man climbed down the rope with a bloody scimitar, He took the limbs
of the boy and threw them up in the air, where they disappeared from sight.
In a moment the boy climbed down the rope. The anthropologist started his
camera and stared through the lens. He saw it and so did everyone else
there. But when he developed the film, it showed something else. It showed
that the old man threw the rope in the air, the rope fell to the ground, and the
old man and the boy stood next to it for about ten minutes.

Life is a universal philosophy that requires no study whatever,
Through chance and luck, | was given the opportunity to do large scale works

in public places. Doing a work in the midst of the city, given all the visual
noise, requires simplicity, clarity and power. The most common mistake is
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ignoring the site. It is important to have a strong dynamic sensibility that
surprises and compels the viewer in a continuing fashion. One example is a
work | did in downtown Los Angeles made of two forty foot columns of bronze
on an eight foot square base. The two columns had water cascading along
the outside, with fire climbing up the columns for one minute every fifteen
minutes. This work was located at a major intersection. When the traffic light
turned green and the fire was robustly climbing the water, people actually
stopped at the green light to look at the artwork. The intermittent use of the
fire presented the work as a constantly renewing phenomenon.

In a similar time frame, | worked on an art project that involved lighting a
thirty-six story building in Long Beach, California. | worked with a lighting
engineer who was familiar with large scale stadium lighting. My basic idea
was to set up a visual beacon for ships coming into the Port of Los Angeles.
I lit the outside edges of the building and the cap. On the four corners of the
parapet, | placed xenon lights directed skyward which formed the outline of a
pyramid a mile and a half tall. Again, with light | was able to change the
skyline of the city. The pyramid of light set up a visual interaction with wind,
cloud, fog, and | almost forgot about the rain. Sometimes the pyramid was
totally visible, other times it just dissolved into the sky.

| was asked to do a work as part of an exhibition for the Stedlijk Museum in
Amsterdam. The work was a twelve foot column made of mesh. Water flowed
over the mesh. Through the center of the hollow column, fire climbed to the
height of eighteen feet. Placed underneath the fire and underneath the ground
was a xenon light that illuminated the fire and penetrated the sky to the height
of one mile. The only downside to the work was that a few bicycle accidents
occurred which were caused by people looking over their shoulders at the
light. There was a certain transporting eeriness to the brightly illuminated
fire. The greatest reward for this work was when the Dalai Lama was walking
through with his entourage, and he came up and gave me a hug.

The site of an Olympic training facility was located in Fukushima, Japan. In
conjunction with Maeda Environmental in Japan, | did a large thirty-eight foot
sculpture with a substantial Olympic torch integrated on the top. The form of
the sculpture reflects ancient Japan.

in Shizuoka, on a pedestrian mall, | installed a simple black column rising
eighteen feet with water cascading over the outside. The column was hollow.
Out of the center of the column, a beam of light was projected a mile and a
half into the sky.

The Imperial Hotel, which is considered the premier hotel chain in Japan,
decided to build another branch in Osaka. | was invited to create a large work
for the lobby of the building. The first thing | thought of was how | much
disliked the total disregard for acoustical balance when placing water in an
interior space. In Japan, there are monks whose job it is to balance the sound
of water in a garden. With this in mind, | sought tc create an acoustical
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atmosphere that used the sound of soft rain in the distance. | was most pleased
upon the completion of the project when a number of hotel employees
described exactly that sound to me. | used two interlocking curved columns,
which from a bird’s eye view resembled two C’'s that were interlocked. It
provided a substantial positive and negative space so the viewer was always
drawn into the work. The two curved forms were made of copper with a
bronze patina, one rising to a height of twenty-eight feet and the other to a
height of twenty-one feet, The inner concave curves had rain veils which,
with acoustical deadening, produced the sound of rain. The outer surface had
large downward cascading waves that mesmerized the viewer.

Resting on a large pool at the Shimane Museum in Japan is a sixteen foot
ring made of granite with water that flows on the outside and the inside of the
ring. The simplicity of the work is accentuated by the mountains in the
background. This work, entitled “Archimedes Gate” turned out to be one of
my most satisfying.

I 'am presently working on a thirty-two foot tall black column, fifty by fifty
inches wide, which houses a powerful Tesla coil that produces bolts of lightning
forty-two feet in length. The lightning is skewed upward by placing metal
whiskers on the very top and when the work is excited, it wipes the mind
clean like a sneeze. You are enveloped with the spirit of lightning. As. the
Jains say, there might be ten thousand reincarnations in the span of one bolt
of lightning.

Notas

{1) James Lee Byars, Thomas McEvilley and Eric Orr, Zero Mass: The Art of Eric Or, Propexus,
Sweden, 1990 pp. 133.

{2} bid. pp. 141.

[3) Ibid. pp. 114.

{4} 1bid. pp. 133.
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Project Arts:

a Community-Based Art Talent
Development Program

for Rural Communities

Enid Zimmerman

Indiana University

Recently in the United States, there has been an emphasis on
creating art programs that are responsive to local needs of
students, families, and communities. This educational emphasis
has been referred to as a community-based orientation to art
education. Blandy and Hoffman (1993) described several
approaches to community-based art education that focus on:
(1) development of participatory methods for constructing
community-based art curricula, (2) promotion of
cross-community understanding. (3) inclusion of local or
indigenous knowledge and traditions, and (4) infusion of
approaches that encourage feelings of belonging to a local
community and the world beyond. In the past, however, in the
United States, many art programs often were standardized,
lacked relevance to local contexts, and involved abstract
constructs and activities that were not connected to reality

Curriculum development initiatives in art education should
be designed to encourage students to be active participants
in their own learning, and encourage parents and community
members to be active parthers in this process. Both students
and parents should attempt to understand the impact of art in
their own communities, as well as how this art relates to art
created in other communities and cultures around the world.
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For these purposes, art programs should be developed to challenge students
to examine and assess art created in a variety of contexts and develop
sophistication in their skills, techniques, and understandings about the arts.

Focus on Rural Students and Community Involvement

Due to their distance from large population centers, however, students in
rural schools, although they also have valuable local resources, often do not
have access to the same kinds of large scale resources, such as art galleries,
large museums and libraries, live theater, concert halls, or other facilities found
in large urban areas

{ Nachtigal, 1992). Therefore, they lack opportunities of simple exposure to,
or exploration of, the kinds of arts resources and experiences available to
students in more heavily populated parts of the country {Clark & Zimmerman,
in press).

Conversely, cultural opportunities that rural parents provide their families often
are not valued in schools or may conflict with local school agendas. Parents
of students from rural and diverse backgrounds often place great value on
their family heritages and cultural histories and traditions. Schools, however,
rarely incorporate these values when planning curricula or programs for
students from different cuitural and ethnic groups in rural areas (Melssky,
1985; Montgomery, 1989). It is important that the rich and unique cultural
backgrounds that families living in rural communities often possess be taken
into account when developing effective art programs.

It is important that parents and community members, therefore, be involved
actively in helping develop visual arts programs that build upon local cultural
values, resources, and histories within their local communities. These local
values and resources should be taken into consideration when planning and
developing art programs for students from rural backgrounds {Clark &
Zimmerman, in press).

Project ARTS

A large Federal grant, - Project ARTS (Arts for Rural Teachers and Students),
was funded in 1992 in an effort to serve the needs of students who have high
interest and abilities in the visual and performing arts, and who attended rural
schools in different parts of the United States. Project ARTS was a three-year
research and development program at Indiana University in which Gilbert
Clark and I, as Project Directors, helped teachers in three states identify
potentially high ability visual and performing arts students in grades three,
four, and five in rural elementary schools with unique ethnic and cultural
backgrounds. Then, local teachers, parents, and community members
developed and implemented differentiated visual and performing arts
programs appropriate to local needs of their students. The economic character
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of each of the local communities served by all of the Project ARTS schoois
was classified by United States federal standards as disadvantaged.

Communities in southern Indiana, northern New Mexico, and south eastern
South Carolina were selected as sites for Project ARTS because people living
in these communities represent three distinctive and weli-established, rurai
sub-cultures in the United States. In Indiana, the schools in Project ARTS
serve students who come from Appalachian and European backgrounds. In
northern New Mexico, two equally distinctive cultures are represented. One
school serves a population composed almost exclusively of Hispanic
Americans who have lived in that part of northern New Mexico since the
mid-1500s. The other school in New Mexico serves an entirely American
Indian population, from the Santo Domingo Pueblo. in South Carolina, Project
ARTS schools principally serve a people of whose backgrounds began with
the importation of slaves, in the early 1800s, from Africa, into the United
States. These Gullah people still live on the sea islands off of the South
Carolina and Georgia coasts.

These four cultural groups are locally quite homogeneous in each of their
relatively isolated locations. Each has had a long and well established history
and culture. Unfortunately, school curricula and programs, based on state-wide
guidelines, have largely ignored the historical and cultural origins and
background of the students who comprise the majority populations in these
rurai schools. Rurai arts students from diverse cuitures, such as those
described, often possess traits, folk ways, and learning styles that differ from
those of the dominant culture (McFee & Degge, 1977; Blandy & Congdon,
1987) including those associated with Project ARTS. The staff of Project
ARTS emphasized a multicultural approach to teaching students interested in
the visual and performing arts by helping them understand and appreciate
different categories of art objects (local crsfts, folk arts, popular arts, women's
arts, vernacular art, etc.), and thereby helped them to appreciate their own
cultural traditions, those of their families, and those of other cultures. As a
result, the project/As site directors encouraged teachers at each participating
school to form parent and community-based advisory groups that helped
identify and bring local cultural resources into the Project ARTS art curricula.

During the first year of Project ARTS (1993 to 1994}, the focus was on
identifying students at each of the sites who would be participating on the
basis of their interests and abilities in visual and performing arts. After
identification programs were completed (during 1994 to 1995), the second
major emphasis of Project ARTS was implementation of differentiated visual
arts curricula for selected groups of students in all three states and identification
of high ability music students. In the final year (1995 to 1996}, the focus was
on integrating both art and music programs and developing and implementing
locally designed assessment procedures at each of the participating schools.
Framework for Community-based Education

Arts teachers in rural schools at all sites participating in Project ARTS were
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encouraged to share appropriate curriculum content and teaching strategies
with one another, as well as have opportunities to access newer technological
resources available from teacher education institutions and commercial
sources, Before participating in Project ARTS, none of the sites had any
developed art program, for studying local culture or traditions. A goal of Project
ARTS was to gradually develop arts programs, from a culturally pluralistic
point of view, to help students from different racial and/or ethnic backgrounds
retain their cultural heritages and adapt practices considered necessary to
function in society as a whole (Zimmerman, 1990, 1992).

Each school staff decided to emphasize, as thematic organizers for their
curricula, community history and the ethnic and cultural backgrounds and
arts of their local communities. The arts of other cultures also were included
and were compared and contrasted with local arts traditions in these rural
communities. In 1995 to 1996, differentiated curricula were extended in
Project Arts to include music and dance, and these curricula were exchanged
between all of the Project ARTS sites. Each group of students, therefore, was
able to study and share ideas, values, and traditions associated with each of

the cultures of students in schools in the three states participating in Project
ARTS.

Curriculum Devefopment

Project ARTS was designed with policies intentionally avoid directive
interventions into the climate or organization of any cooperating site and
school. Teachers, school staffs, and local advisory committee members,
therefore, were encouraged to focus on each of their local school populations,
and their local communities, when making recommendations about
implementing Project ARTS in their schools. Locally designed art programs
were defined and implemented at each school based on general Project ARTS
policies and guidelines. These were to (1) be sensitive to iocal cultures and
based on learner characteristics of specific groups of students at each site,
(2) use locally developed procedures and criteria, {3) emphasize rigorous and
disciplined study of the visual and performing arts through offering integrative,
complex, and challenging learning experiences in visual and performing arts
curricular, and {4) be based on multiple criteria and many, diverse kinds of
information. In addition, the locally developed identification, curriculum, and
assessment programs were to be designed by teachers, with input from
parents, community members, administrators, and consultants working at
each Project ARTS school. In each school there was a parent and community
advisory committee that met regularly with Project ARTS teachers and site
directors to help plan the arts programs. Input from parents and community
members, including local artists, was an important aspect of Project ARTS.

The Project ARTS staffs in each cooperating school built their art curricula

around the theme of greater understanding of the local community. As aspects

of that theme, emphases were on each community/s peoples and their
|
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histories, local festivals and holiday celebrations, and arts and crafts traditions,
and other related subjects. Often students in rural schools are not put into
sufficient contact with their own, local histories or cultural origins and
backgrounds. Studying local arts and crafts, musical and oral traditions, the
skills of local artists and artisans, and other aspects of the cultural atmosphere
of their local communities helped rural students attain greater awareness and
valuing of personal resources, and develop self-confidence and self-esteem.
Emphasis on study of local communities was an obvious vehicle toward
attainment of such goals and also had the potential to act as a conduit for
further study of arts in other cultures past and present.

in Project ARTS, programs were established in which teachers from all three
states exchanged curriculum units they developed, images of students/ art
work, correspondence, assessment criteria, video tapes made by students
about their schools and communities, local cookbooks, pen-pal
correspondence, and other relevant materials. Throughout the project,
three-way video conferences with students, staff, and teachers in all three
states were used to share ideas and commentaries about Project ARTS
programs in their local schools.

PROJECT ARTS FINAL REPORT

This final.evaluation of Project ARTS, was conducted by an independent
evaluator and internal evaluators at each site. Approximately 200 students
were directly. served, with twelve teachers and seven schools participating.
An independent evaluation was conducted using data collected in years 2
and 3. These data were analyzed and synthesized through a responsive,
naturalistic, participatory approach. In addition, all site evaluators submitted
final reports. Categories that evolved as most important to the success of the
project were site-based determination, educational accomplishments,
networking through new technologies, and connection to parents and
community.

Site-based determination

Numerous decisions made in the structure of the initial proposal added greatly
to chances for lasting success of project goals. First was the decision to
emphasize site-based determination of project activities and outcomes.
Teachers and on-site staff were empowered to assess their own local situations,
select their own directions, and plan their own means to achieve their ends,
all within the broad, general framework of the project agenda. By declining
to insist on uniformity across sites, project directors acknowledged local
conditions, needs, and appropriate methods for meeting those needs. The
variety of approaches adopted across project sites proved a great strength,
and a testament to the wisdom of the initial decision.
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In helping site teachers and staff determine the shape of their own project
goals and activities, the chief task was community-building within each school
and state site. This work was accomplished in a number of ways, but in all
cases it had to evolve over time. In each of the sites, communities developed
differently. Separate communities of students and teachers coalesced in each
Indiana and New Mexico school. In South Carolina, similarities in conditions
at the schools led to joint work sessions and identification with a community
that included all three schools. In all cases, this self-identification with the
local community gave individual teachers motivation and energy to work
toward project goals.

Educational accomplishments

Continuation of many aspects of the project at each site demonstrate
satisfaction of both project personnel and administrators in school districts
which were project sites. This decision, to focus on local cultures represented
in the site schools, was a benefit to the project. A community of interested
parents, local craftspeople, and historians began to grow around project
activities at each site. Because these communities were not artificially
established, but instead encouraged to grow locally, prospects for their
continuation were very favorable,

An added incentive for growth of local school communities resulted from
public presentations of student work that took place at each site. Such
opportunities not only enhanced student learning and provided a focus for
programs, they alsc reached a wider audience than would have been possible
for in-school presentations garnering community support. Through
participatory in-school presentations, students and teachers spread the
benefits of the project throughout the entire school population, and made
Project ARTS part of the overall school community.

Networking through new technologies

There was considerable evidence of a sustained effort from the Project ARTS
central office to create and facilitate networking across sites especially through
new and not so new technologies. There was:

a teleconference in Spring year 2 with teachers and site directors at all
participating sites;

a video teleconference in Spring year 3 with students and teachers from
Orleans, Stinesville, and Santo Domingo School participating;

seven newsletters produced by sites in New Mexico, Indiana. and South
Carolina, making and sharing of video tapes about a day in the life of a student
at each of the sites and local art and culture in each community;

frequent telephone conversations, FAXes, and e-mails among the project
directors, project coordinators, teachers, students, and other personnel.
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Connection to parents and the community

At every site, there were connections to community arts and artists and
opportunities were created for parents and community members to appreciate
student accomplishments. Parent advisory committees functioned at every
site, but the nature of their degree of involvement varied from site to site.
Santo Domingo parents became involved in a successful political effort to
retain the Project ARTS art teacher who had been reassigned as a kindergarten
aid. Parents also expressed pride in fact that their children were involved in
studying their local heritages. In turn, their children evidenced pride in studying
about their heritages.

Conclusion

Project ARTS personnel were commended for their efforts to identify and
provide resources to artistically gifted and talented, disadvantaged rural
children in seven public schools. In addition to furthering the development
of these childrenAs understandings and skills, the project increased their
awareness and appreciation of local arts in their own communities. In many
cases, teachers benefited significantly from professional development and
parents, artists, and community members at the participating sites became
involved in the project/s efforts to bring local arts heritages into the lives of
students in their communities.
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Accessing the Value Inherent in Works of Art through Art
Criticism

What benefit does the study of works of art have for students?
And what form of instruction can best realize these benefits?
These are two of the more difficult questions facing
contemporary educators in the arts. In this paper | wish to
examine each of these questions in turn. Although each
deserves a more detailed discussion than | can provide in
this brief paper, they are worth examining because ideas about
aesthetic value have been changing in recent years. These
changes, it seems tc me, indicate the need for a different
form of art criticism instruction than has been customarily
put forth in the art education literature.

When educators reflect about the value of studying works of
art, thinking traditiocnally has run along two lines. Some
educators locate the value of studying works of art in its
utilitarian functions. They see the study of art contributing to
learning of “basic” subjects in the school curriculum, racial
and ethnic pride, the self esteem of students, and so forth.
Whatever one may think about this line of thinking — and |,
for one, would not dismiss such claims out of hand — my
concern in this paper is with those values that arise directly
out of our interaction with works of art. Traditionally, these,
values have been categorized under the headings of delight
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and instruction. Aestheticians have located the value of works of art in the
experiences they afford and the insights they provide. Works of art have
been viewed as sources of experiences that are interesting, enjoyable, and
worthwhile in their own right. Works of art have also been viewed as sources
of knowledge, understanding, and enlightenment.

Aithough much work remains to be done, recent thinking in aesthetics has done
much to clarify these claims. This work has important implications for art education
and, especially for instruction in art criticism. Traditionally, philosophers have
sought to identify the unique character of art by drawing distinctions between art
and science. But such familiar distinctions as that between feeling and fact,
intuition, and inference, emotion and deliberation, sensation and cerebration,
break down since they apply to both the realm of science and of art. One important
consequence of such thinking has been to treat aesthetic experience as cognitive
in character. For the philosopher, Nelson Goodman-and for others, “aesthetic
experience has come to be viewed as cognitive experience distinguished by the
dominance of certain symbolic characteristics and judged by standards of
cognitive efficacy” (Goodman, 1968, p. 262).

If Goodman and others are to be believed, perception of a work of art is not
sharply distinct from thinking and reflection. This idea stands in contrast to
certain formalist assumptions about aesthetic perception that, | believe, have
dominated thinking in art education. Formalists assume that the meaning of
a work of art resides in its perceptible qualities and their interrelations, much
like a stone or some other natural object. Works of art for formalists are
correctly understood in only one way and attaining such an understanding is
assumed to require no background knowledge or preparation. Viewers
passively apprehend or “take in” what is visible to any person with normal
eyesight and faculties.

However, theorists now argue that aesthetic perception is more properly
construed as an active search for meaning in a work of art. Artists make
works of art to communicate with others. To do this they must consider the
perceptual and cognitive capacities of their audience. They assume a common
body of knowledge and belief and a similarity of interests in order to make
configurations that are comprehensible and interesting to others. In
scrutinizing a work of art, viewers will look at it, not as a natural object, but
rather as a product of intentional activity (Wollheim, 1980). Hence, they will
try to decipher what the artist intended to do in making that work. Sometimes
they will also go beyond trying to decipher intended meaning to organize
their perceptions in other ways. All of this requires not only effort but also
the right kind of background knowledge.

The meaning of a wark of art, then, is not transparent to viewers. Most theorists
today believe that works of art can be understood in different ways, that
works of art are seldom understood completely, and that they present puzzles
and problems for viewers. If this is the case, then why undertake the search
for meaning in the first place? There is no doubt that many people find
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interacting with works of art to be intrinsically enjoyable but for most this
enjoyment has a distinctively intellectual character. Works of art do not satisfy
basic appetites.

Perhaps an even more important reason for looking at art is that works of art
contribute to personal development. In locking at art, we confront the ideas,
belisfs, and feelings of others, all of which revesl the limitations of our own,
We accommodate different perspectives by reorganizing our cognitive
framework to assimilate new points of view. We come to see the world in
different ways and grow in our own self-understanding. Contemporary
philosophers are even willing to speak about people gaining knowledge from
waorks of art, “knowledge of possibility” (Novitz, 1987; Putnam, 1978). While
such knowledge stands in contrast to propositional knowledge, the traditional
concern of epistemologists, Bender {1993} argues that such knowledge can
be transformed into propositional knowledge when tested against the existing
beliefs of the viewer.

Art Criticism Instruction

For the past thirty years, educators have focused their attention upon art
criticism as the primary vehicle for teaching about works of art. What
implications do these changing views of aesthetic experience and aesthetic
value have for art criticism instruction? It seems to me that art criticism must
be structured around student inquiry into the meaning and value of works of
~art. This may not appear to be a contentious claim because most models of
art criticism have often been presented as prescriptions for student inquiry.
In point of fact, however, most actually present distorted conceptions of the
inquiry process and in so doing have misled teachers about how inguiry into
the meaning and value of works of art should be conducted in the classroom.

Permit me to explain what | mean. For most art educators, art criticism has
come to be identified with certain procedures for talking or writing. The one
proposed by Edmund Feldman (1967; 1970) is perhaps the most familiar and
widely accepted. In his model students criticize by describing, analyzing,
interpreting, and evaluating works of art. Although many educators have
proposed- alternatives to his model, most of these assume that art criticism
can be defined as a form of discourse and that criticism can be formulated as
a procedure for students to follow.

To see why such procedures cannot be equated with actual inquiry it is helpful
to examine the concept of inquiry in more detail. The most profound and
searching investigations into this concept are found in the writings of John
Dewey (1933, 1938). In these influential studies, Dewey develops a schema
for conceptualizing inquiry. Inquiry, he argues, always takes place in an
existential situation of indeterminateness or internal conflict in which the
inquirer experiences a felt difficulty because customary ways of thinking or
acting are blocked. Dewey calls this a problematic situation. This antecedent
condition of inquiry is followed by a stage in which the person attempts to
articulate the problem to be solved. This in turn is followed by a stage of
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suggestion or hypothesis formulation in which a person imaginatively
formulates various solutions to the problem. This stage of inquiry is followed
by one that involves deducing the consequences of the hypothesis. Inquiry
concludes with gathering data and testing of the hypothesis to see whether it
is confirmed or disconfirmed.

Dewey’s account presents a general schema of the inquiry process, one that
is intended to cover problem solving in daily life as well as the kind of
disciplined inquiry that is found in professional fields of investigation. These
latter forms of inquiry, Dewey argues are communal in nature. Disciplined
inquiry grows out of an historically developing area of investigation and takes
place in a public context in which the conclusions reached are evaluated by
other investigators. In disciplined inquiry, the confirmation of an hypothesis
and the resolution ol the problem is followed by yet another stage in which
the conclusion is applied in the solution of still further problems.

Because it is general, Dewey’s schema does not identify the specific kinds of
problems that motivate art critics or methods of gathering data that they use
to test their hypotheses. Ascertaining these requires that one look to the the
discipline of art criticism as an historically evolving institution. This is
necessary because the problems that motivate critics and the methods they
use in their professional investigations arise out of the intellectual goals that
define the discipline (Toulmin, 1970).

What are the intellectual goals of art criticism? Critics historicaily have sought
to understand works of art and assess their worth or merit. These goals are
teleologically related to one another in that judgments of value rest upon
prior understanding of the work of art. Before a critic can evaluate a work of
art, he or she must first understand it. But as we have seen, works of art are
inherently problematic because they can be understood (and, hence,
evaluated) in different ways. To understand works of art, critics try to ascertain
the goals or intentions of artists (intentional understanding). They also try to
look at works of art as reflections of larger cultural ideas or manifestations of
underlying principles (aesthetic understanding) (Wolff & Geahigan, 1997).

Both kinds of understanding may require that the critic know something about
the artist and the physical and cultural context in which a work of art was
produced. Attaining such background knowledge, therefore, is often a
subsidiary goal for the critic. And because it is, critics must often go beyond
a careful scrutiny of the work of art to acquire biographical and contextual
knowledge in order to test their hypotheses about meaning. Hypotheses
about the value of a work of art are ultimately supported not only by examining
the work of art but also by assessing its effect on viewers {Scruton, 1974).

Conclusions about meaning and value function as principles in determining
the meaning and value of other works of art. Artistic goals and intentions are
often not unique to a single artist but are shared by other artists. As the critic
comes to recognize a wider range of artistic goals, he or she acquires possible
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clues for understanding other works of art. And as the critic comes to see the
exemplification of ideas or principles in works of art, he or she acquires possible
ways of understanding other works. Conclusions about merit or worth have a
wider applicability as well, for what is worthwhile in a critic’s present experience
of a work of art also becomes a principle for evaluating other works in the future.
Critical Inquiry and Talk about Art: What are the Differences?

Critical inquiry is profoundly different from the critical procedures so often
recommended by educators. What are the differences?

1. In_critical inquiry there is a focus on searching and finding as opposed to the
presentation of critical findings through speech or writing. Critical inquiry occurs
when the meaning and value of a work of art have vet to be determined. Critics
undertake inquiry because they do not yet understand works of art and have not
yet reached a conclusion about the merit or value of a work of art. To interpret
and evaluate through speech or writing, on the other hand, is to convey ones
understanding and assessments to others. This presupposes that one has already
understood the work and arrived at a conclusion about its value.

2. Critical inguiry is a recursive, as opposed to a linear process. Recursive means
to occur again. The stages or phases of critical inquiry do not automatically follow
one another in sequential order as they are held to do in many models of criticism.
Indeed, in most instances of inquiry there will be a back and forth movement
between different stages. The inquiry process might well require several
successive stages in which a critic formulates hypotheses, tests them, and
formulates others before coming to a final conclusion about the meaning or value
of a work of art.

3. Critical inquiry is not a procedure. A procedure implies a series of activities
linked together in consecutive order. But the first and third stages of his schema
—recognition of a problem and hypothesis suggestion — are not activities.
Activities are things that can be voluntarily undertaken by a person; they are things
that one can decide to do or to undertake. Whether someone recognizes the
existence of a problem in confronting a work of art or is able to formulate a
hypothesis, however, is completely beyond their conscious control. Finding oneself
in a problematic situation is not something one does, it is something that happens
to someone. Although recognizing a problem and being able to formulate a
hypothesis are doings, they are not activities. Philosophers would categorize
them as attainments since one cannot decide to perform such doings. Searching
for a needle in a haystack and finding a needle in a haystack and looking for a clue
and discovering a clue are other examples of the activity/attainment distinction.

4. Critical inquiry involves specialized knowledge and efforts to secure backaround
infermation. The ability to recognize a problem and formulate hypotheses about
meaning or value in a work of art is a function of the cognitive background of the
inquirer. Critics are able to recognize these problems more easily than the naive
viewer because they approach a work of art with a sophisticated background in
art. This enables them to recognize significant differences between the work

87 | ANPAP - Anais 97



before them and other works of art, differences that signal a change in artistic
goals and intentions. Critics are also able to see and understand more, and to
arrive at more adequate judgments of value because they know more about
the artist and the artistic and cultural milieu in which a work of art was
produced.

Because a critic needs biographical and contextual knowledge in order to
fully understand a work of art, acquiring such knowledge must be considered
an intrinsic part of the inquiry process. To understand contemporary works
of art, many critics make it a point to talk to artists, to visit their studios, and
to become acquainted with cuitural and social milieu in which an artist works.
Understanding works of art from the past often requires that they either
undertake the same kind of investigations as art historians (historical criticismj
or that they avail themselves of the research findings of historians.

Many current models of criticism, by way of contrast, subscribe to a formalist
aesthetic. Formalism is a theory that treats the work of art as a self-sufficient
entity and assumes that a viewer can gain an adequate understanding of the
work through careful scrutiny alone. Procedures for talking or writing require
only that students look and talk {or write} about a work of art. They assume
that a work of art can be adequately understood without specialized knowledge
and they make no provision for the acquisition of relevant background
information.

5. Critical inquiry is a communal endeavor. Typically, teachers incorporate art
criticism in the classroom by having individual students, or the class as a
whole, follow certain steps in talking or writing about a work of art.  Although
there are frequent references to dialogue and class discussion in the literature
of art criticism, it is important to realize that procedures for talking about a
work of art cannot be translated directly into class discussion. Discussion
does not proceed in a linear step-by-step fashion. It is unpredictable, dynamic,
and loosely structured. Typically, it contains many more kinds of statements
than the three or four found in most models of art criticism.

Disciplined inquiry involves dialogue among a number of interested
participants. Students, therefore, must be allowed opportunities to contribute
to an ongoing investigation and there must be both the freedom and
opportunity to exchange ideas and to question the views of others. None of
this can occur when students are forced to follow a rigid procedure for talking
or writing about works of art.

A New Model of Art Criticism Instruction

Critical inquiry, then, cannot be equated with the procedures for talking or
writing so often recommended in the art education literature. But if such
procedures do not lend themselves to the conduct of critical inquiry, how is
critical inquiry to be incorporated intc classroom instruction? To do this
successfully requires a paradigm shift in thinking about art criticism in relation
to instruction. Instead of formulating procedures for students to follow,
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educators need to turn their attention to identifying conditions that will promote
thinking and reflection about works of art. Educators need to design
instructional activities so that students become aware of the problems of
meaning and value inherent in works of art. They need to provide opportunities
for students to formulate hypotheses about meaning and value, to gather
evidence, and to test their hypotheses. And they need to provide opportunities
for students to acquire the background knowledge to grow and develop in
their sophistication as viewers and thinkers.

There is no single kind of instructional activity that will allow teachers to do
these things successfully. Rather teachers will need to utilize many different
kinds of instructional activities. These can be grouped into three clusters,
each of which differs in its immediate goal and in the respective role of the
teacher and student. To distinguish them from one another, | label them
“personal response activities,” “student_research,” and “concept and skill
instruction” {Wolff & Geahigan, 1997).

Personal response to works of art. Critical inquiry begins when students
realize that the works of art they are studying present problems of meaning
and value. It continues when students are able to formulate hypotheses,
gather evidence, and test their hypotheses. It concludes when students reach
tentative conclusions about meaning and value of works they are studying,
and apply these findings to other works of art and to their own lives.

Works of art are potentially problematic because they can be understood and
evaluated in different ways. This challenge to reflection usually goes
unrecognized. If students are sometimes puzzled and realize that they lack
some relevant understanding of a work of art, more often than not they believe
that what they observe is the only way that a work can be seen and understood.
If works of art can be assessed in many different ways, students usually base
their judgments of artistic merit upon a small and rigid set of value criteria.

How can students be made aware of problems of meaning and value inherent
in works of art? Three general strategies can be suggested. Students will
come fo sense the existence of problems when they are confronted by contrary
opinions about a work of art. Teachers can have students articulate what they
see, think, and feel in the presence of works of art and note differences in
their response. They can also ask students to compare their responses with
those of professional critics or compare the responses of different critics.
Teachers can also ask students to compare related works of art, Studying
works that are similar in subject, style, function, or theme highlights differences
in expressive properties. Through recognizing these differences, students
can be led to overcome initial assumptions that a work of art is simply a copy
of reality and to look for differences in artistic intent. Finally, teachers can
select provocative works for study. Works that challenge their beliefs about
art and and their value systems will elicit the interest and attention of students.
By exploiting all of these strategies, teachers can create the kind of cognitive
dissonance that leads to further reflection about a work of art.
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To elicit personal responses, teachers need to employ questioning techniques.
Students are asked to communicate their responses either orally or through
brief written assignments which are then shared with other members of the
class. In the process of doing this, students become aware of the limitations
of their own initial responses. Critical reflection does not end with a genuine
response to a work of art, however. It also requires that students consider the
grounds or support for what they and others say. Teachers use the initial
responses of students as the basis for further discussion and writing
assignments. By asking them to examine the evidence and reasons for their
statements, students can be led to further reflect upon their own perceptions
and understandings, and to consider the subjective basis for their response
to a work of art: the ideas, attitudes, beliefs, and values they bring to bear in
confronting works of art. In conducting personal response aclivities, the
teacher functions as a facilitator in the search for understanding, rather than
as a provider of knowledge.

Student research activities. Personal response activities set the stage for
further inquiry, for genuine involvement with a work of art inevitably arouses
curiosity about the artist and the context in which a work of art was made.
The questions that arise about artists and their goals and intentions in making
works of art, or about the context in which a work of art was made, often
cannot be answered through careful scrutiny of the work of art alone. Students
also need to acquire biographical and contextual knowledge to arrive at more
adequate understandings of the works of art being studied. Biographical
knowledge illuminates the personal concerns of an artist in making a work of
art. Knowledge of the artistic milieu in which an artist works provides
indications of the aesthetic goals that artists are trying to achieve. And
knowledge of the larger social and cultural context suggests some of the
more general concerns that motivated artists in making works of art.

Sometimes it is appropriate for the teacher to convey this knowledge through
lectures or assigned readings. In most instances, however, it is better to
have students acquire this knowledge through their own independent research
projects. Students undertake this research through the use of the library and
through the study of background readings prepared by the teacher. In student
research activities the teacher functions as a mentor and guide in helping
students plan their projects and assisting them in conducting library research.
The results of student research projects are presented to other members of
the class.

Concept and skill instruction. Finally, teachers need to plan for the acquisition
of relevant concepts and skills. Teachers will most often be concerned with
teaching aesthetic concepts in order to enlarge and refine perceptual response
but instruction in critical thinking and other skills may be needed as well.
Teaching concepts and skills requires that the teacher assume the role of an
authority in providing knowledge rather than functioning as a facilitator or
collaborator in the search for meaning and value.
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When art teachers think about concepts, they generally think of specific
elements or principles of design. While these are certainly important, there
are an enormous range of concepts that could conceivably be taught in
programs of study {for a preliminary classification of possible concepts, see
Wolff & Geahigan [1997]). Style and genre concepts, in particular, play a
crucial role in illuminating the intentions of artists and thus figure prominently
in professional art criticism. Teachers need to carefully choose concepts
based upon their power to illuminate the works of art being studied.

Initial experience with works of art sets the stage for the learning of aesthetic
concepts. As students engage in personal response activities, they acquire
the concrete experience needed to understand these concepts and, indeed,
may arrive at a number of aesthetic generalizations purely through induction
from works they are studying. The teacher, however, will also want to pause
at intervals to explicitly teach aesthetic concepts. This typically is done by
showing examples of the concept through the use of works of art, diagrams,
or other visual aids. Occasionally, it may be useful to show contrary instances
as well: works of art or other illustrations that do not exemplify the concept
being taught. Finally, the teacher provides students with a verbal label for the
concept to facilitate recall and communication. After this is done, students
should be provided with opportunities to return to the works of art that are
being studied and apply their newly acquired knowledge through further
discussion and writing assignments. The teacher can then observe whether
students have mastered the concept and to review the definition of the concept
when needed.

This model of art criticism instruction flows directly out of a theory of inquiry
and of the specific ramifications of that theory for the disciplined study of
works of art. Nevertheless, all of these instructional activities have been utilized
by sensitive and experienced teachers for many years. The lineage of these
activities can be traced back to the picture study era (Wolff & Geahigan, 1997).
In my own visits to the classrooms of successful teachers | invariably find
that they invariably arrive at these same activities through intuition and trial
and error. Successful teachers do not ask students to follow some procedure
for talking or writing about works of art. Instead, they create the conditions
needed for genuine inguiry to occur.
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Palestras

Cultural Studies, Visual Culture
Douglas Crimp

Until very recently, when anyone asked me to speak about art,
| explained that | hadn't been very much involved with art for
the past ten years, that | had devoted myself to writing and
lecturing about AIDS. | felt that | had more or less closed the
chapter of my life in which | considered myself primarily an art
critic. Gathering my art criticism from the 1980s in On the
Museum’s Ruins was meant to bring that phase of my work to
an end, and in the introduction to the book | aligned my new
intellectual project with cultural studies. My new work was
published under its auspices, and | had begun teaching in a
graduate program called Visual and Cultural Studies. Only that
rubric seemed adequate to describe my combined interest in
new social movements with analyses of cultural phenomena.

But now I-find, to my own surprise, that | want to return to thinking
and writing about art. | confess, however, to bewilderment about
how to do so. The art scene appears to me a virtually
incomprehensible muddle of competing and fragmented
interests and directions and styles. Perhaps there is a lesson in
this. Perhaps the impulse to know and master current art, to fit it
neatly into a proper avant-garde genealogy, must be relinquished.
Perhaps a new model of analysis is in order. .

Such a model has already appeared, and has begun to have
productive effects in the field of art history, so much so that it
has come under fierce attack. That model is cultural studies,
and | think we may discover some of its strengths in engaging
with the attacks on it. “Cultural Studies doesn't have much
philosophically to offer,” Hal Foster remarked recently. “It
sneaks in a loose, anthropological notion of culture, and a
loose, psychoanalytic notion of the image.”! Foster brands
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cultural studies “faux populism.” His accusation is seconded by Martin Jay,
who complains of a “pseudopopulist leveling of all cultural values.” Thomas
Crow refers to a “misguidedly populist impulse,” and also echoes Foster’s
sense that cultural studies plays loose with its models of analysis. “To surrender
a history of art to a history of images,” Crow writes, “will...mean a de-skilling
of interpretation, an inevitable misrecognition and misrepresentation of one
realm of profound human endeavor.” Jay’s and Crow’s statements come from
responses to a questionnaire on visual cuiture which was the centerpiece of
a recent special issue of the journal October devoted to the subject.?

Rosalind Krauss, like Foster an editor of October, is considerably more blunt on
the question of the loss of disciplinary skills entailed in visual studies. In an Art
News article titled “What Are They Doing to Art History?” she is quoted as
saying, “Studenits in art history graduate programs are riol being trained in the
skills necessary to interpret works of art. They're getting visual studies instead—
a lot of paranoid scenarios about what happens under patriarchy or under
imperialism.”* Although Krauss's statement is difficult to distinguish from attacks
by right-wing critics of the academy for a multitude of sins committed in the
name of political correctness and multiculturalism, | will not be concerned with
those critics here. As far as I'm concerned, they are absolutely correct in their
diagnosis of cultural studies as politically motivated. Even if these critics
misconstrue, distort, and caricature cultural studies’ positions, they pay them
the compliment of taking seriously a fully intentional threat to the business-as-
usual of privilege, exclusion, and injustice. What interests me here, instead, is
the attack on cultural studies by critics identified with the Left,

Before going further, | want to try to make a little sense out of a muddle of
terms. Cultural studies, visual culture; and visual studies are often used
interchangeably in the current debates, although sometimes distinctions are
made, as when Rosalind Krauss writes, in “Welcome to the Cultural
Revolution,” her essay for the October issue: “Visual Studies has very little to
do to map itself onto the model of its (Cultural Studies) model”* (the first
model in this case being psychoanalysis). Thus, visual studies is seen as
secondary in relation to cultural studies. In his October essay, “The Archive
Without Museums,” Foster also notes this secondary relation, but vis-4-vis a
different model: “The immediate source of the ethnographic model in visual
culture remains cultural studies.”® Foster prefers visual culture to visual studies,
since he wants tc analyze the transformation of art history into visual culture—
to trace, as he puts it, “the shift form art to visual and history to culture.”®

Simply for purposes of clarification, we might say that visual culture is the
-object of study in visual studies, which is a narrower area of cultural studies.
For reasons that will become clear, | do not wish to define these terms any
further. | will only say here that | see nothing to be gained by narrowing
cultural studies by specifying its objects as visual: however, this narrowing is
useful, indeed necessary for the arguments that a number of critics of visual
studies want to make. The necessity of the word visual attached to this area
of study for Foster and Krauss is its association with the the most advanced
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stage of consumer capitalism. In the October issue, this association is first
posed as one of the four questions submitted to the respondents:

it has been suggested that the precondition for visual studies as an
interdisciplinary rubric is a newly wrought conception of the visual as
disembodied image, re-created in the virtual spaces of sign-exchange and
phantasmatic projection. Further, if this new paradigm of the image originally
developed in the intersection between psychoanalytic and media discourses,
it has now assumed a role independent of specific media. As a corollary the
suggestion is that visual studies is helping, in its own modest, acaderic way,
to produce subjects for the next stage of globalized capital.”

When we read Krauss's and Foster’s essays in the journal, we learn that this
question is an abstract of the argument they put forward. Their argument
runs something like this: The next stage of global capitalism is characterized
by ever greater alienation of experience wrought by the revolution in
cybernetics, in which everything must be de-materialized and digitized in
order to be readily consumed. Visual studies is helping, “in its own modest,
academic way,” to prepare subjects for this revolution by accustoming them
to these disembodied images, that is, to images leveled to equivalence as
pure information, disconnected from their histories, social contexts, and modes
of production—“so many image-texts, so many info-pixels,” in Foster’s
phrase.? To perform this task, visual studies turns to psychoanalytic theory,
which, in this account, amounts to little more than the means by which a
subject is directly constructed through its identification with cultural images
and thus prepared to consume them, as is necessitated by the latest stage of
global capitalism. Krauss states this clearly, “This enlarged idea of consumption
is logically consistent with the structure of identification in which the embrace
of a subject by a powerfully compelling image—illusory, phantasmatic, oneiric,
hallucinatory—founds the subject as a reproduction of the visual constellation
he or she has no choice but to receive and internalize.”® And Foster concurs:
“Especially in visual culture that develops out of film and media studies, the
image is often treated as a projection—in the psychological register of the
imaginary, the technological register of the simulacral, or both—that is, as a
doubly immaterial phantasm.”'® And this “rarefying of optical effects
and...fetishizing of visual signifiers is not foreign to capitalist spectacle.”"

One obvious place to begin a refutation of this argument would be with the
use of psychoanalytic theory in visual and cultural studies. In whose analyses
does an account of identification suggest that it works, in Krauss's words, to
found the subject “as a reproduction of the visual constellation he or she has
no choice but to receive or internalize”? Although Krauss claims that work in
visual studies depends upon Lacan’s theory of the mirror stage for such an
account, who among visual studies’ practitioners would not understand, in
reading Lacan, that this imaginary identification splits the subject through its
alienation from and failure to live up to the imago that comes at it from the
outside? Has Krauss read the most recent work in cultural studies on the
subject of identification, Diana Fuss's /dentification Papers, for example? Just
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a single sentence from Fuss's introduction refutes Krauss's argument:
“Identifications are never brought to full closure; identifications are inevitably
failed identifications.”"

My point here is not that work in visual and cultural studies would never
resort to anything so anti-psychoanalytic as a sociological account of
identification as simple internalization. It is, rather, that questions of
identification and subjectivity have not been decided in this field of inquiry.
On the contrary they are the subject of ongoing and productive debates.

in spite of herself, Krauss recognizes as much about the undecidability of
cultural studies when she approvingly cites Meaghan Morris's classic essay
“Banality in Cultural Studies.” But she simultaneously denies that recognition
when she takes the work Morris criticizes—and not Morris's critique itself—
to be representative of cultural studies. Krauss turns to Morris for discussion
of cultural studies’ move from an analysis of production to one of consumption,
where consumption is seen as “far more than just economic activity; it is also
about dreams and consolation, communication and confrontation, image and
identity.”*® Krauss's reference to Morris and adoption of these phrases is
problematic for a number of reasons, beginning with the fact that the language
Krauss attributes to Morris is in fact quoted by Morris from Mica Nava's
“Consumerism and its Contradictions.” Moreover, Morris's response to Nava
is considerably more complex than Krauss’s. The full passage of Morris’s
text from which Krauss quotes is as follows: “Among [Mica Nava's] enabling
theses—and they have been enabling—are these: consumers are not ‘cultural
dopes,” but active, critical users of mass culture; consumption practices cannot
be derived from or reduced to a mirror of production; consumer practice is -
‘far more than just economic activity: it is also abeut dreams and consolation,
communication and confrontation, image and identity. Like sexuality, it consists
of a multiplicity of fragmented and contradictory discourses.” . '

Morris continues: “I'm not now concerned to contest these theses. For the
moment, I'll buy the whole lot. What I'm interested in is firstly, the sheer
proliferation of the restatements, and secondly, the emergence in some of
them of a restrictive definition of the ideal knowing subject of cuitural
studies.”" Morris proceeds to specific cases of this “restrictive definition of
the ideal knowing subject” in the work of John Fiske and lain Chambers,
whose ethnographic and populist assumptions she subjects to incisive critique.
Her critique does not in any way oppose the aims of this work, which Morris
states as “to understand and encourage cultural democracy”; rather it opposes
its unself-reflexive ethnographic methods—its failure to account for the
“analyst’s own investment—some recognition of the double play of
transference.””® One result of this failure on the part of the analyst of popular
culture is an identification with “the people,” such that “the people” “have no
defining characteristics,” except as “the textually delegated, allegorical
emblem of the critic’s own activity. Their ethnos may be constructed as other,
but it is used as the ethnographer's mask.”'
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My point in spending some time with Morris’s justly famous “Banality” essay
is not merely to show how little attention Krauss appears to have paid to its
complex and elegant arguments, but also to contrast these arguments with
those made by Hal Foster when he criticizes the “anthropological model” of
visual culture and what he calls the ethnographic tendency in contemporary
art. Foster’'s arguments are aligned with Krauss’s attack on visual studies’
psychoanalytic theory of the image through the attention of both to the
question of alterity, to the ways in which artists and intellectuals approach the
“other.” Foster states this directly: “Anthropology is prized as a science of
afterity; in this regard it is, along with psychoanalysis, the lingua franca of
artistic practice and critical discourse alike.”” Foster’s views about the cultural
studies inteilectual as faux-populist anthropologist and the artist as
ethnographer have appeared in a number of essays beyond his contribution
to the October issue on visual culture. Their most complex and sustained
presentation appears in his recent book The Return of the Real.

Foster’s book provides perhaps the best synoptic study that exists to date of
significant recent strains of art. lts ambition is to provide this art with a
genealogy in the avant-garde, both historical avant-garde and postwar neo-
avant-garde. Arguing persuasively for a different use of Peter Burger’s model
by positing the importance of nachtrégfichkeit, or deferred action, Foster traces
this model through minimalism, pop art, and the textual turn in conceptual
art to “the return of the real” and “the artist as ethnographer,” the two chapters
that deal most explicitly with the art of the present. | cannot do justice to the
complexity of Foster’s arguments here, but | do want to raise some questions
about his conclusions.

In “The Return of the Real,” after tracing a genealogy in certain works by
Warhol and superrealism, and a discursus on Cindy Sherman, Foster is
caoncerned with what has recently been termed abject art, where, according
to his argument, the Real returns as trauma. His examples include Robert
Gober, Kiki Smith, Mike Kelly, and Paul McCarthy, among others. Foster
cautions against two dangers in this work; both represent what he calls an
“envy of abjection™: first “to identify with the abject, to approach it somehow,”
and second, “to represent the condition of abjection in order to provoke its
operation—to catch abjection in the act, to make it reflexive, even repellent in
its own right. Yet this mimesis may also reconfirm a given abjection.”'®

These dangers are symmetrical in Foster’s argument with those of
ethnographic art, where the very “reflexivity... needed to protect against an
overidentification with the other (through commitment, self-othering, and so
forth)... may compromise this otherness.”™ Foster's examples here include
Renée Green, Mary Kelly, Lothar Baumgarten, Fred Wilson, Jimmie Durham,
and Edgar Heap of Birds. In this case, Foster has given the artist a more viable
position: what he calls a “parallactic” position, where the work “attempts to
frame the framer as he or she frames the other.”? But this has its dangers
too, since “reflexivity can lead to a hermeticism, even a narcissism, in which
the other is obscured, the self pronounced.” The trap of art and theory that
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take up the question of difference, finally, is that “if the invoked artist is not
perceived as socially and/or culturally other, he or she has but limited access
to transformative alterity, and that if he or she is perceived as other, he or she
has automatic access to it.”?' And this causes a “restriction of our political
imaginary to two camps, the abjectors and the abjected, and the assumption
that in order not to be counted among sexists and racists one must become
the phobic object of such subjects.”

Foster himself suggests the means by which this opposition can be overcome,
his notion of parallax, in which the framer is framed, in which the subject of
the discourse must reckon with his or her own positionality, partiality,
identifications, interests, and stakes. But perhaps because this idea is hardly
his own, because it is in fact central to work in cultural studies, Foster does
not take this course. His requirement that parallax contribute to the way we
rethink the question of “critical distance” does not extend to his own discourse,
which leaves him, for his own analyses, only with his model of deferred action.
Here, Foster is concerned to maintain a balance between what he calls “a
disciplinary criterion of quality, judged in relation to artistic standards of the
past,” as against “an avant-garde value of interest, provoked through a testing
of cultural limits in the present.”? This is the genealogical project of Foster's
book.

A critical distance that attempts only to account for the deferred action of
avant-garde practices in the present offers little, however, in the way of the
critique of intellectual vanguardism, where the critic as universal subject
remains unspecified, outside, above the fray, imperiously adjudicating,
pointing out all the dangers on the way. In the introduction to the October
issue on visual culture, the editors write, “Clusters of the professoriat now
proclaim themselves an avant-garde, one located, however, within the
academy.”” Rosalind Krauss makes it clear in her essay just who is meant by
these clusters: “Cultural Studies has always proclaimed itself as revolutionary,
the avant-garde operating within the academy.”?*

This seems to me seriously to misrepresent claims made in the name of
cultural studies. One of the central tenants of cultural studies debates has
been the contestation of the vanguard role of the intellectual in relation to the
culture and cultural constituencies he or she studies. But my central point in
defending cultural studies against its detractors cannot be made by making
any particular definitional statements about the field. Rather, | want to say
that if cultural studies is significant to me, it is because it defines itself as
political specifically by recognizing that the political is the space of contestation
itself. Neediess to say, this cannot guarantee any particular politics, whether
of popular culture or anything else, in advance.

Perhaps this can best be explained by saying that cuitural studies is almost
obsessively self-reflexive, obsessed, that is, with its genealogy. A recent
collection called What /s Cultural Studies? comprises twenty-two essays,
written over a fifteen-year period, devoted to this genealogy, and this is but a
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sampling of such articles. In an example not included in the book, “Cultural
Studies and lts Theoretical Legacies,” Stuart Hall, who alone has written
numerous articles on the genealogy of the field, makes the statement about
cultural studies: “It can’t be just any old thing.”®® | agree, but would add:
Neither can it be any thing. We can certainly argue about what it is, what it
isn't, and what it ought to be, as Carry Nelson does rather prescriptively in his
“Always Already Cultural Studies,”®® but that will not prevent someone else
from making a different argument. What this means is that cultural studies is
genealogical in the sense that Foucault derives from Nietzsche. Cultural studies
is the history of it’s own disputed self-definitions, which remain forever
undecided. Interestingly, Stuart Hall begins his essay on the theoretical legacies
of cultural studies with the following statement: “Autobiography is usually
thought of as seizing the authority of authenticity. But in order not to be
authoritative, I've got to speak autobiographically.”® By this Hall means that
his genealogy of cultural studies will necessarily be a situated, interested,
and partial one.

If, as Foster claims, “the shift from art history to visual culture is marked by a
shift in principles of coherence—from a history of style, or an analysis of
form, to a genealogy of the subject,”® the real significance of this move is
that this subject—whether the viewing subject, the popular audience, the fan,
the subject constructed in representation, indeed the other—cannot be
theorized from a position outside that genealogy. The subject of the discourse
cannot be exempt from the questions of historicity, of self and other, that are
raised by the theory of subjectivity itself. This does not mean that | am simply
interpolated, that | automatically identify or internalize, but that | must locate
myself, too, my interests, investments, susceptibilities, identifications, dis-
identifications; my pleasures, fears, and disgusts. For genealogical criticism
must indeed involve the parallax Foster demands, interrogating the subject
as it interrogates the object.
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Palestras

Some Elements of the Contemporary:
place, identity and technology
Berta Sichel

Let’s begin at the beginning: Globalization has nothing to do
with the Global Village. Coined by Marshall MclLuhan, a
Canadian professor of English at the University of Toronto,
the term “Global Village” first appeared in the 1960’s in books
such as Understanding Media (1964} and the Medium is the
Message (1967). Certainly influenced by the monolithic and
universal modernist view, Mcluhan could not think of any other
world configuration than one in which we aspire for
“wholeness” since “electiric technology... would seem to
render individualism obsolete...” In the 1980s, communication
and telecommunication technologies were at their infancy and
he referred to them as “electric technology.”

Mcluhan's aspiration for our “wholeness” and the implicit
denial of “individualism” eliminated the idea and the possibility
of distinctiveness. It also disclaimed power to the personal
and individual. On the contrary, today globalization “tends to
bring out a generally heightened awareness of identity.” This
feature of globalization brings to mind an example from the
past given by Guy Debord in the book The Society of
Spectacle. He says that Baroque art “was the art of the world”
because it not only was incorporated by architects, musicians,
play writers and artists but also because of its different
incarnations both in Europe and in Latin America. For Debord,
Baroque art “has lost its center” or better, “the center became
a passage inscribed as a vulnerable equilibrium on an overall

» dynamical disorder.”

Perhaps in today’s international system the disorder is bigger
and apparently out of hand by the explosion of electronic and
communication technologies and their capacity of recording,
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transferring, and circulating information. But, as it happened with Baroque
art, the cultural identity of the creators in the many countries where it flourished
was somewhat retained. | mean, even today we can identify the origin of a
Baroque building, painting, or piece of music whether it was done in Spain,
Germany, or Brazil during the colonial period. This also says that globalization
existed before we had a name for it.

Another point in the discourse of globalization that has been addressed is
that the term “global” is rootless and that people prefer to think on a national
and local rather than a global scale — one reason for the rise in nationalism,
as it has already been said.

Within this context, the national, local, and de-centered ethnic cultural identity
have become powerful engines in keeping alive the personal and collective.
Concurrently, displacement, transposition, implantation, migration, and the
explosion of information technology have become sort of “tools of resistance”
against another of McLuhan's visualizations: that each of us “will incorporate
the whole of mankind in us.” One of MclLuhan's theoretical supports came
from his belief that the electronic media involves everyone simultaneously.
in McLuhan's views simultaneity had replaced time and space- the two
universal truths. This however didn't happen. Space is our primary concern,
the exterior and the public space, where telecommunications and
communications networks permit simultaneous connections and
interconnections. In this “era of space,” place emerges in social and political
enclaves. It has become concerned with local knowledge. As Edward Casey
points out in his recent book The Fate of Place, “not only is space not absolute
and place not permanent, but the conception of each is subject to more
extensively historical vicissitudes.”

If space is not absolute anymore and place is not permanent, McLuhan's insight
on simultaneity was only partially accurate. For him, the experience of a global
society was only the ability to experience almost instantaneously the effects
of our actions on a global scale. Again, his modernist mind didn’t allow him
to envision a society formulated in terms of multiple relationships and layers.
His one-dimensional viewpoint couldn’t envision an “epoch of simultaneity”
as it was later described by Foucault. In contemporary society, simultaneity
co-exists and establishes concurrent relations with both: what is “near” and
“far”. As he says:"we are in the epoch of juxtaposition, the epoch of the near
and the far, of the side-by-side, of the dispersed.”

Going back to McLuhan, despite his innovative words or “probes” as he called
them, his idea of space, for example, was closer to that of Kant: For both *
there is only one space.” But, needless to say, 17th century ideas of space are
not valid anymore. For McLuhan it was a single, simultaneous, universal and
all-embracing global space. Contemporary personal and collective space and
place thrive amidst an”intensive production of new symbols, images and
concepts which reflect our whole and fragmented world and self, each one
searching for the same private and public situation, simultaneously. Fueled
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by the technological globalization of the internet, E-Mail, cellular phones, etc,
the tendency of this production as well as the continuous exchange of
resources, is to increase.

Now, | will outline the original idea of the Global Village and the differences
between Mcluhan's modernist mind and our postmodernist reality. | want to
point to a situation that has indirectly contributed to the outdating of his
sociological characterization influenced only by the growing power of mass
media, mass consumption and entertainment.

Almost paraliel with McLuhan's flamboyant writing, a new intellectual makeup
initiated the destabilization of tradition, opening new horizens in the discussion
of the existence of diverse social and cultural spectrums, Between the 1950's
and 1960s Althousser “reads” Marx, Lacan “returns to Freud,” and Delueze
“rejects” Nietzsche's “master-disciple relationships.” This shift in intellectual
thinking led to the discussion of the invalidation of any unified representation
of the world, the repositioning of the past which now intersects with the
present announcing the collapse of opposites, including one between center
and periphery. This breakdown has also destroyed categories that as a
consequence of the progressive specialization of society have until only
recently prevented dialogue between disciplines.

The gospel of these early thinkers {(and their followers) has also become the
heart of understanding the contemporary sense of identity, place, local
knowledge, and cultural geography. All of these new viewpoints known as
postmodernism and poststructuralism incorporating also the ideas of history,
gender, and so on, opened up the possibility of pluralistic views and gave us
reason to believe both that history and events do not necessarily happen in a
straight forward direction, and that there exists a possibility of the multiplication
of heterogenous places.

Today’s globalized world has multiple “local” and “translocal” regions and
features a multiplicity of social, ethnic and cultural groups — or what Bachelard
described as “the diverse coefficients of reality, and in particular the coefficient
of adversity.”

To describe this world, | will borrow Foucault’s description of contemporary
space where we have “a network that connects points and intersects with its
own skein.” Similar to a loosely coiled ball of yarn, the thread creating the
global net can be tangled or twisted in many directions producing different
interactions between translocal spaces. As | said, they are simultaneously
near and far, side by side, and dispersed — all at once.

MclLuhan's ideas that were laid out in many books and thousands of articles
written by him or about him, had, however, powerful insights which opened
our minds to a new-born society called the “media society.” But trapped inside
an intsliectual world closed to the idea of the permeability of boundaries and
barriers, he overlooked the net’s holes. Through these holes, we cannot control
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representation or borders. Through them, also, the wholeness of his Global
Village has escaped. Not only fled, but it also multiplied into thousands of
villages, in many other places, which are “no longer a delimited part or portion
of space” and where identity, nationalism, citizenship, migration, and
information technologies are giving rise to a new phenomena, one of
“imagined selves and imagined worlds.”

Within this context, the modernist idea of pinpoint space, positions and places
according to a geometric or cartographic grid is not valid anymore. Today
place situates itself and it does so in quite rich and diverse ways, locating
things “whose most complete expression is neither geographic or
cartographic. in addition, the net in which contemporary society exists is not
a void - an endless universal space. The global net that constitutes today’s
society uses the space in between the threads to build places oriented towards
a global multidisciplinary and fragmented perspective. This perspective is
closer to Foucault’s idea of heterotopias than MclLuhan's Global Village.
Noncentrical sites, or des espaces autres, in Foucault’s heterctopology has
as a paradigm the 18th century idea of sited space, of the Panapticion— the
paradigm of “the analytically arranged space” according to the Cartesian
overlooked by the inspectors and open to everybody's scrutiny.

Contesting the hegemony of dominant social and political structures, by
heterctopia Foucault suggests a free and savage space where the repressive
gaze of the panopticon may be suspended. This means that the heterotopia
is capable of juxtaposing in a single real place several sites that are in
themselves incompatible. In addition, heterotopias always presuppose
difference, | mean: each of these spaces autres are totally different as Foucault
said, from the surrounding places they reflect. Their power comes from their
characteristic of being borderline entities. Since, according to Foucauit there
probably isn't a single culture in the contemporary waorld that fails to constitute
heterotopias, we can say that the relationship between global and peripheric
daes not exist as two antagonistic forces, but in a juxtapositional fashion.

There are other ideas in contemporary philosophical thinking that could also
apply to this situation such as Bachelard’s concept of “internal” and “external”
space — spaces that simultaneously are “nonqualitative” yet “heterogenous”
and where “a set of relations delineates sites which are irreducible to one another
and absolutely not super-imposable on one another. Another possible description
of this global multidisciplinary perspective would be Felix Guattari and Jacques
Deleuze's idea of the “Thousand Plateaus,” which | will discuss later.

Assuming that the contemporary global world has multiple “local” places
and features the multiplicity of cultures that juxtapose several spaces in a
single place, the result of this complex challenge to the cultural presumptions
underlines the modern international system.

Now, | will cite some examples of recent studies on Globalization in the United
States and correlate them with multiculturalism.

ANPAP - Anais 97 | 104



A relatively new terminology in the arts and humanities, from its first
appearance around the mid-1980's, Globalization is today a broad and
multidisciplinary field. Globalization refers {o the movement to expand,
increase and widen any kind of cross-border transactions. Globalization does
not mean patronization. In business and commerce all complications resulting
from the different national trade policies are called regionalization. When
millions are at stake, which is really never the case for cultural institutions, it
is already known that identities are only manageable on a regional scale.
Consequently whether in business or in the field of arts and culture, a true
globalization is not possible since it involves a gualitative shift toward a system
based on a consolidated giobal market for production, distribution and
consumption. Conseguently, the idea that we truly live in a globalized society
where a worldwide system based on market economy exists is not completely
accurate but since these phenomena are faking place simultaneously, their
interpretation is difficult.

Almost ten years after the first wave of multiculturalism was introduced in
the arts in the US, several studies in the United States looked for answers
regarding Globalization and the Arts. The idea of this talk is not to discuss
them all, but | will name some and go into a bit more dstail on The Globalization
Project at Chicago Humanities Institute direct by Arjun Appadurai, the “Latino
experience,” and the idea of cultural citizenship. In addition to these, two
other studies are of relevance: the National Initiative for a Networked Cultural
Heritage, “Humanities and Arts on the Information Highways” (Getly Art History
Information Program), and The American Council of Learned Societies and
the Coaslition for Network Information Program {AHIP).

The Globalization Project was established in the fall of 1994 with the broad
aim of advancing international research and scholarly exchange on the cultural
dimensions of globalization. According to Arjun Appadurai, the idea for the
proiect was a consequence of the need to answer guestions such as: How do
different societies and their scholars and opinion-makers define and debate
globalization? Is globalization widely perceived as a threat to the nation-state?
How can a democratic conversation about globalization be best organized?

The premise of the project has been that the global circulation of images,
ideologies, people and resources poses a complex challenge to the cultural
presumptions underlying the modern international system. Notions of ethnic
identity and cultural specificity are invoked to legitimize principles of state
sovereignty and protectionism. But, at the same time, the affiliations and
identifications of increasing sections of the society no longer correspond to
existing territorial maps. This project built a network of scholars around the
world, from Sweden to Africa, and organized the conference Global
Transnationality, held in Chicago in 1995. Last year , Arjun Appadurai, who
was born in India, published the book Modernity at Large: Cultural Dimension
of Globalization, characterizing this phenomena by the twins forces of mass
migration and electronic media.
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The other study on which | would like to comment is based on the idea of
Cultural Citizenship which appeared around 1994 when researchers on
anthropology in the Latino communities in the United States, especially Renato
Rosaldo, brought up issues such as “claiming and expanding the rights in the
community” and defending that “people may continue different yet contribute
to participatory democracy.”

Cultural Citizenship then is a cultural expression to claim political rights in the
larger culture, while still maintaining a vibrant local identity and recognizing
that culture is composed of many voices. Cultural Citizenship is a position
adopted by the American left. It acknowledges the existence of a steady
succession of significant differences among people. Their proponents do not
see the “other” as a rival group but simply as another minority group. They
also believe in the possibility of being, at the same time, different in culture
and first class citizens. This political strategy admits no peripheral elements,
only muitiple centers. Contrary to the European National Superstate, the idea
of cultural identity within the Cultural Citizenship’s context searches for the
continuance of differences and counts on the action of collective organizations
realizing a group's voice is better heard than an individual's. In this state,
culture and the citizen are positioned side by side and linked by the “aims to
unfold a muiticultural state where every minority contributes.”

This multicultural state where culture is not stable and divided into many
centers is already & reality in the United States { Los Angeles, Miami, San
Jose, New York). These locations are a kind of space where “everything
intermingles or crosses over” as Deleuze and Guattari would say.

Cultural Citizenship is at the opposite side of the table if compared with the
commonly held view of multiculturalism in the 18980's when it was implanted
in the cultural and artistic scene in the United States.

Multiculturalism was seen and understood in the United States as a “politically
correct” way to deal with racial problems. The core idea of the American
multiculturalism and of its off-set political correctness, became synonymous
with a distorted ideological practice that defines and explains the original
theoretical framework of multiculturalism, diversity and difference by racial
and gender quotas. The result was an institutionalized “quota system.” This
means that at the job market, the university system and in the art worid,
excellency and professionalism were traded for racial and gender percentages.

Multiculturalism became a perverse space where a series of culiural and social
stereotypes could play out their ideological circus. In this arena, identity could
only express itself through generalizations and not through particularities.

Even plagued by misinterpretations and serving both the elitist and the popular
views, multiculturalism was important in breaking down the barrier between
the ivory tower and the real world, Wendy Steiner wrote recently in the book
The Scandal of Pleasure. Multiculturalism brought into forum the co-existence
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of many cultures in today’s world. It was the first wave of multiculturalism,
the presence of a postmodernist phantasmagory of diversity and fragmentation
that made it possible for women, blacks, Latinos and other minority artists
and writers to discover the reflection or representation of their images, their
words, or hear the sound of their cultural and ancestral voices. It was also the
revolt of the margins that forced, at least in the first moments of these actions,
that mainstream museums, cultural institutions, and grant agencies to start
looking at other artists that were not necessarily white Americans or Europeans.

Those spaces and places, which exist in Europe even if the configuration of
their racial and cultural mixed is different, implies among others principles,
juxtaposition. Felix Guattari and Gilles Deleuze’s conception of “The Smooth
and Striated Spaces” could be applied to explain this phenomena.

A “smooth space” is a nomad space; the latter a sedentary space. Although
they “are not of the same nature” the two spaces exist only in a mixture: the
smooth space is constantly being translated into a striated space, and vice-
versa. The difference between the two spaces is how they communicate.
Each one has their own language and their words imply different meanings.
But as Deleuze and Guattari ask:” Is the smooth space captured, enveloped,
by a striated space, or does the striated space dissolve into a smooth space,
allowing the smooth space to develop?”

{ would like to use this metaphor of smooth and striated spaces and their
interchangeableness to reflect on the title of this conference: Globalization
and Periphery.

Like Foucault’s heterotopias Deleuze and Guattari's “smooth and striated
spaces” which only exist in a mixture can also explain the simultaneity of
global/peripheral places. | believe, that in an era of global cultural flows,
positions are constantly changed, or they are forced to change by the
individual. This interchange can already be seen in the phenomenon of “local
politics” together with the boom of non-governmental organizations and all
kinds of religious revivalism from fundamentalism to evangelical
Protestantism, although it is not 100% certain that this new phenomena is a
direct result of what we call globalization.

Much of our impression of this global world comes from the capabilities of
contemporary electronic and telecommunications technology. In the last part
of this talk | will comment on how these technologies are making demands
on our culture that is focal and global and only exist “in a mixture” and
synchronously.

For these technologies there are no physical borders; no territories, no
government. They are everywhere - they are global and they are local.
Conseguently, in today’s society artistic and cultural dealings between socially
and spatially separate groups, between the smooth and the striated spaces,
are possible through a world system of images. Although we all know that
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images (as well as words) require careful translation from context to context
within the global movements, yet, no one denies, that even if the meaning is
totally clear electronic and telecommunications technologies provide a
“remarkable means of overcoming the obstacle traditional culture opposes
to the recording, transfer, and communication of information.”

Within the overall context of contemporary visual culture, technology itself
has become culture. This is exactly because of its “ability to produce
spectacular cultural forms.”It is also capable of presenting the possibilities of
transgression to reach new human finitures and new “psycho-geographies.”

Today global Arts and Humanities are located in the universe of this new
“psycho-gecgraphy.” Today’s world involves interactions of a different scale
of intensity from an earlier time — when exchanges between different cultural
groups have generally been restricted by geography and resistance to
interactions. Considering the pervasive influence of technology, science and
media, it has become almost a question of survival to understand a whole
new set of principles introduced into contemporary Western society and
culture, not only in terms of their impact on business and commerce, but
also “the fundamental changes that they have caused to the existing
relationships between art, entertainment and society.”

Before, | continue, it is important to understand technology beyond its ordinary
connotations (i.e., machines). We should see technology as a system that has
a powerful influence in our lives, since the onset of industrialization to the
implementation of the automobiie industry, the telephone and television. All
these technologies have changed the way in which we live and iearn. Because
of them cities were re-designed, our models of interpersonal relationships
have changed, and security systems have been developed.

On the other hand, as described by McGinns and Hannay in The Anatomy of
Modern Technology, “technology becomes a form of cuitural activity devoted
to the production and transformation of material objects, or to the creation of
procedural systems.” Thus, by expanding the range of human possibilities,
technology enlarges and transforms the power of the personal.

In a world ceaselessly swent by innovations, especially technological ones, far
from just being experimental, as in the 1360s and 1970s, the use of advanced
interactive technology by today’s artists becomes a way for globalization to
bargain with its own environment. Its use represents a longing for new narratives
while depicting a desire for a de-materialized art state and a search for altering
the relationship between the viewer and the work and between the artist and
the art market. Today, in @ world in which technology contributes immensely to
this transformation and progress is a delusion, the current “techno-imagination”
encompasses more than just a machine “that is too complicated for us to
understand.” This conceptual perspective gives to technologically based art
and culture an added dimension —a powerful system that permeates the entire
individual and has the possibility to open structures in a participatory way.
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Perhaps, this possibility is the ultimate argument which will force us to revise
the concept of the “"Global Village.” The feasibility and potential of
contemporary electronic, and “not electric” as McLuhan called it, technology
contradicts concepts of homogenization, ultimately denying communication
media's assumed power to destroy personal and cultural barriers. Through
the holes of the net the personal has emerged, or has the possibility of
emerging. Perhaps, through the continual exchange of images, information,
ideologies that exist side-by-side we are able to incorporate the whole of
mankind in us” but we are also leaving space for a heightened awareness of
identity. An awareness that escapes through the holes of the net.
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Arte-Educacio

Empatia ou Dificuldade com a Arte
Contemporanea
Sebastido Gomes Pedrosa*

i. Introducio

Na tentativa de tragar um diagnéstico sobre a receptividade
ou entendimento de jovens estudantes recém-admitidos ac
Curso de Licenciatura em Educacgéo Artistica face & arte
contemporénea, levou-me a investigar as suas reagdes a
respeito de uma exposigdo recentemente vista por eles.
‘Poética do Objeto’ exposicdo comemorativa dos 20 anos de
fundagdo do Centro de Artes e Comunicagio da UFPE,
organizada pelo Coordenador do referido curso de licenciatura,
na qual haviam instalagdes de trés artistas locais foi o ponto

- de partida para a investigagdo. Alguns dos artistas com

produgéo apresentada a nivel nacional. Na época, dois deles
eram ja diplomados em Educacdo Artistica pela UFPE e outro,
em Gltimo periodo de licenciatura no mesmo curso desta
Universidade. S8o os seguintes artistas: Marcelo Silveira,
Ismael Portela e Marcelo Farias.

Tratar-se de uma exposigdo de obras ndo convencionais,
possivelmente inusitadas na experiéncia estética da grande
maioria do publico que frequenta o Centro de Artes e
Comunicagéo pode ter levantado dividas quanto ao valor
artistico intrinseco & mesma. Por este motivo direcionei a
aten¢éo de um grupo de jovens para ver a exposigdo. Um
questiondrio com poucas perguntas foi tragado para levé-los
a reagir e refletir sobre a obra exposta. Gostaria de saber deles
o grau de consciéncia, entendimento, empatia ou rejeigdo pela
obra contemplada. Ac mesmo tempo queria que refletissem
sobre a experiéncia estética de contemplacéo da obra de arte
e a importincia que isso deve exercer na sua formacgéo como
arte-educador.

Este trabalho mostra as diferentes reagdes, quase sempre
subjetivas, dos jovens diante de uma mostra considerada de
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vanguarda. Num segundo momento, aborda os pressupostos metodolégicos
para a apreciagdo da obra de arte conforme a teoria de Feldman (1970) e
finalmente, apoiado nos estudos de Rod Taylor {1986} apresenta algumas
consideragdes praticas que possam desinibir professores e alunos na
discussdo de obras de arte observadas.

#l. Reagdes de Jovens Universitarios & Obras de Vanguarda

As respostas ao questionario apresentado aos alunos de Educagio Artistica,
na habilitagdo de Artes Plasticas {96.1), na sua maioria evidenciam a auséncia
de contato desses jovens com obras de arte, principalmente com obras néc
convencionais, como foram apresentadas na mostra ‘Poética do Objeto’.
Quando foram perguntados: “j& viu algum trabalho semelhante a este? Feito
por quemn? Onde?” Numa turma de 33 alunos apenas dois responderam
positivamente. Um se referia & Gitima Bienal de Sdo Paulo, embora sem
apresentar referéncia quanto ao titulo e autor (havia visto algumas reportagens
através da televisio). Outro, se referia a uma mostra apresentada em outubro

de 1995 no MAC -Olinda, também sem se referir ao titulo e autor da obra’.

Este dado revela como a arte contempordnea no Recife esta confinada a um
publico restrito, quase sempre distante das instituices educacionais. De fato,
este divorcio ndo é comum a vérios outros centros do Brasil e do mundo
ocidental? Por mais isolada que se encontre o Recife do circuito internacional
da Arte e permanega na periferia do poder, ela esteve sempre em sintonia
com a arte de vanguarda brasileira. Quem néo se lembra de Vicente do Rego
Monteiro, Cicero Dias, por exemplo? Atualmente ha nesta cidade artistas que
desenvolvem um trabalho extremamente sério e inovador.2 O dado revela
também a necessidade de maior empenho por parte dos professores, em
todos os niveis da educagéo formal, para minorar esse distanciamento no
cotidiano dos estudantes.

Para se apreciar uma obra de arte, mesmo de caréter realista é necessério
investir no tempo para se penetrar no contetido da mesma. A tendéncia mais
comum aos iniciantes & arte é relacionar-se com a obra apenas através da
simples descrigdo narrativa daquilo que objetivamente esta explicito.
Interpretagéo e julgamento critico da obra aparecem em estégios mais
desenvolvidos.

Né&o foi surpresa, portanto, que ao conjunto de respostas, apenas trés alunos
se mostraram mais hébeis para tecer comentérios sobre o contetido implicito
a obra, isto &, foram além da observagédo objetiva enquanto se utilizavam de
metéforas para entrarem no campo da interpretacdo. E interessante ilustrar
com o comentéario de um dos alunos. Ele segue intuitiva e claramente dois
passos iniciais na apreciacéo critica da cbra de arte descrita por Feidman 3.
Ele faz uma descricdo objetiva; seguida de interpretacdo. Referindo-se & obra
do artista Marcelo Silveira, “Sala de Troféus”, ele comenta:
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Feifta de ferro e madeira. Séo pedacos de madeira, cortados, sem formas
definidas, parecendo restos de troncos que foram cortados e aplainados por
serras. Esses pedacos séo enfiados nos extremos de peguenos pinos de
ferro de uns quarenta centimetros de comprimento, servindo um outro pedago
de madeira como base plana, que deve ter sido aplainado pars que se
acomodasse. Organizados no chdo mais ou menos em quantidade de 50
troféus. Consta também um pedago maior de madeira com cerca de dois
metros de altura - um tronco grande e um menor, sobre o qual ests fincada
uma serra disco elétrica®.

Depois de descrever a instalagdo objetivamente, o aluno entra no segundo
passo que € o da interpretagdo, sem descer ainda a um julgamento critico.
Ele comenta:

A mensagem é meio futurista e pode ter dois senlidos. Futurista no sentido
profético, e profético néo no sentido de adivinhagéo do futuro, mas no sentido
de perspectivas. Os troféus podem ser troféus para os cagadores da natureza,
& semelhanga dos troféus de animais que adornam as salas dos cagadores
de animais, ou troféus & propria natureza pela sua resisténcia, como se no
futuro eles representassem apenas aquilo que sobram das matas cagadas
pelos homens. A serra, além de ser a arma da cagada, representa juntamente
com os demais pinos de ferro a confrontagdo da tecnologia com a natureza®.

A utilizacdo de metéforas néo foi condigdo apenas motivada pela obra
apresentada por Marcelo Silveira, nem tampouco um recurso usado apenas
por um aluno. As obras dos cutros dois artistas também provocaram a

" imaginacdo dos trés estudantes indicados acima. Referindo-se & instalagao
de Marcelo Farias, uma aluna comentou:

Eu vejo no seu trabalho quatro cadeiras dispostas lado a lado e sentadas
nessas cadeiras estdo quatro pessoas, talvez dois homens e duas mufheres,
_pois em dois blocos de parafina tem pano, em um deles tem até um lengo

muito bem bordado, que deve simbolizar duas mulheres que costuram, e os
' outros dois sdo homens com papeis cheios de coisas escritas na cabega
(dois dos blocos de parafina estio recheados de papel com coisas
indecifréveis escritasj®.

Ainda com relagdo ao trabalho de Marcelo Farias um aluno divaga em
metéforas, até mesmo quando se refere ao titulo: “O que ndo € dito”. Conforme
o seu comentério, ndo significa esta obra o proprio dilema do artista/estudante
face a sua vivéncia na universidade? Ele se questiona:

...0 ferro aqui apresentado também seria simbolo de tecnologia, ciéncia e
saber. Ou seja, representaria o centro do saber: a universidade, os seus
bancos, as suas cadeiras, sobre as quais estariam sentados os cientistas, os
seus alunos, representados nos blocos de parafina, recheados de tecido e
papel escrito?.
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Suas divagacdes referem-se diretamente ao titulo da obra de Marcelo Farias
enquanto parafraseia Nietzsch:

“0 que ndo é dito” na universidade é que quanto mais se enxergam algumas
coisas, menos se enxergam outras. “A sabedoria traga limites, mesmo ao
conhecimento™.

Adicionada & utilizagdo de metéforas foi o uso de analogias aplicadas ao
trabatho do artista Ismael Portela com sua obra “Sem Titu!o" O artista se
utiliza da madeira, as vezes de forma pohda burilada, a vezes tosca, sem
maior tratamento; faz uso acentuado de ‘encaixes’, de ‘mechas’, de ‘cunhas’
para construir objetos em proporgdes gigantescas. As vezes utiliza a
complexidade da engrenagem de um instrumento utilitario, tira-o do contexto,
amplia e constréi um objeto surrealista.

Séo talvez esses objetos que transpderm as pessoas para um outro contexto.
No comentério da aluna:

As formas de [smael Portela trouxeram para perto de min algo indigena e
caboclo, elementos come o jirau no interior e as canoas no rio®.

Por outro lado, a diﬁculdade que a maioria teve em explicitar a ‘razéo porque
gostou da obra exposta’ & natural porque esta é uma questéo de aprendizado
e exercicio que deve ser praticado desde cedo, e sabemos que nossas escolas
pouco ajudam no desenvolvimento do discernimento critico do aluno,
principalmente no tocante & educacéo estética.

A questdo da obra de arte como adorno ou decorac8o estava presente em
muitas respostas, porém uma constatacao significativa foi detectar em 99%
das respostas uma abertura para o novo, para o inusitado. Em todas as
respostas apenas um aluno foi claro em afirmar que tinha dificuldade em
‘gostar’ da obra exposta, talvez mesmo por se tratar de um estilo nédo
convencional. Todos os demais foram receptivos, afirmando que colocariam
tais obras, “se presenteados” em “algum lugar de destaque em sua casa”, ou
numa “instituicdo visitada por criangas e jovens”. Ser aberto, receptivo, é
condicdo favorédvel para uma performance criativa diante de situagées
problemas.

O que se pode concluir das observacbes desses jovens? Serd que a mesma
exposigdo colocada em um outro tipo de instituicdo provocaria a mesma
atitude de condescendéncia para com a cbra? Seré que estes jovens
responderiam que gostavam da obra, mesmo dizendo que “ndo entendiam o
que estavam vendo?”

Significativo foi observar que em nenhum comentério estava presente o
conhecimento de conceitos gerais usados normalmente em arte, como por
exemplo, a nogdo de uso do espago, da composigéo, do ritmo, ou mesmo
conceitos que envolvem aspectos estilisticos, principalmente os estilos

|
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predominantes na arie deste século. Exceto o aluno que foi muito claro em
afirmar néo gostar da obra por ndo se encaixar aos estilos de sua preferéncia
(de tendéncia realista). Ndo & esta uma lacuna na formacéo dos estudantes
com a qual a escola permanece alheia? N&o estd a histéria da arte ausente na
sua formag&o? Nao esté faltando arte, literatura, o uso de metéforas, e a
interpretagéo simbélica do mundo? Como fazer com que o ensino da arte
minore estas questdes ?

{ll. Pressupostos Metodoldgicos para a apreciagdo da obra de arte segundo
Feldman

Apesar de vérios estudos sobre questdes metodologicas ou sistemas que
possam ajudar na apreciacdo da obra de arte °, ndo hé um modo tnico e
verdadeiro ou até mesmo uma maneira linear de anélise. Isso nos leva a fazer
vérias perguntas com relagéo ao objetivo da apreciago ou critica em arte. £
o objetivo da critica em arte fazer a pessoa compreender o que o artista
queria com sua obra? Ou mesmo ajudar ao espectador ser consciente de
suas préprias respostas para uma determinada imagem? E o objetivo maior
explicitar o contedido temético que a obra sugere? Ou colocar o valor simbélico
da obra no contexto histérico? Todas essas questées sio cruciais na critica
da arte, e cada uma exige um enfoque diferente de abordagem.

‘No contexto educativo, a fungdo pragmaética do criticismo em arte é ajudar
ao estudante a ver e compreender determinada obra de arte, dentro do
contexto cultural e artistico que pertence; isto &, ajudar ao estudante ter uma
visdo critica da obra de arte.

Uma preocupacéo dos programas ou propostas de arte-educagéo atualmente!!
& enfatizar o carater epistemolégico da arte na atividade pedagdgica. Assim
sendo, a arte deve ser tratada na escola como um corpo especifico de
conceitos e habilidades que deve ser aprendido e dominado. Portanto, a
apreciagdo da arte ou arte criticismo ndo apenas ‘explica’ o contetido da obra
de arte mas se coloca como um processo ou instrumento de aprendizagem.
O que se quer com a apreciagio da arte na ‘Proposta Triangular’ 2 por
exemplo, é fazer com que o estudante possa entender o objeto de arte (de
artistas de renome ou criado por ele) através de habilidades e conceitos
desenvolvidos nas disciplinas ligadas & arte {disciplinas de atelier, histéria da
arte, critica de arte). Esta habilidade nac surge de modo espontdneo mas sim
do desenvolvimento de atitudes vélidas, baseadas em algumas técnicas ou
procedimentos. Um texto que j& se tornou cldssico, na ajuda de arte
educadores, para esta tarefa é Becoming Human Through Art . O autor
dedica uma parte deste livro discutindo técnicas que possam ajudar
educadores e educandos a crescerem como apreciadores de arte. Para se ter
uma identificagéo e consequentemente uma compreenséo clara da obra de
arte ele opina que a pessoa deve exercitar sua atencéo através de quatro
operagbes essenciais a saber: 1- Descrigdo, 2- Andlise, 3- Interpretacéo, e 4-
Julgamento.
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Vejamos o que significa cada uma dessas operagées:

1- Descrigdo: Neste estdgio o autor sugere se fazer uma lista detalhada de
objetos e formas contidos na obra; descrevendo tudo o que se vé. Esse
exercicio ajuda o observador a se deter mais longamente a observar a obra e
ao mesmo tempo descobrir coisas ou detalhes que ndo haviam sido captados
& primeira vista. Trabalhos tradicionais de arte levam as pessoas
(especialmente as que ndo tém o hébito de ver arte) a uma descrigdo quase
que narrativa. Favordvel a esta opinido é também o autor de “How _we
Understand Art” . Ele opina que uma obra abstrata apresenta, quase sempre,
desinteresse aquelas pessoas pela auséncia de elementos objetivamente
reconheciveis. Nesse tipo de obra temos de descrever as formas, cores,
espago e volumes que vemos, adicionados as suas propriedades especificas
como dspero, liso, brilhante, vertical, longitudinal, etc. Descrever o aspecto
técnico da obra é também recomendado neste estagio. Tentar descrever a
maneira pela qual a obra foi realizada. Como a tinta foi aplicada & superficie
da tela, como o encaixe da escultura foi realizado, etc. Deve-se evitar palavras
ou expressdes carregadas de sentimento ou preferéncia a fim de que a
descricdo da obra seja a mais objetiva possivel.

2- Analise: E a observacdo do procedimento daquilo que vemos na obra de
arte. Aqui, o intento & de descrever a relagcéo entre as coisas que vemos na
obra em estudo. Por exemplo, como as formas afetam ou se influenciam
umas as outras. Esse processo é chamado de ‘anélise formal’. Estuda/se a
relagdo de tamanho, localizagéo das formas no espacgo, a relagéo cor e textura,
textura e superficie, espago e volume, a relagdo de valores tonais, a relacdo
luz-sombra, a qualidade da marca ou forma, descobrem-se as formas
negativas, como também as qualidades emocionais e idéias transmitidas pela
obra de arte. Estas duas operagées, descrigdo e anélise, ajudam a:

1- Promover um completo exame da obra;

2- Diminuir a tendéncia do observador em apressar-se por conclusdes;

3- Desenvolver habilidade em observacéo - condigdo essencial para a
compreenséo das artes visuais;

4- Acumular os fatos visuais que formaréo a base para a interpretagéo critica.

3- Interpretacdo: E o estagio em que, baseado nos elementos descritos e
analisados da obra, o observador vai dar significado ao trabalho de arte. Nédo
se tenta aqui traduzir qualidades visuais em cumber\agoes verbais, Usam-se
palavras para descrever idéias que explicam as sensagdes e sentimentos
que temos diante do objeto de arte. Neste estagio, explica-se o trabalho de
arte, qual o seu cbjeto ou fim, porém néo se quer, com isso, explicar o
propésito do artista, a sua intengédo. Isto é uma outra questio. A obra ndo
oferece esta informacdo. Aqui, afirma-se apenas o que a evidéncia visual
parece significar. A melhor interpretacéc é aquela que se baseia apenas num
grande corpo de evidéncia visual proveniznte da prépria obra, como também
a que faz a mais significativa conecgéo entre a obra e as pessoas que a
observam. Como construir uma interpretagdo? Com o corpo de elementos
observados, formaliza-se uma hipdtese, baseada também nos sentimentos.
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N&o se rejeita as primeiras impressées. £ importante que o espectador ou
critico pergunte a si mesmo o que ha de comum entre essas impressies e as
relacbes descritas na andlise formal. £ um exercicio para aprender a confiar
em si mesmo, acreditar nas suas observacdes.

4- Juigamento: Neste estagio decide-se sobre o valor estético de uma obra
de arte. E o momento de se explicitar as razfes porque o trabalho em estudo
& bom ou ruim. As razdes para se julgar um trabalho excelente ou pobre t&m
de ser baseadas numa filosofia da arte. O autor sugere trés enfoques filosdéficos
sob os quais uma obra pode ser justificada: formalismo, expressionismo e
instrumentalismo.

Formalismo - Esta corrente enfatiza a importéncia e a maneira de como os
elementos visuais se agrupam ou se relacionam na obra de arte, A harmonia
das partes gue compdem o todo é essencial para quem analisa a obra sob
este enfoque filosdfico. Mas como decidir que cada parte se harmoniza entre
si? Ndo hé uma regra ldgica, o critico tem que se apoiar na impresséo
{sensacdes). A harmonia expressa através do justo equilibrio dos elementos
que formam a obra provoca ao espectador uma sensagdo de equilibrio e
bem-estar.

Expressionismo - Os que optam por esta linha se interessam pela profundidade
e intensidade da experiéncia provocada pelo contato com a obra de arte,
Para estes um trabalho de arte excelente pode ser feio. Arte deve comunicar
idéias e sentimentos, vigorosamente, com conviccdo. Baseiam-se em duas
regras para julgar a exceléncia de uma obra. O trabalho bom é aquele : a) que
tem forgca em provocar emocgéao; b) que comunica as idéias de maior
significdncia. Segundo este enfoque um grande trabaltho surge da vontade
de comunicar a experiéncia vivida pelo artista. A obra pode ser abstrata. Mas
abstracdo deve ser um instrumento que o artista usa para intensificar a
expressdo do significado da experiéncia vivida. Assim, a arte tem de ser
convincente, real e emocionalmente efetiva. A contemplacéo passiva de
formas organizadas & irrelevante. Ao contrério, importante é o uso de sinais
e simbolos, como também a apropriacdo de metéforas e analogias.

Instrumentalismo - Como o formalista é interessado na beleza, o
expressionista na profundidade ou intensidade de comunicacéo, o
instrumentalista & interessado na efetividade de propésito da arte. Arte a
servigo das necessidades humanas estabelecidas por instituicbes sociais,
como a igreja, o estado, o econdmico, o politico. A exceléncia de um trabalho
de arte para o instrumentalista estd na forca que a obra pode mudar o
comportamento humano de quem a contempla. A obra deve provocar o
desejo. Uma grande obra se torna real apenas quando serve uma causa
importante. As qualidades técnicas e imaginativas do artista precisam ser
organizadas por uma idéia que seja maior ou mais importante do que as
emocdes intimas do préprio artista. Assim, uma técnica excelente aplicada a
um propésito trivial resultard numa obra mediocre. A grandeza da obra esta
na grandeza do propdsito. Para o instrumentalista as formas “perfeitamente
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organizadas” significam a coneccdo mais proxima entre a aparéncia e a
intengdo social da obra de arte.

De acordo com Feldman, o proponente do método descrito, compreender e
justificar o valor de uma obra de arte pode ser feito sob as diretrizes de qualquer
um desses enfoques filoséficos. Porém, para o principiante na prética da apreciacédo
critica é importante iniciar com o exercicio da descricdo, seguido da analise e
interpretacéo e sé entdo aventurar no campo do julgamento, fundamentando-se
numa filosofia da arte que seja mais apropriada & obra em estudo.

V. Consideragdes praticas na emissao de juizo sobre a obra observada,
segundo Rod Taylor

Uma das questbes surgidas pelos mesmos licenciandos da UFPE numa das
aulas de ‘Fundamentos da Arte Educacédo’ foi: “O que realmente eu poderia
dizer a uma crianca ao se colocar em frente de uma pintura?” Sua divida e
inseguranca em emitir juizo sobre uma obra de arte, resume a divida de
muitos professores, especiaimente com relagcédo a arte contemporanea. No
entanto, mesmo sem ¢ conhecimento prévio da obra ou artista em questao,
é possivel envolver jovens e criangas numa discussdo produtiva sobre um
objeto de arte. A discussdo terd outra dimenséo se apoiada em algumas
categorias norteadoras de uma observagdo objetiva.

Contrastando com a terminologia de Feldman, mas se aproximando de suas
categorias apontadas acima, Rod Taylor, em Educating for Art!3 apresenta
guatro pontos fundamentais que ajudam na compreensao do objeto de arte:

1- Contetdo: Qual a temética da obra? Ela trata de que? Trata de um assunto
acidental ou é um veiculo que reflete a preocupacgédo social, religiosa, moral
ou politica do artista ou de quem a comissionou? Foi ¢ tema observado
diretamente, de memédria ou imaginado? foi tratado de forma representacional
{mimética) ou com exageros deliberados, distor¢do ou abstracdo? Po que? O
tema esté evidente na superficie da obra ou esté oculto, fazendo-se necessério
o uso de alusdes através de simbolos, analogias, metéaforas?

2- Forma: Como foi a obra organizada? Estd em harmonia com o conteido?
Ha contradicdo na organizacéo dos elementos? Que tipo de escala cromatica
foi utilizada? E por exemplo, harmoniosa ou construida por contraste? Hé
uma cor predominante, ou duas ou mais cores tém igual significancia? Ha
uma forma predominante ou é composta de seqiéncia de formas
interrelacionadas? Ha formas repetidas, linhas, ritmes, que determinam o
‘designe’ da obra? A obra possui uma unidade ou variedade de texturas? A
obra se apresenta com uma unidade, ou € agraddvel em algumas partes e
insatisfatéria como um todo?

3- Processo: Como e de que a obra foi construida? Que materiais,
instrumentos, processos e técnicas o artista usou? Como e em que parte

ANPAP - Anais 97 | 118



deve ter o artista iniciado a obra? Que estdgios deve ter passado a obra do
inicio ao final da execucéo? Serd que o artista se apoiou em estudos prévios
(esbogos, fotografia, maquetes, colagens)? A obra foi executada rapidamente
ou exigiu um periodo de execucéo longo? Que tipo de habilidade deve ter
necessitado o artista para produzir a obra?

4- Carater: A obra lhe afeta de alguma forma? Ela capta um sentimento ou
emogao que vocé jé tenha experimentado em outra situaggo? Ela passa algum
sentimento sobre a vida ou natureza? Vocé pode imaginar de que sentimento
o artista era possuido enquanto produzia a obra? Como classifica a obra:
silenciosafruidosa, tranqlilizante/ perturbadora, feliz/triste, relaxante/estridente
como humor que ela passa e no sentimento que ela provoca? O seu humor
se conserva inabalado ou a obra em guestio o alterou? Se o seu humor foi
alterado pela obra, guais as qualidades desta obra?

Quando um trabalho de arte atrai um espectador, acontece certamente pela
combinagéo de alguns ou de todos esses elementos. Fragmentar a observacéo
da obra limitando-se apenas a um dos quatro aspectos pode ser pernicioso.
Pesquisas tém revelado que visitantes de galerias de arte gastam apenas
uma média de seis a sete segundos diante de uma obra. O uso ou aplicacéo
sistematica das quatro categorias de Taylor oferece uma contribuicéo
significante para o aluno compreender uma obra de arte, qualquer que seja a
sua natureza.

V. Conclusio

O propodsito deste trabalho foi refletir sobre a educacéo estética nas escolas
e explicitar a dificuldade que t&m os estudantes gue ingressam na universidade
em perceber arte e expressar verbalmente sobre arte. Seus depoimentos
svidenciam esta dificuldade e confirmam que a escola estd contribuindo
pouco para a democratizacdo da arte. Deduz-se de suas afirmativas que ¢
entendimento e prazer pela arte parecem ficar restritos ao privilégio de poucos.
A abordagem critica sobre a obra de arte sugerida por Feldman e Taylor
poderé minorar esta dificuldade se a prética de atelier proposta pelo professor
de arte for vinculada ao exercicio da reflexdo sobre o universo signico
explorado pelo educando. Se a escola souber conduzir esta pratica,
envolvendo o professor de arte a fazer uso da nogéo das categorias propostas
por estes estudiosos da arte, um publico maior terd menos dificuldades e
maior empatia com a arte contemporanea.
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Notas

* Prof. Dr. do Departamento de Teoria da Arte e Express&o Artistica - Universidade Federal
de Pernambuco

" Daluno queria se referir 2 instalagdo “Respiratio”do artista paraibano José Rufino, realizada
no Museu de Arte Contempornea de Olinda, de 05 a 29 de outubro de 1995.

Paulo Bruscky é o exemplo mais contudente. Desde os anos 60, mesmo sofrendo as
perseguicdes da ditadura militar sempre se mostrou sério, persistente, trabalhando com
linguagens da multi-media: das gravuras alternativas, ao ‘Livro de Artista’, ‘Arte Postal’, ‘Arte
Conceitual’, "Performances’. Nao podemos omitir os nomes de Alexandre Ndbrega, Ana
Lisboa, Betdnia Luna, Bete Gouveia, Eudes Mota, Fldvio Emanuel, Jobalo, Joelson, José
Patricio, Mércio Almeida, Mauricio Silva, Oriana Duarte, Paulo Meira, Renato Valle, Rinaldo
Silva. Virginia Colares e obviamente os trés citados coma objsto deste estudo: Ismael
Portela, Marcelo Farias e Marcelo Silveira; todos, na diversidade, trabalhando com linguagens
igmvadoras.

Feldman, Edmund B.  Becoming Human through Art - Aesthetic Experience inthe School;
Prentice-Hall International, INC., London, 1970. Tentarei apresentar uma sintese de seu
método de julgamento critico da obra de arte, na segunda parte deste trabalho.

Comentério de Micio Sévulo F. Almeida, aluno do primeiro perfodo em Educagdo Artistica
96.1)

Interpretacdo do aluno Micio Sévulo F. Aimeida, primeiro periodo Educagdo Artistica (96.1).
, Comentario da aluna Katia Marchetti Trindade - Primeiro periodo de Educagdo Artistica {96.1).
. Comentério de Mlcio Sévulo . Almeida.

Idem.

Comentério de Paula Manuella Veloso de Oliveira.

Infelizmente as tradugdes desses estudos quase ndo existem, quando é o caso, surgem
com muito atraso. Um trabatho muito interessante neste campo encontra-se nos ;ivrrus de

traduz:do e edrtado pela Editorial Presenga
" Refiro-me aqui 3s propostas mais evidenciadas na Inglaterra (Critical Studies in Art and
Design Education); nos Estados Unidos da América {Discipline- Based Art Education) e no
Brasil {Proposta Triangular). Ver Barbosa, Ana Miae T. Bastos - A imagem no Ensino da Arte.
Szao Paulo/Porto Alegre; Perspectivaflochpe, 1991.
‘ Proposta surgida a partir da prética do ensino da arte no MAC/ USP a partir de 1986.
Feldman Edmund Burke - Becoming Human through Art; 1970; Obra citada.
** Parsons, Micheal J. - How We Understand Art Cambridge University Press; 1987.
Reprmted 1990/ 92.
5Taylor Rod Educating for Art - Critical Response and Development; Longman; Fssex - UK;
1986; 327pp. Esta obra apresenta oz fundamentos tedricos e préticos da Arte Educago na
Inglaterra a partir do inicio da década de 80, denominada Critical Studies in Artand Design'.
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omunicacoes
Arte-Educacao

Delineando Percursos
Ms.Vera L. Rocha P Ferreira {(Vera Rocha)

A pesquisa "Ensino de Arte na Pré-Escola”{ pesquisa /
assessoria / intervencgéo / sistematizacéo ) , em fungéo das
trocas que estdo sendo estabelecidas no transcurso da mesma
e do contetido contido em seu processo avaliativo, nos levou
a entender ser este um momenio pedagdgico propicio para
contribuir e avancar no aprofundamento da questio ensino
de arte, através de uma de suas interfaces a nivel de dutorado
e fundamenta-se na compreenséo de gque o avancgo do
processo pedagégico pode se dar através da construgéo de
uma metodologia de formaco em servigo em linguagens
artisticas para professores de educacfo infantil; cuja direcdo
nos esta sendo apontada por esta pesquisa.

Nossa pesquisa se desenvolve no Nicleo de Educacéo Infantil
{NEI), da Universidade Federal do Rio Grande do Norte { UFRN) ,O
NE! atende 400 criancas, (25 por turma), integradas entre estas,
criangas deficientes. Oferece campo de estégio a alunos da UFRN
e de cursos do magistério, bem como desenvolve cursos de
extencéo para atualizacdo de professores, atividades de pesquisa
e assessorias a escolas da Rede Plblica, estadual e municipal.

O universo da pesquisa envolve os professores do NEI que
se dispem , a principio buscar uma nova prética de ensino
de arte,pautada na perspectiva da mesma enquanto
conhecimento construide pela humanidade; alunos desta
unidade de ensino { de forma indireta) .

Nossa metodologia,devido ao seu carater interventivo,
fundamenta-se numa perspectiva qualitativa no sentido da
apreensdo do real. Nossos registros séo feitos através da
utilizagdo das técnicas de observagdo direta , participativa e
de andlise documental; ou seja anélise dos resultados da
intervencdo no processo do ensino de arte,no cotidiano da
sala de aula { no NEI); via observacéo ,anélise dos resultados
contidos nas produgdes escolares e nos relatérios de avaliagéo
dos professores, bem como na fala dos mesmos.
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nas linguagens artisticas , que tém se explicitado através dos
encaminhamentos das propostas de trabalhos / pesquisas feitas pelos
professores do NEI com seus alunos, sob nossa orientagéo, via assessoria;
nos seminérios regulares do grupo de pesquisa.

Quanto & categoria construgéo do saber, formagéo, formagdo em servigo ;
vérias pesquisas e publicagdes vém abordando estas questdes, como as
produzidas pela Universidade de Laval, em Quebec, no Canada, onde ressalta-
se a importédncia do saber do professor, saber definido pelo grupo de
pesquisadores como “os saberes da experiéncia”.

A hipétese de trabalho desse grupo funda-se no julgamento de que a profissédo
e a condigdo docente,

“estdo atualmente em fase de mudangaintensa, talvez mesmo de mutagao.
Essa fase se deve essencialmente ao surgimento de novas definicées e
disseminagéo de novas formas de utilizago do saber nas nossas sociedades,
utilizagdo e definigées que modificam profundamente a misséo tradicional
da escola de modo geral e a do professor, em particular. Essas mudancgas
afetam as bases do”saber ensinar”e os fundamentos da formagio e da
competéncia do professor{1996,p.9).

Nosso entendimento de formagéo em servigo é o que define a agéo a partir
de uma prética de intervengdo que subsidia o professor em sua préatica
profissional, no seu cotidiano em sala de aula, através de contetdos teérico-
préticos, necessarios & apropriagdo dos conhecimentos bésicos inerentes a
uma dada érea do saber. A direcdo desta proposta, portanto esta pautada no
entendimento de que “o que se ensina e o que se aprende é o que serve para
intervir na realidade.{ Pernambuco, palestra-1996. Neste sentido, nosso
encaminhamento de formagéo em servico é aquele que busca desencadear
um processo dque se faga continuo e auténomo, no que diz respeitoc ao ensino
/ conhecimento na area de arte; ou seja: avangando do ponto de partida de
formacgéo em servico, para formagéo continuada e autdnoma.

O GEPEM trabalha com diferentes “frentes” de pesquisa, elegendo como
eixo de trabalho o conhecimento possivel de ser construide através dos
processos de mediagdo entre as vérias praticas sociais, complexas, dindmicas
, cujo processo de construcdo se dé de forma coletiva, tendo por base
diferentes referenciais teéricos que lhes possam servir de suporte. Nosso
trabalho se situa na frente denominada Contelidos & Metodologias, que tem
como objeto de estudo,

“As préticas educativas que permitem a introducédo do nove , portanto em
movimento, e construidas coletivamente pelos seus agentes, pode-se
identificar como sistemética de producéo tedrica, em primeiro fugar a atuagao
em préticas desse nivel. A partir da experiéncia de trabalhc prético, do seu
registro e da busca dos fatores das decisées tomadas, das dificuldades
encontradas e dos sucessos obtidos, inicia-se 2 identificagdo dos primeiros
organizadores que estdo sendo utilizados. Melhor compreendé-los ou

ANPAP - Anais 97 | 122



explicitéd-los leva a aprofundamentos tedricos de diferentes éreas e
abordagens, construgao de materiais de apoio para prética e instrumentos
que facilitem a sua execugdo. Ou sefa, mediadores entre a realizagéo e as
produgbes tedricas, que passam pela busca de critérios para a escolha de
autores e para a forma de utilizd-los; pela construgdo de materiais e
instrumentos, pela criagédo de dindmicas de trabalho, por sinteses
direcionadas. Todas essas dimensdes articularam-se novamente na
continuidade das agbes sobre préticas em movimento e na disseminagao
das construgées praticas e teorias j§ elaboradas, através de publicagées,
cursos, intercdmbios, assessorias “ { Documento da base - anexo 1 ).

Nossa metodologia, devido ao seu cardter interventivo, fundamenta - se pois
numa perspectiva qualitativa no sentido da apreensédo do real;

“por privilegiar o movimento, as possibilidades de mudanga, e as relagdes
sociais, tem uma base epistemoldgica dialética: j& foram identificados como
categorias de trabalho as diades ( pares dialéticos indissociéveis)
Fragmentagéo & Jotalizagées, Unidades & Diversidades, Continuidades &
Rupturas, Contradi¢bes & ldentidades. Os trés momentos pedagdgicos, Estudo
da Realidade, Organizagédo do Conhecimento e Aplicagdo do Conhecimento,
surgem como uma metodologia tanto para a prética como para construgéo
de conhecimento sobre os processos de mediago {Pernambuco, 1994)

‘Neste sentido nossos procedimentos metodolégicos operacionalizam -se a
partir dos momentos pedagdgicos que se inter-relacionam: Estudo da
Realidade (ER), Organizacdo do Conhecimento (OC) e Aplicacdo do
Conhecimento (AC); correlacionados com: Carédter Histérico-Pedagégico,
Carater do Ler & Fazer,Carater Metodolégico. Eles vém de afetivando através
de nossa intervencéo vi assessoria, oficinas préticas e grupos de interesse
para estudos; ou seja:

Estudo da Realidade (ER) ¢ "o momento de compreender o outro e o
significado que a proposta tem em seu universo ¢ ao mesmo tempo permitir-
lhe pensar, com um certo distanciamento, sobre a realidade na qual ests
imerso. £ o momente da fala do outro, da descodificagdo inicial proposta
por Paulo Freire, quando cabe, ao professor, ou ao organizador da tarefa,
ouvir e questionar, entender e desequilibrar os outros participantes,
provocando-os a mergulhar na etapa seguinte.”

O ER seré correlacionado com o Carater Historico-Pedagégico -

. aprofundamento das discussbes no que dizem respeito ao ensino de arte,
no seu aspecto histérico-metodoldgico e no que diz respeito a fundamentacio
da mesma enquanto linguagem.

. formas de estruturago deste processo de formacéo solicitado por eles (os
professores).

Organizagdo do Conhecimento {OC) é “guando, percebendo quais as
superagées, informacgées, habilidades necessérias para dar conta das
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questées inicialmente colocadas, o professor ou educador propoe atividades
que permitam sua conquista. Aqui predomina a fala do organizador. Apesar
de néo se perder de vista a fala do outro, o que orienta essa etapa € a tentativa
de propiciar os saltos que ndo poderiam ser dados sem o conhecimento do
qual o organizador é portador.”

O OC seré correlacionado com o Carater Prético do Ler & Fazer -

. oficinas préticas nas linguagens artisticas.

. levantamento das produgdes artistico culturais existentes na comunidade,
levando em conta aspectos do seu fazer e de seu contexto de produgéo .

Aplicagdo do Conhecimento (AC) o” terceiro momento é de sintese, quando
a jungéo da fala do outro com a fala do organizador permite a sintese entre
as duas diferentes visées de mundo ou, av menvs, da percep¢io de sua
diferenga e finalidade. £ um momento em que uma fala ndo predomina sobre
a outra, mas juntas exploram as perspectivas criadas, reforgam os
instrumentos apreendidos, fazem um exercicio de generalizagéo e ampliagéo
dos horizontes anteriormente estabelecidos”,

O AC seré correlacionado com o Carater Metodolégico -

. revisdo do Plano Anual do NEI.

. organizagdo da programacéo das pesquisas a serem desenvolvidas, pelos
professores com os alunos, na area de arte.

- aprofundamento da discusséo sobre carater interdisciplinar desta formagéo.

Gostarfamos de ressaltar que “ estes momentos néo se distinguem no tempo,
constituindo atividades separadas. Sao sobretude uma forma de estar
refletindo onde queremos chegar e qual dire¢do podemos dar ao trabalho
em cada momento” (Pernambuco 1994, p.36) .

A partir dos subsidios que nos serédo fornecidos ao longo do processo dessa
pesquisa / assessoria / intervengéo / sistematizagdo; identificaremos os
organizadores, ou seja, agueles fatores que serdo costantes e que auxiliardo
nas tomadas de decisdo , ao longo do processo, fatores que s&o
imprescindiveis & elaboracdo uma proposta. Tais fatores deverdo ser
constantes na proposta, para que possam ser aplicados em qualquer realidade
escolar. Seréo os organizadores os estruturadores de nossa metodologia.
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unicacoes
Arte-Educacao

Formacéao do Professor

de Artes Plasticas:

uma visao contemporénea
* Ayrton Dutra Corréa

7 - Introducéo

Tendo sempre em vista a melhoria da qualidade do ensino,
nossa preocupacao basica tem sido com relagdo a formacéo
do professor que ird atuar no sistema e que tem o propésito
de transformacéo, visando a mudanga no sentido de aprimorar
o processo de ensino e de aprendizagem.

Assim sendo, o docente de Artes Plasticas, como membro
atuante do sistema de ensino brasileiro tem a responsabilidade
de lutar para que o ensino que se produz seja compativel
com a época que estamos vivendo, ou seja a
contemporaneidade. Desta maneira, € necessério se refletir a
respeito da formacéo deste docente.

As reflexdes, que se fazem necessérias dizem respeito tanto
ao fazer pedagdgico na formacéo do docente de Artes Plasticas,
come o envolvimento do estudante em sua prética cotidiana.

Assim, aborda-se aspectos referentes & contemporaneidade
da docéncia em artes visuais. Neste aspecto julgamos
necessério inserir no texto algumas consideracdes a respeito
da formacéo do futuro docente.

Optamos igualmente, em tecer comentérios referentes as
exigéncias bésicas indispenséveis ao professor de Artes
Plasticas. Julgamos relevante apresentar consideragées a
respeito de premissas bésicas para o ensino de arte.

A temética metodologia/didética notabiliza-se no que concerne
a formacéo de professores, portanto foi inciuida neste
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docurnento por julgarmos ser de extremo valor aqueles quf= pretendem
futuramente dedicar-se magistério.

Considerando que o aluno é a razdo de ser do docente, as relagées e inter-
relagdes discentes no contexto educacional sdo abordadas, levando-se em
conta os aspectos sécio-culturais e o fazer investigatério que proporcionam
base sélida ao docente em formacgéo.

2 - A contemporaneidade da docéncia em Artes Visuais

2.7 - Repensando, sobre a formacaoc docente

Diferentemente do passado, quando se pensava que a docéncia era tal como
o sacerdécio onde o professor, com seus dotes vocacionais deveria apresentar
aulas régias e exigir de seus discipulos a reproducéo do que havia sido
“ensinado”. Ou, ainda, num perfodo mais préximo quando administrava suas
aulas, processando a instrugdo com auxilio dos aparatos tecnolégicos da
recém chegada Tecnologia Educacional, professor esse que usa termos
estrangeiros, sem muitas vezes, ter plena consciéncia de seu significado.

Sabe-se historicamente que o educador tem se limitado a reproducédo do
saber produzido e selecionado conforme sua érea especifica de atuagéo,
importando-se tdo somente com conteldos especificos de sua disciplina.

Hoje, com o avancar da ciéncia pedagégica, estes docentes estdo inseridos
nas denominadas teorias néo-criticas de educacéo, pois seu fazer pedagdgico
estd plenamente inserido nos preceitos da pedagogia liberal a qual sustenta a
idéia de que a escola tem a funcdo de preparar os individuos para 0
desempenho de papéis sociais de acordo com as aptiddes individuais. E
necesséario, pois, adaptar-se aos valores sociais e 8s normas vigentes da
sociedade de classes, considerando-se a cultura individual.

Logo, a ideologia e a prética docente que envolve o cotidiano escolar ndo visam a
transformag&o nem a mudanga e, sim manter o modelo vigente, de forma acritica.
Neste dominio, como salienta RAYS {1990} “ a abordagem politico-pedagdgica acritica
nada mais € que uma abordagem unilateral do processo educativo, que despreza a
dialeticidade dos fatos pedagdgicos dos fatos sociais existentes na prética educativa.
"(p. 193) E uma prética desenvolvida fora do dmbito contextual/concreto,
desconsiderando a perspectiva histérica dos aspectos sociais e educativos.

DUTRA (1994) destaca que “ a prética pedagégica transformadora do professor
né&o se alicerga num voluntarismo ingénuo (...} mas no redimensionamento
de sua viséo de mundo, de homem, num contexto coletivo, socializando o
saber e o poder sem perder o caminho, a liberdade”. (p. 79) A dindmica
pedagégica/transformadora € critica e se desenvolve a partir de situacdes da
realidade concreta visando uma formacdo mais consciente.
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Assim sendo, a proposta pedagégica da agdo docente contemporénea,
inclusive a de Artes Plasticas, ocorrerd considerando-se as situagdes
contextuais, como mola mestra para a dindmica da prética educativa aliadas
a visdo de totalidade e ao tipo de homem que se pretende formar. A
socializagdo do saber e da produgdo do conhecimento proporciona ac aluno
a liberdade de pesquisa e de expresséo,

Neste sentido, DEMO (1990) ratifica dizendo que “ redefinimos o papel do
professor como orientador, quase flecha inteligente que indica o caminho
da biblioteca ou parceiro critico, consciéncia vigilante. ” (p. 63)

Esta nova visdo de professor é considerada por todos aqueles que se
envolvem com a formacédo de docentes e que comungam da visdo critico-
transformadora de educacdo, como um componente essencial. Como diz
RAYS (1990) “ falta, acrescentar, aos cursos de magistério, o aprofundamento
tedrico de uma prética educativa que resulte numa ligagéo concreta entre o
ensino ai processado e a vida cotidiana, " (p. 194}

Esta articulagéo entre o concreto e o cotidiano, torna-se emergente no trabalho
artistico, sendo, agora, foco de estudo na formacgéo do profissional/docente
de Artes Plésticas.

. Desta maneira, o profissional da educagéo, como salienta DUTRA (1994) “ tem
que ser uma pessoa flexivel e criadora que, sem medo, mas com confianga,
pode vir a enfrentar o futuro, esse grande desconhecido, possibilitando ao
aluno ser também o responsével pelas transformagdes. ” (p. 79)

2.2 - O professor de Artes Plasticas: exigéncias bésicas.

Nos dias atuais tem sido muito veiculado a concepgéo do professor/pesquisador

-seja qual for sua area de atuacdo. Entretanto, alguns autores nacionais
consideram dificil este tipo de formacéo, especialmente nos cursos de
licenciatura, devido a sobrecarga de disciplinas constantes nos curriculos. Porém
como salienta LUDKE (1995) “serd sobretudo pela participacdo em trabalhos
de pesquisa que o aprendiz ird consolidando sua formagdo como pesquisador.
“ {p. 113) E notério pois, a necessidade do professor que atua em curso de
licenciatura, engajar seus alunos em investigacées que esteja realizando, desta
forma estaré proporcionando o enveolvimento destes com o fazer investigatério
e desenvolvendo, ainda que de maneira incipiente, o gosto pela pesquisa.
Entretanto, o futuro docente de Artes Plasticas, de certa forma, j& est4 habituado
a pesquisar, porém considerando-se o que concerne a elaboragéo estética.
Entretanto, no que diz respeito a pesquisa educacional este discente sé iré
receber orientagdo com docente/pesquisador da érea de ensino e arte.

FAZENDA (1995) situa Pedro Demo como a voz que mais se destacou
ultimamente a respeito de pesquisa, com um discurso veemente em defesa
da investigacdo como principio cientifico e educativo. Assim sendo, DEMO
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(1990) salienta que “se a pesquisa € a razdo do ensino, vale o reverso: o
ensino é a razdo da pesquisa, se ndo quisermos alimentar a ciéncia como
prepoténcia a servigo de interesses particulares. Transmitir conhecimento
deve fazer parte do mesmo ato de pesquisa, seja sob a ética de dar aulas,
seja como socializagco do saber, seja como divulgagédo socialmente relevante.
“ (p. 52} Logo, nesta linha de raciocinio, ndo se admite que o docente néo
seja um pesquisador seja qual for sua drea de atuacgdo.

O professor assim considerado, deve ser também um socializador de
conhecimentos e um motivador ao novo pesquisador, isto é seu aluno,
evitando reduzir seu discipulo a condicdo de subalterno.

LUDKE (1993} coloca que “ toda a inspiragéo da pesquisa em educagéo (...)
deve vir dos problemas vividos pelo profissional envolvido na prética
educacional, e ndo dos investigadores académicos mergulhados em seus
respectivos campos de pesquisa. ” (p. 33) Estes pressupostos conduzem a
DEMO (1993) que define o ato de investigar como “ o didlogo critico e criativo
com a realidade, culminando na elaboragéo prépria e na capacidade de
intervencao” (IN: CORREA, 1994, p. 58)

E, pois, perceptivel que o professor de Artes Plasticas na condicdo de
pesquisador/mestre, deveréd cada vez mais envolver em sua préatica educativa
o sentido de questionamento, pois somente assim seus alunos estardo sendo
despertados para iniciarem a escalada de futuros pesquisadores/docentes e
desta forma a monotonia de aulas verbalistas seré afastada da sala de aula. O
aprender a aprender, tdo enfatizado por Pedro Demo, se consubstanciard em
algo gratificante ac aluno, pois este verificaréd com sua prépria experiéncia
que é pesquisando que se aprende.

2.3 - Premissas contemporineas para ensino de artes

O ensino de arte necessita ser repensado, por isso concordamos com

FERREIRA (1994)que sdo premissas para o ensino contemporéneo: ” a) o

saber e a vivéncia dos alunos como ponto de partida para a busca de novos
" conhecimentes; b) o desafio, a construgdo de uma atitude investigatéria e a

criatividade na soluc@o dos problemas de interesse dos alunos; c) o
~ conhecimento sistematizado e historicamente acumulado desvelado e
socializado como forma de libertacdo; d) a participagdo na organizacdo da
construgdo do conhecimento como forma de exercitar a cidadania e a
democracia; e) o professor como catalisador do processo ensino-
aprendizagem, onde o conhecimento da realidade por parte do sujeito
epistémico passa pela relagdo com os outros. ” {p. 23)

Novamente é levado em consideragdo a dindmica de pesquisa no ensino
contemporaneo, considerando-se o aluno concreto, em um contexto concreto
e um docente igualmente concreto disposto a orientagéo, & descoberta e a
producdo de novos conhecimentos. O cognitivismo, no trabalho docente
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contemporéneoc & sustentdculo no sentido da atitude investigatoria para a
solucéo de problemas inerentes ao momento histérico no qual estamos vivendo.
A criatividade € outro fator determinante, pois é els gue proporciona ao aluno
a solugdo de problemas quer sejam estéticos ou cientificos. Como destaca
VIGOTSKY {1982) a fantasia e a realidade 380 8 mola mestra do fazer criative.

A apropriacéo do conhecimento produzido e sistematizado historicamente
de forma critica e criativa torna possivel desvelar e socializar a libertacéo do
aluno como ser social e participante do processo de ensinar e aprender. O
engajamento do aluno na construgéo da sua cidadania e da democracia séo
elementos de destague para o ensino.

Cumpre ainda, destacar a funcéo do professor como catalisador do processo
de formacdo de seu aluno, orientando-o, com firmeza, no sentido da
construgéoc de uma educagéo colstiva com a participac8o de todos nas etapas
porque passa o processo de ensinar e aprender.

Outro elemento de extrema importéncia a ser destacado nas atividades de
prética educativa diz respeito a cultura. O aspecto sécio-cultural é responsavel
pela prépria formagao do cidadéo pois na visdo vigotskyana é fator de destaque
na génese das fungdes psicoldgicas superiores. E na sociedade e na cultura

que se encontram dados bésicos a investigacdo quer seja da esfera
essencialmente artistica, politica, histérica e cientifica.

Assim sendo, € necessério que o dacente perceba, como diz DEMO (1990), que
“o importante € compreender gue sem pesquisa ndo ha ensino. A auséncia de
pesquisa degrada o ensino, a patamares tipicos da reproducéo imitativa.” (p. 51)

3 - Metodologia/Didatica em Artes Plasticas

Antes de se pensar a respeito de metodologia/didética para o ensino de artes,
é necessério refletirmos a respeito das fungdes da Escola de Artes, a qual
fornece os subsidios ao futuro docente no que concerne a formacgéo bésica
de artista pléstico.

MICHAUD (1993) apresenta as funcdes bésicas de uma escola de artes, as
quais dizem respeito os trés dominios: aprender, praticar e produzir,

No que se refere a categoria aprender esta significa ensinar procedimentos e
métodos e sua aplicago, Num sentido mais amplo, as técnicas que serdo objetc
de aprendizagem, ou seja, técnicas de pintura, de escultura, de gravura, de
desenho etc. Estas técnicas que o aluno iré aprender e manusear serdo aquelas
pertencentes ac contexto artistico atual, porém néc se pode deixar de considerar
o que foi produzido historicamente e veiculado através da Histéria da Arte.

Considerando o aspecto praticar significa colocar em agdo os referenciais técnicos
ensinados pelo docente para atividades especificas do fazer artistico pléstico.
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Com referéncia a categoria produzir esta diz respeito a sua prépria contribuicdo
ao patrimdnio cultural, no exercicio de uma atividade.

Estas trés abordagens se adequam as numerosas disciplinas no que tange ao
ensino das artes visuais.

DEMO (1990) evidencia com muita propriedade os aspectos referentes a
relacdo teoria e prética enumerando cinco itens de extrema relevancia quais
sejam: “ a) conhecer a fundo quadros de referéncia alternativos, classicos e
modernaos, ou os tedricos relevantes; b) atualizar-se na polémica teérica, sem
modismos, para abastecer-se e desentalar-se; c} elaborar precisdo conceitual,
atribuindo significado estrito aos termos bésicos de cada teoria; d) aceitar o
desafio criativo de propor a realidade & fixagéo teérica, para que a préatica
ndo se reduza a ‘prética tedrica’, e para quc a teoria se mantenha em seu
devido lugar, como instrumentagéo interpretativa e condigio de criatividade;
e) investir na consciéncia critica, que se alimenta de alternativas explicativas,
do vaivém entre teoria e prética, dos limites de cada teoria. ” (p. 23)

Percebe-se assim, que o docente envolvido com o ensino de arte, deve ter
bastante explicito os aspectos anteriormente citados a fim de que sua prética
pedagdgica na formagédo de professor de Artes Plésticas seja coerente com a
contemporaneidade do desenvolvimento social, cuitural e tecnolégico que
se modificam a passos céleres. O materialismo histérico e o dialético servem
como guias norteadores neste contexto.

Quanto ao dominio metodolégico propriamente dito em situacbes de prética
educativa, MARTINS (1993) explicita que “fundamentado no materialismo
historico, o processo metodolégico implica assumir a postura de nao falar
sobre o conhecimento mas pautar-se na vivéncia, reflexdo e sistematizagéo
coletiva do conhecimento, tendo em vista a elaboragéo de propostas concretas
de intervencdo na prética. " (p. 24) A dialética do cotidiano nos permite
compreender uma dada realidade com vistas a altera-la ou transforma-la. “A
dialética materialista sustenta que o conhecimento se da na e pela praxis,
expressando a unidade entre as duas dimensées do conhecimento: teoria e
prética. “{idem, p. 24)

A pesquisadora supra citada, apresenta momentos fundamentais para o ensino
de didatica, os quais nos parecem ser perfeitamente compativeis com a
dindmica de classe de artes plésticas. Assim caracterizam-se estes quatro
blocos fundamentais.

Primeiro momento - caracterizagdo e problematizagio da pratica pedagdgica
dos participantes,

Neste contexto, os estudantes sdo estimulaedos a socializar suas experiéncias

e, se acaso alguém j4 se envolve com a docéncia, descrever sua prética
pedagdgica e discuti-la com o grupo.
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Segundo momento - explicacdo da pratica fundamentada por um referencial
tedrico,

Apbs terem sido levantados os problemas referentes a prética pedagdgica,
necessério se faz buscar mediacdes que possibilitem a intervengéo na prética
e transforma-la. As sistematizacdes metodoldgicas denominadas criticas e
néo-criticas sdo de extrema validade para viabilizar um referencial teérico.

Terceiro momentc - a compreensao da pratica pedagégica no nivel da
totalidade.

Ccorre neste momento a construco coletiva de um referencial tedrico que
ird fundamentar a pratica docente dos alunos. Com base em estudos anteriores
a respeito das possibilidades metodolégicas, e complementando com outros
aspectos relevantes do processo de ensino, o grupo tem possibilidade de
refletir efou organizar condicbes de interferéncia concreta.

Quarto momento - Elaboracdo de propostas concretas de intervencéo na
prética.

Neste instante pedagdgico, os futuros docentes tém como tarefa elaborar um
plangjamento que servird de subsidic para interferir na sua prética pedagégica,
se jé for docente, ou preparar um documento que lhe proporcionaré seguranga
no momento em gue for atuar efetivamente na rede de ensino.

Estes momentos de agfo pedagdgica, sdo de extrema relevancia ac futuro
professor de artes, pois é refletindo sobre a docéncia, pesquisando em busca
de um referencial béasico e planejando sua intervencéo na reslidade concreta,
que sentir-se-4 estimulado a se envolver com a transformagdo e melhoria da
educacéo brasileira, especialmente as artes visuais.

O pesquisador francés Yves Michaud em sua obra intitulada Enseigner Uart?
(1993) enfatiza que as disciplinas de fundamentac@o ou de base devem
proporcionar uma soélida estrutura, estruturas de reflex&o e de expressdo, e
por fim é preciso deixar o campo livre & fiberdade e & motivacéo.

Esta liberdade e motivacdo a que se refere, o pesquisador citado, nos conduz
a relacionar com a metodologia dialética de ensino e/ou de pesquisa a gual
segundo DEMO (1989) é adequada as ciéncias sociais pelo fato de néo recortar
a realidade mas trabalhar com os fendmenos nela existentes.

Neste dominioc de agdo metodoldgica, SAVIANI (IN: Wachowicz, 1995) coloca
que “ para pensar dialeticamente ndo basta pensar a contradicéo; é preciso
pensar por contradicdo. Portanto, dialetisar a didética significa compreender
num mesmo movimento 0 momento da formalizagdo {préprio da definigcéo
dos procedimentos didéticos) e 0 momento da reflexdo { que envolve a
consciéncia dos determinantes e a impregnacéo das formas pela finalidade
do ato pedagdgico).” {p. 7)
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A din@mica de classe em Artes Plasticas é perfeitamente compativel com este
dominio pedagégico, pois como refere WACHOWICZ (1995) “ a educagéo escolar
entretanto pode ser uma prética social progressista ou conservadora. O que vai
determinar uma ou outra diregdo em parte é a didética, pois & o modo de fazer a
educagdo que vai caracteriza-la. Ndo é o contelido do saber, mas o meio pelo
qual este é transmitido, que vai reelabora-lo, transformando-o em saber
conservador ou progressista. ” (p. 13) Desta forma apreende-se que o método
didéatico mais adequado ao ensino do futuro docente de Artes Plasticas, é aquele
que possibilita ao aluno ler criticamente a préatica social na qual estd inserido.

A educadora em tela argumenta que “ o método dialético tendo por objeto a
educacgédo deve explicitar essa matéria, buscar suas determinagdes e expor a
estrutura tedrica obtida pela contextualizacdo e pela critica em uma sintese
concreta (pensada) de multiplas determinagbes, complexa como todo
concreto pensado. “ (p. 41)

Evidencia-se desta forma a qualidade do ensino que se pretende com vistas
a formacgédo do Docente de Artes Piésticas especialmente sobre a importéncia
do ato pedagégico.

Como destaca TAVARES (1994) “ o verdadeiro ato pedagdégico representa
um processo participativo de continua construgdo do conhecimento, com
vistas a formagédo de um cidadéo reflexivo, critico, comprometido com a
resolugdo dos problemas da sua realidade. " (p. 27)

Neste sentido, hoje, ndo se concebe um docente. alienado e subserviente. O
contexto exige um educador ativo e criativo em todos os momentos de sua
acdo pedagoégica. O perfil do professor da linha progressista é o de ser um
guia, um orientador de seu aluno, desmitificando e desmistificando o que se
fizer necessério.

SILVA (1995) destaca que a educagéo progressista, “indica uma educagéo
voltada para o resgate da cidadania, na reconstrucgéo de valores, uma cidadania
responsével que toma por ideal a valorizacdo da vida humana em todas as
suas dimensdes e aposta no homem na sua totalidade. ” (p. 83}

Assim, esta linha de acdo de prética educativa aposta num fazer pedagdgico
critico, criativo e reflexivo onde nao existe sujeitos robotizados, mas alunos
atuantes imbuidos da necessidade de participagdo para a transformacéo.

Com relagdo a Didatica como disciplina bésica na formacdo de professores,
TAVARES (1994) salienta que este elemento curricular “ feva o professor a
refletir sobre sua prética, a assumir uma postura construtiva a respeito do ato
de aprender. “ (p. 28) e acrescenta ainda que “ nédo € possivel ensinar e educar
descontextualizado de nossa era, de nosso espago. “(idem)

O ideério de tendéncia progressista é fator de extrema relevéncia na formagéo
de professores contemporaneos: os de Artes Plasticas.
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Outro componente considerado de grande prioridade na formacéo de
professores é o da interdisciplinaridade.

Para FAZENDA {IN: Souza 1994, p. 31) ” interdisciplinaridade op&e-se ao ensino
tradicional; inclui articulagdo do ensino com a realidade social, € modalidade
inovadora de adequar essas atividades e as de pesquisa as necessidades
sécio-profissionais, para aproximacéo da escola as demandas; de preparar
para critica e compreensdo de maltiplas informacdes. O homem esté no
mundo, é agente deste mundo o gue torna necesséario conhecer diferentes
formas de compreende-lo. “

Desta maneira, os futuros docentes necessitam sentir “um clima de
responsabilidade, solidariedade, liberdade de expresséo para que iniciativas
de interdisciplinaridade se efetivem. ” {idem, p. 32}

Estas iniciativas podem se tornar em atitudes interdisciplinares o que
FAZENDA (1994) conceptualiza dizendo que” entendemos por atitude
interdisciplinar, uma atitude diante de alternativas para conhecer mais e
melhor; atitude de espera ante os atos consumados, atitude de reciprocidade
que impele a troca, que impele ao didlogo - ao didlogo com pares idénticos,
com pares andnimos ou consigo mesmo - atitude de humildade diante da
limitagdo do préprio saber, atitude de perplexidade ante a possibilidade ‘de
desvendar novos saberes, atitude de desafio - desafio perante o novo, desafio
em redimensionar o velho - atitude de envolvimento e comprometimento
com os projetos € com as pessoas neles envolvidas, atitude, pois, de
compromisso em construir sempre da melhor forma possivel, atitude de
responsabilidade, mas, sobretudo, de alegria, de revelacdo, de encontro,
enfim, de vida. ” (p. 82) '

4 - O aluno contemporéineo

O aluno de Artes Plésticas como futuro docente, na visdo que se
estd tratando, teré forcosamente que ser um sujeito participativo, consciente
de sua atuagdo como discente, engajado no coletivo de seu contexto
educacional/artistico.

MICHAUD (1993} referindo-se ao ensinoc de arte reporta-se ao engajamento
coletivo do aluno como uma necessidade de satisfagdo dos participantes
deste processo. A presenca do estudante é de suma importéncia,
especialmente a sua pesquisa, a reflexéo, as caracteristicas de seu trabalho
como algo promissor no que tange a produc8o artistica.

Considera-se, também, de grande relevéncia, na visdo michaudiana, o
engajamento sécio-cultural da obra de arte produzida pelo aluno. Seria um
projeto pessoal podendo tornar-se objeto de ensino. Destaca-se, assim, a
necessidade do conhecimento e da reflexdo.
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Estas relagOes colocadas pelo pesquisador francés, séo corroboradas por
Marilena Chaui {IN: WACHOWICZ, 1995) quando diz que “ a premissa bésica
da educagéo estd sempre referida a uma sociedade concreta, historicamente
situada... em face das demais manifestagdes sociais, em termos de agéo
reciproca.” (p. 13)

Sendo o aluno um ser concreto inserido em uma sociedade também concreta,
& inadmissivel que este néo efetive tais relagdes até porque os valores sociais
estdo interferindo em seu cotidiano escolar. Cumpre ao docente/orientador
deste estudante lembra-lo das possibilidades sécio-culturais-contextuais e
suas relagbes com o desenvolvimento de suas pesquisas estéticas. Ainda,
neste dominio, cumpre destacar as relagbes de classes sociais em uma
sociedade de classes como é o caso de nosso viver social.

DEMO (1990) refere-se ao aluno pesquisador considerando a investigagdo
como didlogo do cotidiano, integrante do ritmo da vida. Assim sendo, a
aprendizagem como mera reprodugdo ndo encontra sustentdculo na visdo
de aluno neste final de século. “Em vez do pacote didético e curricular como
medida do ensino e da aprendizagem, € preciso criar condigbes de
criatividade, via pesquisa, para construir solugdes, principalmente diante de
problemas novos”. (p.56)

A solugédo de problemas, quer sejam estéticos ou néo, é algo de destaque no
enfogue cognitivista do momento atual. Na visdo de Pedro Demo, o aprender
a aprender assegura ao aluno contemporaneo o fulcro de sua produgéo.

Neste sentido a criatividade torna-se fator de extrema significincia para o
aluno, pois como destaca GARDNER (1987b), a pessoa criativa ama seu
trabalho, ndo pode viver sem ele. 0 prazer que sente com suas descobertas
cientificas ou artisticas sdo fonte de prazer que se pode comparar com a
pessoa amada.

Estamos vivendo uma época em que a criatividade se torna cada vez mais
urgente, necesséaria e prioritdria, especialmente nos paises em
desenvolvimento, para que possam crescer e se libertar das amarras da
dependéncia dos paises desenvolvidos, onde a criatividade é considerada
mola propulsora sendo incentivada em todas as areas do conhecimento.

VIGOTSKY (1982) -apercebendo-se da importancia da criatividade na vida do
homem salienta que a imaginacéo criadora penetra com sua obra através de
toda a vida pessoal, social imaginativa e pratica em todos seus aspectos.
Percebe-se assim, que a criatividade é envolvente considerando-se todos os
momentos do ser humano no que tange ao aspecto sdcio-cultural.

O aluno de artes é um estudante que busca constantemente o pensamento
divergente situando-se na abordagem cognitivista de educagéo. Nesta visdo,
o homem néo é conformista, isto &, estd sempre buscando algo novo:
produzindo o conhecimento.
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DEMO {1990) se reporta a redefinicdo do papel do aluno, no sentido de ”
motivando a capacidade de escolha e producdo prépria de temas. ” {p. 63)
Esta producéo diz respeito ao aluno de artes plasticas no fazer estético do
cotidiano artistico ou no tedrico seja envolvendo-se com a historizagdo das
artes ou teorias de educacgéo referentes a sua formaco como futuro docente
da esfera artistica. Este aluno na concepcdo de RAYS (1990) ndo deve ser o
aluno padréo, geralmente concebido “a priori”, mas o aluno concreto.
Entendo a concepgéo de aluno concreto como uma sintese de mftiplas
relacbes sécio-ideolbgicas em transformacdo.” {p. 195)

Portanto, para os formadores de educadores, a concepgéo de aluno padréo
deve ser substituida pela do aluno concreto e, como tal este aluno, por suas
caracteristicas, sentird necessidade de uma ac8o didética e de um saber
escolar “estruturados a partir da realidade sentida e vivida” {idem, p. 195)
que se apresenta completamente distinta do gue a escola capitalista produz.

§ - Consideracdes Finais

Julgamos que os aspectos abordados servem como ponto de partida para
reflexdo ou debate sobre a questdo da formacdo do profissional docente de
Artes’ Plasticas. Este trabalho resulta de preocupagdes e/ou inquietagbes do
autor referentes a temética em foco, considerando-se que pode tornar-se
subsidio para todos aqueles que, de alguma forma, estéo envolvidos com o
processo de ensino e de aprendizagem.

Neste sentido, levar as consideracdes aqui apresentadas, também a outros
cursos de licenciatura onde a prética pedagdgica é questionada, ou pelo
menos, € observada, seria uma forma de contribuirmos para a busca de
solugdes para as dificuldades percebidas no processo educacional. Por outro
lado, chamar a atencéo de educadores em geral quantc as idéias aqui contidas,
podendo ser mais um subsidio para suas reflexdes e investidas de renovagéo
em sua pratica pedagdgica.
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Comunicagoes
Arte-Educacao

Reflexoes sobre a Pesquisa no Ensino
Fundamental e Médio: Perspectivas
de aproximacgé@o com os principios da
pesquisa cientifica.

Fabiola Cirimbelli Barigo Costa

Pesquisa ou Investigacdo? E a pergunta que surge
freglientemente cada vez que vamos expor ou relatar um
processo de ensinc-aprendizagem em Arte, decorrente de
nossa praxis educacional na dimens&o do Ensino Fundamental
e Médio no qual estamos inseridos

Embora nos dicionérios as duas palavras constem como
sindnimos, é comum recebermos alertas de que o que
fazemos ndo é pesquisa, e sim, investigacéo.

Se tomarmos estes alertas no sentido em que Ana Barros
{1993, p.51) aponta em seu ensaio, ao propor o termo
investigacdo como substitutivo ao termo pesquisa, chegamos
a concordar gue a designagéo do termo investigacdo parece-
nos mais especifica a nossa prética, uma vez que a “palavra
pesquisa estd carregada de significagcbes que se fecham nas
molduras de metodologias cientificas estratificadas, existindo
uma maior abertura de sentidos para a investigacdo, a qual
esté aliada a idéia de processo, nos diversos escritos a
tratarem do assunto”.

Entretanto, ac desenvolvermos um projeto de ensino-
aprendizagem relacionado a pesquisa e & extensdo dentro
do &mbito educacional brasileiro, a palavra que temos para
denominé-lo € pesqguisa.

Nessa perspectiva nos perguntamos: estariam os constantes
alertas que recebemos fundados na concepcéo de Ana Barros,
ou estaria perpassando por detrids destes, o grande
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preconceito instaurado frente a figura do profissional da préatica? Néao
estarfamos novamente diante deste preconceito proveniente do polémico
tépico das relagdes entre teoria e préatica, que estabeleceu em suas origens a
presenca de dois tipos de profisionais: “os pesquisadores especializados que
constroem o conhecimento, que fazem descobertas cientificas e os
professores, que praticam as descobertas e os conhecimentos tedricos
elaborados por cientistas/pesquisadores” {Okuda,1995, p.1)?

Criticas ferrenhas sdo constantemente feitas sobre a atuagéo do professor,
principalmente quando se trata do Ensino Fundamental e Médio, como se
féssemos os Unicos responséaveis por esse cenério estabelecido pelo préprio
sistema educacional brasileiro. Estas criticas em geral séo feitas pelo fato de
0s professores ndo integrarem ao seu trabaltio o carater dindimico que deveria
vir sempre associado & construgdo da informacdo recebida, que implicaria
uma reflexdo, um pesquisar continuo de sua prépria prética.

Concordamos de certo modo, com as criticas aferidas, entretanto, tomando
como base nosso contexto, quando isso acontece, quando entendemos a
pesquisa como “a possibilidade do resgate do pensar sobre a préxis”, como
“a agdo que se questiona e se reconstitui” (loschpe, 1993, p.90) gerando assim
conhecimento; quando afirmamos que desenvolvemos pesquisa de ensino,
quando. utilizamo-nos de tal denominacdo, essa parece carecer de crédito
frente aos pesquisadores especializados, uma vez que ndo estio estruturadas
dentro dos pardmetros metodolégicos da pesquisa cientifica.

Dessa forma, nos perguntamos novamente: seria esta uma leitura equivocada
de nossa parte ou mais uma vez estariamos procurando fugir de um problema
instaurado na pratica educacional, utilizando a méascara das terminologias
para nado o esclarecermos de fato? N&ao estarfamos nds, ao assumirmos o
termo investigagédo, conforme nos impelem, contribuindo novamente para o
distanciamento dos profissionais da pratica e da pesquisa, ao invés de
abrirmos um diédlogo entre essas categorias? Desta - forma, ndo estariamos
concordando com o conformismo estabelecido no Ensino Fundamental e
Médio, proveniente de um sistema educacional que abre muitas possibilidades
para a critica, mas oferece pouquissimas oportunidades para as enfrentarmos?

N&o estarfamos aqui diante de duas frentes de pesquisa? A teoria parece ndo
fazer sentido se néo corresponder s constatacdes da prética vivenciada pelo
profissional da é&rea, no sentido de poder articular problemas praticos e
propostas de solugbes. Se entendemos que a prética educacional ndo pode
estar dissociada da pesquisa educacional, porque as distanciarmos com termos
diferenciados, quando deverfamos estar construindo cada vez mais estratégias
de aproximacdo? Nado deveria ser a pesquisa, em sua real funcéo, a geradora
do surgimento de novas teorias, provenientes destes problemas constatados
na préatica vivenciada em uma mesma redlidade do Sistema Educacional?

Contribuicdes relativas 4 pesquisa na prética e na formacéo dos professores,
nos sdo apontadas por formadores e pesquisadores. Destacamos em texto
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apresentado em painel por Menga Ludke, a proposta de Pedro Demo, por
corresponder mais diretamente aos questionamentos aos quais nos
referimos. Ao propor uma nova concepcéo de pesquisa, como principio
cientifico e educativo, com base na formacéo de professores do primeiro
grau, Pedro Demo “lanca o desafio de conceber o conceito de pesquisa
desdobrado em duas acepgdes complementares. Uma delas daria conta da
funcao essencial de pesquisa, como construgéo do conhecimento cientifico,
s a outra se ligaria a funcéo dindmica de desenvolvimento educativo do
individuo” (Ludke, 1981, p.15).

MNio seria este realmente o grande desafio? Mesmo estando o conceito de
pesauisa aqui apresentado desdobrado, a relagdo de complementariedade
que se instaura em seu bojo é um estimulo para que o professor do Ensino
Fundamental e Médio invista na pesquisa. Desse modo, mesmo que néo
esteja ainda preparado para realizar pesquisas cientificas, sentir-se-4 muito
mais proximo do pesquisador especializado, uma vez consciente de que suas
pesquisas sdo também necessérias para que os pesquisadores possam
interrogar suas teorias.

Nossa experiéncia como professores de um Colégio de Aplicacdo, sem
divida, apresenta uma realidade que difere em muitos pontos do contexto
das escolas plblicas de Ensino Fundamental e Médio. Entretanto, mesmo
que este contexto nos proporcione muito mais possibilidades para a realizagéo
de pesquisa e extensdo, convivemos com um problema comum & maioria
dos professores de nosso nivel.

N&c somos pesquisadores especializados. Nao fomos, em nossos cursos de
formacéo de professores, preparados para a pesquisa. A falta de formacgéo
em pesquisa, somada aos fatos da sobrecarga das atividades de ensino e da
constante necessidade de organizacéo, registro e documentacéo do processo
de ensino e pesquisa realizados em sala de aula, na busca de sistematizar
processes de ensino-aprendizagem que nos permitam continuar realizando
a extensao, impede-nos, muitas vezes, de mergulharmos em projetos de
pesquisa cientifica. Ainda perdemos muito pela falta de didlogo constante,
de uma relagéo mais direta com o pesquisador especializado, uma vez que
nédo possuimos seus padrdes de andlise para aprofundarmos e balizarmos
os problemas recorrentes de nossa prética.

Por outro lado, sentimos que, mesmo ndo apresentando carater cientifico,
nossas pesquisas nos encaminham para esta busca, e que, ¢ elemento
propulser deste caminhar €, justamente, o fato de aliarmos sempre ao ensino,
a pesguisa e extenséo.

Por sermos profissionais do Ensino da Arte, professores de Educagéo Artistica
- Artes Plasticas do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina, envolvidos na prética educacional, nossas inspiracbes de Pesquisa
em Educacdo adv&m dos problemas vivenciados na prética do cotidiano de
sala de aula.
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Reconhecemos que a prética da experimentacédo, da investigacéo e da
pesquisa, importante para o enriquecimento da prética de ensino de todo
professor, é para o professor de Arte fator preponderante, uma vez que
entendemos pesquisa ou investigacdo em Ensino de Arte também como
criagdo. Envolvidos em um processo de criagdo permanente e imbuidos da
predisposicdo de aprender e ensinar inteligentemente, estamos
freglentemente buscando construir estratégias de ensino, préticas
pedagdgicas construtivas e significativas que possam ser traduzidas em
situagdes de aprendizagem, com o intuito de melhor sistematizar processos
de ensino-aprendizagem os quais conduzam a uma efetiva Alfabetizagdo
Estético-Artistica-Visual.

O inter-relacionamento constante da prética estético-artistico-visual pedagégica
e da reflex&o e autocritica construidas acerca dessa prética, associada 3
extensdo, nos permitiu avancar no sentido de ampliar a compreensdo do que
buscédvamos, gerando conhecimento e abrindo sempre noves caminhos e
perspectivas, nesta permanente investida de construcéo e sistematizagéo de
processos de ensino-aprendizagem efetivos para o Ensino da Arte.

Entendemos da mesma forma que Okuda (1995, p.2) a extensdo como “uma
etapa da pesquisa, fundamentai para que a sua relevincia social (da pesquisa)
se concretize”. Enquanto professores de um colégio de aplicacéo,
comprometidos com a extens&o estamos imbuidos com o objetivo de tornar
o conhecimento produzide acessivel & todos. Por isso, ampliamo-o a partir
da reflexdo permitida pelo didlogo, a principio travade com nossos pares,
quando, entdo, podemos constatar o quanto nossas pesquisas eram
consideradas importantes por estes,

Observagdes no sentido da importancia dessas atividades de extenséo
enfocarem experiéncias constatadas na préatica do cotidiano escolar,
possibilitando visGes de encaminhamento prético-pedagdgico de teorias e
propostas do ensino de arte por eles estudadas e experimentadas nos eram
emitidas constantemente. Sentiamos ¢ quante a aproximacgéio profissional
era importante nestes momentos, pois revelavam gue se sentiam muito mais
a vontade para questionarem e exporem problemas relativos as suas
pesquisas, oriundas de suas préticas educacionais, com profissionais também
atuantes na prética.

Os constantes incentivos que recebemos por parte, principalmente dos
profissionais envolvidos com a formacéo e capacitacdo dos professores, para
gue registrassemos, analisdssemos e divulgdssemos nossas pesquisas, bem
como os constantes convites recebides por parte destes para relatarmos essas
pesquisas em cursos, seminarios, palestras,etc. por eles promovidos,
permitiu-nos verificar o quanto nossas pesquisas proporcionavam recursos
para a adaptaclo da epistemologia universitaria. Isto porgue permitiam
comprovagao da eficiéncia ou ndo das teorias e propostas pesquisadas e o
quanto , conforme j& haviamos constatado, estas proporcionavam veracidade
e crédito aos licenciandos e professores do Ensinc Fundamental e Médio.
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E, portanto, com este intuito de aproximacéo e de crescimentio, que
comprovamos ser extremamente importante em nossa prética pela, relagéo
direta que vimos travando com os profissionais nossos pares e formadores,
que consideramos importante apresentar as pesquisas dos professores do
Ensino Fundamental e Médio frente a um publico também de pesquisadores
especializados, pois estando nés, diante de duas frentes de pesquisa, faz-se
necesséario, cada vez mais, conforme aponta Young em {Ludke, 1991, p.13)
desenvolvermos estratégias de ensino gue possibilitem as teorias que os
professores t&ém para dar sentido & sua prética, interroguem-se mutuamente
com aquelas que t8m sido desenvolvidas por pesquisadores especializados.
Estaremos, nesse sentido, acessando uma via de méo dupla que permita
aos professores refletirem sobre sua prética e avalid-la, mas tambem
possibilite aos pesquisadores académicos usarem essa reflexdo para interrogar
suas teorias, ‘

Acreditamos que € nestas oportunidades de didlogos e confrontos da
unido de profissionais dos mais diversos niveis de ensino, que podemos
detectar mais facilmente problemas e caréncias relacionados a Arte e ao seu
Ensino, propondo pesquisas e estratégias conjuntas que venhamao encontro
de melhorias e solugdes destes problemas.
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Comunicacoes
Arte-Educacao

Leitura Formal da

Obra de Arte Visual

Um exercicio de pesquisa

em sala de aula

Vicente Vitoriano Marques Carvalho

OBJETO, OBJETIVOS E METODOLOGIA DA PESQUISA

Apds alguns exercicios de anélise de textos criticos
produzidos por alunos da Disciplina Fundamentos da
Linguagem Visual | (FLV 1), coloquei-me a tarefa de utiliza-
los como instrumentos de medida de aprendizagem no que
se refere especificamente ao uso de terminologia sobre
elementos da forma visual, como séo apresentados por
Dondis?, quando aplicados ao processo de leitura de uma
formulagéo visual, especialmente as de caréter artistico. Em
outros termos, eu estive pretendendo verificar se, apés
concluido o curso de FLV |, os alunos apresentavam evolugdo
em seu modo de perceber imagens visuais de acordo com
os estégios de percepgdo propostos por Parsons®. Os
exercicios iniciais de leitura fizeram-me atestar que tal
evolugdo ndo pode ser mensurada tomando como base o
tempo de um periodo letivo {90 horas-aula) e que, para tanto,
deveria acompanhar os alunos por um tempo muito mais
extenso. Além disso, percebi que as mudancas sensiveis
davam-se mais em termos da apropriagéo e articulagdo mais
ou menos adequada do instrumental de anéiise visual
apresentado durante o curso. A este propésito, vale citar
Parsons quando nos orienta sobre que “na maioria dos casos
néo somos coerentes na nossa forma de pensar sobre a arte,
e por conseguinte ndo nos encontramos ‘num’ estagio™.
Ainda, pois, orientado por Parsons, & que no presente estudo
detenho-me particularmente em examinar as variagées na
organizacédo do discurso expresso pelos alunos quando
referente ao tépico “meio, forma, estilo”, este que 4 contetido
especifico da disciplina FLV 1.
|
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A disciplina FLV | esté organizada de modo a fornecer um instrumental de
analise formal. Para tanto, seu conteldo baseia-se no estudo dos elementos
béasicos da comunicagdo visual e uma introdugdo & anélise e técnicas da
composigéo, partindo do conceito de alfabetizagéo visual®. O processo &
antecedido de uma abordagem conceitual introdutéria em que se trabalham
os conceitos de forma e de arte como formatividade segundo Read® e
Pareyson’, respectivamente, Ainda nesta introducéio discutem-se os modelos
de leitura {ou de critica de arte) classificados por Aldrich® como internalista e
externalista. O modelo internalista é apresentado como o que vai nortear o
curso e adverte-se sobre a importdncia que tem sido dada ao modelo
externalista no contexto do ensino da arte, especialmente por causa da
interpretacdo. Esta adveriéncia € mediada por Feldman®. Ao final, apresentam-
se duas categorizacBes estilisticas, as apresentadas por Dondis™ e por
Ostrower!!, e volta-se a discutir a leitura da obra no ensino de arte a partir de
Parsons®, no que se refere & &nfase na interpretagéo.

A disciplina € ministrada segundo um método aproximado da chamada
metodologia triangular: parte-se da leitura de obras de onde sdo evidenciados
os conceitos artisticos para o estudo tedrico que motiva a producéo. A incluséo
da Histéria da Arte ndo é sistematizada; circunstancialmente, ela é recorrida
em qualguer uma dos tr8s momentos do processo. Tenho experimentado,
junto a professores de arte de primeiro e segundo graus, uma adaptacéo
deste curso para oito horas-aula em gue se rastreia sumariamente a Histéria
da Arte no Rio Grande do Norte no século XX.

O material utilizado para a anélise aqui apresentada foi colhido durante a
realizacdo do curso de FLV | no primeiro semestre de 1997. Inicialmente, a
turma estava composta por 25 alunos dos quais apenas 17 chegaram a concluir
o curso. Esta evasdo me fez reconsiderar a utilizacdo de todos os documentos
produzidos por todos os alunos, especialmente se estivesse objetivando
analisar variagdes naqueles produzidos por um aluno em particular. Uma
abordagem neste nivel deverd ser feita posteriormente, mediante o
acompanhamento dos alunos que tiveram textos selecionados nesta etapa.
A principio, a selecdo do material para anélise incidiu sobre os documentos
produzidos a partir da primeira e da Gltima leituras de obra propostas na
disciplina, respectivamente sobre um trabalho de Jo&o Natal®® e sobre
reproducgdes de obras de Gustav Klimt. Observei, eniretanto que apenas 3
alunos haviam escrito suas reflexdes nas duas circunsténcias. Assim, estou
trabalhando com textos produzidos quando do pentltimo exercicio de leitura
feito no curso sobre uma exposicéo de Cristina Jacome™ do qual participaram
9 alunos que haviam produzido texto no primeiro exercicio. Este nimero, em
torno de B0% do total de concluintes, pode permitir maior seguranca na
avaliagéo.

Considerando que um aluno de um curso voltado para a arte ou para o ensino
da arte j& possui, como todo jovem adulto ou como todas as pessoas,
indistintamente, uma capacidade social e culturalmente adquirida para
desenvolver leituras de obras artisticas, os primeiros textos sdo a principio
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analisados em separado para determinar este conhecimento-base'’ do grupo
e o estagio prévio predominante de compreenséo da arte. Em seguida, estes
dados sdo comparados com os que resultam da andlise da Gltima leitura -
estes também analisados em separado para a determinacdo do estégio final
predominante de compreensdo da arte - para a verificagdo de modificagdes.

O método de anélise seguiu um modelo de quantificagdo do volume de texto
em que se usou o recurso “contar palavras” do MS Word 97. Posteriormente,
algumas inferéncias de cunho qualitativo originaram-se também da leitura
direta das afirmagdes selecionadas. Tais consideragdes qualitativas baseiam-
se nos niveis de ocorréncia (dados ainda quantitativos) de termos especificos
explorados durante o curso ou da andlise dos equivocos'™.

As afirmagdes com contetdos do tépico meiofforma/estilo foram agrupadas
em quatro tipos de anélise: dos elementos bésicos da comunicagdo visual’,
dos aspectos da composigdo, dos aspectos técnicos e do estilo. Para um
diagnéstico dos estagios preponderantes, agruparam-se também as
afirmagbes interpretativas — equivalentes ao tépico expresséo, em Parsons —
e aquelas que continham julgamentos das obras analisadas.

ANALISE DAS LEITURAS

Quando das anélises iniciais dos textos produzidos, a primeira hip6tese
evidente que surge é a de que as modificagdes encontradas apontariam para
uma melhoria, cu digamos, uma evolucdo positiva no vocabulério, na
organizagéo e na coeréncia dos discursos analisados. Outra hipdtese, também
ébvia, é a de que estas variacdes dependeriam do modo como a
instrumentalizacdo para a anélise formal fosse transmitida, ou seja que
estariam imediatamente relacionadas & metodologia de ensino aplicada. Logo,.
o-estudo deveria destinar-se, também a verificar os niveis de implicacdo desta
dependéncia ou em até que ponto a metodologia foi capaz de estimular a
reflexdao sobre uma obra de arte visual. Uma terceira hipétese consideraria,
como fator de modificagdo no discurso critico do alune, ¢ nivel de empenho
desprendido pelo mesmo para alfabetizar-se visualmente. No atual momento
da pesquisa, entretanto, estou prescindindo de verificar estas Gltimas hipéteses
e me detendo apenas na primeira.

Um exame quantitativo das duas leituras indica que a preocupagéo com a
forma ja fazia parte, preponderantemente, dos textos iniciais, ou seja, pode-
se afirmar que o estagio inicial predominante é o quarto estagio. O mesmo
acontece nos textos finais em que se observa uma ampliacdo na ordem de
17.7% '® no volume de texto sobre este t6pico. Talvez seja Sbvia esta ampliagcdo
se é considerado o estimulo e énfase nos aspectos formais da obra de arte
dados pelo curso. Devo informar que prescindiu-se de contabilizar as
afirmac6es de caréter descritivo nas duas leituras, mesmo porque constituiam
volume insignificante.
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Uma tendéncia de incremento nas afirmacdes de juizo também & sensivel.
Entretanto, ndo & possivel afirmar uma tendéncia de evolucdo para o quinto
estégio, isto porque as leituras feitas pelos alunos ndo se organizam come
um corpo argumentativo em funcéc de um fechamento ajuizador. As
afirmacdes ajuizadoras sfo contextualizadas de modo estanque, embora
normalmente no final, mas ndo se configuram como conclusdes baseadas
na leitura formal desenvolvida ao longo dos textos.

De modo inverso, ainda quantitativamente, as afirmacdes interpretativas,
reduzem-se extraordinariamente na ordem de 28,74%. Deve-se considerar,
no presente caso, que a obra de Jodo Natal, lida nos primeiros textos, é
figurativa com claro contetdo literério, enguanto as cbras de Cristina Jacome
transitam pela abstragéo, por estilizagdes radicaimente cubistas e pela insercgo
parcimoniosa de figuras realistas isoladas. A partir disto a abordagem do
tema e, conseqientemente, dos aspectos expressivos & levada através da
prépria leitura formal onde se verificam, particularmente, comentérios criticos
sobre a veracidade (realismo} da representagiio, quando esta ocorre.

Texto Elementos Anélise da Aspectos Anélise Interpretagéio Jufzos
selecionado Bésicos Composigio  Técnicos Estilistica

18

Leitura 703 {palavras) 52,89 1,28 3.28 32,86 9,97
2&
leitura 873 (palavras} 22,80 36,20 7,22 8,93 4,12 20,62

Quadro 1 - Quantitativo. Volume de texto.

Um levantamento da quantidade de afirmacdes em cada um tipo de anélise
pode ser mais preciso em termos de referendar algumas idéias acima
expostas, por exemplo quantc ac incremento do interesse pelos aspectos
formais e a reducdo no volume de anélises interpretativas. Embora o Quadro
2 ndo nos permita avaliar a qualidade das afirmacdes, ele informa, por outro
lado, que os julgamentos criticos sofreram uma variagéio em torno de 22%
menor que a apresentada no Quadro 1. A inferéncia possivel é a de que
pode-se assegurar gue néo existe de fato uma tendéncia no sentido de avango
do grupc analisado para o guinto estdgio ou, melhor, que a predomindncia
de atitudes ante a arte do quarto estdgio é mantida.
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Texto Eiementos Anélise da Aspecios Anélise interpretacao Jufzos

selecionado Bésicos Composicdo  Técnicos Estilistica
15
Leitura 50 24 1 3 17 6
28
Leitura 78 22 29 8 6 3 10

Quadro 2 - Quantitativo. Namero de afirmagges.

A andlise das ocorréncias de termos', especialmente os que pertencem ao
vocabulério da alfabetizagéo visual, conduz a algumas conclusées novas e
reforga outras anteriores. Em primeiro lugar, os dados mostram gque, no que
tange aos elementos bésicos da comunicagdo visual, parece ndo ter havido
aprendizagem de novos conceitos artisticos como o de textura, escala e,
principalmente, os das dimenséges da cor, ou sejam o matiz, a saturagéo e o
brilha. A palavra cor é usada apenas em referéncia a sua dimenséo matiz,
embora este termo especifico nao seja usado. Ocorrem, entretanto, aigumas
referéncias & temperatura da cor e aos sistemas harménicos. Estes dados
chamam a atenc@o uma vez que as ocorréncias do termo cor ampliarm-se de
forma muito patente.

Amplia-se também a ocorréncia do termo linha. Na segunda leitura, a linha é
referida estritamente como elemento bésico, o que significa a aprendizagem
do conceito. Na primeira leitura, numa das ocorréncias, o termo linha refere-
se a figura da linha da pipa.

£ notével o aumento de referéncias ao conceito de contorno na segunda
leitura. Porém, a utilizagéo por duas vezes do termo contorno constitui-se em
equivocos ja que ele aparece como sinénimo de “linha de contorno”, Mas,
nas demais referéncias, os contornos sio comentados por seu caréater
eminentemente geométrico.

Entre as demais ocorréncias de conceitos de elementos bésicos, vale salientar
0 equivoco que acontece em relagdo ao de dimensdo — que corresponde a
sugestédo formal da profundidade - quando o termo aparece em um dos
documentos ligado pelo conective “&” ao termo profundidade, como se os
dois tivessem significados diferentes.

As referéncias aos aspectos compositivos sdo realizadas, nas duas leituras,
sem uma referéncia direta ac conceito de composigéo. Apesar do pequenoc
aumento no nimero de referéncias na segunda leitura, nota-se que ha um
incremento qualitativo no esforgo quase unénime em analisar o conjunio de
obras de Cristina Jédcome dividindo-o em dois grupos definidos pelo partido
compositivo. Chame-se a atengéo também para & percepcdo da tendéncia da
artista em centralizar os pontos de interesse na composicdo baseada em
esquemas circulares simétricos. Entre os novos conceitos, constata-se um

i
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equivoco na justificativa do agrupamento das “bolhas”: a condicéo de

agrupamento que seria a semelhanga é definida como a

“diferenca de

tamanho”.
Elementos Compuosigac Técnicas/meios Estilos
Bésicos
Primeira Linha 02 ContrasteQ1 Material 01 Primitivismo 01
Leitura Contorno01 Diregéo 03 Trago 01 Expressionismo 01
Tom 02 Realismo
Sombra 05 Arranjo (2
Cor 06 Movimento 01
Brilho 01
Dimensao 02
Perspectiva 03
Movimento 03
Segunda Linha 13 Contraste 10 Tinta 02 Naturalismo 01
Leitura Contorno 22 Simetria 01 Pincelada 01 Figurativo 03
Tom 01 Agrupamento 01 Suporte Estilizado 01
Cor 29 Centro de Formato 06 Abstrato
interesse 01
Policromia 03 Concretismo 01
Monocromia 01 Centro 03 Leveza 02 Geométrico 01
Dimenséao 04 Plano 02 Rigidez 01 Cubismo 01
Perspectiva 03 Seguranga 01 Art Deco 01
Movimento 01 ' Préprio 01

Cuadro 3. Ocorréncias de referéncias

As afirmacbes sobre aspectos técnicos ou sobre os meios sofreram
considerével aumento e, na segunda leitura, estdo associados a apreciacbes
de ordem critica. Comentérios elogiosos, em geral, enfocam a execucéo das
transparéncias e & qualidade da linha desenhada com tracos Gnicos, seguros.
isto pode ser um indicador positivo de interesse ou aprendizagem neste
ambito. Algumas obras de Cristina JAcome possuem suportes com formato
diferente do tradicional retdngulo e isto, obviamente, mereceu um ndmero
maior de comentérios. De um modo geral, entretanto, abserva-se pouca
atencédo ou interesse pela materialidade das obras lidas. Neste ponto &
sintomética a auséncia de referéncia a textura.

Uma grande liberdade analitica é observéavel quando os textos referem-se
aos estilos. Acredito que isto se deva ao conceito de “estilo menor” proposto
por Dondis®. A partir disto surgem as mais diversas classificacbes todas
apresentadas dissociadas das andlises enquanto justificativa das afirmacdes.
Apesar disto, especialmente na segunda leitura, as classificagdes apresentam-
se como decorrentes de uma observacdo acurada das obras analisadas e da
relacdo entre as mesmas com referéncias histéricas ainda muito exiguas para
o grupo estudado.
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NA DIRECAO DE NOVAS PESQUISAS

Dentro do espaco das 90 horas-aula da disciplina Fundamentos da Linguagem
Visual |, vé-se que é possivel influir positivamente no processo de leitura da
obra de arte a partir de um instrumental de analise. O breve ensaio de pesquisa
aqui apresentado, no entanto, aponta para resultados, para a minha exigéncia,
ainda aquém de uma alfabetizacdo visual que permita ao novo leitor uma
atuagdo segura enquanto professor de arte. O depoimento de uma aluna,
quando perguntou-se se a mesma julgava-se alfabetizada visuaimente
corrobora esta ansiedade: “Antes da disciplina ndo tinha nenhum parédmetro
para fazer uma anélise formal e técnica de uma obra de arte. Hoje ja tenho a
iniciativa de fazé-lo ainda que de modo superficial”,

Este estudo também aponta para uma reavaliagdo ou substituicdo de algumas
énfases adotadas na disciplina. O exercicio da leitura escrita, por exemplo,
deve ser aumentado paralelamente ao da leitura oral, este Ultimo pouco
explorado até agora. Os equivocos referidos no ensaio estio associados, &
parte seu carater seméntico, & prépria falta de corregéo ou articulagdo sintética
verbal. Embora lamentavel, este fato ndo & nada estranho e creio que, mesmo
na Universidade, temos alguma responsabilidade em relagdo ao mesmo. O
sistema de avaliagdo dos exercicios escritos deve, portanto, incluir um
escrutinio mais rigoroso e ser base para novos exercicios gréficos (produgéo
artistica) e escritos. O deslocamento da disciplina dentro da grade curricular
do Curso de Educagéo Artistica para um momento posterior ao das disciplinas
Histéria da Arte e Estética também pode ser uma estratégia assim como o
meu particular empenho em estar constantemente avaliando meu préprio
trabalho, aprofundando-me nos recursos de anélise da aprendizagem e nos
instrumentais de leitura de obras de arte que possam ser transmitidos aos
futuros professores de arte. Outro depoimente de um aluno parece resumir
minhas conclusdes atuais e preocupacgées futuras: “Pelo menos sei que
aprendi muitas letras. Me considero encaminhado nesse processo de
universos desconhecidos. O conhecimento obtido vai permear meus olhares
sobre meus trabalhos e de meus futuros alunos. Quero me aprofundar mais
nessa alfabetidade infinita”.
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Notas

1 Do Curso de Educagdo Artistica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte ¢ da
Universidade Potiguar.

2 Dondis, Donis A. La sintaxis de la imagen. Introduccion al alfabeto visual. Trad. {esp.)
Justo G. Beramendi. Barcelona: Gustavo Gili, 1976.

3 Parsons, Michael J. Compreender a Arte. Uma abordagem 2 experiéncia estética do
ponto de vista do desenvolvimerto cognitivo. Trad. Ana Lulsa faria. Lisboa: Presenga, 1892.
Nesta obra é formulada a tese segundo a qual o desenvolvimento da percepgéo estética
ocorre mediante o avango por cinco estagios. A partir do segundo estagio, cada um esta
caracterizado pela evidéncia que o fruidor da a certas dimensdes (topicos) da arte: 0 tema,
a expressdo, a forma {meio e estilo) e jufzos, respectivamente.

4 Parsons, idem. pg. 27.

5 Tomando a terminologia de Dondis, op. cit., tenho chamado o estudo sistemético dos
slementos bésicos da comunicagio visual de alfabetizagdo visual. Conferir uso semelhante
em [] HYPERLINK http://www.pomona.edu/visual-lit/intro/intro.htmi [http://
www.pomona.edufvisuaHit/intro/intro html.

6 Read, Herbert. A Educacdo pela Arte. Trad. Ana Maria Rabaga e Lufs Felipe Silva Teixeira.

Lisboa/Sao Paulo: Ediges 70/Martins Fontes, 1982. Arte e Comunicagdo. Pp. 28-29.

7 Pareyson, Luigi. Os Problemas da Estética. Trad. Maria Helena Nery Garcez. Séo Paulo:
Martins Fontes, 1984. Pp. 29-33. ‘

8 Aldrich, Virgil C. Filosofia da Arte. Trad. Alvaro Cabral. 2% ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1976.
9 Feldman, Edmund B. Os objetivos e técnicas da praxis na critica de arte. Conferéncia
proferida no | Semindrio Internacional Interdisciplinar — As transformagGes do Conhecimento
na Virada do Século. Santa Maria, RS, julho de 1993. Adaptagdo apostilar por Vicente
Vitoriano.

10 Op. cit., pp. 149-165.

11 Ostrower, Fayga. Correntes estilfsticas Basicas. In: Universos da Arte. Rio de Janeiro:
Campus, 1983. Pg. 312-316.

12 Parsons, Michael J. Mudangas de diregdo na pesquisa e no ensino de arte
contempordneos. Conferéncia proferida no Congresso Nacional da ANPAP. So Pauio,
outubro de 1996. Tradugdo livre de Vicente Vitoriano.

13 Artista norte-rio-grandense.

14 Artista norte-rio-grandense.

15 Esta expressdo foi tomada de Stravapoulos, Carol Susann. Alternative Methodology for
Diagnostic Assesment of Written and Verbal Responses to Works of Art. In Methods of
Inquiry in Communicative and Visual Arts Teaching. Cpia xerox, sem referéncias.

16 Uso esta expressio como equivalente ao “misundestanding” lido em Stravapoulos, op.
cil.

17 Conferir em Dondis, op. cit.

18 Conferir Tabela 1 - Quantitativo. Volume de texto.

19 Veja Quadro 3. Ocorréngias de referéncias.

20 Op. cit., pg. 154.

149

ANPAP - Anais 97



Comunicacoes
Arte-Educacao

Arte Contemporanea na
Educacao Infantil

O exercicio da diversidade
Gabriela Suzana Wilder

Eu penso que educagio multicultural significa
procurar as. possibilidades de situar identidade e
experiéncia de formas diferentes (...) aceitar
multiculturalismo seriamente é romper a concha
em que vivemos e comegar a explorar a realidade
de formas diferentes.

Reyna Green’

APRESENTACAO

Algumas questdes tém-nos preocupado muito nos tltimos
anos, particularmente a que se refere a desvantagem com
que criangas provenientes de familias de baixa renda e com
acentuadas caréncias culturais e sociais entram no competitivo
e cada vez mais exigente mundo do trabalho. Uma outra
questdo que nos preocupa praticamente desde o berco é a
relativa ao preconceito e suas conseqiiéncias sociais. A
terceira questdo, presente no cotidiano de nosso trabalho, é
relativa a Arte Contemporénea e na dificuldade em que o
publico ndo especializado tem em se relacionar com ela. A
riqueza e diversidade contidas na Arte do século XX, na qual
regras e limites sdo determinados apenas pelas préprias
limitagbes da imaginagdo de cada artista sdo importantes
modelos de trabalho a serem explorados.

Nas circunstdncias em que nos encontramos hoje, em um
mundo aparentemente encolhendo através dos diferentes
meios de comunicagdo, existe uma impressdo bastante
generalizada de que a cultura caracteristica dos povos tende
a se tornar mais uniforme. Diferentes estudos, realizados a
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partir de diversas abordagens, indicam que o individuo sofre com essa
destruicdo de sua linguagem e imaginacfo individuais, que certamente
também estdo ligados ao seu significado cultural. Outros observam que, se
nos permitimos aprender com as diferentes culuras indigenas,
particularmente no que se refere as suas atitudes em relaclo aos meios de
preservacdo da natureza, conheceremos o grande valor da diversidade e a
importéncia em se preservar uma heranga cultural diversificada.

Acreditamos que os problemas envolvidos com questdes relativas 3 raca e
diversidade estdo profundamente ligadas a questées como identidade,
cidadania, preconceito, individualidade étnica e podem ser abordado dos
‘mais diferentes éngulos, como através da antropologia, histéria, psicanélise,
biologia e, sem davida, através da arte. :

Entretanto, como faze-lo? Quando & como interferir na educacdo infantil para
compensar, o mais cedo possivel, diferencas no desenvolvimento intelectual
e emocional de criangas de diferentes origens sociais? Como evitar a
cristalizacdo de preconceitos? )

Ao estudarmos tecrias de ensino e aprendizager no desenrolar da nossa
pesquisa anterior relacionada com “O Museu de Arte e a Educagao Infantil”,
interessamo-nos particularmente pela abordagem da Teoria das Inteligéncias
Multiplas, conforme formulada por Howard Gardner? e aplicada na prética de
ensino em conjunto com a equipe de pesquisadores dos Projetos Zero e
Spectrum, da Universidade de Harvard. Partindo da sua definicdo de
inteligéncia como a habilidade de resolver um problema ou conceber um
produto que & valorizado em pelo menos uma cultura ou comunidade, essa
teoria afirma, entre outros, que a competéncia cognitiva humana & melhor
descrita em termos de um conjunto de capacidades, talentos ou habilidades
mentais presentes devido a existéncia de diferentes tipos de inteligéncias,
cada uma suscetivel de ser captada por um sistema simbdlico ou
significacional préprio e afirma “... uma educacéo construida sobre maltiplas
inteligéncias pode ser mais efetiva do que uma construida apenas sobre duas
inteligéncias: a linglistica e a l6gica, como & a prética generalizada no contexto
da cultura ocidental eurocentrista. em contraste com outras culturas, como
de tribos africanas por exemplo, privilegiam o desenvolvimento da inteligéncia
espacial e naturalista. Reconhecer as diferentes inteligéncias permite ao
educador identificar qual o “ponto de entrada” { uma histéria, uma imagem,
uma misica, abstragdes numéricas, atividades de introspecgio e
relacionamento grupal, uma atividade praética, elaboracéo de sistemas) que
deve ser enfatizado durante o processo educativo de cada estudante individual.
“3 Gardner declara, referindo-se ao desenvolvimento que ocorre em criancas
dos 2 aos 6 anos que “ ... a criatividade e a arte em geral sfio favorecidos - oy
bloqueados - nesta época ..."*.

A verificagdo que “... na época em que a crianga chegou 4 idade de cerca de
sete anos, seu desenvolvimento tornou-se completamente amalgamado aos
valores e metas da cultura.” foi a afirmag@o que desencadeou esse projeto
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de pesquisa. Ainda segundo Gardner, muitos esteredtipos j& estéo
estabelecidos nessa idade e para desfazé-los é recomendavel a adogéo de
perspectivas multiplas e exemplos que estimulem os estudantes a examinar
um fenémeno a partir de uma série de pontos de vista diferentes. Nos
primeiros anos de vida, observa ainda, a crianga ja est4 plenamente equipada
para aprender a linguagem verbal e outros sistemas simbélicos e desenvolve
teorias sobre o mundo fisico e sobre o mundo de outras pessoas. Essa crianga,
que Gardner chama de “aprendiz intuitivo” sofre, nas diferentes etapas do
aprendizado desses sistemas simbélicos, cerceamentos neurobiolégicos que,
gquando bem compreendidos pelos educadores, podem por eles serem
trabalhados e desfeitos. Alerta, porém, sobre a existéncia amalgadora de
cerceamentos impostos pela cultura. Cabe a inventividade humana
compreender a relagdo entre os cerceamentos impostos pela natureza e os
impostos pela cultura e alargé-los, conclui Gardner.

Esse o desafio que aceitamos ao propor, através de modelos de Arte
Contemporénea, enriquecer o repertério de imagens do educando. Criar
ambientes de muitiplas perspectivas como uma proposta para a crianga
aprender a conhecer-se e ao outro, a reconhecer semelhangas e diversidades,
evitando-se assim, provavelmente, a cristalizagdo de preconceitos e
preparando-a para ser uma cidadd mais consciente. E, através de exercicios
de leitura de obras de artes visuais de nosso século, conduzir o educando na
assimilagdo de nogdes e conceitos que partir de estruturas motivacionais e
cognitivas diferentes, presentes na génese e realizagdo de obras de arte.

Ao buscar uma compreensdo mais abrangente sobre os mecanismos do
preconceito, encontramos na abordagem da Psicologia Social a nogéo de
preconceito como o medo do individuo frente ao outro, o medo da perda de
identidade, uma atitude de agressividade contra o outro, estrangeiro, que
coloca em perigo o bem estar do individuo e de sua familia. Preconceito,
desse ponto de vista, é a representagdo do outro através de alegorias que
trazem a tona aspectos semelhantes porém em perspectiva negativa.
Preconceito € uma atitude avaliativa que tonaliza afetivamente o mundo que
nos circunda, sempre de modo negativo. Essa atitude é dirigida a um ou
mais grupos de pessoas e aponta para a importdncia de modelos sociais
para o aprendizado de como proceder em diferentes situacdes.®

Entendemos, pois, que uma questdo que sempre se apresenta em relacdo ao
preconceito é a da identidade e, em extensdo, a da cidadania. Quando se
tem clareza de seu eu, néo existe perigo em reconhecer o outro, o estrangeiro,
o diferente, em comparar-se a ele e firmar mais assertivamente a prépria
individualidade. :

Considerando o acima, a presente pesquisa propde verificar, através de
pesquisa empirica, se o ensino da Arte-Contemporénea como modelo de
representacdo de identidades diferenciadas, de origens étnicas e sociais
diferentes, poderé oferecer a crianga vistes seguras de si e do outro. Conhecer-
se através do outro, aprender a transpor linguagens e construir conhecimento
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através da riqueza da arte contemporanea, perceber gque a linguagem artistica
muitas vezes ultrapasss fronteiras étnicas ao realizar a alguimia do
universalismo sem perder suas caracteristicas atédvicas individuais.

No gue compets 2 um pesquisador de um Museu de Arte Contemporénea
ocupar-se dessa guestdo, reportamo-nos as palavras com que Marcia Tucker,
diretora do The New Museum of Contemporary Art de Nova York, encerrou o
prefacio do livro “Contemporary Art and Multicultural Education”, “...no
coragdo do projeto (do livro) estd o desejo de criar observadores de mente
aberta, e observadores independentes. Isto torna-se uma necessidade, caso
museu e arte coniemporénea - a arte de nosso proprio tempo - pretendem
ter relevéncia no proximo século”” Nosso projeto, semethante ao que motivou
a concepgéo dagquele livro, &, através do ensinc da arte, criar ambientages
para uma presencs mais atenta e critica no nosso mundo, especialmente
para aqueles que se encontram marginalizados das oportunidades e exigéncias
criadas pelo progresso tecnolégico, abrindo espago para a criagdo de
circunsténcias favoréveis ao crescimento intelectual e emocional de criancas
de segmentos desfavorecidos econdmica e culturaimente.

Raphaela Francis, universitaria nova iorguina, em sua “Mensagem para a
Juventude”, ® afirma “...S0 se os estudantes reconhecerem arte como algo
positivo e detonador de reflexdo eles poderdo criar sua prépria arte bem
como se refacionarem com outras obras de arte. Através de fotografias, sons,
imagens, palavras e oulras formas de expresséo podemos comegar a ver
outras pesscas, paises, lutas, opinides € idéias...”.

Muitos artistas contemporédnecs levantam questdes sobre a natureza da
diversidade existente em todos 0s campos ne nosso século, através das mais
diferentes técnicas e linguagens. A sua producédo estética contém a
materializag@o da relaggdo do artista e sua origem, seu mundo urbano ou rural,
seu corpo, sua cultura, seus problemas socais.

Acreditamos que justamente por o mundo estar encolhendo gragas acs
diferentes meios de comunicagdo , as oportunidades de se conhecer o outro
estdo se multiplicando e o conhecimento acontece hoje n8o mais a partir de
um centro, mas sim através de redes. Se a Arte Moderna e as vanguardas
artisticas européias moldaram profundamente o rumo das artes no mundo
ocidental até ha cerca de 20 anos atrés, hoje a t6nica é a consciéncia do fim
do eurocentrismo, do fim da idéia do artista génioc e da obra Unica museal.
Basta lembrar que a arte multi-disciplinar ou inter-disciplinar, td0 em voga, é
a regra nas ceriménias indigenas e africanas, aliando pintura corporal, masica,
danga, roupagens, méscaras e objetos.

Desta forma, se em certos niveis se acredita na pasteurizacdo universal da
cultura, em outros se reconhece gue estamos vivendo inseridos num mundo
que é um mosaico de culturas diferentes, cujas contribuigbes estdo sendo
percebidas e estudadas com lucidez apenas nas Uitimas décadas. Questionam-
se, cada vez com maior énfase, os marcos de referéncia segundo os quais o

i
153 g ANPAP - Anais 87



sistema de valores ocidental é o Unico que engendra normas supostamente
universais - reclama-se o direito a forjar versées diferentes da modernizacéo.
Localizar no acervo de obras do MAC USP trabaihos de artistas pertencentes
a sociedades ditas “marginais” e “periféricas” € um dos desafios. Compara-
las a obras pontuais da arte moderna européia, é outro.

“...Eu pertengo a aqueles artistas em trénsito que séo criticos e enquanto
atravessando fronteiras, transformam-se a si, a sua arte, e contribuem para
mudar a percepgédo, imaginagéo e visdo de mundo de outras pessoas...”
declarou Krzysztof Wodiczko, artista nascido na Poldnia em 1943 e que cria
arte publica de protesto em vérios paises da Europa e os Estados Unidos?®.
Assim, uma das etapas dessa pesquisa € localizar dentre os artistas do acervo
do MAC USP obras que contenham em si a questdo da diversidade e trabalhar
com elas, segundo propostas oferecidas pela Teoria das Inteligéncias Multiplas
com o propdsito ndo sé de enriquecer o imaginério do educando mas na
esperanca de diluir preconceitos j& estabelecidos.

JUSTIFICATIVA

A arte vive para nos permitir diferentes versées de visées e
imaginagao, diferentes versées de quem nds somos e de onde
viemos, para aonde vamos e o que poderiamos ser.

Beyna Green

No projeto de pesquisa concluido tivemos a oportunidade de estudar
diversos tedricos dos processos de ensino e aprendizagem e aplicar alguns
de seus métodos ao ensino da percepgéo e do fazer artistico como um dos
meios possiveis para o desenvolvimento da capacidade intelectual da crianca.
Observamos empiricamente no desenrolar daquele trabalhc que a auséncia
ou o excesso de estimulos visuais e auditivos - de forma acritica - a que as
criangas em geral e particularmente as advindas de familias de baixa renda -
séo expostas nos centros urbanos, impede o surgimento de uma capacidade
de concentragéo e embota a capacidade critica. Na prética do atendimento
no MAC USP de criangas de creches publicas e de escolas particulares ficou
clara a gritante diferenca na capacidade de apreenso de propostas e de
concentracdo em atividades mais prolongadas.

Nos ultimos anos alguns paises, particularmente os de grande imigracdo como
a Inglaterra e Estados Unidos, preocupam-se com questdes educativas que
incorporam conceitos como multiculturalidade e diversidade. As artes visuais
nesses ambientes tornam-se um instrumento de ensino e integragdo de grande
valia. Paula Gunn Alle, escritora de origem indigena norte-americana, declara
em “Who is your mother? “... nomear sua propria mae (ou o seu equivalente)
permite a pessoa se focalizar precisamente dentro da teia universal de sua
vida, em cada uma de suas dimensées: cultural, espiritual, pessoal e
histdrica...”,"" Esse conhecimento favorece fortemente o estabelecimento da
certeza de ser capaz, e da auto estima. Através da Arte chega-se s grandes
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guestdes universais e a contribuicdo da cada cultura & esse universal. Nesse
sentido, a Arte compreendida como um produto da histéria & um potente
agente de transformagdes soclals,

O conceito de diversidade permite que cada cultura seja apresentada de forma
centrada em si mesma e trazer {odos os seus diferentes aspectos para a
experiéncia da vida. Todas s8o reconhecidas por terem desempenhado um
papel. Ndo ha julgamento de valor de qual é a melhor. Pessoas diferentes
com experiéncias diferentes imaginam, tem representacdes mentais, criam
e se expressam de forma distinta.

Somos consciente das qualidades pedagégicas e terapéuticas da prética
artistica em criancas, na medida em que oferecem meios para
desenvolvimento de suas potencialidades individuais em édreas como
capacidade de concentracéo e reflexdo, no aprendizado seguro de busca de
solugdes a problemas, no treino de fazer escolhas, estimulando o pensamento
critico e facilitande a harmonizagéo ao grupo.

Aprender a expressar-se através das linguagens visuais realizando o que se
conhece por “transposicdo de linguagens”, é adquirir reconhecido instrumento
~ de manutengdo da satde emocional. Clarissa Sligh, artista afro-americana
nascida em Washington, DC, em 1939, relatou que “a arte tornou-se um meio
de saber o que sei, um meio de descortinar como e o porgue eu o aprendi, e
um meio de desaprendé-lo...” '? E diferentes estudos comprovaram que o
fazer artistico permite aquelas com dificuldade de comunicagdo em especial,
e a todas em geral, um meio de comunicagéo e auto-expressédo privilegiado,
constituindo-se em um canal de liberagdo de emogdes e energias contidas.™

Juan Sanchez, artista de origem Porto Riguenha nascido em Nova York em
1954, afirma “.. eu fago arte porque me dé um sentido de auto-estima ao
definir quem eu sou. E minha maneira de expressa e compartilhar minha
mente, coragdo e alma com um publico maior”.'*

OBJETIVO

O obijetivo dessa pesquisa, da mesma forma como o foi “O Museu de Arte e
a Educacéo Infantil”, é responder as questdes colocadas no inicio, criar um
corpo de conhecimentos tedricos e praticos que ofereca subsidios para um
servigo educativo especializado para criancas de familias de baixa renda,
que estimule o enriquecimento de seus repertérios sensiveis e cognitivos,
oferecendo-lhes uma oportunidade de desenvolverem suas potencialidades
através do aprendizado da arte de nossos dias, diluir preconceitos e facilitar
0 acesso aos tesouros contidos na arte de hoje.

A elaboracdo de um novo caderno que, em palavras simples e diretas
apresente a Arte Contemparénea aos educadores de modo que lhes permitir
perceber a_diversidade como um recurso e ndo como problema, terd como
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objetivo privilegiado trazer elementos para esse educador estimular o
desenvolvimento intelectual, emocional e critico das criangas, a motivagéo
para o estudo, o conhecimento e a compreens&o de seu mundo, treinar a
capacidade de observacgdo e de relacionamento com o meio, além de
pessibilitar as criancas de se tornarem mais cénscias, mais capazes de
discernimento visual, mais sensiveis e prontas para responder positivamente
aos estimulos que as rodeiam, e, concomitantemente, no processo,
transformar suas representagbes mentais iniciais estereotipadas e
preconceituosas.

Nesse sentido a pesquisa serd concentrada na anélise critica dos artistas do
acervo do MAC USP que contenham em seus trabalhos elementos de
diversidade que enfoquem questdes e idéias relevantes para as criangas e
para um contexto vital mais amplo. Desta mancira “.. arfe torna se um meio
vital de reflexdo sobre a natureza da sociedade e existéncia social"®. Ao
privilegiar uma visdo comparativa das obras pretendemos incentivar a
observagdo das semelhangas e das diversidades existentes, ou seja, obras
produzidas no nosso século por artistas de origens nacionais, étnicas, culturais
e sociais diferentes, criando a partir de diferentes propostas e posturas em
relacdo a arte, utilizando-se das mais variadas técnicas nas diferentes
linguagens.

O Caderno de Apoio ao Educador tem, pois, o propésito de assessorar o
educador na sua compreensdo da Arte Contemporanea a fim de torné-lo
confiante no seu uso. Atencgdo especial serd dada & introdugdo do professor
as idéias bésicas da arte de nosso século e de nosso meio, com o objetivo
final de viabilizar a introducdo da arte de nosso momento nos curricula de
educacéo infantil.

A linha mestra desse material é sugerir através do estudo de Arte
Contemporédnea a criagcdo de ambientes ricos que favoregcam o
desenvolvimento dos diferentes talentos, ou inteligéncias e suas mltiplas
combinagdes num aprendizado que visa a compreensao. Ou seja, reportando-
nos a Gardner, oferecer a crianga a crucial oportunidade de trabalhar
intensamente com materiais que nutrem as diversas inteligéncias e
combinacgées de inteligéncias.'® Estimular as capacidades sensoriais do
educando: aprender a ver, a sentir, a se expressar, através das artes; estimular
as capacidades cognitivas do educando - aprender a conhecer “fazendo” ;
criar oportunidades para o fortalecimento da auto-estima e de auto-
conhecimento de suas capacidades de criagdo e experimentacdo através do
fazer artistico; e favorecer o surgimento de um ambiente de camaradagem e
respeito matuo através de trabalhos coletivos e do reconhecimento do trabalho
de todos. Ou, através da abordagem psicolégica, conforme H. Kriiger em
Introdugdo & Psicologia Social, oferecer modelos de comportamento de mutuo
reconhecimento e respeito. .

Nosso objetivo particular &, verificar se, através dessa proposta educativa,
conseguimos a familiarizagdo das criancas com as quase infinitas

l
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possibilidades de experimentacdo e expresséo através das artes segundo
modelos oferecidos pela Arte Contemporénea; bem como com as cbras do
acervo do MAC USP como representacdes visuais de vivéncias de artistas
advindos de diferentes meios sociais, regionais, nacionais. Nosso
objetivo especial é concretizar uma proposta educativa que gere alegria.
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Notas

1 Folclorista, historiadora e escritora de origem indigena norte-americana, diretora do
American Indidan Program for the National Museum of American History, escreve essa
afirmacdo no artigo “The texture of Memory: Historical Process and Contemporary Art.”
publicado em Cahan, Susan and Zoya Kocur, eds.Contemporary Art and Multicultural
Education. The New Museum of Contemporary Art. New York, Routledge, 1996, pg. 39/40.
2 “Estrutura da Mente - A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas “; “A crianga pré-escolar -
Como pensa e como a escola pode ensina-la” e “As artes e 0 Desenvolvimento humano”,
de 1994, recém publicado em portugués, além de inimeros artigos e outras publicagdes.
3 in Gardner, A crianga pré-escolar, p. 73/74.

4 {dem, p. 75.

5 ldem ibidem, p. 97.

6 Kriiger, Helmut. Introdugdo ‘a psicologia social. Sdo Paulo, .E..PU., 1985.

7in pg. XiV.

8 In The New Museum of Contemporary Art and Multicultural Education, p. 45.

9 {dem, ibidem, pg. 163.

10 Wilder, G.S. O museu de arte e a educagéo infantil - Uma proposta educativa para a
musealizagdo de espagos escolares”, MAC ISP, 1996, xerox.

11 “Who is your mother? Red roots of white feminism” in The Graywolf Annual Five Multi-
Cultural Literacy, pg. 13.

12 In The New Museum of Contemporary Art - Multicultural Education, pg. 157.

13 como em Armo Stern. Uma nova compreensdo da arte infantil. Lisboa, Livros Horizonte
Lda., s/d.

14 In The Museum of Contemporary Art and Multicultural Education, pg. 48.

15 Idem, ibidem, Marcial Tucker pg. XXIl.

16 in Howard Gardner, A crianga pré-escolar, p. 177.
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Comunicacoes
Arte-Educacao

Professor, um Pesquisador do
Contexto Educacional: um estudo
sobre a pratica de ensino em artes.
Gerda Margit Schitz Foerste”

O desafio na construcdo de uma proposta de prética de ensino
nos cursos de formacdo de professores tem se definido a
partir do conflito originado no bojo de um curriculo
fragmentado, no qual teoria e préatica sdo dissociadas, assim
produzindo antinomias, como: corpo e intelecto, trabalho
manual e trabalho intelectual, objetividade e subjetividade,
razéo e imaginagéo, entre outras. Nessa producdo cultural
de saberes compartimentalizados, os professores, em
processo de formacgdo para o exercicio da préaxis educativa,
deparam-se com problemas que sdo percebidos como
barreiras quase que intransponiveis. Aponto aqui algumas
entre tantas: a separacfo feita entre disciplinas de contetido,
disciplinas de fundamentos da educacéo e disciplina de pratica
de ensino exige desses um grande esforgo no sentido de
construir um conhecimento que thes permita interferir na
realidade escolar, compreendendo-a como uma totalidade; s
abordagem predominantemente técnica dada 2 construcéo
do conhecimento favorece uma compreensio do saber
educativo como um receituario, que se assemelha & légica
de que esse, como nas ciéncias exatas, é constituido de
formulas que se aplicam invariavelmente as diversas
situagdes-problema; e a construgdo do conhecimento em
educagéo desvinculada da vivéncia em contexto de ensino.

A ciséo entre educagéo e trabalho tem gerado uma formacéo
artificial, que, em (ltima anélise ndo constréi a praxis em
educacéo, mas reforca a concepcdo de que teoria e prética
estdo em espagos e diregbes diferentes. Assim tenho
identificado, no curriculo dos cursos de licenciatura, a
fragilidade dos projetos de formacgéo de professores na
universidade brasileira. Proponho-me a, nesse artigo, tecer

159

ANPAP - Anais 97



algumas reflexdes sobre essas e outras questdes que tenho percebido ao
longo de minha préxis educativa, bem como relatar experiéncias de ensino
construidas nesse processo, em especial, no trabalho com a disciplina Prética
de Ensino da Arte, no curso de Licenciatura em Educacgéo Artistica, na
Universidade Federal do Espirito Santo.

Trabalho hé dez anos com a formagéo de professores, com a disciplina Prética
de Ensino em cursos de magistério 2° grau, Pedagogia, e Licenciatura em
Artes Plasticas e Desenho. Hoje, desenvolvo o programa da disciplina Prética
de Ensino de Artes, construindo com alunos da licenciatura propostas de
intervencdo na realidade da escola publica de ensino médio, numa perspectiva
critica, que parte de uma abordagem investigativa dada aos problemas da
escola. Contudo, as dificuldades que encontramos sdo muitas, e véo desde
a falta de apoio institucional para definigdo do campo de estagio, passando
pela fragmentacéo do curriculo do curso de licenciatura e, consequentemente
o despreparo dos alunos em final de curso para uma abordagem critica de
seu papel na escola.

Acompanhando alunos, em final de curso de licenciatura em Artes, na tarefa
de construir uma proposta de intervengéo na realidade da escola publica, a
partir da selecdo de contetidos vistos no decorrer do curso no qual se procedeu
a uma justaposicao de disciplinas, percebo a dificuldade que encontram para
estabelecer vinculos entre as diversas experiéncias vivenciadas e a construgéo
de uma pratica de ensino coerente, articulada e contextualizada. Os aluncs,
a exemplo do que ocorre na crganizagdo curricular do curso, tendem a elaborar
propostas a partir de vivéncias isoladas, o que se evidencia nos planos de
ensino, na justaposicdo de conteldos e na sua abordagem
predominantemente técnica e instrumental. A busca de caminhos alternativos
a essas questdes exige uma nova proposta de formacdo dos profissionais da
educacéo, para , conseqlentemente, possibilitar uma outra prética educativa.
Algumas iniciativas passam crescentemente a fazer parte dos debates sobre
a formacgéo de docentes, hoje.

As discussdes sobre a formagéo do professor, enquanto pesqguisador da
educacéo, intensificaram-se nos Gitimos anos e ampliaram-se. Inicialmente
consolidada no interior dos cursos de pds-graduacéo, a pesquisa em educacdo
passa hoje, gradativamente, também a ser desenvolvida nos cursos de
graduacdo, constituindo-se num importante elemento articulador de um
projeto coletivo de formagédo do educador (Fazenda, 1991, p.61) e producéo
de conhecimento em educagdo. Compreende-se , assim, que o professor
deve ser um pesquisador da educagédo e que o gosto pefa pesquisa deve ser
estimulado ao longo de sua formacgdo profissional (inicial e continuada).

A pesquisa, enquanto espaco de investigacéo cientifica, proporciona o
aprofundamento do dominio teérico, -a percepcio e anélise da realidade
escolar, que apresenta graves problemas, e a construgdo de propostas
metodolégicas capazes de contribuir na sistematizagdo das questdes
educacionais. A abordagem teédrica é imprescindivel na formacgdo de um
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educador critico, pois constitui-se num dos elementos bésicos para a anélise
qualitativa da realidade, favorecendo a superagéo de uma concepcdo fundada
no senso-comum, passando a uma consciéncia filoséfico-cientifica da prética
pedagdgica {Saviani, 1988). Porém, essa dimensé#o iedrica precisa estar
vinculada ao contexto educacional. Nessa perspectiva, o cotidiano escolar
define-se como campo e objeto de investigacéo e atuacéo profissional do
educador, que deve ser um pesquisador em acdo. Em defesa dessa
concepgéo de formacglo de professores, encontramos muitos teéricos da
educaclo contemporénea, entre eles destacam-se Névoa {1992) e Schén
{1892). Defendendo a idéia de que os professores precisam assumir-se
enquanto produtores de sua formag¢do argumentam que essa formagdo passa
por processos de investigacao, diretamente articulados com as préticas
educativas (Ndvoa, 1992, p. 28). Schon propde que o professor pesquise
sobre a sua prépria prética, desenvolvendo-a de forma reflexiva. Ao sugerir
a conversa-reflexiva-com-a-situacdo, identifica a necessidade do investigador
construir a problemaética, ou melhor, identificar o problema, na inter-relagéo
com seu contexto e com os seus interlocutores diretos e indiretos. Na
construg@o de um projeto (ou design), esse deve buscar a colaboracgéo, através
do didlogo, de seus interlocutores mais préoximos, para investigar e propor
possiveis solucdes. Assim, sustenta que os protagonistas de uma dada
situacdo devem repensa-la e refletir sobre as possibilidades de superacdo da
problemética, coletivamente,

A prética de ensino, por ser uma disciplina tedrico-prética, talvez a (nica
com essa caracterfstica em se tratando da formacgédo de professores, hoje,
desenvolve-se a partir de vivéncias pedagdgicas no interior da escola,
teorizando-a. Em seu desenvolvimento o contato com o espago educativo
da escola € imprescindivel, pois é dessa realidade que as propostas de ensino
devem emergir. A falta de um vinculo mais efetivo dos alunos com a realidade
da escola, ainda tem restringido a vivéncia pedagégica a uma contato artificial
, de cumprimento formal da prética de ensino, o que n&o garante uma reflexdo
aprofundada sobre o vivido. A reflexdo sobre o cotidiano, sobretudo, a partir
das ddvidas reais do professor, constitui-se na condicdo para que se proceda
uma formacéo mais articulada e coerente com a realidade. A falta de um
trabatho mais sistemético de parceria entre escolas e Universidade tem levado
a construcdo de propostas atomizadas e com pouca repercussio na
comunidade educativa. Fazendo intervencgdes a partir de disciplinas isoladas
em atividades esporadicas néo se efetivam as mudangas necessérias no
contexto da escola plblica brasileira, nem se criam as condicbes para que o
professor se forme num real envolvimento com as problemas da educacéo
brasileira. Contudo, a parte essas questdes que precisam ser enfrentadas
com urgéncia, trabalhos moleculares, na dimensédo do possivel, tém servido
de alento para aqueles que acreditam nas mudancas na educagéo, comegando
pela formacgéo do educador. Conforme venho verificando, séo iniciativas
ainda isoladas e pouco expressivas que ndo avancam muito além dos limites
da sala de aula. Essa perspectiva de atuacéo também é apontada como um
limite a ser superado, pelos pesquisadores da educacdo. N&voa criticando
os espacos em que se travam as discussfes educacionais, aponta para o
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aspecto de que essas e, sobretudo, as decisGes do dominio educativo tém
oscilado entre o nivel demasiado global do macro-sistema e o nivel demasiado
restrito da micro-sala de aula{1992, p.29). Esse autor defende a constituicdo
de uma campo alternativo, uma espécie de entre-dois no qual seja resgatada
a autonomia da comunidade escolar e fortalecida a organizacdo interna das
escolas, através do incremento a projetos de formagdo-agdo organizacional.
Isso significa, nas palavras de Novoa, conceber a escola como um ambiente
educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. Para ele,

A formagédo deve ser encarada como um processo permanente, integrado
no dia-a-dia dos professores e das escolas, e ndo como uma fungéo que
intervém a margem dos projetos profissionais e organizacionais.(1992, p.29)

Assim, as transformacées no campo educacional sdo construidas a
partir das mudancas nas praticas dos professores e das escolas com um
todo, isso pressupde um investimento positivo nas experiéncias inovadoras
que j& se fazem presentes neste meio. A falta de incentivo & iniciativas
dessa ordem pode desencadear fendmenos de resisténcia pessoal e
institucional e conduzir & passividade dos sujeitos da educacdo (Novoa, 1992,
p.30). Torna-se, portanto, importante e necessério estimular propostas de
formagéo-agao locais, que estejam vinculadas &s questées colocadas e
percebidas no cotidianc da escola e da regido na qual esta esté localizada.

Essas discussdes tem servido de referencial para o trabalho que desenvolvo
com alunos de Prética de Ensino de Artes, com os quais busco construir
propostas alternativas de intervencéo na realidade escolar, a pesar dos limites
impostos pela organizacao curricular, tanto em seu curso come na escola
que os recebe. A proposta parte de um reconhecimento da escola como um
todo, as concepgdes que embasam suas préaticas para o ensino da Arte, sua
organizacdo administrativa e pedagdgica, os espacos fisicos de que dispde e
a dindmica das relagbes interpessoais exercitadas em seu cotidiano. A
identificacdo de questbes relacionadas ao planejamento do professor, as
relagbes entre esse e os alunos, as lacunas na construgdo do conhecimento
dos alunos é buscada a partir da observagéo criteriosa do processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido no espago de sala de aula. A partir de uma
visdo mais abrangente da realidade da escola, os alunos séo estimulados 3
definir um problema e sobre ele construir uma proposta de ensino. Devem,
para tanto, buscar um referencial tebrico capaz de fundamentar sua anélise
critica sobre a realidade e apontar possiveis solugdes & questéo identificada.
O planejamento de ensino, assim, é decorrente da reflexdo sobre o contexto
escolar. Nesse processo, refiexdo e acdo sdo indissacidveis, requerendo do
professor um exercicio constante de avaliacdo e planejamento. A
apresentagdo da proposta aos colegas e consequentemente o debate sobre
as propostas, também constitui-se num importante momento de construgéo
de conhecimentos em educagéo.

Acredito que a descri¢do de uma situagéo de prética de ensino na qual essa
vivéncia foi exercitada, poderé tornar essa reflexdo mais concreta, sem,
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contudo, ter a pretensdo de esgotar, em téo curto espago, todos os aspectos
nela imbricados. Essa experiéncia foi desenvolvida em escola publica de
ensino médio. Utilizando instrumentos como questionério e entrevistas,
analisamos o contexto escolar, principalmente no que se refere as questdes
relacionadas ao ensino da arte. Constatamos, ou melhor, confirmamos a
precariedade em que se encontram as escolas, sobretudo, nas propostas
para o ensino de artes. Percebemos que a Arte e & preocupagéo com a
estética encontram-se & margem da organizagdo escolar, estando ausentes
também da propria imagem construida pela escola guanto a sua forma
arquitetdnica e ocupagdo espacial.

Compreendemos, através da leitura e debate em sala de aula, que as questdes
ligadas a esse ensino estdo diretamente vinculadas a um processo maior e
mais complexo, de sucateamento da escola publica brasileira. Tal desmonte
da escola publica se traduz nos baixos salérios pagos aos profissionais da
educacdo {quando estes recebem), nas péssimas condigdes de trabalho, no
gerenciamento do sistema de ensino atrelado a interesses corporatives ou
politico-eleitorais e na falta de uma proposta educacional voltada a formacéo
do cidaddo. Principalmente se levarmos em consideragdo que a organizagéo
da sociedade privilegia o capital em detrimento da pessoa humana, dando
énfase a uma compreensio do homem como tonsumider, em substituicéo &
formagéo do cidadéo. Percebemos o Estado ainda preservando uma prética
histérica de atender aos interesses privados, pronto a cobrir 0os rombos do
sistema financeiro e dos empresérios corruptos, no respondendo aos seus
encargos sociais, como a salde, educacgéo e seguranga. Percebemos que,
apesar desta realidade, por idealismo e com espirito de luta, a escola resiste,
repensa suas trajetérias, paralisa suas atividades e reivindica outra forma de
tratamento do Estado e da sociedade em relacéo & educagéo. Embora também
o instrumento de luta, a greve, passa a ser questionado.

A necessidade dos profissionais da educagdo buscarem melhores condigbes
de ensino e aprendizagem coloca-se de forma evidente e imperativa. Entre
os muitos desafios a serem enfrentados, compreendemos que um deles diz
respeito a criagdo de ambientes de estudo cada vez mais envolventes e
motivadores. ldentificamos isso quando observamos o ambiente fisico da
escola, que denota o estado de abandono em que a escola se encontra.
Voltamo-nos sobretudo & estética do ambiente escolar, suas formas, sua
organizacdo espacial e o papel gue a arte ocupava nesse espaco. Também
ocupamo-nos com uma andlise de aspectos da arquitetura da escola.

Os estudos nos apontavam para o fato de que a maior parte das escolas
publicas brasileiras foram construidas num periodo em gue predominava o
tecnicismo na educacdo e a compreenséo dos espagos dentro de uma l6gica
de organizacdo parcelar da producéo fabril, na qual os ambientes deveriam
ser impessoais, neutros, sem comunicacgéo direta com o mundo exterior e,
pretensamente, objetivos e funcionais. Trata-se do periodo em gue houve
uma significativa expansdo quantitativa da oferta de escolas. Hoje, quando
reivindicamos que o guantitativo venha acompanhado do gualitativo,
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compreendemos que a qualidade deve trazer consigo também a dimenséo
estética.

Partindo da premissa de que as artes visuais constituem uma érea de produgéo
de conhecimento que trabalha essencialmente com a leitura estética e critica
de imagens bi e tridimensionais, julgamos que nossa proposta de trabalho
ndo poderia ignorar uma leitura do préprio ambiente escolar , enquanto
producdo humana. E considerando que o arte-educador é e deve ser um
pesquisador dos elementos estéticos e artisticos produzidos pela sociedade
- principalmente quando estes estdo diretamente relacionados & construgéo
de identidade, ao fortalecimento de culturas locais e & formagéo do cidadao
- defendemos que a anélise e leitura dessa producéo parta da realidade vivida.
Isso significa conhecer a arte e a arquitetura locais, o que pode comecar pelo
espaco da comunidade escolar.

Temos a certeza de que o ambiente fisico é determinante para a aprendizagem
e deve ser analisado critica e esteticamente. A manutengdo das salas de aula
€ importante para estimular a reconstrucéo de outros espagos numa dimenséo
estética, colaborando para desafiar a imaginacéo criadora, a alegria e a
reivindicacdo por um ensino competente. Segundo Paulo Freire, “o ético estéd
muito ligado ao estético” {1991: 34)'.

Assim, ao reconhecermos na escola algumas caracteristicas dos ambientes
que nos remetiam a compreensédo de impessoalidade e acreditando que o
processo educativo tem como um de seus fundamentos a construgéo e
reconstrugdo do espaco da educagdo pelos sujeitos nele envolvidos,
aceitamos o desafio de pensarmos junto com alunos e professores a
reorganizacdo, pintura e decoragdo da sala de didéatica. Desenvolvemos
uma proposta para o ambiente da sala de aula, a partir de um estudo de
cores, ocupacédo do espago e criagdo de um ambiente educativo que fosse
produto dos sujeitos nele atuantes, sobretudo atendendo suas necessidades
e seu gosto artistico-estético.

Por ter sido realizado em apenas uma sala de aula, ou seja, num laboratério
de ensino, corresponde a um projeto embrionéaric que desejamos possa
expandir-se e tomar conta de toda a escola. A disposicéo de enfrentar desafios
e assumir o trabalho, mesmo em condigdes adversas, também é elemento
constitutivo dessa iniciativa. Nesse caso , isso se traduz na busca da
reconstrugdo do ambiente escolar, para além da dimenséo decorativa ou de
contemplacdo descontextualizada, mas numa perspectiva estético-educativa,
que pode favorecer o desenvolvimento de um olhar critico sobre a estética
urbana e uma reapropriacédo, pela comunidade escolar, da organizagdo e
decoracgdo de seus ambientes de convivio cotidiano.

Julgo que, hoje, os enfrentamentos e solugdes as questdes complexas
colocadas pela sociedade contemporénea serdo decorrentes de praticas
voltadas & realidade local, com o crescente envolvimento dos sujeitos
histéricos nas tomadas de decisdo. Acredito que, a passagem de uma pratica
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técnico-instrumental atomizada para uma préxis consciente e engajada, exige
uma fundamentacéo tedrica que resgate a dimenséo histérica, bem como a
dimensao prospectiva, da realidade vivida. A teoria, assim, constitui-se num
ponto fundamental para a reconstrugdo do campo educacional brasileiro,
mas somente poderé repercutir concretamente na formacdo do educador
guando vinculada ac cotidiano escolar e referendada pelos sujeitos concretos
gue nele atuam.
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Comunicagcoes
Arte-Educacao

O Olhar da Crianca:
da Tela Eletronica a
Tela Tradicional,
Leituras e Relacgoes
Analice Dutra Pillar

Estou investigando, desde agosto de 96, a influéncia da
televisdo na formagdo do olhar de criancas pré-escolares,
através da leitura de obras de arte.

A educacdo do olhar via midia eletrénica & muito marcante
entre criancas de 0 a 6 anos. Quase metade da populagéo
brasileira é constituida por criangas que passam mais tempo
frente & televis@o do gue na escola, ou pré-escola. Pesquisas
mostram que as criangas passam, em média, 8 horas dirias
vendo televisdo, o que aumenta nos fins-de-semana. A
televisdo funciona como uma escola paralela, uma escola
eletrénica.

Poderiamos, entdo, questionar como a crianga iniciada na
leitura de imagens através da tela eletrénica da televisdo (&
obras de arte? Que relacdes ela cria entre tais imagens?

Desde os anos 80, em muitas pré-escolas brasileiras tornou-
se pratica comum realizar leituras de obras de arte com
criancas. Autores como Feldman, Parsons e Gardner tém
embasado tais trabalhos, por abordarem como a crianca
compreende obras de arte, o que sua visdo focaliza em
diferentes momentos de entendimento.

Os trabalhos mais atuais em educagdo apontam a necessidade
de incluir o tema das midias na escola visando a discutir
criticamente com as criangas o que thes é apresentado no
seu cotidiano e a ajudar-lhes a desvelar os esteredtipos e as
manipulagbes exibidas na televisdo.
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Hé poucos estudos sobre televisdo e educagéo e, até onde foi possivel
investigar, ndo hé estudos que considerem como a crianga 18 obras de arte a
partir da influéncia cotidiana das imagens da televisdo.

Assim, conhecer que didlogo a crianca estabelece entre os textos imagéticos
da midia eletrdnica e obras de artes plasticas podera subsidiar o professor de
pré-escola a encaminhar propostas de multiplas leituras de imagens buscando
uma visdo mais critica e ampla da realidade.

Gardner no texto “Los efectos de la televisién se deben a la televisién?” discute
a leitura complexa que a crianca pequena faz deste meio e o estimulo 3
imaginacdo que é propiciado pelas imagens e pelos programas televisivos.
O autor ressalta que quase todos os males da nossa época tem sido atribuidos
, num momento ou noutro, 3 televisdo, como um influente meio de
comunicacéo. No entanto, a informacéo que temos acerca dos verdadeiros
efeitos da televisio é muito escassa. Ndo sabemos que coisas séo causadas
pela televisdo. E dificil confirmar que a televisdo per si seja culpada.

No texto “Decifrando os codigos da televisdo: a crianga como antropdlogo”,
Gardner considera que a maioria de néds foi antropdlogo quando pequeno,
isto porque ao nos colocarmos diante da televisdo e sentindo necessidade
de entender a infinidade de imagens fugazes que ela mostra, as criangas de 2
a 8 anos sdo uma espécie de antropdlogo. O autor fala de “etapas de
compreensao televisiva”, ou seja, de leituras da televisdo que sdo feitas pelas
criangas.

A crianca tem gue encontrar sentido para distintas formas de realidade,
aparentemente incomensuraveis, incluindo o artefato técnico que tem que
enfrentar, os diversos retalhos da realidade que Ihe apresenta, a complicada
rede de programas variados que sdo apresentados todo dia. Ela tem que
decifrar uma quantidade de mundos: o mundo da televisdo em seu conjunto;
o mundo apresentado em cada canal, e o mundo apresentado em cada tipo
de programa, cada programa em particular e cada episddio ou cena.

Por meio de observacéo das criangas enquanto véem televiséo, pesquisadores
americanos constataram a enorme rapidez com gue adquirem uma
competéncia bésica neste campo, e também detectaram alguns problemas
gue subsistem na “leitura” dos mundos transmitidos pela televiséo.

Conforme estas pesquisas, em primeiro lugar, toda crianca deve compreender
dois aspectos fundamentais da televis@o: o tipo e as limitagcdes do meio fisico
que & a tevé. Até os 4 ou 5 anos, a crianga ndo compreende que o que
apresenta a tevé existe num mundo separado de seu espaco vital imediato.

Em seguida, a crianga passa, a captar a indole narrativa de grande parte do
rnaterial televisionado. Para uma crianca de 2 anos, a televisdo apresenta
uma quantidade de imagens isoladas, sem nenhuma conexdo entre si.
Qualquer imagem poderia aparecer em gualguer momento.
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Ja para as criangas de 3 a 4 anos, a televisdo apresenta narragdes que podem
ser interrompidas, de vez em quando, por comerciais.

Toda relagdo com a televisdo depende da compreensio destes aspectos
essenciais: 0 mundo apresentado pela televisdo existe de modo independente
das agbes e dos pensamentos do espectador; os episédios dos programas
normalmente tém uma seqiéncia. Estas confusdes acerca da indole narrativa
tem sido resolvidas por volta dos 5 anos.

Conforme Gardner para a crianga pré-escolar héa trés enigmas a serem
decifrados para compreender o que é apresentado na televisio.

Em primeiro lugar, é preciso relacionar o que aparece na TV com o que existe
no resto da experiéncia cotidiana. A crianga tem que ser capaz de construir a
membrana que separa o mundo da televisio do mundo da vida cotidiana.
Em geral, até 1,5 a televisdo faz parte da experiéncia diaria da crianga. Por
volta dos 2;0, ela comega a reconhecer que os materiais apresentados na TV
podem néo ser idénticos ao do seu mundo real. Aos 3;0, a crianca percebe
as diferengas entre o mundo televisionado e o mundo real.

O segundo enigma diz respeito a relaggo entre a multiplicidade de programas
apresentados cada dia. A principio, as membranas que separam as distintas
classes de programas séo totalmente permeéveis: qualquer personagem pode
aparecer em qualguer momento e qualquer contextc. Aos 3 ou 4 anos, a
crianca j& reconhece os comegos e o fim mais familiares, tem nogdo dos
horarios dos programas preferidos e sabe que um personagem que
desaparece ao terminar um programa, vai voltar no dia seguinte.

O terceiro enigma, e talvez o mais dificil, com que a crianga se depara quando
vé televisdo estd na inter-relagdo dos mditiplos niveis de realidade e fantasia
dentro da variada programagéo televisiva. Nos meios de comunicacéo artisticos,
o normal é que se misturem realidade e fantasia; a televisdo possivelmente
seja 0 meio que apresenta o conjunto mais notério e desconcertante de niveis
de realidade. Ainda que a diversidade de graus de realidade seja um motivo de
confus@o para as criangas, estas avangam muito durante os primeiros anos de
sua vida quanto a sua capacidade para efetuar certas distingdes preliminares.

iniciaimente, a crianga tende a considerar tudo o que v& na televisdo - filmes,
desenhos animados, fotografias, fantasia ou noticias - como reais. A realidade
é o pano de fundo sobre o qual se destaca a fantasia. Os primeiros elementos
identificatérios surgem em relagéo a figuras anormais ou sobre-humanas, como
0s monstros, os magos ou os duendes. Quanto mais préximo for o personagem
da realidade fotogréfica, mais a crianca tendera a considera-lo “real”.

Para realizar esta distingéo, a crianga deve fazer duas aprendizagens: (1) tem
que compreender os diversos usos e trugues de que se vale o meio e os
efeitos que podem ser explorados; (2) tem que ir além da dualidade possivel-
impossivel, real-fantéstico e considerar que coisas sdo ou nao plausiveis.
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Gardner ressalta, também, que nos Gltimos 25 anos, dois mitos totalmente
opostos se construiram. O primeiro deles considera a crianga como um ser
ativo, preccupado em resolver problemas e se apropriar do seu mundo,
recriando-0. O segundo mito, descreve a crianga como uma vitima passiva
de certas forcas existentes na sociedade, em especial a televiso.

Tal consideracéo do autor mostra gue se consideramos que a crianca constroi
o seu conhecimento ativamente acerca do seu mundo, entdo sua relagdo
com a televisdo também serd ativa. De outra forma, a mesma crianga que é
sujeito do seu conhecimento num momento, em outro recebe de fora para
dentro o gue o meio lhe oferece via televiséo.

Pretendo apresentar, agora, um pouco dos dados coletados, ou seja, das
leituras de obras de arte feitas por criangas de 2 a 6 anos, mostrando o didloge
que elas estabelecem entre as imagens eletrbnicas e as obras.

Constitui um grupo de nove criangas pré-escolares na faixa de 2 a 6 anos.
Alguns dos critérios utilizados na selecdo dos sujeitos foi a regularidade
com que assistem televisdo, as experiéncias diferenciadas quanto a leitura
de obras de arte, idade, escolaridade e origem social variadas.

Realizamos duas entrevistas com os pais das criangas visando coletar dados
sobre as criangas, suas atitudes e preferéncias frente a programas televisivos,
hébitos familiares frente a obras de arte e leitura de imagens.

Ao todo estdo sendo apresentadas as criancas 37 reprodugbes de obras de
arte, agrupadas em cinco conjuntos, os quais serdo exibidos um a um em7
sessbes de trabalho. Os conjuntos foram organizados de acordo com: (1)
similaridade tematica; (2) similaridade de tratamento e expressividade; (3}
diferencas quanto ao tema ; (4) diferencas de tratamento e expressividade;
{5) obras que propiciaram muitas leituras e estudos consagrados.

Estamos restringindo, ao longo da pesquisa, o nimero de imagens em funcéo
dos interesses das criangas.

Nas sessbes com as criangas, comegamos perguntando o que estéo assistindo
na televisdo no momento, o que mais gostam, comentamos um pouco acerca
dos programas e, depois apresentamos reproducdes de obras de arte de
diferentes artistas e épocas e conversamos com a crianga acerca do que
pode ver no trabalho, do que ele trata, se lembra algo bom, triste ou divertido,
se j4 tinha visto algo parecido e se ja tinha visto algo parecido na televiséo.

Os programas que as criancas mais assistem s8o Bom Dia & Companhia,
Castelo R4-Tim-Bum, Disney Club, Angel Mix, Chaves e desenhos animados.
O programa Sai de Baixo, também tem boa audiéncia por parte das criangas.
£m geral, os comerciais dirigidos ao publico infantil chamam muito a atengéao
das criancas, seja pela musica, seja pelo produto ou pelos personagens, A
campanha da Parmalat, o comercial de salgadinhos da Elma Chips que vem
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com o Tazo, os comerciais de refrigerantes, de iougurte, de chocolate, de
calgados para criangas (Melissinha).

Ao assistir televisdo a atitude, inicial, da crianca nao é contemplativa, pois
ela ndo separa o que acontece na TV do seu cotidiano. A crianga pequena
n&o distingui o rea!l do que é apresentado na televisio. Para ela, tudo que ali
aparece pode existir. S6 ap6s a crianga construir a membrana que separa o
real do que aparece na tela é que ela comega a ter uma atitude contemplativa,
tal como ao othar uma pintura.

E comum as criancas pequenas manterem uma relacdo interativa com as
imagens da televisdo. Marcelo(5;3) ao assistir a um antncio publicitario para
o publico infantil, vai até a tela para pegar o produto. lsadora (3;2), ao falar
sobre a televisao, diz que para entrar nos programas é sé atravessar o espelho,
referindo-se a tela do televisor. De certa forma, ela de modo imaginario
passa através do espelho e vive os desenhos animados, os programas, etc.

Gardner, em seus textos sobre crianga e televisdo, aborda o modo como as
criangas véo se apropriando dos programas, dos personagens que assistem
na televisdo. Num primeiro momento, as criangas, segundo o autor, ainda
ndo construiram a membrana que separa o real do que & apresentado na TV,
A crianga pensa que um personagem pode “entrar” em diferentes programas
e horérics. Ela ndc separa cada um dos programas e vai construindo a
seqUéncia dos programas, bem como os dias e horarios em gue sdo exibidos.

O que a arte/tecnoldgica de certa forma procura é desconstruir esta membrana
e levar-nos a interagir com as obras. Assim, nas instalacdes, o espectador
rompe esta membrana e vive dentro da obra.

Claudia Dalla Verde diz que “é uma tradicdo e quase uma regra que a
personagem “como a gente” dos contos tradicionais ou
“contemporanizados”descubra, no comeco da histéria, uma porta para entrar
no mundo mégico. Assim como a magia, para entrar no cotidiano, precisa de
ura porta. A tradicdo da porta do encantamento costuma ser respeitada
também na producdo de programas de tevé para criangas, seja através de
uma contador de histérias, seja através de produgbes mais elaboradas. {...) A
porta do encantamento da tev8, mais do que uma fresta, é uma tela. Podemos
nos iiudir, achando que estéa aberta, mas no momento em que tentamos entrar
ela se desfaz em cada vez mais linhas. No entanto, temos poderes sobre ela:
cabe a nés iluminé-la quando, como e se quisermos. E, se ndo somos capazes
de nos tornar mais sabios por isso, a culpa ndo pode ser atribuida sé a teveé.
Talvez estejamos batendo na porta errada, ou tenhamos esquecido as palavras
maégicas.” (VERDE, 1996)

Nas leituras de obras de arte, as criangas fizeram associagbes com
personagens de programas televisivos, anGncios publicitérios e noticias
veiculadas pela midia. Serdo descritas, a seguir, algumas relacées que as
criangas explicitaram do universo televisivo com o das obras de arte.
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Ao apreciar imagens de animalis em obras pré-histdricas ou primitivas,
Marcelo (5;3) fica impressionado com as figuras e diz: “j& vi uns bichos assim
no zooldgice com a minha mae e na televisdo. Sabe, na TV os bichos
aparecem bem de perto para a gente ver”, Renata(5;2) ao observar as
mesmas imagens comenta: “parece um cavalo. Eu j& vi cavalo na rua e na
TV”, Julia (4;8) olha atentamente as imagens e diz: “é uma vaca. Eu jé vi vaca
agui na minha rua e na tevé. Tem uma zebra. Eu vi zebra no desenho da TV”.

Na obra “Demoiselles D’Avignon” de Picasso, Amanda (3;5) comenta que “as
pessoas véo tomar banho”. Ana Paula {3;10) & a obra como indios e indias
dancando. Na semana em que a entrevista ocorreu, colocaram fogo num
indio na cidade de Brasilia, o que foi amplamente noticiado na televisio;
além disso, era a semana do indio e na escola da menina teve toda uma
unidade de trabalho acerca do indio. Renata (5;2) diz que “parece uma mulher
e um homem sem roupa, uns com roupa, ndo todo mundo sem roupa. A cara
é de indio. { J& viste um indio?) Eu vi na TV",

A cbra “Ambroise Vollard” de Picasso € lida por Amanda (3;5) da seguinte
forma: “parece o Seu Madruga {um dos personagens do seriado Chaves).
Ramiro {3;2) comenta que “parece o Seu Vava, do Sai de Baixo”. E Renata
{6;2) diz que & “um homem brabo”.

“Guernica” de Picasso suscitou comentérios das criangas guanto ao tema.
Ana Paula (3;10) e Isadora (3;7) enumeram o que viam na imagem: branco,
preto, bicho, monstro, lampada, vela, cavalo, boi que faz bu, um homem
com uma carta. Renata(6;2) diz: “boi, luz, cavalo, pessoa triste, pessoa
chorando, pessoa pegando um pé. E triste. Eu j& vi parecido na TV.”
Marcelo(6;1) considera que: “parece triste. E um monte de pessoas em varias
diregdes”.

Em “Dinamismo de um cachorro na corrente” de Giacomo Balla, Marcelo(8;1)
observa a obra e diz: “parece um leopardo correndo. {Como sabe que esté
correndo?) Pela velocidade. Eu vi um leopardo na televisdo e depois vi no
zooldgico com a minha mae”. Renata(5;2) afirma: “& um cachorro correndo.
{como sabes que ele estd correndo?) Vendo as pernas dele.A Pank
{personagem de um seriado da televisdo) tem um cachorro que é amigo
dela”. Para Isadora {3; 3): “parece os Dalmatas, A Prenda e ¢ Pongo correndo
para achar os filhinhos”. Ramiro (3;8) considera que “é€ um gato malvado. Eu
jé vi na Cinderela, tem o gato que pegava o colar. Tem no cartoon”.

Ao apreciar “Las Meninas” de Velazquez, Isadora( 2;10) diz que “é a princesa
do casamento e ele { o pintor) é o principe.(...) e as criancas estavam cantando
‘eu vou, eu vou, para casa agora eu vou...” Marcelo {6; 1) diz: “Eu gosto
deste, & mais parecido com a gente. Parece uma princesa porque ela tem
roupa comprida. Eu jé vi princesa na televisgo, no Angel Mix tem a Bela, tem
também nos programas de guerra { seriados japoneses com princesas)”.
Ana Paula {3;10) e Isadora (3;7) ao verem a obra, falam de outras princesas:
“A Bela Adormecida, a Branca de Neve, a fada do Angel Mix” { princesas que
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viram no video ou na televisdo). Segundo Renata(6;2) : “é uma princesa. Ja
vi princesa na televiséo, a Xuxa, a Angélica, num filme". Juiia (4;6) diz : “Ea
esta de prenda. Ela vai na festa de caipira. Na escola tem festa, na Xuxa tem
festa, no Disney Club tem festa”. { Nesta época, na escola estavam realizando
uma festa caipira.)

Na obra “O nascimento de Vénus” de Botticelli, Jalia (4;0) diz: “eles estdo
trazendo a maga envenenada para a Branca de Neve comer”. Conforme Renata
(5;0), a obra mostra: “a irmé dela que veio lavar os cabelos dela com shampoo.
Ela estava tomando banho. Sabe a minha mae trabatha num saldo de beleza
e eu ja fui |4 ver as pessoas lavarem o cabelo. E como na televisao, o cabelo
voa (devido ao secador)”. Isadora (3;8) diz: “Um anjo e uma anja, um barco (a
concha). Anja pelada. Eu jé vi os anjos na televisdo, aparece”,

Ao apreciar a obra “O casal Arnolfini”, Amanda(3;5) comenta: “parece a Bela
e a Fera quando se casaram”. Isadora (3;8): “A rainha boa e o rei bom, que
nem no filme da Bela Adormecida. Eles estdo pontc a mao assim (cruzada)
que nem no filme do Corcunda”.

Estamos finalizando a segunda coleta de dados deste ano. Ao todo sao sete
entrevistas com as criangas, fizemos duas no ane de 1996, uma em agosto e
outra em dezembro, e para 1997 estdo previstas mais cinco, nos meses de
abril, junho, agosto, outubro e dezembro. A anélise de dados estd em
processo, pretendemos fazer um estudo por imagem, por crianga e por faixa
etéria.

Neste grupo, apareceram relagées entre as imagens eletrénicas e as imagens
da arte, seja através de cores marcantes, de movimentos, da tematica, como
se o universo das criangas estivesse, de certa forma, muito marcado pelo
que lhes é apresentado via televisdo.

Gardner diz que “é muito provavel que aqueles cuja ‘lingua materna’ é a
televisdo, passem com o tempo a ser os melhores poetas deste meio”.
(GARDNER, 1997: 275) Assim, é fundamental a crianga compreender, se
apropriar da linguagem da televisdo, para poder criar.
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omunicacoes
Arte-Educacao

Arte-pré-Arte
Cleusa Peralta

A presente pesquisa tem como meta sistematizar os diversos
aportes tedricos do ensino das artes que venham a atestar e
dimensionar o campo de conhecimento que provisoriamente
denominaremos Arte-pré-Arte . Este universo abrange, ao
nosso ver, um espacgo intermedidrio entre a produgéo de arte
como um objetivo em si ' e a producdo artistica incipiente
gque emerge de um trabalho terapéutico ? , portanto
interdisciplinar , de recuperacdo do potencial de expressédo
pléstica inerente a todos, de acordo com READ e imagética,
conforme ARNHEIM.

Os antecedentes desse trabalho reportam-se as atividades
interdisciplinares realizadas em diversos projetos de pesquisa
em Educagdo Ambiental, especialmente o Programa Ufopias
Concretizdveis Interculturais * . A partir dos resultados obtidos
constatou-se que a experiéncia estética desenvolvida nas
interfaces interdisciplinares dos programas testados
constituiu-se no ponto de referéncia por exceléncia de todo
um universo novo de conhecimentos praticados. O estilo de
aprendizagem auto - construida inerente ao método de
Educagéo Estética adotado nos programas de EA*
salvaguardava, via de regra, um ponto de apoio importante
para toda a produgdo de diversas disciplinas das areas das
ciéncias naturais e das humanas justamente no produto-final
de cada médulo de ensino : desenhos, instalagdes,
experimentos. Estes trabalhos, de acordo com WALGENBACH
® e outros constituem-se em produtos hibridos
interdiscipiinares. Destaca-se nestes produtos - os trabalhos
produzidos a partir de um contexto estético - a caracteristica
principal de sintetizar todo um percurso cognitivo que se
construiu a partir de diversas e variadas abordagens de
disciplinas conectadas entre si por eixos comuns, como por
exemplo : a cidadania cultural das comunidades envolvidas.
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Entretanto, o que se propde neste particular é o questionamento sobre a
artisticidade dos chamados produtos hibridos interdisciplinares.

E indiscutivel a contribuicdo da Educagédo Estética a todo o aparato
interdisciplinar que no final do tnel langa a sua luz maior. E indiscutivel ainda
a assertiva de READ acerca da necessidade da Arte como base da Educacéo,
uma vez que a experiéncia acaba sempre por comprovar ¢ 6bvio: Com arte
se aprende melhor . Ou seja, o ensino com arte é eficiente na obtencéo de
um produto interdisciplinar.

O prehiema da delimitacdo do campo da arte nessas instancias hibridas
parece-nos instigante no sentido notadamente terapéutico que imediatamente
apresenta-se em oficinas desta natureza. A titulo preliminar poderiamos
contrastar o trabalho realizado com criangas e adultos. Os primeiros em franco
progresso de desenvolvimentc expressivo, na contra-mao do sistema
educacional vigente, com todo o instrumental estereotipante do entorno ; os
segundos ja imersos na aridez do deserto onde a expressdo plastica néo
brota hé milénios. E justamente nesse deserto que instalamos
preferencialmente nosso estudo, ao observarmos a fertilidade que faz jorrar
desse terreno toda uma série de novas informacdes que carecem de
sistematizacdo e de aprofundamento tedrico.

Uma vez constatada a eficiéncia do trabatho da Educacgéo Estética no dmbito
interdisciplinar com adultos leigos ou diletantes das artes, passamos a relatar
os passos de apresentacdo de um método que visa a desencadear o retorno
ao processo de producdo estética, assim como um caminho de volta que
celebra os seus primeiros passos sem, eniretanto, perder-se de vista a
perspectiva do adulto que reage ao trabalho na medida de sua espontaneidade
peculiar, por um lado previsivel em seus bloqueios de percurso e, por outro,
absolutamente imprevisivel em seus resultados catarticos . Justifica-se
portanto, a necessidade de um duplo acompanhamento educacional-artistico
e psico-terapéutico do tema.

S&0 moddulos de desdobramento do método :

¢ Pensamento cinestésico

® Pensamento imaginativo
® Pensamento simbélico

® Pensamentc metafdrico

Os mddulos desenvolvem-se em ordem seqliencial como no desenvolvimento
gréfico - pictérico infantil, mas com atividades especfficas de descongestionamento
da expressdo do adulto associadas & apreciacdo da arte. Os materiais oferecidos
fogem as regras de obtencgdo das obras de arte convencionais.

A pesquisa de suportes e corantes é estimulada de acordo com o carater
experimental da proposta. As primeiras atividades apontam para o caréter
efémero dos produtos obtidos, buscando-se exaustivamente o processo.
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A cinestesia e a depuracdo do gestual operam preferencialmente com a
velocidade e com o descompromisso no resultado. O objetivo é instigar o
participante a inverter o processo de cria¢do no sentido do dominio de um
instrumental e de uma linguagem. A base afirma-se sobre a idéia de ser
dominado ao invés de dominar o préprio processo. A Teoria da Atividade de
VYGOTSKY, LEONTIEV e LURIA ¢ subsidia este enfoque. As performances
resultantes deste jogo entre dominar e ser dominado conferem aos materiais
uma importéncia maior como forgas vivas de um processo interativo estimulante
para o ambiente de descoberta que assim se estabelece. Desta forma o
participante aciona a partir da acdo dos materiais - como a violeta genciana,
um corante reagente - o seu pensamento projecional que estabelece de
imediato um vinculo com a realidade exterior, com o ambiente externo. De
certa forma, ao recriar formas como se observassem manchas na parede ou
nuvens no hoerizonte, os participantes compartilham com os suportes e materiais
um espago intimo de criacdo. Séo as chamadas atividades de néo desenhar .

O trabalho terapéutico dessas duas primeiras etapas - pensamento cinestésico
e pensamento imaginativo - constitui-se de atividades artisticas de estimulo
da auto-confianca bésica no sentido de respaldar as etapas subseqiientes.

A seguir desenrolam-se os dois outros mddulos nos quais o processo de ser
dominado inverte-se com ¢ intuito de se buscar preferencialmente o dominio
das linguagens e dos materiais. E tempo de materiais especificos e de
aprendizado técnico. Ao mesmo tempo os participantes aventuram-se no
campo simbdlico e assumem o seu processo de criacdo de forma mais incisiva
e peculiar. O nivel metaférico € estimulado como o ponto alto do processo.

A pintura em grande formato destaca-se como uma aliada importante na
recuperacdo de um aprendizade do movimento amplo que perdeu-se em
algum momento distante no tempo. A motricidade fina € trabalhada com
materiais nobres como o pincel japonés com o apoio da linguagem ideogréfica
e da técnica de pintura zen. N&o hé lugar para preconceitos de estilos na
obtencéo de resultados. A musica instrumental, especialmente a percusséo
de diferentes etnias oferece sua aura de protecdo e seguranga ao processo.
Os hemisférios opostos do planeta se encontram, assim como os lados direito
e esquerdos do cérebro.

Fica em aberta, entretanto, a questéo da ardisticidade desta produgéo hibrida
que tern como mérito a recuperacdo de um lastro auto-confiante de estimulo
a retomada do desenvolvimento individual rumo a maturidade da linguagem
visual, gue sé poderd emergir de um efetivo aprendizado orgénico e critico.
Sem sombra de davida este poderé vir a ser o préximo passo.
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Notas

1 Como no ensino de arte de um modo geral

2 Que ndo objetiva a artisticidade como pardmetro para a construgo de um produto

3 Programa de educagdo Ambiental desenvolvido durante sete anos, resultado de um
intercdmbio cultural entre as universidades federais de Rio Grande - FURG - e de Santa
Maria - UFSM -e que no caso de Rio Grande desenvolveu-se nas 4reas de risco do Estudrio
da Lagoa dos Patos, nos municipios de Rio Grande, Sdo José do Norte e llha dos Marinheiros.
0 programa contou com a participagdo de um piblico estimado em 3 000 pessoas, entre
professores e alunos das redes municipais de ensino.

4 Educag8o Ambiental

5 Dr. Withelm WALGENBACH orientou, juntamente com Ricardo Timm de SCUZA minha
dissertagdo de Mestrado sobre a questdo interdisciplinar em EA e coordenou o projeto
acima citado.

6 O principio de mediagéo da finguagem e do instrumental de trabatho presente nesta
teoria é adotada neste trabalho na medida em que as atividades artisticas mediam a
relagéo ente os participantes e os materiais.
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omunicacoes
Arte-Educacao

interrelacdes entre Cultura Visual e
Desenho Infantil
Leda Guimarées

Normalmente, a influéncia dos meios de comunicagéo de
massa sobre as criangas é avaliada argumentando-se scbre
os prés e os contras de suas mensagens que evocam o
consumo, a agressividade, etc; sem levar em consideragéo
os aspectos estruturais destes meios e dos processos de
recepcdo pelas criangas. Este trabalho procura refletir, sobre
as influéncias das caracteristicas sintaticas das imagens
produzidas pelos meios de comunicagdo visual nas
representacdes gréficas de criancas.

N&o gueremos com isto criar uma falsa dicotomia entre forma
e conteldo, seméntica/sintaxe; até porque, nos fendmenos
concretos, estas divisbes nédo existem. S&o apenas
instrumentos tedricos de anélise para distinguir diferentes
aspectos de um fendmeno global. No entanto, os elementos
seménticos sdo geralmente mais privilegiados em detrimento
dos sintéticos, gue sdo a base dos processos de percepgéo e
representacdo. Pois qualquer mensagem sé pode ser
construida e ou interpretada através do conhecimento, mesmo
informal ou inconsciente, de um cédigo que a rege.

Nossa reflexdo se propde relacionar dois fenémenos: o
primeiro refere-se & questdo da producéo e veiculacdo de
imagens feitas sob determinadas regras e como a presencga
amitde destas imagens na vida contemporénea
especialmente junto a um publico infantil refletiria-se na
producéo gréfica de criangas quando estdo mais ou menos
na fase do realismo visual {entre 9 a 12 anos) quando séo
detectadas com maior énfase as influéncias dos aspectos
culturais do seu contexto de vida.

Dentre os aspectos culturais que influenciam o desenho da
crianga, um em particular nos chama atencéo pela sua
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contemporaneidade: a influéncia das imagens produzidas pela midia,
impressa ou eletrénica.

O homem sempre conviveu com representagbes através de imagens como
atestam as pinturas pré-histéricas. Nunca porém na proporgéo da produgdo em
que hoje convivemos, modificando e ampliando ¢ olhar através de instrumentos
sofisticados que nos revelam “realidades” desapercebidas por nés.

Somos portanto, constantemente bombardeados com informagdes visuais
as quais orientam uma percepg¢do do mundo e das coisas diferente da
percepcédo que se tinha hé algum tempo atrds. A imagem fornece uma
informagdo mais sintética e condensada onde a comunicagéo verbal acaba
tornando-se enfadonha para a formulagdo de conceitos representativos.

Até bem pouco tempo a situacdo era outra. Viemos e ainda vivemos numa
cultura letrada, literata, académica com a palavra dominando as formas de
acesso ao conhecimento ao menos nas formas institucionalizadas de
transmissdo do saber como escolas de um modo geral, No entante sabemos
que uma crianga mesmo antes de aprender a ler, ja faz leituras das imagens
de que dispde ao seu redor. Com o advento das técnicas de reproducgéo da
imagem houve uma democratizacdo do que ja foi e continua sendo produzido.
Os meios de reproducéo técnica da imagem extrapolaram em muitas vezes
sua fungdo inicial de reprodutora de fac-similes e tornaram-se linguagens
visuais préprias tais como a fotografia, as gravuras, o cinema, o video etc.
Existindo mesmo para cada uma, formas, regras préprias de composicéo e
organizagdo de imagens e de recursos e possibilidades técnicas.

A invengdo da imprensa também contribuiu para que muita coisa mudasse
em termos de formas de pensar. Fez com que se deslocasse 0os meios auditivos
para os meios visuais da sintaxe. *

Dondis A. Dondis (1991} diz que a “linguagem é simplesmente um recurso
de comunicagéo préprio do homem, que evoluiu desde sua forma auditiva,
pura e primitiva, até a capacidade de ler e escrever.

Apds ressaltarmos a questéo das transformagdes que uma cultura visual trouxe
na contemporaneidade, vamos clarificar a relacdo pretendida entre esta cultura
visual e o desenho infantil no gue tange aos aspectos de construcao de suas
representagbes gréficas. Esta possivel relagdo consiste na transformacéo dos
mecanismos perceptivos _ o que é observado_ e os mecanismos de
representagéo, neste caso no préprio desenho infantil.

As imagens veiculadas pela indastria cultural sd@o elaboradas sob
determinadas regras de construgéo tais como planos, enquadramentos, cortes,
efeitos de perspectiva, escorgo, seqiiéncia. de movimentos, etc. Estes recursos
sdo utilizados de acordo com os mais variados objetivos de atingir a
comunicag&o visual na relacdo meio /receptor.

ANPAP - Anais 97 | 178



Ora, tendo as criangas tornado-se receptores alvo de toda uma indUstria
voltada para fabricacdo de imagens e a convivéncia com estas se tornado téo
estreita, pensamos gue este contato traz para as criangas um aumento de
repertdrio visual e gue as regras de construgdo serfo assimiladas no momento
de construir suas préprias representagdes.

Para detectar em gue momento estas influéncias se tornam mais evidentes,
vamos levantar algumas consideracdes no que tange ao desenvolvimento
do desenho infantil e suas fontes de influéncias culturais.

Mc Fee {1982) afirma que o desenvolvimento do desenho infantil ndo se da
apenas através de estdgios naturais e sim através das oportunidades que a
crianga tem de desenvolver a capacidade de desenhar dentro da cultura.
Aspectos culturais relacionados & idade, sexo, escolaridade, imagens
produzidas pela pela midia influenciam a representacfo gréfica das criangas
de todas as idades. Estes aspectos culturais refletem o caréter individual do
desenho da crianca e denotam o nivel de desenvoivimento intelectual,
emocional e perceptivo.

Portanto suas representacdes gréficas evidenciam um estégio de elaboragéo
mental, que é indicativo de interagbes entre a crianga, suas experiéncias
com objetos e com uma cultura especifica.

Neste sentido, esta elaboragdo mental ndo é sé algo interno, mas se constitui
nas trocas da crianga com o meio e a partir das relagdes que ela estabelece
entre suas vivéncias anteriores e atuais.

Assim quando a crianga se expressa, ela estd explicitando o seu nivel de
desenvolvimento intelectual, emocional e perceptivo que, por seu tema é
universal, mas gue por sua forma é particular. Isto se deve ao fato de gue a
crianga constréi representagdes inseridas num dado contexto cultural que
informa suas experiéncias individuais. Desta forma, observa-se nos desenhos
de criancas de todo o mundo, configuragdes familiares em relagéo a figura
humana, casas, plantas etc, as quais sdo universais em seu tema e no
esqueleto estrutural mas diferem na sua forma devido as influéncias culturais”
{Fayga Ostrower, 1978;17)

Wilson (1982) diz que as criangas desenham para explorar simbolicamente
seus mundos. As primeiras experiéncias da crianca so simbolos visuais que
necessitam de uma leitura. A natureza do desenho das criancas é refletida
por uma inata ordenacédo dos principios visuais gréficos. As tendéncias internas
e inatas logo véo se confrontar com as influéncias culturais e determinar ndo
s6 a forma mas o estilo individual de cada crianga. Portanto, através do
desenho, a crianga constréi realidades tendo a prépria realidade para reinventa-
la ao seu modo, e produz conhecimentos interagindo com seu meio ambiente.

Para que esta interacdo ocorra no desenho, alguns aspectos devem ter sidos
aexperienciados na cultura, como por exemplo, a questdo da influéncia de
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ilustragées de revistas, cinemas, televisio e outros meios de producéo de
imagens. Estes aspectos podem ser assimilados tanto conscientemente ou
néo, mas de qualquer maneira véo se refletir, recombinarem-se, ganharem
énfase dependendo da idade e do sexo de cada crianga.

Mesmo antes de comecarem a rabiscar, as criangas estdo sujeitas as
influéncias gréficas visuais. Para muitas criangas, as primeiras experiéncias
visuais de animais séo através de ilustracées, seja de desenhos ou fotografias,
ou mesmo da televisdo. Além destes modelos as criangas tem como referéncia
desenhos de outras criangas, aos quais podem acessar mais rapidamente
pois estdo mais ao seu alcance em termos de resolugéo. Criangas mais novas
observam os desenhos das mais velhas e também de outras de mesma idade
que tenham mais habilidade para desenhar (Wilson, 1982).

Segundo Winner (1982) a faixa etéria entre 09 e 12 anos esta situada na fase
da emergéncia do realismo. Entre nove e quatorze anos de idade os desenhos
séo na sua maioria representacionais em relacdo aos estigios anteriores do
desenvolvimento, as formas tornam-se mais diferenciadas e complexas e a
organizagdo espacial torna-se mais coerente. No estagio da emergéncia do
realismo, o desenho da crianga torna-se menos livre e mais convencional. As
convencdes culturais tornam-se fortes presengas na representagio gréfica
das criangas que comecam a copiar imagens de cartoons, gibis, televisio,
etc. Wilson e Wilson(1982). A emergéncia das convengdes culturais especificas
resulta consequentemente em desenhos mais realistas.

Luquet (1987) destaca no desenvolvimento do desenho infantil dois momentos
marcantes de elaboragéo: o realismo intelectual e o realismo visual. O primeiro
consiste na representacéo fundada nas nogdes gerais de como as coisas
s&o. J& no realismo visual a representagdo procura uma relagéo de
verossimelhanca, de representagdo mimética da realidade (escorgo,
perspectiva, etc). Embora Luquet ndo condicione o desenvolvimento das
etapas a idade da crianga, estas caracteristcias do realismo visual, segundo
Winner, estariam geralmente localizadas nesta faixa acima dos 09 anos,
quando se consolida o realismo na representagéo.

Creio que seja necessério no entanto, refletirmos sobre o que seria o realismo
na representacéo. Para Gombrich ( 1986) qualquer representagéo visual é um
processo de construgéc baseado no conhecimento. Ou seja, toda
representacéo teria como base convengdes. “-O que é normal para o homem
| & para a crianca do mundo inteiro é ficar com a schemata, com aquilo que se
chama arte COnceitual." e e e Bt s

Ainda em em Gombrich encontramos que as criangas crescem em nosso
mundo, onde a imagem j4 assumiu multiplas fungées: retratar, ilustrar, decorar,
atrair ou expressar emocédo. Nossas criangas conhecem livros de figuras e
revistas, a tela do cinema e a da televisdo; e os quadros que as criangas
fazem refletem essa experiéncia mais do que o psicélogo infantil imagina.
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Portanto o que Luquet chama de realismo visual e outros denominam como
a fase da consolidacdo do realismo na representacéo infantil, néo estaria
baseada na representacdo do gue se vé, mas do que se conhece, e neste
sentido o acesso ao mundo visual de forma mais intensa aumenta o repertdrio
do que se conhece e principalmente no nosso caso, de esquemas de
construcdo de imagens, que embora levem a resultados que mantenham
uma relacdo de semelhanca com o objeto referente, ndo & realista e sim
conceitual pois sio fundados em convencdes apreendidas das novas
tecnologias da imagens que por si jd sfo altamente elaboradas e tornam-se a
cada dia que passa mais sofisticadas.

Finalizando, procuramos enfatizar a importancia das influéncias das imagens
produzidas e veiculadas pelos meios de comunicacdo visual como aspectos
de uma cultura visual nas representacdes gréficas das criangas numa fase
“realista”. Refletimos justamente sobre os aspectos de construcéo das
imagens tanto das produzidas pela industria cultural quanto as produzidas
pelas criangas véo determinar o que geralmente se entende por realismo e
conceitual.

Derdyk {1989} cbserva que “somos incapazes de reconhecer um tema gque
néo seja referenciado, em funcéo de critérios ndo a nossa sensibilidade, mas
a nossa cultura. S6 vemos aquilo que conhecemos ou pelo menos. aquilo
gque podemos integrar num sistema corrente e, por conseguinte, fazendo
parte das representagbes significativas”,

Portanto ndo sb reconhecer, mas também construir temas depende do que
conhecemos, e o que conhecemos estd referenciado evidentemente ao
contexto cultural de cada um.
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Arte-Educacao

Ressonancias do Olhar “MEDIADO":
marcas de histérias do passado
Mirian Celeste F. D. Martins

1. Remexer na bagagem de nossas memérias, nas imagens
mentais desfocadas pelo tempo, nas sensagdes trazidas a
tona... Tem sido esta a proposta central na investigacdo sobre
os primeiros encontros com a arte, com educadores e
estudantes de arte'. Encontros partilhados através de textos
que envolvem a escrita e a imagem: matéria carregada de
significagdes.

Estas membrias, revisitadas, trazem de volta o sabor. doce
ou amargo, a traquinagem divertida ou a percepgéo dolorida
de valores incompreendidos, resgatam também os passeios,
viagens ou encontros com pesscas fantésticas.

Através destas ressonédncias do passado é possivel
investigar os possiveis mediadores e as nogdes ou os
conceitos que marcaram nossas perspectivas presentes,
como pontos de partida para a compreensdo do processo
de mediacéo entre arte e fruidor.

2. O termo “mediagéo”, segundo o dicicnério, significa
o ato ou efeito de mediar. E uma intervencdo, um
intermédio. Juridicamente o termo é empregado para
processos pacificos de acerto de conflitos internacionais
onde a sugestdo é sugerida e ndo imposta. Envolve assim
dois polos que dialogam através de um terceiro, um
mediador, um medianeiro, o que ou aquele que executa
os designos de intermedidrio. Estes designos, estdo em
nosso foco, na mediagdo entre a producéo artistica e o
fruidor, buscando a fruigdo - agdo ou efeito de fruir: gozo,
posse, usufruto.
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O mediador pode ser uma pessoa, ou algo que ofereca & oportunidade de
um didlogo, mesme que de forma mais solitéria, como um livro, um catélogo,
um programa de TV, revistas, jornais ou um exercicio de leitura de uma obra,...
, & podern promover uma ruidosa conversa interna.

A presenca de quem ou do qué provocou o encontro com as manifestagdes
artisticas sdo reveladas por estes iextos/imagens. Individuos sensiveis ou
ndo A arte, como pais, tios, avés, irmdos mais vethos, amigos, professores,
artistas, sdo sempre relembrados.

Qutras marcas s8o também deixadas por livros, personagens de TV, filmes,
pecas infantis, concertos, pelas obras que véo fazendo parte de nosso acervo
de imagens, pelas visitas aos museus, por alguns momentos especiais. Todos,
de modo favoravel ou ndo, nos ajudam a construir nossas primeiras
impressbes do mundo da arte, alimentando e ampliando nossa prépria cultura.

3. Um foco central da analise destes textos/imagens das memérias
significativas em relag8o ao seu primeiro encontro com a arte é a construgéo
de nocdes ou os conceitos construidos no passado e que deixaram marcas
em nossas perspectivas presentes.

A morada da arte e do artista como espacgo instigador € um dos conceitos
desvelado pela tarefa proposta. O encontro com o artista em seu atelié revela-
se como uma experiéncia muito forte, embora néo frequente. O seu habitat,
como um animal raro, traduz um clima de trabalho e de pesquisa
essencialmente diferenciado de outras profissbes. Mesmo para aqueles que
néo puderam interagir com um artista, esta diferenciacdo é reforcada por
filmes, charges e mesmo propagandas que mostram o ateli& como um espago
carregado de magia e mistério. Ha algo como um espacgo de alguimia...

Um outro asperto analisado evidencia as histérias e os valores percebidos como
verdades absolutas. Alguns conceitos s&o t&o fortemente construidos em nossa
infancia que passam a determinar perspectivas que sb poderdo ser reavaliadas
se outras situagtes forem oportunizadas para que sejam ressignificadas.

Em seu texto/imagem, Marcos Lisboa fala-nos das histérias contadas por
sua mée sobre os pintores. Daguela época, guarda ele a lembranca de que
era considerado como ¢ quadro mais famoso do mundo a Monalisa de
Leonardo da Vinci: “porque o olhar dele te acompanhava para qualquer lugar
gue vocé fosse. Com esia frase marcada na memdria, passei a acreditar que
0 maior desafio de um artista era conseguir fazer o olhar do quadro
acompanhar a pessoa que o admira. E se vocé o conseguisse, seria
reconhecido como grande artista”.

O olhar que “vem” da obra, que nos segue, € um recurso valorizado. N&oc
apenas o relato de Marcos ou o de Liicia Pantaleoni - lembrando-se da
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reprodugédo da Moca de Turbante de Vermeer que decorava o escritério de
sua casa - o reforga. Certamente fazem parte de nossas memérias a lembranca
de visitas guiadas onde o monitor convidava a andar pelo saldo com os olhos
fixcs em algum personagem, frequentemente sagrado, que nos seguia por
todos os lados.

As obras ou reproducgées com as quais convivemos em nossas casas, também
engrossaram as aguas que fluem em nosso imaginério estético. Determinadas
obras, seja pelos pelos seus temas, pelo clima expresso, pela mégica de seus
tragos/pinceladas ou cores/valores nos convidam a viagens por suas entranhas,
como Kurosawa em seu Sonhos, penetrando nas obras de Van Gogh. Assim
também, o préprio Van Gogh pode ter viajado na gravura de Millet que tinha
em seu quarto e que foi uma das obras reinterpretadas por ele.

Muitos destes textos/imagens falam das reprodu¢des de quadros que
decoravam suas casas. Renoir é um dos artistas mais lembrados. Lembra-se
Lidcia Pantaleone que sua mée afirmava que Rosa e Azul era um retrato seu
com sua irmé: “Qual nao foi nossos espanto, anos mais tarde, quando nos
demos conta que aquele quadro, na verdade, retratava duas outras meninas
que viveram na Europa no século passado”.

As obras que marcaram nossa paisagem estética infantil, frequentemente,
estdo pautadas pelo realismo e pelos preceitos acadé&micos. Relembra Carmen
Cristina Luccas: “lgual, esta era a palavra que me perseguia, era o que eu
queria: ser, fazer o mais perfeito possivel”. Preceitos que estdo presentes
em nossa cultura. Influéncias, entre outras, da Missdo Francesa, trazida por
D.Jodo VI para ensinar aos povos da terra colonizada o que de melhor se
fazia nas Academias. Vem dal a intencéo e a expectativa de cépia fiel da
realidade, reforcada pelo desejo de compreender as regras de um “bom
desenho”.?

A desvalorizagdo da produgéo infantil, com o ensinamento de férmulas ou
em obediéncia a certos padrdes de avaliacdo da escola, ou mesmo o elogio
a trabalhos de copia, atestam a compreensédo da arte como reprodugédo da
realidade.

Colada a estas idefas desvela-se também o conceito de que arte ndo se
aprende. Assim, um talento ndo pode ser desperdicado.

A valorizagdo da produgéo infantil, devinculada do talento ou dom, &, por
outro lado, instigadora para a expressédo liberta de preocupagdes vindas do
mundo externo - pois j& sdo suficientes os desafios internos, balizados pelo
propric produtor em seu desejo de busca constante. A disponibilidade para
produzir ou para compreender o processo de criagdo do ouiro, assim como
o exercicio do pensamento divergente - capaz de investigar significagées
através de perspectivas até conflitantes - podem também deixar marcas em
nossa compreensdo do universo da arte.
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O mesmo acontece com a frequentacdo de museus, galerias, espetdculos
teatrais. Situacbes prazerosas, ou ndo, slo reatualizadas frenie a novas visitas.
Situagbes que também remetem ao fato de que muitas vézes ndo apreciamos
o gue ndo temos repertdrio interno para compreender. E, se esta significagdo
ndo € mediada, o sentimento de rejeicdo fica instalado. A simbiose entre
gostar e compreender muitas v8zes inibe a disponibilidade ao contato e requer
muito trabalho para que o fruidor perceba que pode compreender e valorizar
uma obra, independentemente de sua preferéncia. Muitas vézes, a busca da
compreensdo é que impulsiona para um curso de Arte,

4, Uma mediacdo sempre terd de lidar com estas histérias pessoais.

Como canal entre a8 obra e o fruidor, a mediacéo pode provocar a
disponibilidade e a empatia, mas também o rebaixamento da sensibilidade e
o distanciamento da experiéncia estética. E quando hoje propomos novas
mediacdes, ndo podemos deixar de considerar as ressonéncias de outras,
que embacam ou deixam mais cristalinas o olhar/viver para novos encontros
com a arte,

Independente das possibilidades fisicas e materiais, sempre havera a
necessidade de um educador sensivel, capaz de criar situagdes onde o
encontro com a arte possa ampliar a leitura e a compreesédo do homem e de
seu mundo. Capaz também de abrir didlogos, também internos, enriquecidos
pela socializac8o dos saberes e das perspectivas pessoais de cada fruidor.
Pois, o objetivo maior ndo é propiciar contato para que todas os aprendizes
conhecam Monet, Picasso ou Volpi, mas que elas possam perceber como o
homem e a mulher, em tempos e lugares diferentes puderam falar de seus
sonhos e de seu desejos, de sua realidade e de suas esperancas e
desesperangas, de seu modo singular de pesquisar a materialidade através
da linguagem da arte.

Na continuidade de minhas pesquisas que envolvem o olhar e a construcéo
de uma préatica pedagdgica fundamentada em projetos de intervencgéo, tenho
procurado visualizar cada sujeito que vive conosco uma aventura pedagégica
néo sé por sua face cognitiva, mas também compreendendo as ressonéncias
de um olhar mediado por um ser/estar em uma cultura determinada. E preciso
também visualizar a ndés mesmos, também reflexos de outras tantas
ressonéncias, pois ndo hé neutralidade no processo de ensino aprendizagem.

A linguagem da arte fala por sua prépria lingua e é por ela mesma que se a 18
Contudo, como vimos, o didlogo siléncioso com falas internas nem sempre
traduziveis & marcado por ressonéncias nem sempre tornadas conscientes
ou alvo de nossas atengdes.
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Notas

1 Esta pesquisa tem sido realizada junto aos alunos da disciplina Arte - projetos educacionass,
oferecida aos alunos de Licenciatura em Educagdo Artistica/habilitagdo Artes Plasticas e
como optativa para o curso de Bacharelado em Artes Plasticas do instituto de Artes/UNESP
e também junto a outros educadores no Espago Pedagdgico.

2 O mito do “bom desenho” foi um conceito apresentado em: “Nao sei desenhar”
Implicagbes no Desvelar/Ampliar do Desenho na Adolescéncia - uma pesquisa com
adolescentes em Séo Paulo. Sdo Paulo: 1992, Dissertagdo {Mestrado}, Escola de
Comunicagbes e Artes/USP e em O "bom desenho™: mito, impacto e respostas de
adolescentes. In: MAC Revista, Sdo Paulo, 2: 56-67, 1993.
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Uma questao de gosto ou de
emogdo estética
Moema Reboucas

1.0 jogo na escola

Das 41 reprodugdes de pintura que constam no jogo, 17 séo
do século XIX, sendo que 14 sdo paisagens incluindo 5
marinhas, 2 naturezas-mortas e uma cena de cotidiano. Das
27 do século XX, temos dois retratos, 3 naturezas-mortas, 7
paisagens, 1 de cena do cotidiano e 14 pinturas abstratas.

Embora, nosso objetivo e o da professora nao fosse de observar
a preferéncia dos alunos, mas a discusséo e andlise dos
conceitos artisticos , tanto em grupo como individualmente,
nos surpreendemos guando na anélise individual a obra mais
escolhida foi uma pintura abstrata do segulo XX, do pintor Aldo
Bonadei. Nossa expectativa, nesse caso, considerando como
diz Parsons, o nivel de desenvolvimento estético dos alunos, é
que uma pintura figurativa seria a preferida. Esses alunos do
noturno, maioria trabalhadores, nas séries anteriores néo
tiveram aulas de Educag¢do Artistica, nem estavam
familiarizados com os conceitos artisticos.

Parsons, conforme citamos anteriormente, afirma que o_tema
é a porta de entrada para a compreensdo de um quadro. Esta
afirmativa, corresponde ao 2° estddio de desenvolvimento
estético. E embora, existam diversas formas de interpretar um
tema, variando da identificagdo das figuras, ou o que elas fazem,
ou ainda que sentimentos se encontram contidos na obra, ©
fato é que , para Parsons { 1992), o tema se constitui de algo
identificdvel por nés, independente da maneira em que se
encontra pintado. E como se fosse uma janela transparente,
que nos permitisse visualizar através dela uma cena.

Qutro aspecto relative ao tema , é como este deve ser tratado
pela pintura. A idéia central do 2° estadio para o autor, € que as
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pessoas consideram os melhores quadros aqueles que tratam de coisas belas,
pintadas de forma realista ou com figuras que identificamos do mundo real,
Entretanto o conceito de “beleza” se modifica dependendo do enfoque dado.
Pode se relacionar & expressividade e intensidade de sentimentos expressos
na pintura: na forga dos meios de expressio, como as cores que gostamos e
identificamos como belas, a composicéo, a forma ou ainda podemos considerar
como “belo” o que é estéticamente valido. Ao se deter no 2° estadio, o autor
considera que uma pintura é bela porque o seu tema é belo.

A beleza nesse nivel de desenvolvimento estético é como aquela defendida
por Platdo no Banquete quando associa o bom ao belo, no discurso de
Diatima sobre o Amor. A beleza ndo & sé externa, presente nos belos corpos
dos jovens, nos belos oficios é antes um atributo da coisa em si, da pessoa,
da natureza, etc. A beleza, se encontra no dominio do sensivel, da aparéncia
estd na virtude. E onde se encontra o feio ? Para Platdo esta na impureza, e
Parsons completa afirmando que o feio é a sombra projetada pela beleza.

Sobre o outro aspecto, de como os temas devem ser tratados pela pintura,
se préximos do real, a base desta idéia estd no conceito de “mimese “de
Platdo.

No Crétilo, Platdo admitia que as palavras imitam as coisas que elas nomeiam.
Para Platao a arte é “apenas sombra, reflexo, imitagio imperfeita de um outro
mundo original, espléndido, perfeito: o mundo eidético, onde se encontram
as ldéias puras e eternas” { Fallabela, 1987:13).

A estética platénica, e o conceito de “mimese”que também aparece em
Aristételes, dé origem a uma teoria naturalista da arte visual, presente no
mundo ocidental desde a Antiguidade até a atualidade.

Inicialmente o naturalismo estético , considera a arte como parte do mundo
real que representa, ou como co6pia da realidade. O bom pintor seria aquele
que faz parecer realidade o que ndo é. Dependendo da época, a semelhanca
e a habilidade alcangada pelo pintor constituia um meérito artistico. Estamos
nos referindo a grande parte da antiguidade classica, incluindo o
Renascimento.

Mas a arte naturalista, também ¢ aquela que “imita” uma parte da realidade,
ndo sendo necessariamente, espelho do mundo real.

A obra de arte, “ reflete uma realidade diferente da sua. O interesse esta
naquilo que se reflete ou se revela através dela” ( Osborne,1968:89). Incluem-
se nessa categoria tanto as obras do naturalismo realista como idealista.
Elas sdo avaliadas por padrées naturais relativos ao assunto representado,
pela exatiddo, habilidade ou ainda pelos valores. Revelam verdades relativas,
ou idealizam um mundo .
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Percorrendo os caminhos da pintura, o naturalismo e o idealismo, avangam
pelo mundo ocidental , se apresentando de diferentes maneiras.

Por outro lado, a estética contemporanea, de tendéncia antinaturalista,
desconsidera a obra de arte como espelho, avaliando-a por critérios proprios.
Ao fazer um guadro, o artista cria as formas dentro de um sistema de cores
determinadas, relacionando-as e localizando-as na bidimensionalidade da tela.
As propriedades formais, contidas e presentificadas na obra de arte & que
expressam o seu significado, e ndo a aparéncia de realidade.

Neste sentido, mesmo para a arte naturalista é impossivel a copia exata da
natureza. Ao transferir a tridimensionalidade para a dimensionalidade do
espaco da tela, da pintura, a percepgéo se acomoda e se reduz, ou seja, s6 as
propriedades planares e bidimensionais podem ser “representadas”.

Assim, a arte naturalista € que abstrai da realidade o que pretende representar,
criando na tela um espago virtual de representagio , somente rompido pelos
artistas modernos como Kandinsky, Malevitch e Delaunay.

Na pintura abstrata, o pintor néo recobre a tela com ilusdes &ticas, buscando
na bidimensionalidade a tridimensionalidade do mundo natural, ao contrério,
explora a superficie planar refletindo nela o préprio medium pictorico. A
pintura “sensibiliza o olho para perceber na dimensdo de sua materialidade,
seu suporte, suas pinceladas, as granulagbes das tintas, a insergéo de outros
componentes na composicdo dessas, o gesto de inscrigdo ou néo do pintor,
enfim seus constituintes fisicos, o que até entdc ndo era visivel” { Oliveira,
1995:113).

2- Como apreciar a pintura abstrata.

Na pesquisa de Parsons, as 8 pinturas utilizadas s3o figurativas, mas de estilos
diferentes, algumas Cubistas. Segundo o autor, ao considerar essas obras de
estilo ndo-realista mais expressivas ¢ envolventes do que as realistas , e
ainda, ao argumentar que por meio delas atinge-se a reflex&o e uma
reconstituicdc da obra mais imaginativa, o individuo se encontra no 3° estadio
de desenvolvimento estético.

0 meio de expressdo de um quadro é aquilo que o artista trabatha e,
consequentemente o que o observador vé. Na pintura é a tinta, o suporte, as
cores, as formas, a textura marcando o gesto do pintor, o acréscimo de outros
materiais, enfim o que determina o modo de pintar, o estilo do pintor.

No 2° estadio , conforme Parsons , a forma é entendida em fungéo do tema,
e apreciada pela capacidade ou habilidade do pintor para uma representagéo
realista. No 3° estadio, mesmo que ainda intuitivamente, percebe-se a
expressividade dos meios de expressdo da pintura, mas , somente no 40
estadio, a forma e a expressao revelam a significacdo da obra. Para tanto, é
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necessario transceder os limites da subjetividade individual, percebendo as
qualidades publicas da obra em si. Através da percepgio de como as linhas,
as cores, a textura, a composi¢do, a técnica se encontram estruturadas na
obra, revelando o seu estilo, € que encontramos o seu significado.

£ necessério que possamos pensar no quadro de forma analitica, percebendo-
o sensivelmente.

A arte abstrata, ao modificar o estabelecido na pintura realista, imp8s novas
formas de olhar a obra . De Fusco ( 1988:9), ao examinar as causas das
dificuldades das pessoas para compreender a arte maderna e contemporénea,
argumenta que se deve” ndo sé a crise sociocultural gerai de nosso tempo
mas, do carater especifico da atividade artistica contemporinea”.

Se anteriormente a arte do passado se servia de um “codigo muiltiplo”,
atualmente a arte baseia-se em vérios cédigos particulares e especificos.

Estas manifestagGes , de tantos codigos especializados exigem para sua
compreensdo uma chave de leitura acessivel, capaz de assimilar e decifrar
este codigo. Por outro lado, as midias a reboque dos movimentos artisticos,
absorvem os elementos principais criados pelos artistas modernos, e
incorporam ao seu trabatho.Basta compararmos as produgbes gréficas das
revistas, ao longo de 20 anos para nos surpreendermos com as mudangas,
que além da arte, forma também provocadas pelo avango tecnoldgico. Mas,
no momento nos interessa alertar, para o fato que as mudancas artisticas,
ndo se encontram isoladas nos espagos das galerias e museus cujo acesso
em nosso pafs ainda é de uma elite. Por este motivo, a escola por sua
abrangéncia, constitui local ideal para a educacéo estética, permitindo o
acesso aos cédigos artisticos.

Mas, retornando as razées que motivaram os alunos a escolherem em sua
maioria , uma pintura abstrata discutiremos a seguir.

3-Uma questao de gosto ou de emogao estética.

Se tratando de gosto nosso referencial maior estd em Kant. Ao definir “os
juizos sobre o gosto” na “Critica do Julgamenio” quando trata do “belo” a
experiéncia do prazer estético também néo se assemelha aos ocutros, a
diferenca é de grau e de natureza. Ao explicar o prazer estético em Kant,
Bayer ( 1978:201) esclarece-nos que duas das nossas facuidades agem, a
intelectual e a imaginativa & é esta coincidéncia inabitual que causa o prazer.
Kant utiliza os termos, “julgamento de gosto” e “intuicio ou reflexdo ” quando
trata do prazer estético ao belo e sua satisfaco universal e desinteressada.
Repudia dessa forma o intelectualismo da Renascenca que perdurou no
neoclassicismo e no academismo, e que propunha propriedadas e principios
aos objetos para que estes fossem considerados belos. Reiterou que a base
do prazer estético é a experiéncia estética direta da pessoa em contato com
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o objeto, percebendo sua beleza , e apreciando-o pelo que ele é. Para que
possamos estabelecer esse juizo acerca de um objeto, os nossos sentimentos
estardo envolvidos estabelecendo um elo entre o pintor, a obra e o observador.

Ao definir uma obra Kandinsky,em um artige publicado em Der Sturm de
1913, o pintor nos fala dessa emocéo { apud Read, 1980:165): “Uma obra de
arte consiste em dois elementos, o interior e o exterior. O interior é a emogao
na obra do artista; essa emogdo tem a capacidade de evocar uma emogéo
semelhante no observador... A sequéncia é: emogéo { no artista)->o0 sensério-
> g obra de arte -> 0 sensério-> a emo¢do { no observador].

O elemento interno, isto & a emogio, deve existir; caso contrério, a obra de
arte & uma impostura. O elemento interno determina a forma da obra de
arte.”

Ainda sobre essa emocé#o ,a teoria da expressdc e o esteta inglés Osborne ,
divide-a em trés grupos: arte como auto-expressdo do artista, como
transmissdo da emocdo do artista para o publico e arte como concretizagéo
da emoc8o num objeto de arte.

Na primeira, o argumento central & “que o caréter qualitativo da emocéo
sentida que se exprime nas obras de arte, s6 nelas ou, pelo menos
adequadamente nelas do que em qualguer outro meio de
expressdo”{Osborne,1868:213).

Entretanto, Osborne afirma néo ser estreita a relagfo entre a expressdo natural
das emocgdes e a express@o emocional em obras de arte. Considera que as
obras ndo se constroem somente pela emocdo do artista , pois a expressdo
na arte ndo é instintiva, esteriotipada. A expressé@o na arte concretiza situagtes
gue o artista experimentou ultrapassando sua experiéncia pessoal. Cabe ao
artista representar, pelo meio qgue escolher, com sentimento interior , as
situacbes emocionais reais que ndo podem ser transmitidas pela linguagem
comum e sim pela linguagem das emocgdes. Assim a teoria da expressio,
muitas vezes aproxima-se da concepgdo naturalista da arte, ou seja, ao
procurar imitar situacdes naturais, reais, ndo as imita objetivamente, mas
depende da” habilidade do artista em fazé-la parecer néo o que é, mas a
realidade do que representa"(Osborne 1968:54). Para tanto , a emogao do
artista ao realizar sua obra ndo é desprezada.

Aristételes , na “Arte Poética”ao definir a arte ndo a considera uma simples
imitacdo ou fotografia da realidade. Argumenta que , ao imitar e reproduzir o
geral, a arte descobre a esséncia interna e externa das coisas, completando
assim a iarefa da natureza.

Desta forma , a concepgdo de obra de arte, reflete tanto um segmento da
realidade como espelho, quanto a atitude emocional do artista em relacéo a
ela. A ndo perseguicéo pelo artista da objetividade da representacdo, torna-
se um valor especffico da arte.
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Quanto ao segundo grupo,da arte como transmissdo da emogao do artista
para o publico, Osborne, na pintura diferencia a teoria naturalista da teoria da
expressdo. Na primeira teoria, a énfase estava na descrigdo narrativa dos sinais
da emogéo, enquanto que na teoria da expressédo, importa a criagdo das
qualidades emocionais, inerentes aos desenhos como as cores, formas e linhas.

O que se pretende ndo é mais o estilo teatral do naturalismo apoiado na
reproducéo dos sinais do sentimento, mas a materializacdo da emogéo na
obra de arte. Para tanto, & necessério criar configura¢ées formais com poder
expressivo, como a arte de Kandisky , a série dos retirantes de Portinari ou a
pintura de Bonadei escolhida pelos alunos.

O terceiro grupo, da arte como concretizagdo da emogdo num objeto de arte,
compreende a concepgdo de que o artista concretiza uma einogic na obra
de arte, e o observador saboreia e frui a emogéo de uma forma universal,
mais significativa do que os sentimentos percebidos cotidianamente. Neste
sentido, na fruicdo da obra de arte, percebemos o contelido emocional na
plena concreticidade de sentimento, mas sem identificar-nos emocionalmente
como nas situagdes rotineiras.

Osborne (1970) seleciona o que considera os principais aspectos da excitagio
emocional que matizam a percepcéo estética, entre eles:

1. A percepgédo delicada das qualidades sensoriais pela mediagdo do
sentimento. Como na combinacéo das cores de uma pintura ou na amostra
de perfumes. Esta aptiddo perceptiva s6 diminui com o amadurecimento da
pessoa, diminuindo a dependéncia do sentimento;

2. A percepcéo das qualidades estéticas formais, como equilibrio, harmonia,
proporgéo, gue contém o sentimento em muitos casos;

3. A diferenca entre, a apreenséo das qualidades expressivas de coisas
descritas, da experiéncia estética caracteristica das nossas atitudes diarias.
Na apreensédo estética ocorre o distanciamento, possibilitando a fruicéo.

No século XX, o filésofo italiano Croce, tem sua base estética na
especificidade da arte e na divisdo do conhecimento em intuitivo e l6gico.
O conhecimento intuitivo se manifesta na fantasia, no sonho na expressio.
Para Croce , o prazer estético do observador de uma obra de arte sé se
concretiza quando este encontra a intuicdo do artista. (Bayer,1978). Croce
portanto admite uma dupla presenca de sentimento na arte. Os sentimentos
contidos na obra, ou expressos na obra, que nédo sdo sentimentos vividos
pelo artista antes da obra, “mas sentimentos contemplados, ndo atos de
vida prética, mas invencdo da fantasia, ndo elementos biogréficos, mas
devaneios poéticos” {Pareyson,1989:72). E os concomitantes, ou seja
sentimentos vividos pelo artista ao fazer a obra, correspondendo a alegria
de criar, o amor pela beleza e pela arte.
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Acerca do primeiro sentimento, Croce argumenta que o ato da contemplacéo,
exprime os sentimentos do artista, objetivando-os em imagens na obra de
arte: trata-se de uma catarse que transporta o sentimento cque ndo € mais
particular e ndo diz respeito somente a individualidade do artista, mas a
possibilidade universalmente humana, que enquanto tal, interessa a todos
os homens. {Pareyson,1989).

Tanto em Osborne, quanto em Kant e Croce, ac analisar o prazer estético o
sentimento se encontra presente e a obra de arte é considerada como objeto
expressivo. Entretanto, a arte ndo & s6 expresséo, & tarmbém fazer, construir
formar uma matéria e neste sentido ndo se pode valorizar somente seu
contetido.

Para a mediaco da antftese entre conteudismo & formalismo, Pareyson propde
a inseparabilidade da forma e do contetido. Assim, a personalidade do artista
se torna contetdo, inteira espiritualidade, significado da aspecto sensivel da
obra, o préprio estilo como humanidade.

Esse & o caso da arte abstrata, quando “o préprio estilo que se torna tema,
motivo inspirador interesse supremo do artista ; mas a caracteristica desse tipo
de arte & , precisamente, a de ndo ter um tema evidente.”{ Pareyson,1989: 65).

A auséncia do tema, ndo implica auséncia de contetdo, entretanto, se o seu
significado ndo se encontra visivel para um olhar apressado, temos que buscar
no nivel mais profundo , ndo no assunto, mas na integralidade da obra o seu
significado . Para tanto, precisamos tornar eloquentes os valores formais, os
contrastes, as indicagdes do estilo, enfim as qualidades sensiveis da obra.

Ana Claudia de Oliveira { 1995) denomina essa emocéo estética como estesia,
nos apontando caminhos trilhados pela semidtica que trataremos a seguir.

Na semidtica francesa , em Greimas o texto é consideradoc como objeto de
significagdo, seu estudo compreende portanto , os mecanimos que o
compdem tornando-o uma totalidade de sentido. E uma teoria geral que estuda
tanto os textos que se manifestam verbalmente ou visualmente.

Nos Gitimas pesquisas de Greimas, investigou-se a percepgdo e os modos
de apreensio do mundo pelos 6rgéos dos sentidos . Como o texto constitui
objeto de significagdo “um sujeito bem posicionado, frente a um objeto bem
postado, sdo condigdes bésicas para que o objeto, guebrando a
continuidadedo mundo gue o tornava imperceptivel, aparega com o que o
que tem de mais caracteristico: um certo som, uma certa fragéncia, uma
certa luz...” { Oliveira,1995:229).

Assim, percebendo a totalidade do objeto, este transforma-se em sujeito,
encontrando -se as duas entidades actanciais, unidas por um “valor”
comum. Na unido, o objeto se modifica para o sujeito, tornando-se um
novo objeto de valor.
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Como em Kant, a estesia pode ser compartilhada por todos , desde que
independente dos conceitos, se busque a cognigdc do objeto como se ele
fosse l6gico.

Continuando, Oliveira nos explica que a estesia & um encontro sem tempo
nem espago . Acontece como uma “ruptura”, um “acidente” imprevisivel ,
mas ao retornar ao ritmo da vida cotidiana a lembranca permanece e, através
de novas producdes textuais outros momentos estésicos retornam. Entretanto,
a autora alerta que estas sdo experiéncias Gnicas, que s6 se manifestam
perante producdes estéticas.

0O momento da estesia ocorre quando o sujeito, percebe e decompde pelos
sentidos o objeto, tomando-o como uma totalidade. Por outro lado, o objeto
“esta irradiando sua energia, que s6 acidentalmente toca o sujeito.
(Oliveira,1995:232). Portanto, o objeto é “pregnante”, ou seja, possui energia.
Retornamos entdo 4 Osborne quando este defende a concretizagdo da emocgéo
na obra de arte, o que a semidtica esta chamando de “exalar a energia “ e
também a Croce , sentimentos contidos na obra.

Para percebermos esta energia e emogéo concretizadas na obra tanto na
estética quanto na semidtica temos que ativar nossos sentidos, entrecruza-
los, ou seja, vemos, tocamos, cheiramos , saboreamos, nos aproximando,
sujeito e objeto na obra, no texto.

Nas artes pléasticas, desvendamos as linhas , as cores, a textura, a harmonia,
o ritmo. Percebemos o sentir, que para Greimas se encontra no texto. E como
as sensagdes presentes na enunciacéo “péem enunciador e enunciatario em
sintonia, estado que possibilita ao ditimo partithar o conhecimento do primeiro
e apreender com ele como adquirir competéncias que lhe permitiro penetrar
no segredo desse milagre que é o de se reunir ao mundo e apagar de vez, no

tempo de duragdo da ocorréncia, a separagdo entre sujeito e mundo” (
Oliveira,1995:234).
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omunicacoes
Arte-Educacao

A Estética como Campo de
Emergéncia da Pesquisa em Arte
Richard Perassi Luiz de Sousa

Introducgédo

Ao nosso ver, a abordagem estético-essencialista da arte tem
sido pouco considerada pelos estudiosos da area, cuja
preocupacdo em apresentar a obra de arte como texto
didatico, histérico ou semidtico, acaba por revelar um outro
lado dessa questdo, indicando a importédncia gque
pesquisadores de é&reas diversificadas tém dado as
possibilidades estéticas dentro de seus préprios campos de
estudo.

Diante da crise do racionalismo, do materialismo e do
estruturalismo, que postula a necessidade de revisédo do
conhecimento objetivo, praticamente todas as areas do saber
langaram olhares sobre a subjetividade, descrevendo um
percurso de retorno que, desta vez, parte do inteligivel em
diregcdo ao sensivel.

E notavel o nUmero de filésofos, psicélogos, socidlogos,
historiadores, educadores e semicticistas, nesta Gltima metade
do século XX, que abordaram ou adotaram a arte e a estética
como objeto de estudo, criando zonas de indiscernibilidade,
nas quais se perdem artistas e estudiosos da arte'.

No entanto, com a ajuda de parte desses autores, estamos
pesquisando um recorte essencialista, que procura demarcar
a posicdo da arte no conjunto do conhecimento, tomando a
estética como seu campo de emergéncia filoséfica, que a
gualifica e a distingue como uma érea especifica do saber.

Isso néo exclui a importéncia de outras abordagens. Porém,
escolhemos este enfoque para desenvolver nossas idéias,
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acreditando que apontar as peculiaridades da pesquisa em arte é tarefa
relevante para todos nés.

1. Estética e percepgdo’

O termo estética (gr. aisthetikds, de aisthanesthai: perceber, sentir) & bastante
conhecido por designar o ramo da filosofia onde a arte tornou-se o tema
central. Todavia, os fen6menos estéticos sdo mais amplos e rotineiros que a
grande arte, que encontramos nos museus, assinalando tragos artisticos nos
atos cotidianos de todas as pessoas. Dufrenne assinala, inclusive, a diferenca
entre obra de arte e objeto artistico (DUFRENNE,1981).

A arte (como producéo dos artistas), apesar de ser o principal tema da reflexao
estética, ndo é seu objeto exclusivo. Pois, segundo Herbert Read (1977:.53},
todos os atos da percepgédo apresentam em si um fator estético. Isso amplia
as possibilidades de pesquisa em arte, permitindo o levantamento de aspectos
artisticos em inUmeras é4reas e agbes do conhecimento.

1.1. O fator estético na percepcao

A percepcédo é um fenémeno amplo e complexo, que néo se limita &
experiéncia sensivel (estimule), j& que a estimulacgéo sensivel provoca também
diversos tipos de reagdes (respostas), que podem ser fisicas, afetivas e (ou)
intelectuais.

O fator estético na percepcdo faz interagir diretamente, sem acionar a
mediacgédo l6gico-racional, os estimulos sensiveis e as respostas afetivas
correspondentes. Seus elementos definidores sdc a percepgéo sensivel
(sensibilidade) e a resposta afetiva (sentimento)3.

Herbert Read, juntamente com outros estudiosos*, denominou de fator
estético esta capacidade de respondermos afetivamente aos estimulos
perceptivos, e apontou o sentimento como o elemento primordial na
“orquestragdo” do conjunto de reacbes da percepgéo.

Muito antes de sermos capazes de pensar sobre a vida em geral, e seus
maijores problemas, somos guiados na busca de fins que néo estdo
compreendidos dentro do cicio de uma dnica percepgdo. £ esta condugao é
concedida ndo pelo discernimento mas pelo sentimento (READ,1977,54).

Além disso, todas as nossas experiéncias sensiveis sdo registradas, memorizadas
em maior ou menor grau, de modo consciente ou inconsciente, passando a
compor um amplo repertério de antecedentes. As experiéncias (sensagées,
sentimentos e pensamentos, em imagens ou palavras) podem ser rememoradas
ou revividas e ainda associadas entre si, abrindo espago para as possibilidades
mais amplas da imaginacgéo, que estdo relacionadas & criatividade.

Chamamos de associagdo a este processo de ligagdo de um acto presente
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de percepgéo com um acto revivido de percepedo e & feculdade que nos
permite reviver o conhecimento das percepgdes prévias chamamos memoria
[...] o método terapéutico conhecido como psicandlise é edificado sobre o
facto de que as associagbes podem ser indirectss, ou seja, as ligagdes entre
um conhecimento e um conhecimento revivido, ou enire dois conhecimenios
revividos, estbo muitas vezes escondidas da mente consciente do sujeito
{ibidern:52).

1.2, Empatia, vivéncia e catarse

Somos capazes de perceber, mermorizar, associar e imaginar, e isso também
nos permite a empatia, que identifica em nds a experiéncia vivida pelo outro.
Ao presenciarmos o outre em ago, podermos recuperar em nds Mesmos 08
elementos gue nos permitem compresnder ou vivenciar, por empatia com ©
outro, as experiéncias gue desconhecfamos.

Augusto Boal, comentando sobre a possibilidade do fazer teatral, disse que o
homem & o animal que consegue ver a si mesmo em acgéo, consegue
reconhecer-se no espelho & no outro. A catarse (gr. katharsis: purificagéo,
purgacéic) é a realizagio da empatia, da vivéncia através do outro. Este é o
fascinio do teatro que abre as portas para a simulagéo das mais arriscadas
vivencias emocionais, onde “vivemos”, “matamos” e “morremos”, por meio
da relagdo empética com 08 personagens da pega.

O viver através do outro anuncia também a possibilidade do viver através
das coisas. No geral, o publico quando ouve um canto em uma lingua
desconhecida néio compreende o gue estd sendo comunicado, mas, mesmo
assim, & tocado afetivamente & se emociona, apreciande o gue ouve, pois
suas sensagdes, sentimentos e lembrangas séo despertados pela musica.

0 mesmo pode acontecer diante de uma pedra, de um vegetal, ou na presenga
de um perfume. Em uma pintura abstrats, onde o sentido narrativo
aparentemente foi exclufdo da composigéo, ainda residem intmeras
provocagdes as nossas reminiscéncias afetivas e cognitivas.

3. Sobre & arfe e a técnica

Ainda dentro do contexto da percepgéo, constantemente a arte é confundida
com a habilidade técnica qus é empregada em sua execugéo.

A origem dessa percepgéio rementa & retomada renascentista da arte cléssica,
gue assumiu ¢ paradigma matemético da ciéncia moderna, estabelecendo a
candnica académica, com base na mensuragdo e no formalismo.

Todavia, depois do modernismo, as experiéncias de minimizago da técnica,
como no Tachismo®, comprovaram gue a arte subsiste e persiste para além
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da técnica. Apesar de ser condicdo necesséria & expresséo artistica, a técnica
em si nfo é suficiente para defini-la como arte.

Em conjunto com a técnica, o academismo {tomando por exemplo a pintura)
cultivou o ato mimético, ou seja, a imitacéo naturalista do real, fazendo supor
também que a qualidade artistica estava relacionada & habilidade do artista e
80s recursos técnicos de representacéc analégica do natural,

Porém, o fendmeno artistico dispensa finalidades objetivas, sua motivagio é
primordialmente subjetiva, manifestando-se, neste caso, como substrato
afetivo do trabalho funcional. Muitos foram os homens que pintaram
excelentes retratos (do ponto de vista da representagdo), mas nem todos os
retratistas foram considerados artistas, demanstrando que, essencialments,
a arte reside na possibilidade desses retratos pintados tocarem afetivamente
¢ espectador.

3. Arte e histéria

Através do estudo da histéria da arte, podemos perceber que as obras de
arte apresentam caracteristicas relacionadas § ideologia do seu tempo. Isso
permite a andlise sdcio-cultural de uma época, através de suas obras de arte,
que séo assim apresentadas como documentos histéricos,

No entanto, consideramos que as possibilidades documentais da arte séo
fungbes externas & sua fungdo essencial que € artistica. Pois, uma fotografia
ou um mapa, que talvez ndo apresentem valores estéticos significativos,
também podem ser utilizados como documentos histéricos.

A natureza dialética da arte, como propde Ernst Fischer (1981:17), permite o
distanciamento légico em oposi¢do ao envolvimento emocional. A obra de
arte também emprega o trabalho objetivo da razdo, no tocante & sua
elaboragéo técnica e sua formalizagdo como linguagem. Assim, devido as
caracteristicas objetivas, tanto o artista como o espectador conseguem
interagir racional e objetivamente com a obra de arte.

A possibilidade de aproximagéo emocional ou distanciamento racional faz a
arte atuar em dois niveis: o histérico e o filoséfico. Este Gitimo, o nivei
filoséfico, através da estética, busca informar scbre a essencialidade da obra,
sua universalidade e continuidade, além dos limites de seu tempo.,

... toda arte é condicionada pelo seu tempo e representa a humanidade em
consonéncia com suas idéias e aspiragdes, as necessidades e esperangas de
uma situagéo histérica particular. Mas, ac mesmo tempo, a arte supera essa
limitagéo e, de dentro do momento histérico, cria também um momento de
humanidade que promete consténcia no desenvolvimento. (FISCHER, 1981:17)

Portanto, o aspecto que consideramos mais interessante, do ponto de vista
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da arte, & exatamente essa marca da subjetividade, que permanece nas coisas
& desperta a afetividade do espectador. lsso promove um outro tipo de relagdo
entre & arte & a histéria, possibilitando que os objetos histéricos também
sejam reconhecidos como objstos artfsticos®. Consideramos importante esse
inversio para a pesguiss em arte, pols ela aponta um campo histérico mais
propicic ao artista e ao pesquisador da arte, que néo & coincidente com o
lugar do historiador?,

4. Arte, comunicacéo & semidtica

A teoria da comunicagéo e a teoria semiStica também investigam as obras
de arte como textos simbélicos e comunicacionais.

Diante do grande interesse despertado pela midia contermporénesa nas suas
mais diversas areas, muitos artistas e professores de arte iniclam estudos
em comunicagéo e semittica, considerando que os aspectos simbdlicos e
comunicacionais, fazem parte e respondem pela qualidade artistica da obra,

Todavia, diversos teéricos dessas éreas fazemn a devida disting@o entre a arte,
como fendmeno estético & o objeto artistico enquanto texto. Como é o caso
de Mukarovsky que combinou uma teoria da subjetividade estética com uma
teoria de asutonomia do signo estético. Considerando o escopo estético, é um
engano supervalorizar as potencialidades comunicativas ou simbélicas da obra.

£ impossivel postular a autenticidade documentéria do tema de uma obra de
arte quando nés avaliamos essa obra como um produto de arie
{MUKAROVSKY apud NOTH,1996:107).

Segundo Néth, a autonomia estética defendida por Mukarovsky é ainda
bastante moderada, se comparada com as “teorias mais radicais” como de
Jakobson gue define o signo estético como autotélico® e auto-referencial.

fvan Bystrina concorda com esse cardter auto-referencial da obra de arte
quando diz que “as obras de arte séo estruturas especiais que falam sobre si
préprias” (BYSTRINA,1885:20).

A arte em si pretende, prioritariamente, 8 expresséo & comunicagéo. Caso
contrério, a arte e o artista estariam abrindo méo de sua maior gualidade gue
é a inovacgdo. A comunicaglo pressupde algum nivel de codificacéo e de
recorréneia & o mesmo podemos dizer dos processos simbdlicos. lsso & assim
porque a experiéncia estética varia individualmente, com relagdo ao autor e
ao espectador, enguantc 0s processos comunicacionais e simbdlicos
pretendem uma estrutura formal que estabelega um padréo de reguleridade
e alguns niveis invariabilidade.

A ampliacéo da abrangéncia dos fenémenos estéticos estende o campo do
sstudioso em arte, & Bystrina quem afirma oue “a fungéo estética estd, em
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rmaior ou menor grau, presente em todos os textos, até mesmo em uma lista
telefdnica ou num batedor de claras de ovos” (ibidem:22).

Portanto, enquanto pesquisadores e estudiosos interessados no fenémeno
artistico®, ndo precisamos também ocupar o lugar dos semioticista. Nossa
atengdo deve ser direcionada 3§ identificacdo e ao estudo da funcdo estética
nos textos semidticos.

5. Arte, conhecimento e educacgdo (conclusao)

Buscando dar continuidade ao escopo essencialista no estudo da arte,
passamos a considerar a atualidade e a pertinéncia dos estudos estéticos e
do livre exercicio artistico no desenvolvimento do conhecimento e na
educacéo.

Constatamos o predominio das teses contextualistas na orientagado do ensino
da arte nas escolas, propondo o estudo do discurso artistico como estatuto
de uma determinada concep¢éo de mundo de caréter sécio-cuitural.

No entanto, a plena abrangéncia estética, ampliada péra além da esfera da
grande arte, supera os esforcos empreendidos por Herbert Read na proposigéo
de uma educacédo através da arte e retoma essa possibilidade, sem

necessariamente desconsiderar o estudo da arte dentro do programa de
ensino.

O estimulo a percepgéo’, a criatividade e aos exercicios expressivos sdo
plenamente justificdveis, nesse redimensionamento estético do conhecimento
a ser formulado e concebido na relacéo dialégica do homem com o mundo.

Nesse sentido, o pensamento de Gilles Deleuze, denominado filosofia do
virtual, vem influenciando pensadores e artistas como o filésofo Pierre Levy
e artista Roy Ascott. Ambos estudam as novas tecnologias e consideram a
arte o campo privilegiado da experimentagdo nessa area, com vistas a
emergéncia do conhecimento nas redes de interatividade tecnolégica.

No seu conjunto, essas idéias questionam a exclusividade do regime
institucional e a rigidez com relacdo ao contelido nos processos de ensino. A
prépria teoria do virtual (LEVY,1996) defende a atualizacéo criativa da
virtualidade, que vai além do possivel (possibilidades apontadas pelo

conhecido) em busca do potencial (potencialidades transformadoras da
criatividade).

O termo “construtivismo” retorna a cena com nova vitalidade, neste mundo
onde o trabalho se apresenta como uma atividade complexa, onde a resolugéo
inventiva de problemas, a coordenagdo no seio de equipes e a gestado de
relacdes humanas, intensificadas pela tecnologia, apontam para a gestdo
criativa de processos cooperativos.
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A dimensao estética da acéo humana ganha relevancia nos processos de
hominizacéo e de produgdo do conhecimento. “Agir sobre seu meio, por
pouco gue seja , mesmo de um modo que se poderia pretender puramente
técnico, material ou fisico, eqlivale a erigir o mundo comum que pensa
diferentemente dentro de cada um de nos, equivale a secretar indiretamente
qualidade subjetiva e trabalthar no afeto” {LEVY,1996:109).

A arte permela a vida do homermn, as suas agbes e a construcéo do meio
sécio-cultural, por isso podemos propor uma visdo de mundo a partir da
arte, a qual implica, por via de consegliéncia, uma produgéo de conhecimento
a partir de uma leitura essencialmente estética dos processos sécio-culturais
e confirma a atualidade de urna proposta de educagfo através da arte.

Apesar das nossas dificuldades em aceitar a gratuidade despretensiosa da
arte, antes de procurarmos outras fungdes para a arte, deveriamos ouvir &
voz dos poetas. Para Fernando Pessoa, “a beleza é o nome de quaiquer coisa
que ndo existe que dou 3s coisas em troca do agrado que elas me déc” e o
poeta Manoel de Barros afirma que “o poema & antes de tudo um inutensilio”.
Em seguida, poderemos ouvir os filésofos e outros estudiosos interessados
na arte.

Por que a arte inleressa a tanta gente embora seja tao dificil de descrever?
Porque ela representa por mais de uma razdo, um &pice da humanidade.
Nenhuma espécie animal jamais praticou as belas-artes. E ndo sem motivo:
a arte estd na confluéneia das trés grandes correntes de virtualizagdo e de
hominizagéo que sdo as linguagens, as técnicas e as éticas fou religides]. A
arte & dificil de definir por estar sempre na fronteira da simples linguagem
expressiva, da técnica ordindria (o artesanato) ou da fungédo social muito
claramente designével. Ela fascina porque pée em prética a mais virtualizante
das atividades. (LEVY,1996:78)

Bibliografia

ASCOTT, Rov. Cultivating the Hypercortex, {mimeo).
BYSTRINA, |. Tdopicos de Semidtica da Culftura, SPF, CISC/PUC, 1996
{Pré-print)

DELEUZE, Gilles e GUATTARI, Félix. O gue é Filosofia, SF, ed.34, 1992.

FISCHER, Ernst. A Necessidade da Arte, RJ, Zahar, 1981.

LEVY, Pierre. O que é o virtual, SF, ed.34, 1996.

MERLEAU-PONTY, M. O Primado da Percepgéo e Suas Consegiiéncias
) Filosdficas, Campinas, Papirus, 1990.

NOTH, Winfried. 4 Semidtica no Século XX, SP, Annablume, 1996.

READ, Herbert. A Educagéo pela Arte, SP, Martins Fontes, 1977.

201 | ANPAP - Anais 97



Notas

1 Essa afirmagdo toma por base o nosso percurso pessoal como artista, estudante e
professor, considerando também nossas percepgdes no convivio com os colegas de estudo,
com os artistas e com os alunos de arte.

2 0 contetido deste item 1, com pequenas alteragdes, foi apresentado no Congresso da
AESP deste ano de 1997, como parte de um outro texto, cujo titulo é A Contribuicdo da
Estética ao Conhecimento.

3 Cabe aqui liberarmos essas palavras, sensibifidade e sentimento, dos excessos romanticos
do senso comum, procurando desmitifica-las e empregé-las de modo razoével.

4 "Sou por isso tentado a chamar ao modelo desta reacgdo de estético, e encontro apoio
para esta opinido entre os psicélogos.” A respeito do apoie de outros psicélogos, Read cita
R. M. Ogden como partidrio da mesma idéia (READ,1877:53-4).

5 Técnica do Expressionismo abstrato que faz uso de manchas ocasionais e borrdes.

6 Objetos de utilitérios do antigo Egito sBo hoje considerados obras de arte.

7 Exceto no caso dos estudiosos e professores de histéria da arte, pois nesses casos as
obras de arte séo documentos de sua prépria histéria e o pesquisador é de fato um historiador.
8 Para Jakobson a obra de arte ndo tem nenhuma fungéo além de si mesma e concordando
com autor consideramos as inGmeras fungGes atribuidas A obra de arte como modos de
apropriagdo sccial, posteriores & sua génese artistica.

9 Néo estamos considerande os estudiosos da linguagem visual, porgue esses devem ter
formag8o em teoria da percepgdo e semidtica, portanto, $40 semioticistas.
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Arte-Educacao

Reflextes Sobre a

LDB e a Formacéo de
Professores de Artes Visuais
Maria Lécia Batezat Duarte

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéio Nacional de 17 de
dezembro de 1998, apresenta com considerédvel énfase as
questdes relacionadas 3s artes e & cultura de um modo geral.
Veja-se, por exemplo, os primeiros artigos:

Art 1° A educagdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituigbes de ensinp e pesguisa, nos
movimentos sociais e organizagbes da sociedade civil & nas
manifestacées culturais.

Art. 3° O ensino seré ministrado nos seguintes principios:

i - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;

Art. 4° O dever do Estado com educagdo escolar piiblica serd
efgtivado mediante a garantia de: :

V- acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criagéo artistica, segundo a capacidade de
cada umy;

{ IX - padrées minimos de gualidads de ensino,
definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno,
de insumos indispenséveis ao desenvolvimento do processo
de ensino- aprendizagem.)

Especificamente no que referencia o ensinc de arte, séo
bastante diversas as perspectivas indicadas por esta LDB (17/
12/96), daquelas propostas pela Lei 5692/71. Esta Ultima,
apresentava o termo Educagéo Artistica para nomear o ensino
de arte e trazia aderidos, a esta nomenclatura, uma série de
principios como a polivaléncia do professor de 12 Grau, na
sua formac8o superior e na sua prética docente, a
compreenséo da aprendizagem em arte como “stividade” e
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ndo como disciplina eurricular, e todos os desdobramentos deste fato (
avaliacéo e frequéncia do aluno) principalmente nas séries finais de ensino
do entdo 1% Grau.

A nova terminologia, ensino de arte, & proposta articulada ao conceito
“componente curricular”, igualando-o as demais disciplinas de contetdo,
também distinguidas com essa conceituacédo. Verifique-se a Lei:

Art. 24. A educagéo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada
de acordo com as segumtes regras comuns:

IV - poderéo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries

distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino
de linguas estrangeiras, artes, ou outros companentes curriciilares;
Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

d 2° - O ensine da arte constituiré componente curricular obrigatérie,
nos diverses niveis da educacéo bdsica, de forma a promover o
desenvelvimente cultural des ajunos,

Art. 32. O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatdrio
e gratuito ha escola piblica, terd por objetivo a formagédo bésica do cidadéo,
mediante:

Il - a compreenséo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade.
Art.36. O curriculo do ensino médio observaré o disposto na Segéo | deste
capftulo e as seguintes diretrizes: _

! - destacaré a educagdo tecnolégica bésica, a compresnséo do
significado da ciéncia, das letras ¢ das artes; o processo histérico de
transformacgdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagédo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

O entrelagamento entre ensino de arte e conteldo de ensino, estabelecido
claramente pela sua designagé'o como componente curricular” anula,
compreenae se assim, a énfase anteriormente dada as “atividades” e ao
“processc de producdo”. { Os fundamentos apresentados & Lei 5692/71 por
Valnir Chagas - indicagéo 36/73, Parecer n. 1284/73, determinavam ao arte-
educador que: “O processo, no caso, é incomparavelmente mais importante
que os resultados estéticos & obter”) Considera-se que na época, esta
argumentacéo encontrava embasamento teérico em autores como Viktor
Lowenfeld e W, L. Brittain (1947).

Na atual LDB, o foco do ensino de arte deixa de ser o “processo”. Converte-
se nos seus conteldos especfficos, e no produto sociocultural que pode gerar
e apreciar.
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Teorias contemporéneas fundamentam a insercéic {obrigatéria) do ensino-de
arte na Educacéo Nacional. Entre elas, a filosofia de Luigi Pareyson:

Pareyson, filésofo italiano contemporéneo, define arte como
FORMATIVIDADE: “Ela é um tal fazer que, enguanto faz, inventa o por fazer
e o modo de fazer”' Arte & definida assim, como uma invengdo humana
particular e Unica, cujo construindo ou fazendo assimila e revela o préprio
ser do seu fazedor. Constitui-se enguanto objeto no mundo como exemplar
de um sentido, de uma reflexdo e de um momento (com 0 tempo) do sujeito
que a construiu e da sociedade na qual ambos, arte e artista, estdo ou
estiveram inserides.

Este autor esclarece gue a sua definig@o de arte como “formatividade”
contempla e inclui as outras trés definigbes tradicionais de arte: arte come
fazer, como exprimir, como conhecer. Para ele, a arie & mais do que um simples
fazer, porque é configuragdo, descoberta e invengéo de um objeto novo no
mundo. E mais do que expressdo, ou “expressdo dos sentimentos”, porque
& “expressdo conseguida”, & expresséo realizada, presentificada na prépria
existéncia do objeto denominado arte. Conclui acrescentando que o fazendo,
isto &, a “formatividade” do processo que define a arte é necessariamente
um conhecer. Trata-se ndo apenas do conhecimento passivo, contemplativo,
possibilitado pela viséo da arte que ensina um modo novo de ver a realidade,
mas do conhecimento elaborado pelo artista fazedor a cada passo de sua
construgdo e que é ainda, a cada re-visio, capaz de fornecer ac espectador
um sentido novo, inesperado.

Ensinar arte significa, mais do que proporcionar aos alunos o conhecimento
da histéria da humanidade a partir de um modo especifico de sua
concretizacdo. Significa, essencialmente, possibilitar a aquisicdo desse modo
especifico, formativo e inventivo, de fazer, exprimir e conhecer, para além da
cidncia e dos limites das estruturas da lingua falada e escrita. A crianca
guando desenha configura, concretiza e torna visivels imagens mentais,
organizando suas concepgdes e refletindo sobre os modos de ser sujeito no
mundo. Durante a infancia e a adolescéncia, a produgéo de imagens gréficas
e a construgio de objetos plésticos é também um modo especifico de reflex@o
e aguisicdo de valores sociais. A arte & um modo proprio pelo qual os sujeitos
externalizam e internalizam a sua humanidade.

Argumentos semelhantes a este sfo plenamente desenvolvidos e objetivados
nos Parametros Curriculares Nacionais - Artes, dirigidos ao Ensino
Fundamental, cuja versdo preliminar, para séries iniciais, foi divulgada para
parecer em agosto de 1998. Neste documento o ensino de arte & proposto a
partir de trés orientagdes basicas: fazer {producao), fruir { apreciagéo), e
refletir { compreensdo). Entende-se que estas trés orientagdes séo préximas
as trés definicbes tradicionais de arte revisadas por Pareyson, e equivalentes
a abordagem triangular para o ensino de arte apresentada no Brasil pela Profa.

Dra. Ana Mae Tavares Bastos Barbosa em “A imagem no o ensino da arte”,
livro de 1991.
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Seré necessario, entdo, consolidar na estrutura do curriculo escolar 3 presenca
fundamentada do ensino de arte na educacéo béasica. Estabelecida a
obrigatoriedade, é importante que o aparato legal complementar {resolucdes
e pareceres) garanta em definitivo o ensino de arte em todas as séries da
educacao basica, com uma carga horatria minima de duas (2) horas-aula
semanais, tempo este indispensével, para que qualquer trabalho de
envolvimento cultural e desenvolvimento artistico seja efetivado.

Deste modo, prop&e-se que as normas complementares a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional, observando os fundamentos e metas expostos
nos PCN-Artes, e na prépria Lei especifiquem:

®que a obrigatoriedade do ensino de arte contempla, necessariamente, todas
as sérles da Educagéo Bésica;

®que a carga-horaria minima para o ensino de arte é de duas (2) horas- aula
semanais para cada uma das é&reas ( misica, artes cénicas, artes visuais,
danca);

® que & possivel facultar as escolas e/ou a regido, em funcdo de suas
caracteristicas culturais e da habilitagdo dos professores, a selecdo de duas
(2) das éreas de arte para compor seu curriculo ( musica, artes cénicas, artes
visuais, danca) (Art.26);

¢ que atendendo ao Art.24, inciso IV, da LDB, as oficinas e “turmas ou classes”,
extra-curriculares deverdo ser implantadas, ndo substituindo, mas
acrescentandc ao curriculo escolar a possibilidade de um atendimento
prolongado aos alunos especialmente interessados em determinada area de
produgéo artistica, e que para isso serd4 necessario garantir o espaco fisico e
0s equipamentos adequados;

Quanto ao contetido curricular do Ensino de Artes Visuais para a Educacéo
Bésica, acredita-se que os PCN -Artes/96, propiciam a orientacdo necesséria
cujos dominios essenciais volta-se a apresentar:

1.Histéria da Arte: a ser trabalhada de modo sincrénico (através de ligacdes
formais, teméticas,...) ou diacrdnico (respeitando a evolugdo temporal). Trata-
se de através de exempios possibiiitar a compreensao da importancia e do
sentido da arte, além da compreenséo dos diversos estilos e motivagdes
artisticas. (Histéria da Arte)

2.Conceitos: Implica que de modo evolutivo, através inicialmente da simples
visualidade comentada de obras de arte, a crianga e mais tarde o adolescente,
sejam capazes de diferenciar a produgéo artistica das demais producdes
culturais, e as véarias poéticas entre si. ( Estética)

3.Técnicas, materiais e procedimentos de criagdo: Através de exercicios, os
conhecimentos sobre o uso de técnicas e materiais deve ser adquirido,
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concomitantemente a procadimentos que, indicados pelo professor, desafiem
os alunos a solucionar problemas plésticos, formais e espaciais de modo
inovador.  { Producéo)

4.Leitura da lmagem: Através de principios fornecidos pelos elementos da
linguagem pléastica e visual, pelos elementos de composicdo, pela
contextualizagdo da obra ou do exercicio pléstico-visual, realizagéo de
exercicios de leitura da produgdo artistica “sacralizada” ou elaborada pelos
estudantes. (Critica)

Supondo apresentadas as questbes normativas institucionais referentes a
Educagio Bésica, é necessario considerar outro aspecto imprescindivel: a
formagéo de professores habilitados para o ensino de Artes Visuais. Observe-
se inicialmente a LDB/96:

a)Da educagdo superior:

Art. 43. A educagéo superior tem por finalidade:
| - estimular a criagéo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;
ji - formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos
para a inser¢do em setores profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formagdo continua;

/il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagéo
e difusao da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento
do homem e do meio em que vive;

{ seguem outros quatro (4) incisos que referem-se a divulgagédo e
& criagdo cultural)

Art 44. A educagdo superior abrangerd os seguintes cursos e programas:
! - cursos seqiienciais por campo de saber, de diferentes niveis de
abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos pelas institui¢ées de ensino;

il - de graduagdo, abertos a candidatos que tenham concluido o
ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em
processo seletivo;

Il - de pds-graduagdo, compreendendo programas de mestrado
e doutorado, cursos de especializagéo, aperfeicoamento e outros,
abertos a candidatos diplomados em cursos de graduagéo e que
atendam as exigéncias das instituigbes de ensino;

Art. 52. As universidades séo institui¢des pluridisciplinares de formagéo dos

quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extenséo e de dominio

e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

{ - produgéo intelectual institucionalizada mediante o estudo
sistemético dos temas e problemas relevantes, tanto do ponto de
vista cientffico e cultural, quanto regional e nacional;

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades,
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sem prejuizo das outras, as seguintes atribui¢ées:
ilf - estabelecer pianos, programas e projetos de pesquisa cientifica,
producao artistica e atividades de extenséo;

b) Dos profissionais da educagédo:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagéo bésica far-se-5 em
nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educagéo, ...

Art.65. A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluiré prética
de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Compreende-se assim, que a formagdo do professor de arte ocorrera somente
através de licenciaturas plenas e de habilitagdo especifica. Isto é, haverd uma
Licenciatura em Musica, uma Licenciatura em Artes Cénicas, uma Licenciatura
em Artes Visuais, uma Licenciatura em Danga.

A partir dessas premissas, passa-se a considerar exclusivamente a formagéo
do professor de Artes Visuais, foco desta argumentacéo.

Os cursos de Licenciatura em Artes Visuais, oferecidos de modo especifico
e pleno devem garantir ao futuro professor da Educacdo Basica:

1.Experiéncia significativa como criador em Artes Visuais, através da producéo
de exercicios e obras em sistema de atelier. (Entende-se ser impossivel orientar
qualquer producéo artistica sem que esta experiéncia tenha sido vivenciada
anterior e pessoalmente.);

2.Conhecimento técnico necessério 3 produgdo de exercicios e obras
envolvendo manuseio, produgéo e pesquisa de materiais artisticos ( agentes
e suportes);

3. Conhecimento histérico e estético que possibilite a compreensao dos varios
periodos, estilos e poéticas da produgdo em Artes Visuais, permitinde uma
orientacdo segura e diferenciada aos alunos, de acorde com a multiplicidade de
interesses evidenciados por eles no ambito da producéo e da apreciacdo estética;

4.Conhecimento das etapas de desenvolvimento gréfico-espacial da crianga
e do adclescente, a fim de garantir aos futuros alunos das primeiras as
Gltimas séries da Educagdo Bésica, uma orientagéo que, visando o seu
aprimoramento, respeite suas lacunas e possibilidades de crescimento.

5.Conhecimento das teorias e métodos de ensino-aprendizagem nos ambitos
psicoldgico, socioldgico e especifico do ensino de Artes Visuais.

Entende-se assim, que o curriculo para a formacéo do Licenciado em Artes
Visuais, deveria ser compostc por trés nicleos béasicos e suas respectivas
disciplinas,
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O nicles bésico, estaria composto pelas disciplinas de fundamentos:
Historia da Arte :
Teorias da Arte {Estética, Sociologia, Antropologia)
Leitura de Imagens { Teoria da Forma, Teoria leonoldgica,
Teoria Sociolégica, Teoria Semioldgica)
Técnicas de Desenho { Elementos de Linguagem e
Composig8d, recursos técnicos, de materiais e de
orocedimentos de criagdo)
Atelier de Desenho { Pesquisa, construgdo, orientagéo do
“discurso” pessoal do sluno)

O niicleo especifico, estaria composto pelas disciplinas gue reunidas em um
grupo coerente de opgdes garantiriam uma habilitagéo especifica ao aluno.
Trata-se na verdade de um nlcleo subdividido em outros nlicleos, estes sim
especificos como:

Nucleo das Artes Gréficas { incluindo por sxemplo,

“storyboard”}

Nucleo dos Objetos Bidimensionais

Nicles dos Objetos Tridimensionais

Nucleo da Imagem Virtual ou Novas Tecnologias { fotografia,

computagéo gréfica, video)

O nucleo pedagbégics, composto pelas disciplinas de formagéo docente:
Leis e Normas da Educacéo (federais, estaduais, rmunicipais)
Planejamento de Ensino
Teorias de Ensino-Aprendizagem
Teorias do Desenvolvimento Gréfico-Espacial
Metodologias do Ensino de Artes Visuais
Pratica de Ensino Sob Forma de Estégio Supervisionado

Diferente dos outros dois nlcleos gue estabelscem entre eles uma relagéo
segliencial, o nucleo pedagdgico poderia e deveria ser cursado
concomitantemente aos outros dois nticleos, de modo que a formacéo
pedagdgica ocorresse de modo gradual e proficuo. Finalmente, uma vez que
as trezentas (300) horas-aula, previstas na LDB sob o artigo .68, ssjam mesmo
dedicadas exclusivamente & Prética de Ensino (disciplina ) e néo & formagéo
docente como um todo (nlicleo pedagbgicol, entende-se que esta carga-
horaria devers ser distribuida pelo periodo integral de formagéo do licenciado,
iniciada através de estédgios de observagéo nas Escolas de Aplicagéo e
Escolinhas de Arte das universidades e nas redes de ensino, para gradualments

sransformarem-se em estigios de regéncia de aulas de arte.

Nota

1 PAREYSON, Luigi, Os problemas da estética. Séo Paulo; Martins Fontes. 1984, p. 32.
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