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Resumo

Refletindo sobre o espaco de construgdo do saber antes permeado pelas
discussdes sobre producdes artisticas e pelo didlogo e agora tomado por certezas e
pelo mondlogo, uma primeira evidéncia: o distanciamento entre minha préatica
pedagogica e minha pratica artistica. Diante desta fragmentagdo entre os
pensamentos (theoria, praxis e poiesis) esta dissertacao propde discutir, a partir das
fragmentacdes que circundam o ensino de arte seja na instituicdo através do tempo,
do espaco e do saber, como também na figura do préprio educador - e como isto
interfere no ato educativo. Propde-se, entdo, uma reflexdo sobre a relacao dialégica
que se constrdi entre mestre e ‘aprendente’ através das relagdes entre Tarsila do
Amaral e Anténio Carlos (Tuneu) Rodrigues; bem como entre Shoko Suzuki e
Sumaya M. Moraes, aos olhos de Ranciére e Freire, além de Bourriaud que ajudara
a pensar a relagcao além do didlogo; Valente a partir do ‘Hidridismo Interformativo’ e
Salles através da ‘Critica Genética’ . E essas relacdes transpostas para a sala de
aula pela figura do educador A/R/Tégrafo — a partir da A/R/Tografia de Irwin -
apresenta-se como possibilidade de busca dessa transformacao.

Palavras-chave: Proposta Colaborativa. A/R/Tografia. Hibrido. Processo.
Arte/Educacéo.



Abstract

Reflecting on the construction space of knowledge before permeated by
discussions of artistic productions and dialogue and now taken for certainty and the
monologue first evidence: the gap between my teaching and my artistic practice.
Given this fragmentation between thoughts (theoria, praxis and poiesis) this
dissertation aims to discuss the fragmentations that surround the art of teaching is
the institution through time, space and knowledge as well as the figure of the
educator himself and how this interferes with the act educational. It is proposed,
therefore, a reflection on the dialogic relationship that is built between master and
'learner' in the relations between Tarsila do Amaral and Antonio Carlos (Tuneu)
Rodrigues; and Shoko Suzuki and Sumaya M. Moraes, in the eyes of Ranciere and
Freire, and Bourriaud will help to think the relationship not only dialogue; Valente
from 'Hidridismo Interformativo’ and Salles by 'Critical Genetics'. And those
relationships translated into the classroom by the teacher A/RTography figure - from
the A/R/Tography by Irwin - presents itself as a possibility to search for this

transformation.

Keywords: Collaborative Proposal. A/R/Tography. Hybrid. Process. Art/
Education.
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Apresentacao

Refletindo sobre o distanciamento entre minha docéncia e minha pratica
artistica e a implicacao no ato educativo, o objetivo proposto nesta dissertacao € o
de investigar e identificar a relevancia do processo criativo, investigativo de
professores de Arte da educagdo basica no ato educacional, assim como as

relacdes entre pratica pedagdgica e pratica de criacao e investigacao artistica.

Partindo da relagcao dialdgica que se constrdi entre mestres e discipulos e de
que forma isso interfere na relacdo ensino/aprendizado e pesquisa, chega-se a
figura do mestre que, aos olhos de Rita Irwin, seria o ser A/R/Tégrafo, transportado a
sala de aula como artista — pesquisador — professor que busca o dialogo entre
praxis, teoria, poiesis e constroi-se, enquanto artista e professor, junto a seus

estudantes, em busca do processo de transformagao.

Transformacdo que também aparece na fala de Bourriaud ja que a arte
permeia as relagdes que estariam postas justamente no projeto artistico coletivo e
participativo porque ao ter esta participacdo de forma sensivel e ativa criam-se
espacos relacionais em que a arte se mostra intermediadora das relacbes humanas

através dos seus objetos estéticos.



Em didlogo, Valente também contribui com o conceito de ‘hibridagédo
interformativa’ que pode ser observada em propostas de projetos criativos coletivos.

Sendo assim, o corpo desta dissertacao tera os seguintes desdobramentos:
As relacoes dialdgicas mestre - aprendente atrelada ao ensino de arte.

A questdo da A/R/Tografia, de Irwin, aliada ao conceito de Hibridagcédo
Interformativa, de Valente, atrelada a arte como intermediadora das relacdes

humanas, de Bourriaud.

E um memorial descritivo das minhas producdes artisticas somado ao relato
de experiéncia do projeto coletivo, participativo e criativo proposto aos estudantes.

Para a realizacao desta pesquisa sera utilizado como recurso metodoldgico a

pesquisa educacional baseada em arte.

Essa dissertacao caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, pois € um
estudo especifico da producao do artista — pesquisador — professor e seu impacto no

ato educativo.
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Introducao

Diante de aulas repletas de certezas e distantes das rodas de dialogo e
reflexdo sobre as praticas, diante da teoria, do monélogo e dos corpos docilizados
em carteiras estanques, dei-me conta do quao distante eu estava das relacbes de
ensino e aprendizagem em que acreditava e que vivenciara em tempos ndo muito

longinquos, aqui apresentados através das palavras de Paulo Freire (2015, p.47):

Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos estudantes, a suas
inibicbes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que
tenho - a de ensinar e nao de transferir conhecimento.

Justamente o0 que ndo mais acontecia.

Refletindo sobre o distanciamento entre minha docéncia e minha pratica
artistica, percebi que o distanciamento de minha investigacao e producao artistica
(que foram momentos consumidos pela burocracia do ensino publico) contribuiu e
muito para a ‘formatacao’ da minha pratica pedagdgica interferindo diretamente no

momento do encontro entre educador e educando.

No entanto, constatei que a ‘tripolarizacdo’ dos saberes, ou a fragmentacao
entre theoria, praxis e poiesis presente na figura do educador era apenas uma parte

da fragmentag&o que permeia o0 ensino e o ensino de arte.

A fragmentacdo da instituicAo escola fica evidente quando, partindo de
espacos distintos e respeitando suas especificidades (quanto ao propdésito do ensino
até mesmo de arte), ‘tomamos’ 0 espaco escolar e 0 espaco cultural para refletir.



Quando se pensa no ensino de arte no espaco escolar, leva-se em conta o tempo,
que € o tempo da instituicdo e ndo o da crianga ou do jovem; este mesmo tempo
institucional compartimenta o saber ao longo do dia em caixinhas de 50 minutos. O
espaco € seriado, sendo as relagdes ‘validas’ apenas entre a mesma faixa etaria.
Em contrapartida quando nos debru¢camos sobre a instituicdo da cultura, os espacos
permitem e possibilitam agrupamentos que nao os da ‘série’ e convidam para
descobertas dentro do atelier que promove um tempo nao ‘extrinsico’ mas o de
quem esta dentro do processo justamente da construgdao do saber — e que nada se
mostra fragmentado.

Isto é, ha um conjunto de injuncbes de carater pedagdgico que é

completamente contraditério com a organizagao escolar, que tem um

conjunto de variantes da organizagdo do espago, do tempo, da

propria divisdo do trabalho dos professores que € contrario do modo
como aprendemos fora da escola. (MOSE, 2013, p.319)

Algumas escolas mostram claramente ‘seguir’ uma construcdo dos modelos
de linha de montagem, em desacordo ao tempo do ser em processo de construcao
do saber, como apontado criticamente por Alves:

Escolas sao fabricas organizadas para a produgdo de unidades
biopsicolégicas madveis, portadoras de conhecimento e habilidade.
Esses conhecimentos e habilidades sdo definidos exteriormente por
agéncias governamentais a que se conferiu autoridade para isso.
(2007, p.36)

Mais do que isso, algumas escolas mostram-se apenas como veiculos de
transmissdo e transferéncia do conhecimento, ignorando o educando como
‘aprendente” e sujeito auténomo® e responsavel pela construgdo do seu

conhecimento.

! “Ser sujeito da construcao do conhecimento”. (GADOTTI, 2007, p.13)
2 4...] capacidade de agir por si, de poder escolher e expor ideias, agir com responsabilidade.”
(PETRONI, 2009,p. 357)
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A fragmentacao do saber, do tempo e do espaco

Segundo Bourriaud (2009, p.16):

A modernidade politica, nascida com a filosofia das Luzes, baseava-
se na vontade de emancipagdo dos individuos e dos povos: 0
progresso das técnicas e das liberdades, o recuo da ignorancia e a
melhoria nas condig¢des de trabalho deveriam liberar a humanidade e
permitir a instauragdo de uma sociedade melhor.

No entanto, o que se sucedeu foi um século XX ‘marcado’ pela segunda
grande guerra que criou como consequéncia uma sociedade com medo do
pensamento critico e politico; as conquistas da ciéncia mostraram-se a solucao para
cura de todo mal e a promessa de um mundo melhor (sustentada na ideia iluminista
de progresso). A educacao acessivel a todos, ou melhor, a escola para todos trilhou
0 mesmo caminho, da ‘salvagao’, e esteve voltada para a tecnologia e distante do

‘pensamento politico e social’.

O ensino dirigido as massas que surgia para atender a mao de obra da
sociedade industrial seguiu os moldes da segmentacdo do trabalho e da
fragmentacao da producao e, como menciona Mosé, “[...] a educagcao das massas
no mundo se confundiu com uma educacao fragmentada, dividida, sem contexto.”,
logo, “[...] essa escola, sem a formag¢do humanista presente na escola das elites, se
caracterizou pela fragmentagcdo, pela segmentacdo como modo de ag¢dao, como
método.” (2013, p.48).



Essa fragmentacdo do espaco, do tempo e do saber, aliados a heranca da
ditadura e em seu modelo de conduta, na passividade, no medo, na repeticdo e na
disciplina — que, segundo Foucault (2014, p.36) “¢ um principio de controle de
producao de discurso.” — ‘ explicam’ a escola do século XXI na qual “ndo formamos
pessoas, mas fragmentos desconectados.” (MOSE, 2013, p. 51). Esses fatores sdo
0s que justamente contribuem cada vez mais para os problemas sociais da
humanidade, uma vez que esse processo de fragmentacéao do saber, que tem raizes
no pensamento iluminista, torna as pessoas mais ‘especializadas’ tornando-as em
contrapartida mais ignorantes em relagdo aos problemas fundamentais da
humanidade que, como lembra MORIN (2012), nos impossibilita de enxergar e lidar
com os contextos planetarios:

Assim, os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo s6 trouxeram as
vantagens da divisdo do trabalho, mas também os inconvenientes da
superespecializacao, do confinamento e do despedagamento do saber. Nao

s6 produziram o conhecimento e a elucidagdo, mas também a ignoréncia e
a cegueira. (MORIN, 2012, p.15)

O século das luzes, contraditoriamente, causou a cegueira e cabe a noés,
contemporaneos, fazer-nos enxergar na obscuridade, nas trevas do presente, como

menciona Agamben (2009, p.63):

Pode-se dizer contemporaneo apenas quem nao se deixa cegar pelas luzes
do século e consegue entrever nessas a parte da sombra, a sua intima
obscuridade. Com isso, todavia, ainda que ndo respondamos a nossa
pergunta. Por que conseguir perceber as trevas que provém da época
deveria nos interessar? Nao é talvez o escuro uma experiéncia anénima e,
por definicdo, impenetravel, algo que ndo esta direcionado para nds e nao
pode, por isso, nos dizer respeito? Ao contrario, o contemporéneo é aquele
que percebe o escuro de seu tempo como algo que lhe concerne e nao
cessa de interpela-lo, algo que, mais do que toda luz, dirige-se direta e
singularmente a ele. Contemporaneo é aquele que recebe em pleno rosto o
facho de trevas que provém do seu tempo.

Como essa fragmentagéo interfere no ensino de arte? No momento em que o
ensino é afetado pela fragmentacao, o ensino de arte também o €; e, talvez, encarar
‘o facho de trevas’ de nosso tempo seja se posicionar contrario a essa fragmentagao
e da super especializacdo da sociedade que ndo permite mais as relagdes humanas,

pois afeta os canais relacionais.
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Penso que colocar-se ante essa escuriddo de nosso tempo é ter clara a

fragmentacdo posta na sociedade e compreender a necessidade de tornar-se,

recriar-se, assim como pensa Maturana (apud CHRISTOV, p.11)

A este processo de reagao e auto-criagdo em um meio, Maturana chama de
conhecimento, pois é preciso que 0s seres vivos tomem conhecimento dos
desafios impostos externamente para inventarem novas formas de ser

internamente.

Esses fragmentos podem ser re-construidos, re-conectados, re-ligados ou

mesmo relacionados.

O relacional e a arte

Essa falta de conexdo da escola, tanto com a
sociedade quanto consigo mesma, ndo €& apenas
prejudicial para o desenvolvimento cognitivo dos
estudantes, que se da pela capacidade de fazer
relagbes cada vez mais amplas e complexas, mas
prejudica também as relagées humanas, a pratica da
justica social, o exercicio da cidadania, implica
diretamente o aumento do grau de angustia e soliddo
e impulsiona cada vez mais ao consumo de produtos,
de pessoas, de drogas licitas e ilicitas. Participar da
sociedade, interferir em suas instancias, construi-la,
nos da uma sensagdo de pertencimento que nos
fortalece e fortalece os acordos. (MOSE, 2013, p.51)

Segundo Bourriaud, as praticas contemporaneas em arte problematizam as

esferas das relacées e sao criadoras de espacos e ritmos contrarios dos da vida

cotidiana, uma vez que estas sédo controladas e limitadas pela comunicacéo; a arte,

no entanto, caminha na construcdo de ligacdes reconstruindo caminhos antes

impedidos.

A arte estreita 0 espaco das relagbes, ao contrario da televisdo ou da
literatura, que remetem a seus respectivos espacos de consumo privado; ao
contrario também do teatro e do cinema, nessas salas ndo se comenta
diretamente o que vé (a discussdo fica para depois do espetaculo).
Inversamente, durante uma exposicdo, estabelece-se a possibilidade de
uma discussdo imediata nos dois sentidos do termo: percebo, comento,
desloco-me num mesmo espago-tempo. (BOURRIAUD, 2009, p.22)



A arte cria, assim, um tempo distinto ao que foi proposto pelo mundo moderno
que é o da velocidade; na arte, cria-se um tempo que, ao passar pelo sujeito,

possibilita a criacao de conexdes efetivas.

Pois, apesar da cidade possibilitar a experiéncia da proximidade, a atual
contemporaneidade provoca justamente apenas proximidades e nao encontros. A
cidade que, a principio, promove o0 encontro, agora tomada pela velocidade, pela
excesso, pelo acumulo, ndo negaria seu encontro? E a prdpria experiéncia?
Segundo Larrosa, a experiéncia nos é cada vez mais rara por causa do tempo, ou
melhor, da falta de tempo.

Tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez
mais depressa. E com isso se reduz o estimulo fugaz e instantaneo,
imediatamente substituido por outro estimulo ou por outra excitagao
igualmente fugaz e efémera. O acontecimento nos € dado na forma
de choque, do estimulo, da sensacdo pura, na forma da vivéncia
instantanea, pontual e fragmentada. A velocidade com que nos sao
dados os acontecimentos e a obsessdo pela novidade, pelo novo,
que caracteriza o mundo moderno, impedem a conexao significativa
entre acontecimentos. (LARROSA, 2002, p. 23)

A velocidade impede ndo apenas a conexado significativa entre
acontecimentos, mas as conexdes efetivas entre os seres humanos. Nessa
perspectiva, justamente, a estética relacional se constitui como uma teoria, ndo da
arte, mas uma teoria da forma que, segundo Bourriaud, seria “Uma unidade
coerente, uma estrutura [...] que apresenta as caracteristicas de um mundo.” (2009,
p.26) E o nascimento de um mundo se daria, metaforicamente, no encontro de
atomos (de uma colisdo) provocada pelo desvio de curso e assim nasceriam as
formas, mas para criar o mundo este encontro tem “de se tornar duradouro”; no
entanto “A forma da obra contemporanea vai além de sua forma material: ela € um
elemento de ligacdo, um principio de aglutinagdo dindmica. Uma obra de arte € um
ponto sobre uma linha.” (BOURRIAUD, 2009, p. 29).

A obra de arte, assim, pode funcionar como uma maquina de provocar e gerar
convivios e encontros casuais, individuais ou coletivos. Suas obras lidam com os
modos de intercambio social, a interacdo com o espectador dentro da experiéncia
estética proposta, os processos de comunicacdo enquanto instrumentos concretos

para interligar pessoas e grupos.
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Retomar a idéia de pluralidade, para a cultura contemporéanea
nascida da modernidade, significa inventar modos de estar — juntos,
formas de interagdes que ultrapassem a fatalidade das familias, dos
guetos, do tecnoconvivio e das instituicoes coletivas que nos sao
oferecidas. Nao podemos dar prosseguimento a modernidade a néo
ser superando as lutas que ela nos legou: em nossas sociedades
pdés-industriais, o mais urgente ndo é mais a emancipagdao dos
individuos, e sim a da comunicagéao inter-humana, a emancipacao da
dimensao relacional da existéncia. (BOURRIAUD, 2009, p.84)

Ainda creio ser urgente a emancipacao dos individuos assim como a
emancipacao relacional e justamente diante disto entendo uma outra relagdo de
suma importancia que se coloca: a relagdo mestre — aprendente; relacao que sera

permeada pelo didlogo, mas também pela arte.

Mestre - aprendente: relacao do dialogo e da arte

Se na contemporaneidade colocamos em duvida a existéncia de um eu unico,
um eu idéntico a si mesmo, e passamos a pensar em um sujeito errante, em
continua criacdo de si mesmo, interessa-nos mais investigar os modos como se
inventa “o inacabamento do ser humano”, pois, “na verdade, o inacabamento do ser
ou sua inconclusao é proprio da experiéncia vital. Onde héa vida, ha inacabamento.”
(FREIRE, 2015, p.50). Trilhar esse inacabamento, reconhecer-se inacabado é
pensar a postura de mestre, que se reconhece aprendente; logo, essa relacdo que
se mostra, a principio permeada de um hifen (mestre — aprendente), ndo é a relacédo
criticada por Ranciére do distanciamento em que o mestre a cada ‘gota’ de saber
‘disponibilizada’ ao discipulo da um passo a frente mantendo o abismo entre os
individuos e os saberes; neste caso criticado por Ranciere, o hifen serviria como
separacdo e ruptura e embrutecimento: “hd embrutecimento quando uma
inteligéncia é subordinada a outra inteligéncia” (RANCIERE, 2013, p.31) mas nédo ha
embrutecimento quando se pensa como construcdo de pontes, numa relacdo de

vontade e vontade dos envolvidos, caso que me interessa.



Diante das possibilidades de um dialogo, vamos deter nosso olhar a algumas
‘experiéncias’, ou melhor, vivéncias como a de Tuneu (Antonio Carlos Rodrigues) e
Tarsila do Amaral, Sumaya Mattar Moraes e Shoko Suzuki. Todas as experiéncias
que estao presentes nessa reflexao sdo pautadas pelo dialogo, - e pela arte - pela
relacdo mestre e aprendente. Que relacdo seria essa?

Tuneu, artista plastico contemporaneo, ‘inicia’ sua trajetoria artistica a partir

do contato com Tarsila.

A memoria mais antiga que tenho da Tarsila vem do tempo em que
eu tinha trés ou quatro anos. Mas quando comegamos a falar de arte
eu devia ter uns 12 anos de idade.

No quarto do meu amigo, o sobrinho dela, havia um grande quadro-
negro e nos sempre estdvamos desenhando. Um dia ela viu um
desenho meu neste quadro e perguntou de quem era. E foi ai que
comecou o assunto, ai mudou tudo. (ALBANO, 1998, p.57)

Essa relacdo, porém, se d4 num momento avangado em sua carreira, em que

a artista pintava muito pouco, logo, a relacdo é pautada, principalmente, pelo
dialogo:

Tarsila sempre me mostrava isso através do que eu fazia. Nunca

veio com um modelo, nem se impds como modelo. Tive desse modo

a liberdade da opc¢ao individual, o que me instigava. Ela nunca disse:

Seja vocé. Ela me deixou ser. Nao ficou falando, ndo ficou
explicando. (ALBANO, 1998, p. 61)

Em contrapartida, Tuneu era quem levava os catalogos das exposicdes,
contava o0 que acontecia no entao ‘circuito artistico’, uma vez que Tarsila quase nao

saia de casa porque ja ndo andava.

O centro do trabalho era o desenho de Tuneu, por mais abrangente que fosse
a experiéncia e trajetoria artistica de Tarsila (que em seu momento também foi

‘discipula’), ela assumia um papel de interlocutora.

A experiéncia de Sumaya Mattar com Shoko Suzuki vai trilhar caminhos
semelhantes. Sumaya buscava uma producdo artistica ja que se distanciara em
funcéo da docéncia (no ensino superior) e busca em Shoko, ceramista, essa pratica

que era pautada no fazer junto, na experimentacdo e na presenga do dialogo. [...]
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Tais processos representam um modelo de formacdo — com base no aprender pelo
fazer — que ultrapassa a praxis imitativa que persiste na educacao, em especial, nas
praticas de ensino - aprendizagem de arte no espaco escolar.” Ainda, segundo
Sumaya, “Mestres - artesdos nao restringem seus ensinamentos a procedimentos
técnicos. Além de seus saberes ancestrais, compartiham com os aprendizes
valores, principios, visdo e maneira de agir no mundo, ou seja, sua praxis.”
(MORAES, 2007, p. 78).

Ainda questiono: “Como se ensina inspiragao e originalidade?” Afinal, ndo se
ensina técnicas artisticas, apesar de estas serem apreendidas, valores e principios
sao vivenciados. Mas e poiesis?

Mario de Andrade contribuiria dizendo que “técnica pessoal e atitude filoséfica
e estética” sdo “inensinaveis” (ANDRADE apud MORAES, 2007, p.109). Logo, como
se ensina poiesis? Talvez ndo se ensine, mas propicia-se a ‘busca pelo interior’,

proporcionando possibilidades, caminhos, espacos, didlogos. Didlogos com a arte:

Nessas proposicoes, a obra se faz pela interagdo dos participantes,
do ato da obra, vivido como reciprocidade, nasce a poesia. Nesse
ato, ocorre o despertar para o outro, que equivale também um
despertar para si mesmo e para a natureza humana essencialmente
dialogica. O pensamento e o conjunto da obra da artista depéem a
favor do potencial do didlogo para promover encontros, despertar a
humanidade adormecida e engendrar poéticas pessoais.

E quando o professor tem uma pratica artistica, tem a sua investigacédo, ha
clareza em proporcionar essas possibilidades aos seus estudantes; ele compreende,
entdo, a necessidade dessa relacdo que possibilita o desenvolvimento de uma
poiesis, de um impulso de trabalhar com continuidade. O verdadeiro mestre é aquele

que facilita ao discipulo perceber o desenvolvimento de seu projeto.

A relagdo de Tuneu e Tarsila ndo se construiu da mesma forma? Através de
palavras, de diadlogo — ‘Dia’ significa através de e ‘l16gos’, palavra, segundo Cunha
(CUNHA apud MORAES, 2010, p. 85). Portanto o ‘dialogo’ é uma relagao
comunicativa que se faz através da palavra entre um ou mais individuos — e através
da arte, seja esta como objeto de arte ou como processo, dessa vivéncia que
desperta para si e para ‘poesia’: “Assim, uma obra cria uma coletividade instantanea



de espectadores-participantes, seja em seu modo de producdo ou no momento de
sua exposicao.” (BOURRIAUD, 2009, p. 84).

Refletindo sobre a postura de ambos os mestres nos remetemos a maiéutica,
inventada por Sécrates, 0 método que fazia o ser humano se libertar de falsas
crencas; segundo ele: “...] o conhecimento verdadeiro ndo seria obtido por uma
acao extrinseca, mas pela prépria razdo imanente do espirito humano, assim, nessa
perspectiva, caberia ao mestre auxiliar o estudante a despertar sua inteligéncia e
consciéncia.” (MORAES, 2007, p. 120).

No entanto, Ranciére faz uma ressalva quanto ao mestre socratico, uma vez

gue nao leva ao caminho da emancipagao

O socratismo é, assim, uma forma aperfeicoada do embrutecimento.
Como todo mestre sabio, Sécrates interroga para instruir. Ora, quem
quer emancipar um homem deve interroga-lo a maneira dos homens
e ndo a maneira dos sabios, para instruir-se a si proprio e ndo para
instruir um outro. (RANCIERE, 2013, p. 52)

Pois bem, a ideia de Ranciére esta presente na fala de Freire quando define
que o verdadeiro encontro entre educadores e educandos se da ao nos voltarmos ao
didlogo, pois possibilitaria a significacao da vida. A educacao dialégica possibilitaria,
portanto, a educandos e educadores a significacao da existéncia, conquistando um
pensamento critico e buscando a transformacao. Paulo Freire (2015) em sua obra
Pedagogia da Autonomia salienta que educar nao é transmitir conhecimentos, mas
fornecer as condi¢cdes necessarias para a constru¢ao do saber pelo educando. Para
ele, é imprescindivel que o professor respeite a autonomia do educando, a sua
liberdade de expressao: “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”.
(FREIRE, 2015, p. 35) Por aprendizagem auténoma entende-se um processo de
ensino e aprendizagem centrado no aprendente, isto €, o estudante é um sujeito

autdbnomo capaz de autodirigir o seu processo de aprendizagem.

E é na comunicagdo com os outros que o ser humano se depara consigo
mesmo. Os tibetanos compreendem que o discipulo deve servir-se da luz do seu
préprio método para descobrir a sabedoria que reside em si mesmo e Jung também

propde que o mestre ndo deva interferir, mas permitir que o individuo se desenvolva
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seguindo suas préprias leis além de acreditar na educacao pelo exemplo. “Esta
espécie de educacao ocorre espontaneamente e de modo inconsciente, por isso €
também a forma mais antiga, e talvez, a mais eficaz de toda e qualquer educacao”
(JUNG apud ALBANO, 1998, p. 120). Nao seria essa a postura dos mestres?

Mas que tenhamos claro que o “ato de aprender podia ser reproduzido
segundo quatro determinagcdes diversamente combinadas: por um mestre
emancipador ou por um mestre embrutecedor; por um mestre sabio ou por um
mestre ignorante.” (RANCIERE, 2013, p. 33), pois seria uma violéncia se homens,
seres histdéricos e necessariamente inseridos num movimento de busca, com outros
homens, nao fossem o sujeito de seu préprio movimento; este mestre de nada

emancipador seria. Pois como lembra Paulo Freire (2015, p.109)

Por isto, o didlogo € uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro
em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem
tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas
pelos permutantes.

O dialogo se constr6i numa relacao horizontal pois que a educacao auténtica
nao se faz de um para outro, mas de um com o outro; e além de ser um encontro
dos homens, segundo Freire (2015) seria um encontro mediatizado pelo mundo que

nao se restringe na relagao eu-tu:

(...) a forma de relagdo mestre - discipulo compativel com essa
iniciagado enigmatica é regida pela liberdade de ser: é a forma da
amizade ou, mais amplamente, de um processo de tornar-se outro
através do outro, num relacionamento que nao é da ordem da
dominacdo, da seducdo, da inveja, mas da ordem do generoso
reconhecimento do outro enquanto outro. Nessa passagem os
valores estéticos estdo completamente vasados (sic) por principios
éticos. (ALBANO, 1998, p. 13)

E olhar-se.



Percebemos que os trés ‘pensamentos’ articulados por Aristoteles: teoria
(theoria), pratica (praxis), criacao (poiesis) estdo presentes nas relacées entre
mestres e aprendentes justamente porque integram o intelecto, os sentimentos e as
fungdes praticas “[...] e o resultado final € um tipo de consumacao permeado de
sentido, de uma emocéao predominante, e de uma resolucao pratica.” (IRWIN, 2008,
p.88) que para Dewey uma experiéncia comum ndo sustentaria esses aspectos de
integracdo, mas obras de arte (enquanto objeto e enquanto processo) promoveriam

uma experiéncia estética.

Pois bem, como, entdo, transpor essa relacdo mestre aprendente, relacao
humana permeada pela palavra e pela arte, descobridora de poiesis, possibilitadora
de experiéncias que ‘movimentam’ o intelecto e nos permite o padecimento para o

espaco da sala de aula?
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Educador A/R/Tégrafo

Rita Irwin (2008) associa teoria, pratica e criacdo ao trabalho do artista —
pesquisador — professor ou “teoria/pesquisa, ensino/aprendizagem e arte/ producéao”
(IRWIN, 2008, p. 88). E traz o artista — pesquisador — professor numa situacéo de
miscigenagdo que revela a necessidade do individuo adentrar, mergulhar, num
agrupamento de informagdes e idéias por entre fronteiras e criando relacionamentos
por entre pessoas e idéias; 0 que remete a miscigenacao a uma linguagem de

fronteira:

Artistas — pesquisadores - professores sao habitantes dessas
fronteiras ao re-criarem, re-pesquisarem e re-aprenderem modos de
compreensao, apreciacao e representacdo do mundo. Abracam a
existente miscigenacdo que integra saber, acdo e criacdo, uma
existéncia que requer uma experiéncia estética encontrada na
elegancia do fluxo entre intelecto, sentimento e pratica. (IRWIN,
2008, p. 91)

Esse ser mestico, metafora para artista-pesquisador-professor, busca novas
relacdes entre teoria, pratica e criacdo e compreende que 0s processos e produtos
envolvidos na criagdo de uma obra de arte®, seja ele objeto ou tarefa profissional,
sao exemplos da integracao entre o saber, a pratica e a criacdo. “Os processos e

% Obra de arte que me refiro como sendo a descrita por Ostrower: do gesto intencional.



produtos sdo experiéncias estéticas nelas mesmas, pois integram as trés (ou

possivelmente mais) formas de pensamento.” (IRWIN, 2008, p 92)

O ser A/R/Tégrafo (artista-pesquisador-professor) compreende e reconhece
que arte, pesquisa e ensino sao vividos e ndo apenas feitos, pois estdo vivendo seu
trabalho, representando sua compreensao e executando sua posicao pedagdgica e
“[...] enquanto integram teoria, pratica e criacdo através de suas experiéncias

estéticas passam significado no lugar de fatos.” (IRWIN, 2008, p 98).

Embora uma postura dialética auxilie muitos empreendimentos
educativos, a categoria dual ainda é favorecida, e em educagao isso
significa favorecer teoria/prética. Se resistirmos a esse favoritismo e
nos mobilizarmos no sentido de abracar theoria, praxis e poiesis ou,
em outras palavras, pesquisa, ensino e criagdo de arte, estaremos
nos movendo por categorias mais complexas de intertextualidade e
intratextualidade. (IRWIN, 2008, p.89)

Na relacdo mestre e aprendente ficou evidente como a theoria, praxis e
poiesis enlagam os envolvidos que, aos olhos de Irwin, continuam a nao ser
dissociados, pois seria caminhar por fronteiras: “Aqueles que moram nas fronteiras
estdo re-pensando, re-vivendo e re-fazendo os termos de suas identidades ao se
confrontarem com a diferenca e semelhanca em um mundo aparentemente
contraditério” (IRWIN, 2008, p.91) ou estariam ‘re-ligando’ um mundo que se mostra
contraditério justamente por conta de suas fragmentacdes. Caminhar por entre estas
fronteiras é dar-se conta das partes; assumir-se ‘mestico’ seria um movimento para
ver e estar no mundo de forma total, completa ou mesmo complexa: “E preciso
substituir um pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo, no

sentido originario do termo complexus: o que é tecido junto.” (MORIN, 2012, p.89).

Portanto A/R/Tografia vai além de metodologia de pesquisa baseada em arte
ou metodologia de ensino, mas uma acao de forma complexa em estar no mundo e

qgue pode ser transposta para o espacgo da sala de aula.
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Artografia como Pesquisa Educacional Baseada em Arte

Nos ultimos anos a academia europeia € norte-americana tenta compreender
a producdo em arte como uma modalidade de pesquisa que atualmente sao
metodologias conhecidas como Pesquisa Baseada em Arte (PBA) e Pesquisa
Educacional Baseada em Arte (PEBA)

O argumento-chave para essas metodologias € que elas, ao
enfatizarem a producdo cultural da cultura visual, rompem,
complicam, problematizam e incomodam as metodologias
normalizadas e hegemoénicas que sao aquelas que estabelecem,
formatam, conduzem, concebem, e projetam o conceito de pesquisa
académica em artes, educacgéao e arte/educacao. (DIAS, 2013, p. 23)

Sendo assim, a finalidade da PBA e da PEBA é utilizar as artes como método,
uma forma de analise, um tema ou todos esses elementos dentro da pesquisa
qualitativa (DIAS, 2013).

A A/R/Tografia € uma metodologia de pesquisa que funciona como um rizoma
sendo esta uma estrutura que se movimenta e se desloca dinamicamente; diante

disto

a teoria é entendida como um intercAmbio critico que é reflexivo,
responsivo e relacional que esta em continuo estado de reconstrugao
e conversao em outra coisa. Assim a teoria como pratica se converte
em espacgo vivo e corporificado de pesquisa (MESKIMMON apud
IRWIN, 2013, p. 139)

sendo assim o0s rizomas promovem a criacdo de ‘entrelugares’, de fronteiras,
territdérios “[...] espacos intersticiais da criacdo artistica, da pesquisa e do ensino”
(IRWIN, 2013 p.139).

A mestigagem como ato interdisciplinar e conhecida como relacionamentos
hifienizados (IRWIN, 2008) cria pontes, barreiras, hifens, mas nao hifens que

segregam o professor do pesquisador e do artista, mas passagens quase como



guachos, passaros que constroem com maestria seus ninhos suspensos de um

ramo

Ao construir os seus ninhos suspensos sobre as aguas, o guacho
dava ligbes de arquitetura. Possuia os saberes dos construtores de
pontes, sabia que toda a ponte tem dois sentidos e que as pontes
estabelecem sempre uma transi¢cao entre o que é e o porvir...

O guacho detinha ainda a faculdade de fazer outras pontes, pois
entendia e sabia reproduzir os cantos de outros passaros. [...] Dai
que, na Babel em que frequentemente se transformava a sociedade
dos passaros, o guacho estabelecesse pontes de entendimento entre
diferentes linguagens, abrisse janelas sobre a lucidez dos dias,
levasse o alimento da palavra simples e pura até as raizes
dialégicas, até que o padecesse de aridez se transformasse em
comunicacao fertil. (PACHECO, 2006, p. 79)

O educador A/R/Tégrafo age como guachos caminhando e interligando néo
apenas o saber, a pratica e a criacao, mas relacées consigo e com o outro, com o
mundo. “E a educacéo é algo pra acontecer nesse espaco invisivel e denso, que se
estabelece a dois. Espaco artesanal.” (ALVES, 2002, p. 19)

O A/R/Tégrafo — Hibrido e o Relacional

Construindo uma nova relagcdo de transposicdo, pensemos o A/R/Toégrafo
como individuo de fronteiras; os individuos que “[...] moram nas fronteiras estao re-
pensando, re-vivendo e re-fazendo os termos de suas identidades ao se
confrontarem com a diferenca e semelhanca em um mundo aparentemente
contraditério” (IRWIN, 2008, p.91); pode-se pensar que esse ser fronteirico também
pode ser um individuo Hibrido? O A/R/Tégrafo como um Hibrido Interformativo,
resultado de uma “hibridagdo interformativa” (VALENTE, 2008) entre os
participantes? Uma vez que, para Valente, este hibrido ‘carrega’ as formatividades
pareysonianas, “[...] compreendidas enquanto estilo do artista no modo Unico e
irrepetivel de seu fazer que se integra a obra enquanto forma.” Mas ndo apenas a
formatividade do artista, mas também do pesquisador e do professor, logo, o Hibrido
e o A/R/Tégrafo poderiam ser conceitos para compreender um mesmo individuo.
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Producoes Artisticas

Neste capitulo, invisto numa tentativa de critica genética (Cecilia Salles) de

minha prépria producao.

No entanto esta investigacao transitara além de minha prépria producao, mas
sera um caminhar pelo planejamento e a execucédo das produgdes dos educandos

participantes da proposta colaborativa; segundo Salles

O percurso criador mostra-se como um itinerario nao linear de
tentativas de obras, sob o comando de um projeto de natureza
estética e ética, também inserido na cadeia da continuidade e
sempre inacabado. E a criagdo como movimento, em que reinam
conflitos e apaziguamentos. Um jogo permanentemente de
estabilidade e instabilidade, altamente tensivo. (SALLES, 2011, p 35)

Neste trabalho, portanto, serd um percurso realizado por processos distintos e

simultaneos.

Os questionamentos sdo: Como dialogar e promover a estabilidade entre
processos diversos? Como dialogam os processos entre educador e educando bem
como o0s processos entre educando e educando? Dialogam e intervém,
conscientemente ou nao, entre eles, numa proposta colaborativa? Esses sdo os

aspectos a serem discutidos neste capitulo.



Producoes Artisticas — Percurso

A gravura cruzou meus caminhos no momento da descoberta e do
encantamento com o desenho, de perceber que eu era capaz de dominar a linha e
transpor formas e, talvez, esta realidade tenha sido transposta para a gravura. O
mesmo encantamento pela linha do desenho se dava ao retirar a matéria da placa
de madeira. Encantamento que ouso definir da experiéncia que é o “que nos passa,
0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, nao o que acontece, ou 0
que toca (...)” tdo bem descrito por LARROSA (2002); é o encantamento da
experiéncia consolidada e significativa.

Vale ressalvar que o metal pouco me atraiu (apesar do tempo que se constroi
nesse processo, a idéia-real do tempo: o tempo do polir, o tempo do verniz, o tempo
do acido e 0s acasos que, creio, sao muitos, principalmente quando nao se tem a
pratica do verniz), mas que fique claro que o distanciamento com o metal, hoje eu
percebo, muito provavel, ocorreu por conta da linha! Uma linha sem vida, cuja forma

nao tinha personalidade.

Em contrapartida, o gesto na xilogravura € incisivo! A linha na xilogravura
deixa sua marca e é visceral. Creio que compreender a forca desse gesto tenha feito

com que a gravura passasse a ter ‘vida prépria’.

Pés (Série )

Mas ndao sem antes passar pela série de pés, uma fixacdo, até hoje. Ora
pelos meus pés serem longos e finos, ora pelo joanete, ora por passar uma vida
crendo que eram ‘chatos’, mas nao eram, ou quica por serem minha base e meus

desbravadores de caminhos!

A sequir, apresento a série de nr. | que inaugurou o0 processo.
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Figura 1: Série Pés
Xilogravura, 2006
Fonte: Acervo da artista



Corpos (Série Il)

A série ll, sucinta, foi a retomada de desenhos da aula de modelo vivo. Esta
série nao envolveu grandes inquietacdes e descobertas, o que nao significa que o
encantamento pela incisdo, pela impressao e pelo ‘objeto-matriz’ tenha se desfeito

(ele existe até hojel).

Figura 2: Corpos,
Xilogravura, 2006.
Fonte: Acervo da artista
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Sem titulo (Série lil)

Na série lll, talvez, a gravura tenha de fato completado sua maioridade. A
linha continuava sendo o interesse, mas 0os meus desenhos nao dialogavam mais
com a placa de madeira. O didlogo estabelecido era, entdo, entre a matéria e eu! O
olhar as linhas da matéria, que nada mais eram que as ‘veias’ da madeira, madeira
esta que deixara de ser aquela anterior, da ‘caixa de bacalhau’ (pinho), molinha e
‘maleavel’, para dar espaco a antigos tacos de minha antiga casa que ha muito

permaneciam guardados.

Essa matéria era velada por um verniz que ao ‘toque’ das goivas comecava a
‘craquelar’ e formavam-se outras linhas que estavam sobrepostas as linhas da
prépria madeira.

Neste momento, também, experimentei a impressao em outros papéis como o

de seda, o vegetal (influenciada pela ‘translucidez’ do verniz?) e o de arroz.

Figura 3: Sem titulo,
Xilogravura, 2007.
Fonte: Acervo da artista




Pés; Pés e Cadeira; Dois Corpos; Corpo em Pose; Visao sobre os pés; Visao
de Pés (Série IV)

A série IV surgiria apés um tempo, alguns meses, por outro viés, outro olhar,

se é que era possivel olhar essa matéria...

A retirada de matéria implicava na retirada das camadas de cor do papel
fotografico. Essa retirada era quase invisivel (sendo ‘concreta’ somente nos
‘cotonetes’ que se tornavam azuis e vermelhos) e incontrolavel porque uma vez
retirada em excesso tornava-se a retirada total e caia-se ndo num buraco negro,

mas num plano branco sem volta, logo as retiradas eram sempre homeopéaticas.

Pois bem, por muitas vezes as doses homeopaticas foram em vao e o branco
resplandecia, mas 0 meu gesto ndo poderia ser diluido nessa branquidao,

comecaram as intervengdes com as goivas e tintas nanquim e aquarela.

Creio que aqui o impulso para as séries das ceramicas, que serd abordada
mais adiante, fora dado porque uma reflexdo ndo ainda consciente sobre retirada e

acumulo comecara/comecaria a se dar e tomaria forma na série V.



Figura 4: Pés

Agua sanitaria, ponta seca e caneta
nanquim sobre papel fotografico
15x10cm

2007

Fonte: Acervo da artista

Figura 5: Pés e Cadeira

Ponta seca, aquarela e tinta sobre papel fotografico
15x10cm

2007

Fonte: Acervo da artista
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Figura 8: Corpo em pose

Agua sanitaria, ponta seca, aquarela e
nanquim sobre papel fotografico
13,2x 17,7cm

2007

Fonte: Acervo da artista

Figura 6: Dois Corpos I

Agua sanitéria e ponta seca sobre
papel fotografico

13,2x 17,7cm

2007

Fonte: Acervo da artista

Figura 7: Dois Corpos

Ponta seca e caneta nanquim sobre
papel fotografico

13,2 x 17,7cm

2007

Fonte: Acervo da artista
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Figura 9: Visdo sobre os pés
Agua sanitaria e ponta seca
13,2x 17,7cm

2007

Fonte: Acervo da artista

Figura 10: Viséo sobre os pés
Agua sanitéria e ponta seca
13,2x 17,7cm

2007

Fonte: Acervo da artista

Figura 11: Viséo de pés

Agua sanitaria, ponta seca e aquarela
sobre papel fotografico

13,2x 17,7cm

2007

Fonte: Acervo da artista

Figura 12: Visao de pés verséao 2
Ecoline e tinta nanquim sobre papel
fotografico.

13,2x 17,7cm

2007

Fonte: Acervo da artista




Tripartidos e Bipartidos (Série V)

A série V, em ceramica, foi desenvolvida anos depois da conclusdo da
graduacéo, especificamente dois anos depois, numa disciplina de Especializacdo em
que as aulas de ceramica estavam postas, mas nao conectadas a mim; desde a
graduacdo, a ceramica fora mais um ‘aprendizado’ que ocorrera apenas no
reconhecimento e reproducdo de técnicas, mas foi da observacao do preparo de
uma placa de ceramica, em aula ministrada pelo professor doutor Agnus Valente,

gue veio a questado e a solucao:

‘Por que ndo usar placas de ceramica como placas de madeira, como

matrizes?’

E assim foi.

As placas foram feitas, mas na primeira tentativa o retangulo parecia grande
por demais (ndo comentara que meu gesto e meu desenho nunca foram
expandidos) e o dialogo com a matéria era nulo; por que nao dividir as placas como
tripartidos? Do corte comecaram os didlogos, por que estes ja incitavam

intervencdes e a retirada que agora trazia outra questao
‘O que fazer com a matéria que se retira?’
‘Por que nao retornar a prépria placa?’

E retornou como acumulo!

Uma das placas até foi pintada para pensar outra retirada de matéria, mas as
ceramicas gravadas nunca permitiram impressoes; elas haviam conquistado sua

personalidade, estavam postas e findas!



Figura 13: Tripartidos
Ceramica, 2010
Fonte: Acervo da artista

Figura 14: Tripartidos
Ceramica, 2010
Fonte: Acervo da artista

Figura 15: Tripartidos
Ceramica, 2010
Fonte: Acervo da artista

Figura 16: Bipartidos
Ceramica, 2010
Fonte: Acervo da artista
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Objeto-sintese estética

O préximo e ultimo processo a ser aqui apresentado (anterior ao inicio do
mestrado) nao se formou enquanto série (sequéncia de objetos/imagens), mas de
uma sequéncia de sentimentos e vivéncias sintetizado num Unico objeto. O ‘ir e

‘voltar’ constante.

Este ‘objeto-sintese estética’ retomara diversas questdes como a madeira,
precisamente o taco, o gesto gravado, o verniz, mas que também trouxe o

translicido com a parafina e o arame flexivel.

As memodrias e os processos trazidos foram envoltos por brumas (ndo de
avalon, mas parafina). Matéria que nao tem peso fisico, mas emocional, sabendo-se
que diante de si formas e linhas hdo de ser formar, delinear e novamente se

processar.

Esse transito entre o que esta posto, se foi e esta por vir e entre a ‘ascensao’
e o ‘terreno’ — estes cruzamentos horizontais e verticais — quase formando um

terceiro plano e quica em busca do quarto?



Figura 17: Objeto — sintese estética (detalhes)
Madeira, parafina e arames.

2013

Fonte: Acervo da artista
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Série TeSer-me

A série TeSer-me (em processo) teve seu disparador em uma das disciplinas
do mestrado, com a Professora Eliane Bruno, em que, a partir de autores como
Josso e Novoa e de narrativas e historias de vida, houve uma ‘proposta-convite’ para
gue pensassemos em nosso caminhar e em como dialogaria com nossa pratica
pedagdgica e com a pratica artistica (esta foi uma questdo que se evidenciou
durante as aulas). Quando essa proposta foi lancada, a primeira palavra que me

veio em mente foi a de tecer uma historia e de:
‘Como se tece uma histéria?’

O tecer foi disparador para outras palavras como: linha, tecido, retalhos (como
fragmentos) — neste momento havia sido apresentada ao kintsugi* - que me lembrou
de como somos muitos (o artista, o professor, o pesquisador além dos ‘eus’ sociais).

Algumas questdes, entdo, foram aparecendo como o tempo: o “Quem € vocé”
do gato de Alice, os contatos com a educacao (anterior e posterior a profissao), as
construgdes rizomaticas (ja que nem sempre a linha é linear)... e além de questdes,
alguns encantamentos que remontavam questdes evidentes e latentes como a gota
que, quando escorre, se soma a outra gota e, entdo, € quando nos damos conta de
que um mais um nao é dois, mas torna-se um — e como, de repente, esta légica
dialoga com o ser A/R/Tégrafo que € quando a soma entre o artista, o professor e o
pesquisador: logo, um mais um mais um nao € trés, mas um — e é justamente essa

busca pela unicidade.

* O kintsugi (em japonés "carpintaria com ouro") .

Sua histéria remonta o final do século XV quando o xogum Ashikaga Yoshimasa enviou um de seus
potes de ché favorito para que fosse consertado na China, mas, quando a pec¢a retornou o reparo era
tao feio que ele pediu que artesaos japoneses refizessem tal restauragdo. Foi entdo que os artesaos,
imbuidos do espirito zen budista de mushin, desapego e aceita¢édo, consertaram a pega utilizando
uma mistura de laca e p6 de ouro. Na cultura japonesa, as pecas que recebem esta reparagao
comumente sdo mais valorizadas que as que estao intactas. Isso por que sua estética trabalha mais
com questdées como a transitoriedade e a impermanéncia do que com a beleza propriamente dita.
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Atrelado a estes disparadores diversos eu me ‘redeparei’ com as obras de
Leonilson e Bispo do Rosario na exposicdo “Os Penélope™ e ao Projeto Arpilleras®,
a linha e a costura eram evidentes e nao havia outra forma de tecer minha histéria
(ou Teser-me) se ndo através de gesto de costurar. Faltava apenas a definicdo do
suporte que, a principio, seria um grande tecido, mas que poderia ser confundido
com uma grande toalha de mesa e, entdo, veio a imagem do livro (que narra
histérias) e resolvi apropriar-me deste objeto adquirido num sebo (ndo apenas pelo
zélo aos meus livros, mas justamente pensando em quantas historias estdo e
passaram por mim; “Quantos outros cabem em mim” e “Quantos outros estao

esquecidos em mim”). Pois bem:
‘Que historia é essa que conto? Ou reconto?’

Logo, a apropriagéo do objeto livro construiu e evidenciou esse movimento de

como (re)conto minha historia através de outras histérias.

O livro era formado por poemas de Méario de Andrade que dialogaram com
questdes elencadas anteriormente, como o0 tempo (e o tempo foi bordado sobre o
tempo), o 6culos (que nao é uma leitura literal de usar o 6culos por causa da minha
miopia, mas me remete a imagem do Miguilim’ no momento em que ele coloca o
Oculos e enxerga 0 mundo — e como o tempo transpassa por iSso — € quase como

‘sair das brumas’).

Este processo resultou em uma série (em processo). O livro1 esta aqui
apresentado:

® Exposigdo que ocorreu no Sesc Jundiai no periodo de 05/05/15 a 26/07/15.

® O projeto “Arpilleras:bordando a resisténcia” procura transgredir o papel da costura , que
historicamente serviu para reforgar o lugar imposto as mulheres: dentro de casa.

Através de uma técnica de bordado conhecido como “arpillera”, originada na resisténcia a
ditadura militar chilena, o documentério busca retratar a histéria de cinco mulheres das cinco regides
do Brasil que, apesar das singularidades geograficas, culturais e pessoais, carregam algo em
comum:suas vidas foram brutalmente afetadas pela construgdo de barragens. (Fonte:
www.catarse.me/arpilleras).

" Manuelzao e Miguilim de Jodo Guimaraes Rosa.



Figura 18: TeSer-me

Livro, linhas, tecidos, papel, fio de cobre, fotografia,
parafina.

2015

Foto: Danilo Takakara
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Rastrum

O trabalho ‘Rastrum’, resultado da disciplina ‘Meios de Producao e Praticas
Hibridas na Arte Contemporanea’, com orientacdo de Agnus Valente, foi a primeira
investida em uma proposta de intencdo colaborativa, considerando que “nestas
acoes, projetos e ideias, a construcdao da forma é realizada a partir do encontro da
troca de experiéncia e do dialogo” (SILVA, 2014, p.95), em que os colegas da
disciplina (da turma de Mestrado Académico e Mestrado Profissional/Prof-Artes)
acompanharam/discutiram o processo de elaboracao do trabalho e, em certa etapa
desse processo, foram convidados a retirarem um ou mais tacos e intervirem neste
suporte. A principio, a ideia disparadora era “Qual o gesto que deixo nesta
matéria?”; no entanto, durante as discussdes trazidas pelo trabalho de Ricardo
Bezerra, apareceu a palavra ‘rastro’, entdo: “Qual rastro deixo nesse suporte que ja
carregaria rastros talvez imperceptiveis e como, através da formatividade de cada

colaborador, faco estes ‘rastros’ aparentes?”

Durante a ‘Mostra de Praticas e Processos Hibridos’, organizada por Agnus
Valente e realizada na Galeria do Instituto de Artes, ao final da disciplina, houve a
segunda investida na abertura do projeto: desta vez, os tacos foram colocados a
disposicao do publico, mas sem nenhum aviso, na expectativa de que as pessoas se
sentissem convidadas a retirarem um taco e, consequentemente, intervirem nas
outras pecas — que nao estavam de forma alguma presas sobre o suporte. A
participacdo durante a exposicao foi timida, porém existente.

Segundo o conceito de Agnus Valente (2008), propostas colaborativas e
participativas acabam por revelar uma “hibridacao interformativa”, por resultarem de
praticas hibridas “nas quais as formatividades dos autores hibridam-se internamente
a criagao artistica, em dialogos e embates, consensuais ou nao, na busca do

complemento da obra numa acao compartilhada.” (2008, p.36)



Nota ou consideracoes sobre o Percurso pés Projeto Monotipia

Segundo SALLES (2011, p.22) “vivendo os meandros da criagdo, quando em
contato com a materialidade desse processo, podemos conhecé-lo melhor” ou ainda
“essa critica refaz, com o material que possui, a construcdo da obra e descreve os
mecanismos que sustentam essa producdo”. Reviver esse percurso investigativo e
criativo em dialogo e em consequéncia da proposta colaborativa realizada com os
estudantes me fez questionar a experiéncia descrita por mim na disciplina ‘Meios de
Producéo e Praticas Hibridas na Arte Contemporanea’. Sera o trabalho ‘Rastrum’ de
fato uma proposta colaborativa? Ou seria participativa? Considerando que uma acao
colaborativa é aquela que, do encontro permeado pelo dialogo e experiéncia, tem-se
a participacado ativa do outro, sendo esse outro “alguém que interfere no devir da
pratica na sua metodologia e nos seus residuos” (SILVA, 2014, p.18).

A proposta, para ser colaborativa, ndo deveria ser sensivel as interferéncias
de seus colaboradores e assim permear as formatividades de todos os individuos?
Se entendermos que “Participacdo requer uma contribuicdo a partir de um
enunciado, uma regra ou uma solicitacdo, sendo uma execuc¢ao de acao e reagao”
(SILVA, 2014, p.10), assim devo considerar esta agao coletiva uma vez que 0s
participantes responderam a um estimulo que nao alterou ou interferiu em suas
individualidades. Importante lembrar que existem duas situacdes distintas: Uma,
durante a disciplina, em que as pessoas discutiram o projeto, trouxeram sugestdes,
fizeram colocacoes; neste caso, seria possivel dimensionar alguma contribuicao que
possa ter interferido ou definido a proposicdo que foi apresentada ao final,
admitindo-se ai alguma colaboratividade (como a prépria assimilagdo da ideia de
rastro); a outra situacdo, posterior, quando a obra, a agdo em si, tal como foi
posteriormente apresentada na mostra € em sua relacdo com o publico, foi
participativa, uma vez que as acdes foram realizadas individualmente, ndo gerando
o encontro, a relagdo, o dialogo, a interferéncia entre as formatividades de cada
individuo, como ocorre no processo colaborativo. Contudo, é inevitavel reconhecer
que se estabelecem encontros, relacbes e dialogos visuais quando vemos todas as
pecas colocadas lado a lado, ainda que produzidas individualmente, ainda que
resultantes de uma acao participativa e ndo colaborativa.
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Nao vamos estabelecer comparacdes valorativas entre as praticas, mas

vamos vivenciar, a seguir, uma proposta que trilha o colaborativo.

|

P
1ogw

|

Figura 19: Rastrum, Tacos e diversos, Proposta Colaborativa, 2015. Foto: Jodo Beltrami



Figura 20: Rastrum (detalhes). Tacos e diversos, Proposta Colaborativa, 2015. Foto: Danilo Takakara
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Projeto Monotipia® - Proposicao

O projeto monotipia foi uma proposta colaborativa® com os educandos de 5°
ano da ‘Escola Estadual Victor Civita’ situada em Cumbica.

A proposta consistia em utilizar como suporte tacos reutilizados - que
possuem, muitos deles, riscos, descascamento do verniz e pregos — para a qual
foram convidados os estudantes a participarem ativamente de todo o processo: do
preparo da placa — o lixar — até a execucdo das monotipias: entintamento e

impressao.

Os tacos que carregam uma histéria, ou rastros, foram entregues aos
educandos convidados a construir uma nova histéria — “que novos rastros posso
tornar visiveis?” - neste suporte, dando continuidade ao processo de investigacao
em gravura em que eles ja se encontravam, evitando, assim, a proposi¢cao de um
tema que sugerisse continuidade no processo vivenciado, propondo que, ao se
depararem com a experiéncia da monotipia, que eles tivessem autonomia para

decidir o tema que a matéria (materialidade?) os instigasse.

Nao havia pretensdo de que os tacos fossem dispostos ‘homogeneamente’,
ou seja, separados pelas classes, mas sim que as proprias placas fossem
disparadoras para 0s seus posicionamentos; os educandos participaram da
‘curadoria’, sendo assim, da definicdo do lugar e da disposi¢cao dos entdo suportes

no espago.
Do retirar matéria ao acrescentar matéria: as monotipias.

Das etapas: A investigacdo, o processo, transitar pelo didlogo entre a

investigacdo da matéria e ‘apreciacdo’ de monotipias para reflexdo e andlise;

8 “Denomina-se monotipia uma placa sobre a qual uma imagem é executada com a tinta adequada.
Esta imagem é impressa, tornando-se a copia Unica, sendo impossivel ser obtido novamente um
exemplar igual.” (WEISS, 2003, p.1)

® Segundo Dundjerovic (2007) “Na Europa, processos colaborativos se tornaram um método de
treinamento de atores em faculdade e universidades, como uma alternativa para o teatro tradicional
baseado em texto, que segue o modelo de engajamento hierérquico autor-diretor-ator”. Logo, no
ensino de Arte no espaco da sala de aula o trabalho colaborativo € uma alternativa para quebra do
modelo hierarquico de educagéo que tem na figura do professor o detentor do conhecimento, é uma
possibilidade para a relagao dialégica.



portanto, a abordagem triangular se fez presente a partir da fruicdo de
obras/trabalhos, a contextualizagdo e o fazer, mas sobre este fago uma ressalva:
Este fazer dialoga com o fazer mencionado por Moraes (2007), da pedagogia artesa,
que transpassa pelo ver fazer, pelo fazer junto e do fazer sé.

As ‘matrizes’ produzidas pelos estudantes transformaram-se num mural
doado para a escola, no entanto os educandos tiveram como produto deste

processo as suas impressoes.

Desenvolvimento

Jociele Lampert (2016) faz o seguinte questionamento: “o planejamneto de
todo professor artista ndo deveria ser baseado em seu processo de criacao?” e foi o
que aconteceu! O disparador do projeto monotipia (apds alguns desvios) foi o
processo de ‘génese’ (SALLES) do percurso investigativo e criativo desta professora

- pesquisadora - artista.

Revivemos a trajetéria do desenho e da gravura, desta experiéncia e desse

lugar para dar inicio a uma sequéncia que desaguaria no projeto monotipia

As discussoes iniciaram das andlises das gravuras da série “Pés” e da série
“Sem titulo” produzida da relacdo com os tacos. Os estudantes agrupados
receberam as impressdes que tinham como propésito iniciar a discussao quanto a
técnica da impressao: que imagens eram aquelas? Como foram compostas? Quais

materiais utilizados? No entanto, com a contribuicdo de LARROSA

A formacado é uma viagem aberta, uma viagem que nao pode estar
antecipada, e uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se
deixa influenciar a si préprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai
ao seu encontro... a experiéncia formativa e a experiéncia estética
nao sao transitivas, ndo vao de alguém para alguém, mas acontecem
a alguém com alguém (Larrosa , 2003)

a primeira fala de todos os grupos foi “Nossa, mas quantos pés!” “O que € isso0?” —
sobre as gravuras da série “Sem titulo” — “Que pé estranho!” sobressaiu de outro

grupo.
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acho que um artista professor criativo pode dividir o seu processo e
colocar o seu processo criativo enquanto material de reflexdo dentro
de sala de aula, até pra que ele mesmo possa ser criticado. [...] acho
interessante acrescentar um pouco do meu processo criativo, ndo so
do ponto de vista de um trabalho individual, mas de um trabalho
didatico que eu vejo como uma possibilidade artistica. (LAMPERT,
2014, p.26)

Neste momento ainda ndo estava presente o processo criativo, mas o resultado

dele.

O primeiro olhar deles para as gravuras notavelmente ndo foi a técnica
(seguindo meu ‘roteiro’) e sim a tematica; curioso como muitas vezes temos nosso
olhar direcionado para uma questdao ainda nao resolvida ou latente, a tematica ja
estava internalizada. Trilhamos, entdo, outras discussées como “Por que essa
pessoa fazia tantos pés?” os proprios grupos dialogavam contrapondo que os “pés

nao eram idénticos”, “ndo era da mesma pessoa” e 0 que a principio era um espanto

tornou-se também uma partilha de encantamentos.

Tendo a discussao da tematica ja saturada, seguimos para a técnica: “Como
eram produzidas?” “Qual era a diversidade entre os papéis?” (havia papel vegetal,
cartolina, papel de seda, papel japonés). Muitos grupos acreditavam que aquelas
imagens poderiam ser pinturas e era unanime que desenhos nao poderiam ser,
entdo uma das criangas fez o seguinte ‘questionamento afirmativo’: “Nossa, mas se
todos os grupos tem a mesma imagem, sao reproducdes?” Comentario a partir da
compreenssao de que imagens idénticas provavelmente foram reproduzidas. Minha
intervencao limitou-se a dizer que nao seria ‘adequado categorizar como
reproducdes, mas impressdes (todas as impressées eram PA’s: provas de artista e
nao estavam assinadas) que os fizeram concluir que ndo poderia ser uma pintura
até que um aluno se manifestou “Poderia ser um carimbo!” e todos 0s grupos

concordaram.

Ap6s a mengédo ao carimbo, os grupos tiveram ‘acesso’ as matrizes e as
indagagdes recomegaram: “como se desenha dessa forma na madeira?”. Houve um
encantamento com o suporte e a forma como ele fora gravado. Conversamos, entéo,
sobre como se grava a imagem a partir das goivas e tentamos achar as matrizes

referentes as gravuras, agdao que foi interessante para ja iniciarmos uma reflexao



guanto ao espelhamento das imagens, que seria de facil compreensao para algumas
criangas, mas para outras nem tanto (no decorrer das aulas eles usariam o celular

como espelho).

A terceira etapa foi conhecer outra técnica de gravura, o metal, através de
videos que, infelizmente, ndo ‘transbordam’ todo o processo: o polir, envernizar, o
tempo da corrosdo dos acidos. Apreciamos, inclusive, as xilogravuras e (diante da
impossibilidade de usarmos a madeira no decorrer das aulas) videos sobre
‘isoporgravura’.

A criancgas utilizaram tanto o isopor quanto o EVA como matriz.

Figura 21: Gravuras e matrizes (isopor) da série “Arvores” da estudante Thais, 2015. Foto: Natalia
Cabrera.

O gesto, a materialidade e o trabalho resultante: as gravuras que produziam
os deixavam mais curiosos e estimulados a prosseguir, talvez porque “o interesse

nao esta em cada forma, mas na transformacdo de uma forma em outra”, no



53

processo “pois o ato criador se realiza na acao” (SALLES, 2011, p.29). Séries eram

experienciadas a todo momento.

Neste momento, o projeto sofre um desvio. Como dito anteriorrmente,
caminhariamos pelo processo de criacdo do professor- pesquisador - artista até

desaguar nas gravuras em placas de argila, estas formariam o mural, no entanto

Nao ha uma teoria fechada e pronta anterior ao fazer. A agédo da méo
do artista vai revelando esse projeto em construgdo. As tendéncias
poéticas vao se definindo ao longo do percurso: sdo principios em
estado de construgao e transformacéo.(SALLES, 2011, p.17)

As descobertas que as criangas faziam com o gravar e as impressoes gerou
uma duvida: apresentar a argila naquele momento poderia ‘dispersa-los’? A argila
naquele momento poderia disparar outros questionamentos, podendo nao se tornar
uma placa, mas algo tridimensional, 0 que seria muito interessante ja que estamos

discutindo processo de investigacao e criagao e

o criar sO pode ser visto num sentido global, como um agir integrado
em um viver humano. De fato, criar e viver se interligam.[...] O ato
criador abrange, portanto, a capacidade de compreender: e esta, por
sua vez, a de relacionar, ordenar, configurar, significar.
(OSTROWER, 2007, p.5)

e cada crianca significaria a argila de forma distinta, o que ocasionaria diferentes
processos. E justamente essa busca, a da individualidade e do ‘tornar-se’ de cada
crianga que se almeja — no entanto, e o mural? Nesse caso, tendo como objetivo a

construgdo do mural colaborativo, podemos formatar? Induzir a mesma forma?

O processo colaborativo é dialdgico, por definicao. Isso significa que
a confrontacdo e o surgimento de novas ideias, sugestdes e criticas
nao sé fazem parte de seu modus operandi como sao 0s motores de
seu desenvolvimento. Isso faz do processo colaborativo uma relagéo
criativa baseada em mudltiplas interferéncias. E aqui comegamos a
pisar em terreno minado porque esse processo de criagdo busca
também preservar o terreno da criagcao individual. Como conciliar,
entdo, o aparente paradoxo de fomentar o impulso criativo dos
individuos dentro do grupo e ao mesmo tempo preservar a
permeabilidade das idéias? Como promover o livre transito da
criacdo entre os participantes sem eliminar a demarcagdo dos
territérios de criacdo? (ABREU, 2004)



Os questionamentos ndo sdo apenas meus, mas conclui que, caso nao
houvesse o0 objetivo do mural, seria muito interessante trazer a argila e observar
quais investigacdes e criagcdes cada crianca conduziria, afinal, também poderiam
gravar e fazer incisdes em um suporte de argila que nao bidimensional, uma placa,
mas sim tridimensional, fazer uma escultura ou até mesmo como os cilindros

cuneiformes e também seria gravura. Mas nao daria conta no mural, talvez..

Para somar a decisao, outra questao estava posta: a escola, assim como nao
possui atelier, ndo possui forno de ceramica — o que ja era sabido e solucionado
criando uma parceria com a universidade em que os estudantes vivenciariam o seu
atelié de ceramica: o sovar a argila, abrir as placas, gravar, queimar. O primeiro
obstaculo foi politico e financeiro, pois o ir da escola a universidade seria mais dificil
do que imaginado e, diante disso, ndo haveria sentido produzir uma parte do
processo na escola e outra parte no atelier de cerdmica sem a presenca das

criangas porque nao haveria vivéncia do processo de queima, por exemplo.

Essas novas configuragbes fazem, nesse momento, o projeto se alterar e a
monotipia aparecer: o que a principio seria um mural de placas de argila se torna um
mural de monotipias, quer dizer, ndo de monotipias mas da ‘matriz’ (suporte) da

monotipia:

Ao colocar o outro em pauta, ha uma impossibilidade de previsao, de
planejamento, pois nédo é possivel afirmar de antem&o o que se sabe
sobre o processo, onde ele comega e onde termina. Esta retomada
da ideia de imprevisibilidade, ndo denota, no entanto, uma falta de
projeto. (ARDENNE apud SILVA, 2014, p.96)

Tendo definido o mural de monotipias, a escolha do suporte recaiu naquele
que a artista — professora - pesquisadora ja havia experienciado: o taco.

A monotipia lhes foi apresentada primeiramente a partir de videos (afinal eu
nao tinha tantas monotipias) em que o suporte era bem variado, desde a placa
metdlica, férmica, vidro, além das possibilidades de monocromatico e policromatico,

e as variacoes: a do trago que se aproxima ao desenho, a da pintura, da cor.

E bastante significativo observar que
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a monotipia, portanto, constitui-se de um processo hibrido, entre a
pintura, o desenho e a gravura. Aproxima-se do gesto da pintura, da
mancha de tinta, ou do traco, da linha; a0 mesmo tempo possui
caracteristicas préprias da gravura, como a inversdo da imagem”
(WEISS, 2003, p. 01).

O que ocorreu foi a acao hibrida assim como uma técnica hibrida. Os videos
nos proporcionaram a discussao quanto a tinta tipografica que, por ser a base de
oléo e ndo de agua, necessitaria de solventes quimicos - o que nos (me) faria optar
pela tinta a base de agua, tinta guache, que eles teriam disponiveis no proprio
material escolar (no entanto, percebi um descontentamento quanto a nao se utilizar

as tintas tipogréficas).

Esse descontentamento instigou-me (a artista — professora — pesquisadora) a
pesquisar outras tintas que poderiam ser utilizadas, algo interessante, pois nunca
havia pensado cor, e sim forma - o que também se tornou um desafio para mim.
Essa busca nos levou as tintas construidas a base de goma arabica e glicerina - que
primeiramente testei e confeccionei em casa e que resultou em producbes de
monotipias (que ndo era uma pratica minha). Em sala de aula, eles ficaram
deslumbrados, entendo que tanto pelo processo de confeccionar tintas como pelas
cores e suas transparéncias (tdo afoitos ndo quiseram fazer os testes no cadernos,
mas seria util obriga-los a fazer? Creio que ndo). As criangas viram 0 processo de
producdo da tinta e, ao entenderem que goma arabica era uma cola, quiseram
experimentar a producdo com a cola branca e perceberam que a transparéncia
obtida com a goma arabica ndo € a mesma obtida com a cola branca — algo que eu
nao havia pensado. Percebemos também que o uso do pdé xadrez (sugerido

originalmente na receita) ndo trazia a transparéncia como o pigmento em pé guarani.
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Figura 22: Tintas produzidas a base de goma arabica e pigmento em pd e os primeiros testes
no caderno do professor — artista — pesquisador, 2015. Foto: Natdlia Cabrera.

Ressalva: se no teatro "o ator é posicionado no centro do processo criativo,
eliminando divisdes hierarquicas e transformando o ator em escritor de seu préprio
material" (Dundjerovic,2007,p.156), no espaco da sala de aula, o estudante durante

0 processo colaborativo, é aprendente estando no centro de seu préprio processo de

investigacao e criacao em arte.

Apesar do descontentamento inicial em relagédo a tinta guache, quando o taco
lhes foi apresentado como suporte, a aceitagdo ocorreu de forma muito natural e
nenhuma crianca questionou o uso desse material enquanto suporte, provavelmente
por j& terem visto na série “Sem titulo” e nos videos, reconheceram aquele material

enquanto suporte, enquanto pedago de madeira.
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Mas essa naturalidade na recepgdo do material apenas me ocorreu
posteriormente. Ocorreu no momento em que, quando o mural fora montado e
exposto na escola, os alunos de primeiro ano questionavam “Porque havia
apagadores pintados na parede?” A primeira referéncia deles foi o apagador e,
quando explicado que eram tacos, eles continuaram questionando porque os tacos
(do chao) estavam na parede, era pintura? Como as criangas que vivenciaram
pinturas e desenhos e suportes como papel apenas interagem e olham pra esse
trabalho? Uma questao que fica pra pensar: como a escola vé essa proposta?



 _ |

Figura 23: Ver fazer: primeiro contato com as monotipias, 2015. Foto: Natélia Cabrera.
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Pois bem, as criancas do 5° ano receberam os tacos e naturalmente
comecgaram a prepara-lo: lixar, tirar pregos e, em seguida, ja iniciaram as monotipias
fosse com tinta guache ou tintas artesanais (preferéncia inicial de quase todas as
criangas). Ficamos tdo encantados com as cores produzidas e com as monotipias
produzidas que nos esquecemos que, ao final, o que constituiria o mural ndo seriam
as monotipias, mas sim as matrizes, o suporte que teria o registro da Ultima
monotipia produzida. As criangas produziriam monotipias quantas Ihes satisfizessem
durante a investigacao; no entanto, quando se dessem conta de que seria a Ultima
impressao, deixariam o resquicio da ultima entintagem no taco e estes € que seriam
expostos no mural (alguns alunos ao final se esqueciam e limpavam os tacos e
optavam por ndo fazer mais e deixavam o taco sem nada,outros resolveram fazer e
acabaram desenvolvendo outra série).

Figura 24: Duas estudantes preparando a matriz: lixando e limpando, 2015. Foto: Natalia Cabrera.

Os tacos que nos tinhamos eram mais escuros e as tintas produzidas com a
goma ardbica produziam uma transparéncia quase imperceptivel, assemelhando-se
a um brilho ou verniz. No entanto, isso s6 foi percebido quando comegamos a
pensar mais no mural € menos no processo de investigacao das monotipias. E como

as propostas colaborativas séo instigantes... pois sao processos individuais que



dialogam entre si num espaco coletivo e como esses processos se transpassam, se
cruzam, aproximam e distanciam — e como sao muito diversos (0 que é natural), mas
como um processo (isso ficou evidente), podem dialogar ou disparar processos em
individuos ao seu redor, como as agdes do colega instigaram processos e
investigacdes intencionais, propositais, processos de criagdo. Quando uma crianca
que tinha papéis diversos a sua disposicao, mas s6 se conscientiza dessa variacao
ao se deparar com seu colega usando um papel vegetal pra fazer a impressao, fica
maravilhado e decide iniciar uma série de impressées com este papel. A proposta
colaborativa instiga o dialogo entre as poéticas individuais

Deste espaco de construcdo de subjetividade, € onde identifico as
praticas colaborativas e participativas embricadas na mudanca
significativa do individuo na exigéncia que esta mudanga nos traz da
forma de ver o outro. Estas sdo questdes sociais contemporaneas
gerais, mas que no campo das artes sdo apreendidos em sua
totalidade para que estas praticas artisticas tenham forma. Ou seja, a
mudancga de perspectiva daqueles segmentos tematicos que cada
pratica traz sdo a forma pela qual estabelece sua comparacao
estética. Relacionar-se com o outro é o que da forma as nogées
éticas e estéticas (RANCIERE) mas também é o que da forma a
estas praticas. (SILVA, 2014, p.109)

as praticas colaborativas aproximam o fazer da arte das pessoas, potencializam

esse encontro.

Muito bem, mas quando se descobre que acabou? Para algumas criancgas tive
que definir:

‘Pessoal, aula que vem acabou! Ultima aula pro processo de monotipias, em

seguida vamos comegcar a pensar a montagem do mural, ok?!’



Figura 25: Primeiras experiéncias das criangcas com a monotipia utilizando tanto a tinta guache como

a tinta ‘caseira’. E as variacdes: do trago que se aproxima ao desenho, a da pintura, da cor, 2015.
Foto: Natdlia Cabrera.
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Figura 26: Matrizes (tacos) e suas
respectivas monotipias. A esq.
Uso da tinta ‘caseira’ e a baixo
uso da tinta guache, 2015. Foto:
Natalia Cabrera.

Figura 27: Estudante entintando a ‘placa’
ao ‘estilo’ pintura, 2015. Foto: Natalia
Cabrera.

Figura 28: Placa (taco) e
monotipia. Tinta guache e ‘caseira’,
2015. Foto: Natalia Cabrera.
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Figura 29: Monotipias dos estudantes Jodo Victor e Fernanda, 2015. Foto: Natdlia Cabrera

E assim foi a préxima etapa do processo, a curadoria: onde seria exposto?
Pois bem, se era um mural, deveria ficar na parede e utilizamos um mural de
madeira abandonado no segundo andar. Sugeriram cola quente e cola de contato,
mas concluimos que nado bastaria para fixar e sugeri o durepox e o clipes como
ganchos. A turma da manha organizou os tacos como achava mais ‘prudente’ na
vertical, horizontal.. e a turma da tarde também colaborou com a construcao desse
formato e partimos para etapa da instalagcao. Expliquei como utilizariamos o durepox
e intuitivamente alguns alunos (maioria dos meninos) optaram em colocar o durepox
nos tacos e outros (muitas meninas) em martelar os pregos no mural de madeira.
Apesar dessa divisao de tarefas, a agdo ocorreu conjunta e simultdnea pois o clipes
nao poderia ser desnivelado e foram varias tentativas e erros. Pausa - as criangas
que optaram por martelar vislumbraram naquela agdo ndo apenas diverséo e
curiosidade, mas aprendizado. Aqui pesco da ‘gaveta dos guardados’ uma vivéncia
do primeiro semestre da universidade na disciplina de marcenaria, em que seu
Luizinho, técnico da marcenaria, constatando que eu nunca pegara em um martelo,
pegou em minha mao e me ensinou a segurar o martelo e a martelar (mais um
Mestre) e essa memoria me foi acionada porque as criangas seguravam o martelo

como eu segurava no primeiro semestre da universidade.



Concluo o relato desse processo retomando a pergunta por onde iniciei:

“O planejamento de todo professor artista ndo deveria ser baseado em seu
processo de criagao?” (LAMPERT).

No espaco da educacao basica, o processo de criacdo e investigacdo do
professor pode, sim, direcionar esse planejamento, mas nao restringiria? Analiso a
minha investigacao artistica: minha agédo percorre o bidimensional, mas ndo posso
me restringir a isso em sala de aula. Entretanto, quando ndo tenho encantamento (a
experiéncia significativa), como partilha-lo? Partilhamos aquilo que temos em
excesso e ndo o que nos falta, e como é relacional, as relagdes atreladas as

partilhas.

Se pensarmos o artista e sua obra, a poética enquanto relagéo de
dialogo do processo criativo no fazer plastico e em correlagéo,
pensarmos a questdo do professor e suas articulagbes na acgéo
pedagdgica, certamente encontraremos um processo criador. Nao €
0 processo de construcdo plastica, mas sim a poética do ato criador
exercido no cotidiano da sala de aula, isto denota pensar o processo
artistico paralelo as questdbes que permeiam o ensino da arte.
Construir esta poética é tarefa ardua, € amarrar a éarea de
conhecimento a implicagdes hibridas (imbricadas) no processo
educacional. Refletir e questionar constantemente suas ac¢des para
ver-se um professor reflexivo e critico poderia ser considerado um
comeco. (JOCIELE,2009 p. 05)

Pois bem, como lidar com esse dualidade: nao posso restringir, mas percebo
que este processo partilhado e construido colaborativamente com eles (e que

partiram da minha investigacao) foi extremamente rico!

Ao levar em consideracao as falas de LAMPERT (2014, p.28) “ao ensinar, o
artista leva a sala de aula questdes com que se defronta em seu trabalho de
produtor de Arte, assim como absorve e incorpora a sua producdo questdes
levantadas ou desenvolvidas pelos alunos” e de SILVA (2014, p. 17) “é fundamental
para uma pratica colaborativa a acao do artista. Sem ela, sem esta construcao de
metodologias proprias e compartilhamento, estas praticas das quais trato nao
existem”, comeco a colocar os 6culos de Miguilim e a compreender a construcao de
um Projeto Pedagogico Artistico que neste momento delineia-se numa proposta
colaborativa que abarca o encontro, o dialégico e relacional de FREIRE e
BOURRIAUD, o A/R/Tografo de IRWIN e o hibrido interformativo de VALENTE no
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momento em que ‘cobra’ e estimula a presenca do professor — pesquisador — artista
neste espaco nao — lugar, neste atelié de SILVA

O atelié se caracteriza, entdao, como fluxo e, para além de suas
dimensbes espaciais adquire, também, aspectos temporais. Muito
mais do que entre, ou sem paredes, 0 atelié contemporéneo se
caracteriza pelo fluxo de tempo e de pessoas, transito e a troca com
0 outro. Se a contemporaneidade discute o ser exclusivo e induz a
pensar um ser multiplo e provisorio, provisoriedade e processo séo
instincias a serem valorizadas, tornando-se evidentes”. (apud
LAMPERT, 2014, p. 105)

Atelié que visa sua constituicdo poética e pratica (LAMPERT) e que estimula
a construcdo e descontrugcdo do hibrido professor — pesquisador — artista que
reorganiza suas interformatividades das interformatividades dos participantes, neste
caso, os estudantes.



Figura 30: Construgdo do mural a partir das matrizes (tacos) com a ajuda da estudante Emily, 2015.
Foto: Natdlia Cabrera.
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Figura 32: Mural construido a partir das matrizes com seus ultimos entintamentos, 2015. Foto: Natélia
Cabrera

Figura 33: Exposigao das monotipias correspondentes ao mural, 2015. Foto: Natdlia Cabrera.



Consideracoes (nao tao) finais

Nessa pesquisa, inicialmente, busquei entender como a pratica do professor-
pesquisador-artista interfiriria no ato educativo, nos processos de investigacdo e

criacao dos estudantes.

Caminhei, nesse inicio, com a certeza de que a A/R/Tografia seria minha
metodologia de pesquisa e vim tdo embebida por ela, pois acreditava que
sintetizava todos 0s meus encantamentos anteriores sobre as relacdes educacéo e
arte e as dialégicas e relacionais do mestre-aprendente. Coloquei-me, entdo, a
trabalhar com a A/R/Tografia enquanto metodologia sem saber ao certo o que era
‘isso’. Mas foi necessario o distanciamento do que seria e como se constroi essa
metodologia para caminhar por entre a pesquisa e, entdo, compreender sua
presenga. Por muito tempo tratei a pesquisa na dualidade professor-artista nao
apenas por conta das leituras (que em sua maioria tratam dessa dualidade), mas por
crer que o pesquisador caminha junto dessas duas ‘figuras’. Ora, implicitamente!
Ledo engano. No entanto a pesquisa me fez perceber que pesquisador ndo é aquele
que compila as leituras realizadas simplesmente, me faltava vivenciar essa vertente,
mas nao por muito tempo, a pesquisa me cobrou o pesquisador e este me fez refletir
melhor sobre a triplice artista-professor-pesquisador. Ressalto essa reflexdo como

um dos ensinamentos da pesquisa.
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Percebendo a deficiéncia da presenca do pesquisador no momento do
processo de escrita da dissertacdo, constatei, de fato, a fragmentacao entre as
fronteiras e como o processo da pesquisa que me questionava sobre o didlogo entre
forma e conteddo me fez comecar a compreender a A/R/Tografia como metodologia
de pesquisa e ensino (?) enquanto a enxergava, apenas, como forma de estar no
mundo (e ndo deixo de pensar). O pesquisador que articula o artista e o professor;

este, a pesquisa o fez desabrochar, mas ainda ha muito para amadurecer.

Do distanciamento ‘aconteceu’ o fluir, o0 movimento no momento em que
deixei as buscas por verdades e me permiti correr riscos e encontrar significados
estando a deriva (deixar-se afetar pelas experiéncias e pelas a¢des) quando permiti

a experiéncia me transpassar.

Além de compreender a ndo compreensao da A/R/Tografia, nao foi apenas a
distancia que me fez conhecé-la melhor, mas a vivéncia, de fato, de um processo

colaborativo!

O projeto colaborativo dialoga com as possibilidades relacionais (arte
contemporanea como espaco do encontro) de BOURRIAUD, com a construcao de
si, do encontro e ao olhar o outro como mencionaria FREIRE, no repensar seus
saberes, sua ignorancia de RANCIERE para possibilitar a abolicdo do
distanciamento entre o artista — pesquisador — professor de IRWIN que se constroi
um hibrido interformativo de VALENTE e ao olhar para esse processo do gesto a
acao de SALLES.

A pesquisa inquietou mais que assegurou, gerou mais questionamentos que
certezas. Reconheco-me inacabada. Que s&o consideragbes sobre um

desabrochar?

Qual é a fresta? Qual é a fresta entre 0 gesto e a acdo? Entre a agcado e a

compreensao?

Porque daqui € (a) partir.
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