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Puxando conversas e contando
historias enquanto ensinamos
e aprendemos

Alice Fatima Martins
Raimundo Martins

RELATOS E NARRATIVAS SAO MANIFESTACOES associadas ao
‘senso comum’ que entraram quase clandestinamente no am-
biente académico. Surgiram, inicialmente, entre etnélogos e
antropologos e, aos poucos, foram se alastrando como pratica
de pesquisa entre sociélogos, historiadores e educadores ge-
rando ruidos e estranhamentos na academia,

Escrever relatos e narrativas pressupoe compreender que a
vida se desenha e se configura através de acontecimentos, mo-
mentos de existéncias que podem ser descritos como aspec-
tos da propria existéncia. Relatos e narrativas sao descrigoes
de trechos, pedagos, momentos ou aspectos da experiéncia
vivida que delineiam trajetos, rotas ou encruzilhadas. Sao
construidos através de deslocamentos e mobilidades articula-
dos por um ponto inicial, etapas intermediarias e um sentido
de finalidade ou conclusao, sempre parcial. Relatar ou narrar
pressupoe aceitar a vida como um intercruzamento de acon-
tecimentos que, através de registros e descri¢coes ganham sig-
nificado vinculado a fatos, percursos, experiéncias/vivéncias
e afetos entretecidos de maneira retrospectiva e prospectiva,
oferecendo continuidade e estabelecendo relagaes tangiveis.

Produzir relatos e narrativas é tratar a vida como historia,
como interpretacio coerente de uma sucessdo significativa e
deliberada de acontecimentos. E, também, um ato de genero-
sidade buscando representagoes comuns da existéncia.

Como educadores, reunimos sempre muitas historias em
nossas bagagens. Ao reconta-las, em alguma medida nos re-



criamos, reordenamos e atualizamos memdrias, perguntas,
possibilidades... risos, chistes, sustos, projetos... No compar-
tilhamento dos relatos, é possivel ampliar as fronteiras dos
territérios por onde transitamos. Mais que isso, descobrimos
que nao estamos sés, e que, na relagdo dialogal com nossos
parceiros de caminhada, é possivel reelaborar nossas me-
mdrias, do ponto de vista conceitual, poético, sensivel, cons-
truindo novas aprendizagens, repensando quotidianos.

O intento que anima esta publicagdo estd na potenciali-
dade dos encontros, do compartilhamento, das conversacoes,
quando podemos empurrar um pouco além os limites daquilo
que entendemos como realidade, a nossa realidade, a experi-
éncia vivida.

Esta publicagao é um desses encontros. Dele, tomam parte
parceiros de jornadas exploratérias de visualidades em pai-
sagens de ensinar e aprender. As conversas, na verdade, nio
comegaram aqui, e também nao terminarao neste livro — esse
¢ o0 nosso desejo. Os autores que tomam parte nesta roda de
interagoes com visualidades vém estabelecendo espagos de
compartilhamento de longa data, pois fazem parte do Grupo
de Pesquisa Cultura Visual e Educagdo, criado em 2002, na
Faculdade de Artes Visuais da UFG, vinculado ao entio Pro-
grama de Pés-Graduagao em Cultura Visual que, a partir de
2011, com a criagao do doutorado, passou a ser denominado
Programa de Pos-Graduagao em Arte e Cultura Visual.

O Grupo integra pesquisadores de vdrias universidades
brasileiras e do exterior, e estd voltado para a discussdo sobre
visualidades e os processos pedagégicos e sécio-culturais arti-
culados em contextos de aprendizagens, visando uma compre-
ensao critica dos modos de se perceber e produzir visualidades.
Desde 2007, o Grupo vem organizando, bianualmente, o Co-
l6quio Visualidade e Educagéo, cuja programacio integra seus
membros e convidados internacionais. Coléquios, conversas
das quais também tomam parte estudantes de pés-graduacao
das vdrias institui¢coes vinculadas, e outros interessados.

Os temas discutidos nesses coloquios sao organizados em
publicagoes enderecadas 4 comunidade académica em geral.
Assim, a partir do primeiro encontro, realizado em 2007, na
LIniversidade de Brasilia, foi publicado o livro Visualidade e
I'ducagao, organizado por Raimundo Martins (Goiania/FU-
NAPE, 2008). O coloquio de 2009, realizado na Universidade
I'ederal de Goias, resultou na organizagao, por Belidson Dias,
de um dossié da Revista VIS, do Programa de Pés-Graduagao
em Arte, intitulado [magens em deslocamento (Revista do
Programa de Pés-Graduacao em Arte. Brasilia: Editora Brasil,
v. 8, n. 1, janeiro/junho de 2009).

Os membros do Grupo tém marcado presen¢a, com suas
produgdes, em eventos cientificos e outras publicagdes de am-
bito nacional e também internacional, dentre os quais podem
ser destacados o Congresso Ibero-americano de Educagio
Artistica; Sentidos Transibéricos, realizado na Escola Supe-
rior de Educacao, em Beja, Portugal, no ano de 2008, com o
texto Trupes frouxas, terras instdveis, topografias ambiguas

0 faezer docente e da pesquisa em educagdo da cultura visual
1o centro-oeste brasileiro, assinado por Irene Tourinho, Rai-
mundo Martins, Belidson Dias, Alice Fatima Martins, Leda
Giuimaraes, e publicado posteriormente no livro Desafios da
educagao artistica em contextos ibero-americanos, organiza-
do por Teresa Eca, Maria Jesus Pardifas, Cristina Martinez
¢ Lucia Pimentel (Porto, Portugal: APECV - Associacao de
rofessores de Expressao e Comunicagdo Visual, 2010, v. 1, p.
8 HB).

Resultado, também, dos didlogos do Grupo, foram langa-
dos, pela Editora da UFSM, os livros Educagdo da Cultura Vi-
sual: narrativas de ensino e pesquisa (2009), Cultura Visual e
Infincia: quando as imagens invadem a escola... (2010) e Edu-
cagao da Cultura Visual: conceitos e contextos (2011) organi-
sados pelos professores Raimundo Martins e Irene Tourinho.

Muitos outros projetos estio em curso. Hd muito ainda
por fazer, ante os desafios e provocagoes que se multiplicam
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a cada dia. E nesse movimentado territério de experimenta-
¢oes, reflexdes e compartilhamentos que trazemos a comu-
nidade académica mais esta publicagdo, intitulada Interagées
com visualidades em contextos de ensinar e aprender, que
agrega algumas produgdes mais recentes do Grupo.

Os textos aqui reunidos dizem de histérias, reflexées, di-
dlogos que tratam de nossas relagdes com espagos os mais
diversos onde ensinamos e aprendemos continuamente, re-
dimensionando nossa experiéncia do ponto de vista afetivo,
cognitivo, conceitual, profissional, humano. A sequéncia com
que estdo apresentados observa um percurso que parte de
uma formulacdo mais conceitual a respeito de uma peca pu-
blicitdria, com a qual interagimos em nosso ambiente domés-
tico, e outros espacos, nos diversos momentos do cotidiano,
transitando entre contextos nao-formais e formais de educa-
¢ao, chegando aos relatos de quem experimenta as primeiras
incursdes no ambiente das institui¢oes escolares, deparando-
se com normas nem sempre explicitadas, situagdes inusita-
das, sustos e surpresas que nos ensinam de modo indelével.

Apoiadas na teoria queer, investigagoes acerca das ques-
toes relacionadas ao masculino e as mais diversas sexualida-
des radicalizam os parametros relacionados ao livre transito
entre as fronteiras da identidade pondo em perspectiva novas
configuragdes do corpo contemporaneo ao tomar como refe-
réncia o universo imagético de Matthew Barney.

Eiras, beiras e outras artesanias femininas nos levam as
paneleiras da cidade de Goias. Saberes, aprendizagens e ex-
periéncias vividas emergem por meio de depoimentos, relatos
e imagens de costureiras, bonequeiras e floreiras cujos produ-
tos revelam vitalidade e conexdo com o contexto geocultural
do cerrado. Sio fios simbélicos de uma trama multicultural
que tece praticas e modos da cultura popular, do artesanato e
da cultura material que lhes foi legada.

Paralelamente a essas urdiduras da cultura popular nave-
gamos por espacos virtuais pontuados por jogos que acionam

dispositivos para criar ambientes imagéticos e imaginativos.
Neste caso, o desafio € se arriscar em percursos que expoem
possibilidades de um sistema aberto de jogo, refletindo sobre
possiveis jogadores libertdrios que se langam em aventuras
antropofagicas inseridos no universo das imagens técnicas.

Uma reflexao sobre aprendizagens da masculinidade no
Ambito escolar da educacao infantil no contexto espanhol
na década de 70 do século passado recupera trabalhos visu-
ais e textuais de cenas infantis narradas por um investigador
adulto. As reflexdes, que incluem questoes de género e sexo,
poem em perspectiva aquilo que ‘supostamente’ foi assimila-
do pelo aluno que, a época, tinha entre 4 e 6 anos, em relagio
ao que aprende hoje, como pesquisador. Orientado por uma
perspectiva narrativa com enfoque autoetnogrifico, o autor
dialoga com temas como as tendéncias educacionais e artisti-
cas das praticas escolares daquela época, a aprendizagem da
normalidade da masculinidade nas representa¢des visuais e
textuais e, a divisao sexual do trabalho no compartilhamento
de responsabilidades na organizagao geral da escola.

Uma série de placas e um conjunto de imagens parodian-
do a sinalizacao instrutiva e reguladora imposta por centros
de poder nos espacos publicos, nos colocam em sintonia com
uma narrativa critica ao desenvolvimento da poética visual —
DES(TRUCOES) - a partir da perspectiva da cultura visual.
Ao subverter o contetdo tradicional moralizador e pedagégi-
co de placas oficiais com instrugoes complacentes para situa-
¢oes absurdas e contrdrias as normas sociais, Felipe Sobreiro
parodia e questiona 0 modo como a retdrica dos discursos
oficiais, aliado as ferramentas da visualidade, controla e cen-
sura o dia a dia das pessoas.

A ideia de parodia se expande transformando-se em re-
flexao sobre o brincar como deflagrador de sentidos, como
uma maneira de construir cruzamentos entre brincadeiras in-
fantis, corpo, cultura e meméria através de uma investigagao
com um grupo de futuras professoras. Vistos como lugar de

Alice Fatima Maroins e Raimundo Martins 9



enunciagido de subjetividades, corpo e brincadeiras sio ana-
lisados a partir de uma abordagem cultural que interage ao
mesmo tempo em que articula relagoes reconstruidas pela
memoria de si, dos outros e de relacionamentos como pos-
sibilidades fecundas para reinventar propostas de ensino e
aprendizagem no campo da educagio cultural.

Ampliando ainda mais, ou, levando ao limite os sentidos
de parodia e brincadeira, o livro encerra com Narrativas Tra-
gicomicas sobre o Ensino de Artes Visuais. Escritas 4 vdrias
maos, elas sdo a concretizagiao de uma proposta-desafio feita
a mestrandos para aventurarem-se na tarefa ardua, prazero-
sa e responsével de elaborar narrativas com uma perspectiva
tragicomica vividas em sala de aula como alunos, colegas e/
ou professores.

Este livro, o sétimo da “Colecao Desenredos’, é um convite
aos leitores para participar, mesmo que momentaneamente,
dessas narrativas de pesquisa e ensino oferecidas pelos mem-
bros do Grupo de Pesquisa em Cultura Visual e Educagdo. Ao
apresenta-las, temos a expectativa de compartilhar e conti-
nuar reconstruindo e exercitando, de maneira critica, nossas
pesquisas, trabalho docente e conversas com os integrantes
do grupo.

Alice Fatima Martins

Arte Educadora (UnB) com extensa experiéncia na educa-
cdo basica, Mestre em Educagao (UnB), Doutora em So-
ciologia (UnB) e P6s-Doutora em Estudos Culturais (UFR]).
E professora no Curso de Licenciatura em Artes Visuais e
integra o corpo docente permanente do Programa de Pés-
-Graduagdo em Arte e Cultura Visual da Faculdade de Artes
Visuais da Universidade Federal de Goias. E Pesquisadora
associada do PACC/UFR], pelo Polo Digital.

Raimundo Martins

Doutor em Educagio/Artes pela Universidade de Southern
Ilinois (EUA), pés-doutor pela Universidade de Londres (In-
glaterra) e pela Universidade de Barcelona (Espanha), onde
também foi professor visitante. E Professor Titular e Diretor
da Faculdade de Artes Visuais, docente do Programa de P6s-
-Graduacio em Arte e Cultura Visual — Mestrado/Doutora-
do, da Universidade Federal de Goias. E membro do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Arte, Educacio e Cultura (GEPAEC)
da Universidade Federal de Santa Maria (RS) e do Grupo de
Pesquisa Cultura Visual e Educagio (GPCVE) da Universida-
de Federal de Goias.
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DIALOGO INTERCULTURAL, DIFERENGA
E NOMADISMO: Interpretagoes do VT
publicitario BIRoman (Coca-Cola)

Raimundo Martins
Pablo Petit Passos Sérvio

BirDMAN'E APENAS UM ENTRE AS DEZENAS DE VTs publici-
tirios que a empresa multinacional Coca-Coca divulga anu-
almente. De forma sucinta, seu enredo apresenta um jovem
ue, caminhando a esmo, segue oferecendo seu refrigerante
i virias pessoas (mexicanos, irlandeses, indianos, géticos,
punks, hip-hoppers) e até mesmo a animais (um passarinho)
¢ objetos (um peixe empalhado). Apds partilhar seu refrige-
rante com cada um deles, o jovem absorve caracteristicas que
s¢ somam, se acrescentam. Quando, enfim, o refrigerante
acaba, ele estd totalmente transformado e irreconhecivel. Ao
linal, surge, entdo, a frase que conclui a narrativa: “Viva as
diferencas!”

A narrativa visual é construida com imagens surreais que in-
trigam e provocam, especialmente, pelo modo como insinuam
um engajamento na discussao sobre a importancia da diferenca
cultural, tema que é um dos desafios politicos e tedricos mar-
cantes dos tempos que estamos vivendo. Para muitas pessoas,
as discussoes sobre a “diferenca” ganham eco e amplificam-se
impulsionadas por transformacdes profundas e complexas que
aconteceram ao longo da chamada alta modernidade. Relacio-
nam-se a esse momento, por exemplo, a urbanizacao e a perda
dos sentidos tradicionais de coletividade até os fluxos tecnolo-

1 lindman € um VT idealizado por uma agéncia argentina, himado em Johanesburgo, na Africa
(i Sul, por uma produtora de imagens biritdnica € com wrilha sonora produzida no Rio de Janeiro
Iz 11 sua estrutura de criagio e producio a pluralidade da globalizagio que marca seu enredo,
{1 OCACOLABRASILCOMBR, 2009).



Figura 1 - Frame do VT Birdman (7" segundo)

gicos, financeiros, mididticos, ideologicos e étnicos resultantes
tanto do desenvolvimento pos-guerra fria quanto do fenémeno
da globalizagao e, conseqiientemente, da fragilizagao dos Esta-
dos-nagio e os deslocamentos diaspéricos pos-coloniais. Tais
transformagdes promoveram um mundo onde o “Outro” tor-
nou-se onipresente, menos distante e abstrato, embora conti-
nue sendo pouco compreensivel ou toleravel. Um mundo fluido
em que tradi¢oes necessitam ser constantemente reinventadas,
ou seja, um mundo onde é cada vez mais dificil ter certezas
(HALL, 2006; APPADURAL 1996; FEATHERSTONE, 1997).
Considerando essa complexidade que caracteriza e, de cer-
ta forma, configura as questoes sobre diferenga, como pen-
sar educacionalmente, a alternativa visual mitica apresentada
pelas imagens do comercial Birdman de Coca-cola? Marita
Sturken e Lisa Cartwright (2001) ja haviam feito pergunta se-
melhante quando se debateram com as polémicas campanhas
da Bennetton. Elas se colocavam as seguintes questédes: “Qual,
entdo, ¢ a condicao das preocupacoes sociais e movimentos
politicos quando sao tao facilmente cooptados em nome do
comércio?” E mais: “Uma declaracao politica tem alguma forga

Figura 2 - Frame do VT Birdman {17° segundo)

quando é parte integral de uma campanha para vender um
produto?” Em sintonia com as autoras, nos perguntamos: que
“diferenca” é essa de que fala o VT da Coca-Cola?

Diversos sdo os interesses que aparentemente confluem na
defesa da pertinéncia dos discursos sobre “diferen¢a’, mas é
necessario ressaltar que eles nio sio idénticos ou congruen-
tes. Em decorréncia, é possivel encontrar “diferentes esque-
mas de respostas” para esse problema (ANDRE, 2006).

Peter McLaren (2003) destaca que a nogao de diferenga é
um produto da histdria, da cultura, de embates simbolicos
entre grupos que lutam em desigualdade de poder, ou seja,
0 que estd em jogo é justamente o que vem a ser a diferenga.
Assim, na contemporaneidade, a palavra “difereng¢a” e as ima-
gens que se relacionam a ela sdo lugares politicos estratégicos.

Tomando o campo da Educagiao da Cultura Visual como
referencial teérico e as interpretacoes de alunos do Curso de
Licenciatura em Artes Visuais da Faculdade de Artes Visuais
da Universidade Federal de Goias - FAV/UFG - sobre o VT
publicitario Birdman, da Coca-cola, este capitulo se propoe
a discutir conjungoes e disjungoes entre celebragoes dos dia-




540 VI publicizar

Dialogo intercultural, diferenca e nomadismo: Interpretages

Figura 3 - Frame do VT Birdman {40° segundo)

logos interculturais percebidos como dinamicas promotoras
de aprendizado e, por outro lado, discursos que advogam em
favor da defesa de uma “esséncia cultural” Assim, este texto
apresenta resultados parciais da andlise de entrevistas indivi-
duais e em grupo focal realizadas em setembro e novembro
de 2009. As entrevistas buscaram explorar e discutir como es-
ses futuros professores se relacionam com a ideia de diferenca
cultural a partir do VT publicitario Birdman.

Imagem publicitaria e a educacao
da cultura visual

De antemao € necessario abordar os motivos que nos levaram
a escolha de imagens publicitarias. A cultura visual se volta
para experiéncias visuais - ver e ser visto - e ndo apenas para
imagens de um determinado repertorio. Conseqiientemente, a
cultura visual rechaga distingoes entre cultura superior e infe-
rior que privilegiam o estudo de objetos reconhecidos como

Figura 4 - Frame do VT Birdman (56" segunda)

parte integrante das belas artes. Desse modo, a cultura visual
abre-se ao estudo e andlise de aspectos da vida cotidiana, in-
cluindo aqueles da cultura midiatica, anteriormente e, com fre-
qiiéncia, ignorados. Ao discutir a pertinéncia da substitui¢ao
da palavra “arte” pela palavra “visual’, Martins explica que:

O cararer inclusivo desta dilatagio semantica abre espago para dis-
cussio sobre as praticas culturais do ver e suas relagées com a subje-
tividade, reconstruindo o conceito de valor num mundo sitiado por
imagens que preenchem e instituem a experiéncia do cotidiano. (MAR-

TINS, 2007, p. 33)

As imagens mididticas estdo de fato muito mais presentes
no cotidiano de jovens e criancas do que aquelas consideradas
artisticas pelo cinone de criticos e galerias (JAGODZINSKY,
2008). Assim, segundo a educacao da cultura visual é preci-
so reconhecer o poder que as imagens midiaticas exercem e
também a necessidade de nos apropriarmos delas como re-
curso pedagogico. Como explicita Hernandez:

Pablo Petit Passos Sérvio 19
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Trata-se de se aproximar destes “lugares” culturais, onde meninos e me-
ninas, sobretudo os jovens, encontram hoje muitas de suas referéncias
para construir suas experiéncias de subjetividade. Umas referéncias que
ndo costumam ser levadas em conta pelos docentes, entre outras razoes,
porque as consideram pouco relevantes, a partir de um enfoque do ensino
centrado em alguns contetdos disciplinares e em uma visao da escola de
cunho objetivista e descontextualizado. (HERNANDEZ, 2007, p. 37)

Assim, por mais que a escola tente ignorar o mundo além de
seus muros, grande parte do repertério dos alunos se constroi
fora da escola, especialmente por meio das imagens midiati-
cas. Como alerta Santiago Colas (apud STURKEN & CAR-
TWRIGHT, 2001, p. 239), “nds podemos tentar esquecer ou
ignorar a cultura de massa, mas ela nao vai nem nos esquecer,
nem nos ignorar”. Sendo as midias hoje “o principal veiculo de
distribuigao e disseminag¢do da cultura” e os significados que
difunde, uma “forma dominante” de construcdo de realidade
(KELLNER, 2001, p. 54), vé-se que tém, portanto, potencial
educativo central para nossa sociedade. As midias sio em
grande parte responsiveis pela construgdo dos sentidos que
damos ao mundo, pelos repertérios que usamos para perce-
bermos a nés mesmos, aos outros e o sentido de nossa exis-
téncia na sociedade e de nossos desejos para o futuro.

Desse modo, toda pritica de educacao interessada em “con-
tribuir para o aparecimento de “atores” com capacidade de agiao
e de resisténcia” (HERNANDEZ, 2007, p. 17) e em “possibilitar
que os leitores e os cidadaos entendam a cultura e a sociedade
em que vivem” (KELLNER, 2001, p. 20) deve estar ciente de
que a viabilidade desse intento depende de que enfrentemos e
compreendamos criticamente as novas condi¢oes mididticas.

A publicidade é parte importante dessa nova condigdo na
medida em que financia o sistema mididtico e também susten-
ta a ideologia consumista necesséria 8 manutengao do sistema
capitalista como o conhecemos hoje. Em narrativas imagéticas
sobre “a vida como ela deveria ser”, ou sobre o que a “vida boa

¢" (STURKEN & CARTWRIGHT, 2001, p. 189), a publicidade
representa necessariamente os valores de nossa sociedade.

Os andincios sio narrativas sobre nossas vidas, e seu estudo pode apon-
tar discussdes bastante importantes para entender representagoes so-
ciais e a propria ideologia do pensamento burgués. A publicidade deve,
portanto, ser estudada como uma narrativa capaz de revelar valores
que indicam praticas sociais, fomentam significados que atribuimos
as nossas vidas, orientam formas pelas quais nos relacionamos com as
coisas e com as outras pessoas. (ROCHA, 2006, p.16)

Praticas questionadoras sobre nossa sociedade nao podem
omitir-se ao trabalho com este tipo de imagem. Assim, é pre-
ciso questionar o rechago que alguns educadores alimentam
diante de produtos midiiticos como a publicidade. Em primei-
ro lugar, tais produtos nio devem ser rejeitados com base no
preceito questionavel de que se conformariam exclusivamen-
te aos interesses “alienadores” das classes hegeménicas glo-
bais, afinal, “seus produtos também participam dos conflitos
sociais entre grupos concorrentes e veiculam posicoes confli-
tantes, promovendo as vezes forcas de resisténcia e progresso”
(KELLNER, 2001, p. 27). Logo, devemos nos dar conta de que:

precisamente a necessidade de vender significa que as producées da
indtstria cultural devem ser eco da vivéncia social, atrair grande pu-
blico e, portanto, oferecer produtos atraentes que talvez choquem,
transgridam convengdes e contenham critica social ou expressem
ideias carrentes possivelmente ariginadas por movimentaos sociais pro-
gressistas. (KELLNER, 2001, p. 27)

Precisamos reconhecer que os produtos mididticos, in-
cluindo a publicidade, sio produzidos e interpretados no
contexto de uma sociedade cada vez mais complexa e, em de-
corréncia, também refletem nossas ambigiiidades. Assim, as
tensdes (culturais e econdémicas) que vivenciamos em socie-
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dade também encontram expressio na cultura da midia de tal
forma que a observagio de suas entrelinhas pode servir a ricos
exercicios criticos. E neste sentido que Ella Shohat e Robert
Stam propoem o uso de produtos audiovisuais mididticos em
uma pedagogia multiculturalista que combata “a seletivida-
de de vozes promovidas pela cultura de massa”. Estes autores
destacam que podemos “identificar e ampliar as vozes repri-
midas” dos produtos mididticos e, entio, “recuperar” seus po-
tenciais criticos e utépicos (SHOHAT & STAM, 2006, p. 471).

A possibilidade de interpretagées que negociem ou sub-
vertam os sentidos predeterminados pelos produtores midi-
aticos e que transformem a imagem mididtica em objetos de
reflexdo sobre a vida da cultura contemporanea ¢ mais um
argumento para questionar aqueles educadores que se negam
a se apropriar dessas imagens.

A multiplicidade de interpretages ¢ ponto fundamental
no repertorio teérico da cultura visual. Para tanto, privilegia
a abordagem construcionista social, segundo a qual todo sig-
nificado é resultado de uma construcio cultural, isto é, social,
em detrimento das abordagens mimética, na qual o significa-
do estaria incrustado nas préprias imagens, e intencional, na
qual o significado de uma imagem estaria submisso a inten-
¢io do seu autor (HALL, 1997; MARTINS, 2007; STURKEN
& CARTWRIGHT, 2001).

Na abordagem construcionista social, nés apenas interpretamos o sig-
nificado do mundo material através de especificos contextos culturais. [...]
Portanto, o mundo material s6 tem sentido e s6 pode ser visto por nos
atraves desses sistemas de representacao. Isso significa que o mundo nio
é simplesmente refletido de volta para nés através dos sistemas de rep-
resentagio, mas somos nds que construimos os sentidos do mundo ma-
terial através deste sistema. (STURKEN & CARTWRIGHT, 2001, p. 12-13)

Para compreender os significados das imagens, o campo da
cultura visual deixa em segundo plano a imagem em si e a in-

tengdo do criador. Segundo Martins, o foco deste campo passa a
visualidade, ou seja, o olhar, ndo enquanto percep¢io mecanica,
mas em sua dimensao cultural (2007, p. 25). “As imagens mudam
de significado quando muda o entorno ou o contexto em que
sdo veiculadas” (2007, p. 28). Ou seja, as interpretacbes serdo
sempre plurais, visto que sempre serdo plurais as referéncias e
pressupostos culturais que condicionam a experiéncia do olhar.

Assim, por si s6 uma imagem publicitdria ndo tem poder
para determinar como ela mesma sera recebida. Ela ndo pode
impedir interpretagdes que subvertam ou ignorem a intencao
de seus produtores.

Pensar a experiéncia do olhar sobre as imagens midiaticas
publicitdrias como um momento ativo permite-nos mais do
que simplesmente a constatacio da multiplicidade de inter-
pretagoes para uma imagem, desloca nossa atencdo para o
questionamento sobre o porqué de alguns sentidos tornarem-
-se amplamente compartilhados, tornarem-se hegemonicos,
e outros nao. Pode oportunizar produtivas discussdes sobre
os repertorios culturais que possibilitam esses olhares, ou, di-
zendo melhor, sobre 0 modo como eles sio construidos em
negociagio marcada por desiguais relagdes de poder entre as
midias, as institui¢des culturais por exceléncia da chamada
sociedade do consumo e/ou do espeticulo, suas agdes globais
e as diversas matrizes periféricas que marcam os contextos
especificos a partir dos quais se constroem esses olhares.
Permite-nos refletir sobre o papel da imagem na vida dessa
cultura mundializada e os interesses (democraticos, sociais e
éticos) que ainda insistem em resistir 4 sua sedugio.

Birdman e o dialogo inter-cultural:
um aprendizado que advém da diferenca

Birdman, como qualquer outra imagem, promovera sempre
experiéncias do olhar marcadas por singularidades, a depen-
der de quem o vé e de quando o vé. Durante as dindmicas das
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entrevistas individuais e dos grupos focais efetuadas com a
colaboracao de alunos da Licenciatura em Artes Visuais FAV/
UFG pudemos constatar relances desta poténcia. Relances
expressos em declaracoes encharcadas de histdrias de vida.
Vislumbravamos a cada entrevista um novo Birdman espe-
cialmente entrelacado a novas referéncias, construido em dis-
cursos costurados por outras linhas de pensamento que nos
fizeram refletir sobre este VT ao mesmo tempo em que se
tornava possivel conhecer um pouco mais de cada aluno. Em
meio a essa diversidade, as interpretagoes trouxeram tanto
pontos que corroboravam uns com os outros, quanto pontos
que geravam confrontos, divergéncias e contradigoes.

Assim ocorreu com o tema da diferenca cultural. Em al-
guns momentos uma énfase dada pelos alunos no inicio da
entrevista ia aos poucos cedendo lugar a outros focos a4 me-
dida que eles ponderavam acerca das questdes propostas e de
suas proprias opinides. Por vezes com a verbalizacao imediata
da expressao diferenga cultural, por vezes de forma incerta
quando apenas utilizavam a expressao diferenca. Neste tlti-
mo caso foi importante questiona-los se consideravam que
o VT poderia ser utilizado para promover discussées sobre
o tema “diferenga cultural” e, porque, fosse a resposta sim ou
nao. Por fim, fomos surpreendidos por leituras singulares que
nos desafiaram e motivaram a rever nossas interpretagoes.
Desde ja, podemos afirmar que as entrevistas contribuiram
para discutir uma série de nuan¢as em jogo na definicdo deste
tema. E sobre estas falas que agora nos debrugamos, desta-
cando inicialmente o valor dado pelos alunos ao aprendizado
decorrente do didlogo inter-cultural. Vale ressaltar que, nesta
pesquisa, optamos por identificar os alunos por nomes ficti-
cios, nomes de cores: Lilds, Marinho, Violeta, Oliva, Rosa e
Carmim.

Lilds e Violeta foram as colaboradoras que de modo mais
flagrante e imediato estabeleceram uma relagao entre Bird-
man e a ideia de diferenca cultural. Logo apés Lilds ter as-

sistido ao VT, perguntamos se teria alguma consideracio a
respeito do video. Ela entio disse:

Ah! Eu acho ele bem objetivo mesmo (né?). E fala “viva a diferenca cultur-
al". E viva a democracia também, (né?). Por que (tipo assim) é quase um
cachimbinho da paz (né?). Ele vai la pro mexicano e bebe um pouquinho.
Para um passarinho e bebe um pouquinho. E...com o resto do povo la e
bebe um pouquinho! Aj, ele acaba absorvendo aquilo também. E o inter-
essante € que “viva a diferenca cultural’, "viva a democracia’, por ele ter
acesso a tudo isso, absorver a tudo isso porque no final ele estd com um
pouquinho de cada um (né?). Entio, ele foi aberto a aceitar a diferenca
do outro.

Segundo o viés de sua analise podemos interpretar que o per-
sonagem que se movimenta para encontro com outros promo-
ve rituais de contato, de comunica¢do com individuos até entao
distantes. Entre eles ha divergéncias que provocam a necessida-
de de utilizar um amuleto (o proprio refrigerante), um objeto
maégico, “um cachimbinho da paz’, segundo ela, que como uma
ponte conecta as duas margens antes separadas por conflitos.

Como Lilds, Violeta interpretou igualmente o VT como
um momento de didlogo, de troca, de aprendizado. Para ela
o que havia de negativo no VT seria exclusivamente o consu-
mo de Coca-cola, no mais o classificava como positivo, pois
achou “bacana a questio da relagao cultural”. Ela disse:

Eu acho que estd mostrando um produto que é consumido por diver-
sas pessoas de diversas culturas. ... E... e mostra também a relagao (né?).
Mostra um lado nio racista de culturas. Assim, aquela pessoa que acei-
ta todas as culturas, que troca experiéncias. Igual no momento dele
tomar a Coca-Cola. [..] Entdo, eu interpretei essa propaganda como
uma relagao de culturas, troca de culturas.

Em suas primeiras consideragoes sobre o VT, Rosa tam-
bém declarou que o “didlogo” entre as diferengas, “a questao
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da partilha’, e o fato do personagem conseguir “absorver um
pouco de cada um” havia lhe chamado a atengéo. Para ela, isso
refletia a forma como o processo de aprendizagem se dava no
ambiente escolar. “Ele foi se construindo (né?). Por que ¢ mais
ou menos isso... Assim... ... ¢ uma construgao essa questao da
escola. [...] E a gente vai aprendendo um com o outro. Nio é
sozinho, ndo!” — argumentou.
Oliva, logo apés assistir ao VT, manifestou que percebia
a inclusdo de virias diferengas: diferenca social, de raca, de
faixa etdria, de espécie e de sexo. Em seguida, ao ser provo-
cada acerca da possibilidade de discutir diferenga cultural a
partir de tais imagens, ela também salientou que via “pessoas
diferentes, modos de pensar diferente”. E importante notar
que, durante a fase de entrevistas individuais, ela foi a unica
colaboradora a expressar nitidamente sua compreensiao de
cultura como um “modo de pensar”.
Oliva em uma situagao especifica da entrevista descreveu
o VT como um momento de viver as diferencas, conhecer as
diferengas, “saber lidar com as diferencas” Como Rosa, ela
também destacou o aprendizado que decorre da relagao com
o outro, da relacao intercultural. Refletindo sobre sua prépria
experiéncia no Brasil, fora de seu pais de origem, Cabo Verde,
ela concluiu que fatalmente a pessoa se torna mais maleavel
ao lidar com ‘diferentes’ e com a sua prépria cultura. “Vocé
acaba ganhando quando vocé estd tendo esse contato com
outra cultura, vocé acaba ganhando novos elementos e aca-
ba perdendo outros elementos. Isso eu acho que é inevitavel.
— ela afirma. Dessa forma, Oliva frisa que nesses didlogos o
aprendizado envolve repensar crencas antes naturalizadas.
“Eu descobri, eu aprendi coisas. Perdi coisas que eu nao ia
perder se eu continuasse l4 em Cabo Verde. Eu acho que ia
ser um processo lento.” — confessou. Assim Oliva revela que a
medida que se aprende a respeito dos outros, surge a necessi-
dade de conhecer mais sobre si mesmo e a historia, a histéria
de seu pais, no caso.

Eu acho que (assim) isso despertou em mim esses contatos, conhecer
mais sobre a Africa. Conhecer mais sobre 0 meu continente. Porque eu
conhego mais do continente ewropeu do que do continente africano. Nao
é que eu ndo tenha estudado, estudei historia africana, mas um semestre.
E a européia? A Européia eu estudei um monte. Entdo é um eurocen-

trismo fortissimo.

Examinando este fato, quando interrogada acerca de como
discutiria diferenca cultural, ela afirmou que até aquele mo-
mento ndo se sentia segura para trabalhar esta questao em
sala de aula, pois primeiro precisava trabalha-la consigo, para
posteriormente discutir com os outros.

Marinho também ressaltou o contato, o didlogo e o apren-
dizado com o diferente em sua interpretacao, contudo, a ideia
de diferenc¢a que observou no VT tem contornos proprios e,
consequentemente, diverge da percepc¢io dos outros colabo-
radores. Ao contrédrio de Lilds, Violeta e Oliva que classifi-
caram as diferengas do VT como diferengas culturais, para
Marinho os diferentes foram interpretados como “travestidos”.

Ele descreveu a narrativa do VT da seguinte forma:

Essa questdo de viver as diferengas, que na verdade comega ali com
a representagdo do rapazinho branco (né?) que depois vai passando
aquela coisa, o canudo também (né?)... Coloca essa coisa do viver mes-
mo, viver mesmo, que € como se fosse uma passagem de liquido pra
a lingua... Por que na verdade, dois canudos num liguido s6 misturam
tuclo e ao misturar isso... é... foi quando comecou a questédo do travesti
(né?), a questdo dos personagens vestidos, foi quando as galinhas, ali
dangando, aquela coisa toda, e 0 menino ao mesmo tempo ali, ele foi se
transformando. E como se essa coisa do viver as diferencas desse outras

possibilidades para ele.

O sentido que Marinho da a ideia de travesti, ele proprio
esclarece na citagdo acima como “a questdo dos personagens
vestidos’, ou seja, personagens fantasiados. Fica apenas su-
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bentendida a rela¢ao que ele estabelece com o universo gay
quando frisa “aquela coisa do som” e a “sainha” da personagem
como “coisa das paradas [gay]” Ele ainda afirma: “as vezes essa
questao que eu falei do travesti pode dar uma outra, um outro
significado atrds também (né?)... que pode colocar também
a questdo dos prostibulos, nio sei, ou da homossexualidade
(né?)" Neste sentido as possibilidades a que se refere como re-
sultado de “viver as diferengas” ganham um contorno préprio.

A relagio entre diferenga cultural e sexualidade néo ficou
explicita nos discursos de Marinho, contudo, o tema da ho-
mossexualidade foi recorrente nas entrevistas de outros alu-
nos, especialmente quando apontaram os conflitos culturais
que percebem em seu dia a dia, na sala de aula ou em outros
espacos. Gostariamos de sublinhar o interesse latente nes-
sa discussdo e a for¢a que a disciplinarizagao da sexualida-
de ocupa em estruturas culturais e educacionais ao longo da
histéria da humanidade. Nao é por acaso, portanto, que os
alunos trouxeram este tema a tona.

Nomadismo: o devir da identidade

O livro Sobre o Nomadismo, de Maffesoli (2002), tem sido im-
portante referéncia e auxilio na tarefa de interpretar o VT Bir-
dman. Segundo o autor, os errantes sao causa e efeito de um
espirito do nosso tempo. Ao dar-se conta de que “a realidade
em si ndo é mais que uma ilusio, é sempre flutuante, e ndo
pode ser compreendida a nao ser em seu perpétuo devir” (p.
88), o homem pé6s-moderno, em especial o jovem, “aceitando
os multiplos sabores do que em esséncia é diverso’, torna-se
“viajante-nato nos mundos plurais” (p.115). Esta metéfora
do némade, segundo Maffesoli, nio apenas conta acerca da
inexisténcia de identidades centradas, pois desempenhamos
papéis diversos através de identificagbes multiplas, mas, prin-
cipalmente, argumenta a favor de encararmos o nomadismo
identitdrio como um ideal de vida.

[..] ninguém vale se nio for vaporoso, ambiguo, nebuloso, em resumo,
se ndo esta no devir, se nao segue o0 Caminho, se ndo esta preocupado
com a realizagdo de si em alguma coisa que, justamente, transcende a
esse si. (MAFFESOLI, 2002, p.151-152)

Por ter necessidade de transcender a clausura de uma iden-
tidade fixa, preconizada durante a modernidade, o errante
pés-moderno, portanto, estaria em constante predisposi¢io
para um ocasional encontro com o outro, para a “diminuicdo
do si na alteridade” (idem, p.117) para o “prazer de sair de si’,
para “explodir-se na relacdo com o outro” (idem, p.126).

Entao, seria possivel estabelecer uma ligagao entre o enre-
do deste comercial e a metifora do errante pés-moderno tra-
balhada por Maffesoli? Birdman, o nome do VT, é um indice
significativo para vislumbrarmos um foco neste personagem
que se transforma ao longo da narrativa, um foco no homem-
passaro, no cosmopolita, naquele que voa, no errante, no no6-
made e sua viagem. A metafora da viagem é fundamental para
a teoria cultural contemporanea. De acordo com Silva (2006),
a viagem

é tomada como metafora do carater necessariamente movel da identi-
dade. Embora menos traumatica que a didspora ou a migragdo forgada,
a viagem obriga quem viaja a sentir-se “estrangeiro”, posicionando-o,
ainda que temporariamente, como o “outro”. A viagem proporciona
a experiéncia do "ndo sentir-se em casa” que, na perspectiva da teoria
cultural contemporanea, caracteriza, na verdade, toda identidade cul-
tural. Na viagem, podemos experimentar, ainda que de forma limitada,
as delicias - e as insegurangas - da instabilidade e da precariedade da
identidade. (SILVA, 2006, p. 88)

Durante os didlogos com os(as) alunos(as) podemos obser-
var que, ao assistirem o VT publicitdrio Birdman, o homem-
passaro torna-se central em suas andlises. Para eles, refletir
sobre qual seria o sentido de deslocamento e de viagem desse
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personagem nomade, foi o foco primordial das suas conside-
ragoes. Aprender com o outro, com o diferente, foi a resposta
mais freqiiente. Contudo, nio foi uninime o que define esta
diferenga, nem o que se estd aprendendo. Assim, é possivel
concluir que, a primeira vista, os alunos destacam o valor
positivo de aprender com os outros, com o diferente cultu-
ral, mas, durante o grupo focal ficou evidente que nem todos
percebem e aceitam da mesma forma as conseqiiéncias deste
aprendizado. Em decorréncia da manifestacdo de discursos a
favor do que alguns colaboradores chamaram de esséncia cul-
tural - a favor de respeitar e resgatar a esséncia de um povo - é
flagrante o fato de que alguns nao compartilham as ideias de
Maffesoli, ou seja, “que nao possuimos uma identidade cen-
trada” ou que “a realidade em si nao é mais que uma ilusao, é
sempre flutuante, e ndo pode ser compreendida a nao ser em
seu perpétuo devir” (p.88).

A suspeita que nos leva a esta conclusido se fundamenta
na andlise das declaragoes feitas por algumas alunas durante
as entrevistas individuais. Carmim, por exemplo, foi bastante
enfatica ao salientar que, embora tenha consciéncia da difi-
culdade desta empreitada, o interesse de “conquistar a nossa
independéncia cultural” e de promover um “resgate da cultu-
ra” nacional estaria, de alguma maneira, sendo abandonada.

Ela chegou a sustentar que ndo teriamos uma “cultura da-
qui’, conseqiiéncia do fato de que, segundo suas palavras, “o que
a midia coloca a gente quer copiar” O foco antes dirigido para
o ‘outro’ se inverte e retorna ao ‘eu; o que claramente demons-
tra sua defesa de que “a gente tem de abordar mais essa questao
multicultural aqui dentro, [a partir de uma visao] nacional”.

Inicialmente, pode-se ressaltar uma clara preocupag¢ao com
a demarcagao de fronteiras culturais “nacionais” e “indepen-
dentes’, movimento que Stuart Hall (2003) analisa como um
dos efeitos contraditérios da globalizagio. Ao mesmo tempo
em que as fronteiras nacionais estao cada vez mais recortadas,
borradas, “existem também tentativas para se reconstruir iden-

tidades purificadas’; para reforgar sentimentos nacionalistas (p.
92). Como explica Canclini (2006, p. 166), a tradigdo nacional

[..] aparece muitas vezes como recurso para suportar as contradigdes
contemporaneas. Nessa época em que duvidamos dos beneficios da
modernidade, multiplicam-se as tentagdes de retornar a algum passa-
do que imaginamos mais toleravel. Frente a impoténcia para enfrentar
as desordens sociais, 0 empobrecimento econdmico e os desafios tec-
nolégicos, frente a dificuldade para entendé-los, a evocagdo de tempos
remotos reinstala na vida contemporanea arcaismos que a moderni-
dade havia substituido.

Observamos que este “resgate’, ou esta busca por repertd-
rios culturais “originais’, ¢ uma preocupagao que se contrapoe
a valorizagao dada ao aprendizado com o outro.

De modo distinto de Carmim, cuja andlise se pauta na na-
¢do como unidade de origem, Rosa, por sua vez, atribui um va-
lor positivo para ideia de esséncia da raga negra. E necessdrio
explicar que, como outros alunos, Rosa também constréi em
véarios momentos da sua fala inter-relacoes entre raca e cultura.
Este tema surgiu a partir da associagao que ela faz entre o VT
Birdman e outro comercial que exibiria uma diversidade de be-
lezas'. Em um primeiro momento, enquanto discutia acerca da
beleza das mulheres brasileiras, ela disse: “Tem muita mulher
bonita, cada uma com uma beleza diferente (né?). Cada uma
vem de uma cultura, de uma mistura cultural. Enfim, tem uma
beleza exotica, diferente”. Essa inter-relagdo sutilmente insinu-
ada entre biologia e cultura surge também em outro trecho da
entrevista, quando Rosa construiu um argumento em contra
posi¢do a uma colega que, segundo ela, almejava um “padrao

2 Ele se refere a "campanha pela real beleza de Dove” Um questionamento sobre a representagio
de género nesta campanha da Dove pode ser encontrado na dissertagio "Representagio da mu-

Iher na campanha pela real beleza Dove: um estude dos processes de significagao em mensagens
publicitarias” de Mdrcia Regina Santos Brisolla defendida em 2006 no Programa de Pés-graduagao
em Cultura Visual FAV/UFG,
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Barbie de beleza": “vocé nao vai mudar a sua questdo cultural,
os seus tragos nao vao mudar, ndo vio alterar nada genetica-
mente” - disse. Segundo as palavras de Rosa a amiga havia per-
dido “sua esséncia’; havia sido “corrompida’

Podemos observar nas palavras de Rosa que ha um transito
intenso de referéncias na sua construcao da ideia de diferen-
¢a cultural. Transito por vezes intrigante quando ela trata os
padroes de beleza como culturais, no sentido de que sido cons-
trugoes — ela usa a expressao “impostos” — por outro lado, ela
igualmente os define como culturais no sentido préximo ao
de raga, ou misturas de racas. A ideia de etnia, assim como
compreende Stuart Hall (2006), parece basilar para Rosa, na
medida em que “os discursos da diferenga biolégica e cultural
estao em jogo simultaneamente”(p.69).

Retornaremos a esta discussao sobre a inter-relacao entre raca
e cultura, mas agora vamos focar as conseqiiéncias da emersao
dos temas raca, para Rosa, e tradicao, para Carmim, relacionadas
a um essencialismo cultural. Como explica Woodward (2006):

O essencialismo pode fundamentar suas afirmagées tanto na historia
quanto na biologia; por exemplo, certos movimentos politicos podem
buscar alguma certeza na afirmagio da identidade apelando seja a
“verdade” fixa de um passado partilhado seja a “verdades” bioldgicas.
O corpo é um dos locais envolvidos no estabelecimento das fronteiras
que definem quem nés somos, servindo de fundamento para a iden-
tidade(..). Por outro lado, os movimentos étnicos ou religiosos ou na-
cionalistas freqiientemente reinvidicam uma cultura ou uma histéria
comum como o fundamento de sua identidade. O essencialismo as-
sume, assim, diferentes formas|...] (p. 16)

Ambas, Rosa e Carmim relacionam a ideia de esséncia a um
valor positivo, a um ideal. A questio que polarizou a discussao
foi: haveria nesses posicionamentos uma contradicio, adotar
um discurso de resgate, de independéncia para ndo corromper
uma esséncia, ao passo que apontam igualmente para o valor

de aprender com a diferenca cultural? Fez-se necessério, en-
tao, que o tema fosse aprofundado durante os grupos focais.
Algumas posigdes bastante intrigantes foram reveladas.
Como ja esperavamos, tanto Marinho quanto Oliva repro-
varam a ideia de esséncia. Marinho, que durante a entrevista
individual havia se demonstrado a favor da pratica de experi-
mentar novas identidades, posicionando-se ideologicamente
proximo a Maffesoli, afirmou que considera preconceituosa a
pessoa que defende a ideia de uma esséncia cultural. Segundo
Marinho, a ideia de esséncia expressa algo que estd “guarda-
do’, entretanto, a “cultura nio estd guardada” A teoria cultu-
ral contemporanea caminha nessa diregio. Para Stuart Hall
(2006, p.58), a cultura esta sujeita a differance, ou seja, € im-
possivel “conservar intactas as formas antigas e tradicionais
de vida’, ¢ impossivel “que qualquer sistema se estabilize em
uma totalidade inteiramente suturada” O perfeito equilibrio
entre o real e os significados sera sempre diferido, adiado, ja
que nenhuma cultura é capaz de responder a todas as divi-
das e caréncias humanas. E nesse sentido que se diz que ela é
contingente, se movimenta e se transforma constantemente.
“A cultural é uma construgao historica’, como explica Abdala
Junior (2002, p. 21), pois teremos sempre a necessidade de
adequa-la s questoes que nos enfrentam em cada contexto.
Ainda sobre a ideia de resgatar uma esséncia cultural, Mari-
nho questionou: “E resgatar o que também, (né?)”” Esta é uma
questdo fundamental, pois implica questionar quem teria le-
gitimidade para escolher o que resgatar e o que esquecer.
Oliva se fez a mesma pergunta: como seria possivel pensar
a esséncia de uma cultura. “Formular uma esséncia? Como que
vai formular uma esséncia?” — questionou. Desde a primeira
entrevista, individual, Oliva ja havia revelado incomodo em
relagio as pessoas que alimentam expectativas sobre identi-
dades culturais fixas e estanques. Na fala, ela trouxe exemplos
de virios momentos da sua experiéncia vivida nos quais, por
ser africana, se sentiu cobrada por uma identidade demasiada-
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mente fixa, estereotipada. Falou, por exemplo, de quando fez a
tatuagem de uma gueixa nas costas e ouviu comentarios de co-
legas exigindo justificativa pelo fato de uma “negra africana” ter
uma tatuagem de gueixa. “Sim, vocé € brasileira e vocé tem uma
também. — ela retrucou a sua interpelante. Em outro momen-
to, ela disse que foi repreendida por uma professora da faculda-
de que afirmou que ela ji estd demasiadamente “influenciada’;
que estaria “estragada’; pois nao tem mais “a presenca do dese-
nho africano em seu trabalho’, nao faz mais “aqueles desenhos
geométricos’, nem usa mais “aquelas cores quentes” Também
relatou que, certa vez, recebeu em seu pais, Cabo Verde, um
artista italiano que, decepcionado por saber que I existe uma
fabrica de Coca-cola, disse-lhe: “Nossa! Eu pensei que aqui fos-
se puro”. Com tais exemplos, além de demonstrar que qualquer
subversao aos esteredtipos que promovem estas expectativas
provoca freqiientemente estranhamento e reprovagao, Oliva
expressa com propriedade o quanto ainda é majoritaria a es-
pera por uma tipificacao e diferenciagio rigida de identidades
culturais em torno do lugar de origem, embora a teoria cultural
aponte para “a perda da relagdo ‘natural’ da cultura com os ter-
ritérios geograficos e sociais” (CANCLINI, 2006, 309).

Além de nocoes inadequadas de identidade nacional ou
regional, seus exemplos evidenciam, também, a utilizacdo da
identidade racial como critério de marcagao de fronteira no
sistema de classificagio corrente para as diferencas culturais.
Ou seja, parte-se do principio de que a diferenca de raga® im-
plicaria necessariamente em diferengas culturais, assim como
pudemos perceber na fala de Rosa.

3 Embora ainda bastante impartante nos sistemas de classificacio de diferengas e identidade,
ranto de grupos hegemonicos, quanto de subalternos, conceitualmente a idéia de raga j& vern
sendo considerada superada pela ciéncia contemporanea, Segunda Stuare Hall (HALL, 2006, p66),
“as diferengas atribuiveis a 'raga’ numa mesma populagao sao tdo grandes quanto aquelas encon-
rradas entre populagdes racialmente defimidas’, Abdala Junior (2002, p. 20-21), assim comao Hall,
explica o surgimento da idéia de raga como uma construgao rdeologica orentada para “justificar
o dominio de um povo sobre outro’, para legitmar a exclusdo de um grupo sobre outro, Sobre a
construgio do conceito de raca e seu questionamento, ver o documentdrio “Race: the power of
the illusion” de Christine Herbes-Sommers.

Em relacio a este tema, Oliva trouxe a discussio um confli-
to polémico e, portanto, instigante em termos de reflexao. As-
sim que chegou ao Brasil, ela percebeu que alguns afro-descen-
dentes brasileiros alimentavam grande expectativa em relacao
ao fato de ela ser negra e africana. “Pelo que eu percebi com os
negros daqui, quando vocé é africana, vocé ¢ um irmao. Assim:
original! A presenga de um africano ¢é tipo assim: 'vamos ter
que espelhar nele. O nosso povo veio de la da Africal entdo...
[...] ¢ como um ideal!" Contudo, esta expectativa tornou-se um
incomodo em fungédo da “ideia que eles carregam do que é ser
negro’. As questoes da religiao e da lingua foram alguns pontos
de conflito/atrito. “O povo me perguntava: ‘vocé é do candom-
blé?" e ‘vocé fala iorubd?' E eu ndo conhecia!” - ela confessou®.

Segundo Woodward (2006, p. 31-32), “podemos viver, em
nossas vidas pessoais, tensoes entre nossas diferentes identi-
dades quando aquilo que é exigido por uma identidade interfe-
re com as exigéncias de uma outra”. Ao considerar a distancia
entre a ideia de cultura negra, cultura do negro, ostentada por
brasileiros e o repertdrio cultural que, de fato, Oliva trazia de
Cabo Verde, Africa, podemos observar o conflito de identida-
des que Oliva se viu forgada a enfrentar. “Eles estao procuran-
do uma coisa que eu ndo tenho” - concluiu. E complementou:

Eu assumo, claro (né?): eu sou africana. Mas so que em relagdo a minha
cultura, ai, eu ndo sou culpada. Eu nasci.. eu encontrei.. Mas é uma coisa
meio estranha, sabe? Por que ndo é nem europeu, nem africano. Mas eu
acho que € mais africano, sabe? Assim, eu digo, eu tenho mais caracter-
istica africana, mas também tenho européia.

Segundo Oliva, esta realidade prépria das caracteristicas
especificas da histéria de seu pais e de seu “povo mesti¢o’,

4 E interessante destacar que embora o primeira contato da aluna com o Candomblé tenha se dado
ainda em seu pais de ongem, ao contrano do que se esperava, ocorreu apenas aos dezoito anos e
somente através da industria cultural brasileira, por meio de novelas da TV Globo comao Porto dos
Milagres e livros de Jorge Amado como O [ubiabd,
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estaria sendo pouco aceita por alguns afro-descendentes bra-
sileiros que ostentam uma ideologia que ela descreve como
sendo “de negro, para negro, com negro, s6 negro”. Para Woo-
dward (2006, p.34), embora nao se possa negar que a politica
de identidade é hoje “um fator importante de mobilizacéo po-
litica’, ao celebrar a singularidade, esta tética enfrenta o risco
de produzir “afirmagoes essencialistas” Para Semprini (1999),
a fim de unificar a comunidade em torno de um projeto po-
litico, minorias, como as raciais, utilizam-se abertamente de
termos essencialistas. Deste modo, apropriam-se do estered-
tipo com o qual foram identificados pelos grupos hegeméni-
cos “numa perspectiva invertida®, para glorificar o que o outro
inferioriza (p. 91). Em oposigdo a esta postura essencialista
e também segregacionista, Oliva argumenta: “somos quase
iguais: mestigos. [...] Eu acho que eu estou no grupo 14 dos ne-
gros que nao estao nem ai se é branco, se é amarelo, se é azul,
se é cultura oriental, se é hindu, sabe? [...] E uma cultura aberta”

Edward Said (1995) faz uma rica anélise desse contexto
contemporaneo no qual as politicas de identidade enfrentam-
se com o risco do essencialismo. Corroborando com a postu-
ra adotada por Oliva, que se nega a fundamentar a construgio
de sua identidade no que outros definem como sendo préprio
do negro, Said explica que:

Hoje em dia ninguém é uma coisa so. Rétulos como indiano, mulher,
mulgumano ou americano ndo passam de pontos de partida que, se-
guindo-se uma experiéncia concreta, mesmo que breve, logo ficam para
tras. O imperialismo consolidou a mescla das culturas e identidades
numa escala global. Mas o seu pior e paradoxal legado foi permitir que
as pessoas acreditassem que eram apenas, sobretudo, exclusivamente
brancas, pretas, ocidentais ou orientais. No entanto, assim como 0s
seres humanos fazem sua propria historia, eles também fazem suas cul-
turas e identidades étnicas. Nao se pode negar a continuidade de lon-
gas tradigbes, de moradias constantes, idiomas nacionais e geografias
culturais, mas parece nao existir nenhuma razao, afora o medo e o pre-

conceito, para continuar insistindo na separacao e distingao entre eles,
como se toda a existéncia humana se reduzisse a isso. A sobrevivéncia
esta de fato na ligagdo entre as coisas; nos termos de Eliot, a realidade
nio pode ser privada dos “outros ecos [que] habitam o jardim". (SAID,
1995, p. 411)

Oliva, ao revelar que ficou “assustada” com o desconheci-
mento a respeito de Cabo Verde, refor¢a que devemos lem-
brar que ha na Africa uma grande diversidade cultural e que
esta nao se subjuga a ideia de identidade racial. Seus exemplos
demonstram que a ideia de esséncia oculta uma expectativa
por uma identidade tipificada, demarcada, podendo provocar,
como conseqiiéncia, um estigma demasiadamente limitador
em relagdo aqueles que nio se coadunam a ela. Chocando-se
com este estigma, a reflexdo de Oliva leva a descrigao de todos
como mesticos. Desse modo, ela se alinha ao entendimento
de que “todas as culturas sao de fronteira” (CANCLINI, 2006,
p.348), todas sio mescladas, mestigas, “uma construgao histo-
rica que se fez na dinamica dos contatos entre povos e culturas
diferenciadas” (ABDALA JUNIOR, 2002, p. 21) — compreen-
sao de maior legitimidade na teoria cultural contemporanea.
Ao definir-se como estando em “uma cultura aberta’; Oliva
se filia a Maffesoli, ndo apenas em sua critica a ideia de uma
identidade centrada e original, mas ao primar por um devir
cultural, pela mestigagem, pela abertura a novas identidades.

Por outro lado, Violeta e Lilds, embora tenham se posi-
cionado a favor do didlogo cultural e do aprendizado com a
diferenca, advogaram a necessidade de limites as conseqiién-
cias desta relagio com o outro. Durante o grupo focal, quan-
do provocadas sobre a contradigdo entre os discursos que ce-
lebram a importancia de mudarmos ao aprendermos com o
‘outro; com o ‘diferente; e os que pedem por resgate cultural,
por independéncia cultural, para ndao corromper a esséncia
de um povo, ao contrario de Oliva e Marinho, Violeta e Lilds
enfatizaram as ideias de tradicdo e raiz cultural.
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Violeta destacou a importancia da tradigdo que, segundo
suas palavras, “vem mesmo dos nossos antepassados, da nos-
sa familia, a tradicdo eu acho que ela compde a nossa... raiz, a
nossa cultura, a cultura de cada um. Cada um tem uma tradi-
¢ao.”” Por isso, ela foi incisiva: “Ndo é mudar {né?}. E acrescen-
tar” — sugerindo a possibilidade de uma conciliagao entre.as
duas posturas descritas acima, ou seja, uma ndo necessaria-
mente contradiria ou confrontaria a outra.

Nestas afirmacdes, vale ressaltar primeiramente a ideia de
separacio que as expressoes “a cultura de cada um” e “cada
um tem uma tradi¢io” suscitam. Segundo Stuart Hall (2006,
p. 70), esta compreensio de cultura como “culturas distintas,
homogéneas, auto-suficientes, fortemente aglutinadas das
chamadas sociedades tradicionais” descende do interesse em
opor-se ao universalismo iluminista. Contudo, desta formali
“a tradicdo é representada como se fosse fixada em pedra’,
saturando e subordinando comunidades inteiras e deixando
pouco espago para a compreensido dos contatos e trocas entre
lados divididos por essas fronteiras. Ao sugerir acrescentar,
em vez de mudar, embora considere possiveis e positivos estes
contatos, Violeta explica que o aprendizado deveria ter ape-
nas uma natureza suplementar. Isso nos leva a concluir que
ela associa a tradicao um valor que a torna inquestiondvel.
Se o aprendizado ¢ suplementar, nao contradiz ou nao entra
em conflito com a tradi¢io. Ao discutir esta questdo, Canclini
(2006) explica que:

Esse conjunto de bens e praticas tradicionais que nos identificam como
nagio ou como povo é apreciado como um dom, algo que recebemos
do passado com tal privilégio simbélico que nio cabe discutir. As uni-
cas operacbes possiveis - preserva-lo, restaura-lo, difundi-lo - sdo a base
mais secreta da simulacio social que nos mantém juntos. (p. 160)

Desta forma, compreendendo a tradigio como um valor
em si, nio haveria espago para discuti-la, para questionar

quem se beneficia dela. Fazendo uma reflexio sobre este co-
mentério de Violeta, Lilds afirmou:

De repente é até mudar, porque as vezes alguma coisa que vocé viu de
diferente de determinada agao, ou abordagem que vocé viu diferente no
outro... e (Af)vocé diz: “Nossa, mas essa abordagem é tdo bacana! E esse
Jeito que eu estou fazendo estd tao conflitivo (né?)” [Rosa - Complementa
(né?)] “Nao, esta bacana, ndo estd bom. Entéo acho que eu vou fazer do
Jeito dela’ vocé entendeu? Vocé entendeu? Mas sem perder a raiz que
vocé é... saber de onde vocé veio, como vocé era.. tudo...

Lilds ainda ressaltou, como Oliva, a importancia de “saber
suas raizes’, “de onde vocé veio, quem vocé ¢, para aprender
com o outro. Embora no inicio de sua fala ela chame atencao
para a importancia de mudar, abandonar alguns comporta-
mentos que vém das tradi¢oes, Lilds, assim como Violeta, re-
for¢a o mito da raiz cultural, como explica Canclini (2006),
como fonte de “beneficios ‘espirituais’ dificeis de ponderar,
mas de cuja permanéncia dependeria a saide presente dos
povos” (p. 161).

Carmim, uma das alunas que provocou nosso interesse
em promover esta discussdao durante o grupo focal, de inicio
acompanhou a posi¢ao de Violeta de que o termo “acrescen-
tar” era mais adequado do que o termo “mudar’, tendo em
vista a importéncia que dava a tradicdo e a familia. Contudo,
revelou que estava revendo seus conceitos a respeito da ideia
de resgate cultural. Segundo ela, se contrapondo a Violeta,

nem sempre a tradi¢iao deve ser celebrada e defendida. Ela
afirma que:

Agora tem um caso muito sério (ai) também nessa questdo que ela falou
no negocio da cultura também. Por que tem umas certas culturas ai, que
pelo amor de deus, tem de ser mudadas (né?), gente. Tem umas culturas
(ai) que igual ld na India.. Agora recentemente eu fiquei sabendo como
que eles... a cultura deles Id. Que os corpos, os mortos deles néo séo en-
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terrados, eles sdo jogados no rio Gangis. E eles apodrecerm la. £ a cultura
deles, parece que ja nem pegam as enfermidades la. [Lilds - Uma amiga
minha jé foi pra India, para esse rio, e falou que o negécio la é nojento.
] Entdo tem umas tradicdes assim e tern outras (ai).. A gente fica preo-
cupada com certos tipos de cultura. Na China [Japao] teve uma época..
~ eu ndo sei se ainda ¢ assim - ... que as mulheres tinham que calgar um
sapato super apertado, pequenininho, [Rosa - E a busca da beleza, néo
€2] Entdio, esses tipos (ai) de cultura! Eu sou contra a tradigdo

Em decorréncia destas questdes, hi uma distingao que
precisa ser ressaltada: sustentar a importancia de conhecer as
matrizes culturais que marcaram a formacgdo, nao implica em
compromisso para se proteger ou resgatar algum repertorio
cultural que ¢ ou ja foi tradicional. De acordo com Stuart Hall
(2006, p. 70), a tradigao deve funcionar, de fato, “menos como
doutrina do que como repertério de significados™ Da mesma
forma Abdala Junior (2002, p.57), explica que o “passado pode
ser assim apreciado nao como um f6ssil a ser referenciado, mas
porque fulgura de forma ativa no presente, abrindo margens
para a reflexio critica” E nesse sentido que Canclini alerta:

..a excessiva ritualizacdo — com um Unico paradigma, usado dogmati-
camente - condiciona seus praticantes para que se comportem de ma-
neira uniforme em contextos idénticos e incapacita para agir quando
as perguntas sio diferentes e 0s elementos da agio estdo articulados de
outra maneira. (..) dificultam o desempenho em situagoes mutaveis, as
aprendizagens auténomas e a producao de inovagdes. Em outras pala-
vras o tradicionalismo substancialista incapacita para viver no mundo
contemporaneo, que se caracteriza (..) por sua heterogeneidade, mo-
bilidade e desterritorializagao. (2006, p. 166)

O que se busca subverter nio é o passado, como se a tra-
di¢io de uma hora para a outra nao servisse mais para nada,
mas a ideia de cultura como esséncia, de tradigao como algo
inquestionavelmente valioso, sem conflitos. Deste modo,

apesar de se identificar com uma tendéncia a valoriza¢do
romantica da “tradicao’, das “raizes’, Carmim se depara com
argumentos que apontam para contradi¢oes nessa ideologia.
Ela fez questao de frisar que “essa tradi¢do tem mudado e eu
nao sei se d4 para ir atras nio, voltar atrds nao!” Assim, ela
engaja-se no que Sevcenko (2001) define como o ato inicial
dos que querem agir frente as mudangas provocadas pela glo-
balizagao. Segundo o autor “as mudangas histéricas ou tec-
nolégicas ndo sao fatalidades, mas, uma vez desencadeadas,
estabelecem novos patamares [...] exigindo que o pensamento
se reformule em adequagio aos novos termos para poder in-
teragir com eficicia no novo contexto” (2001, p. 55). Ao dar-
se conta de que nem todas as tradi¢oes devem ser mantidas
pelo simples fato de serem tradi¢oes e de que a cultura vem
se transformando ao longo de sua vida com tal intensidade a
ponto de emprestar a qualquer discurso sobre resgate um ca-
rater utépico, a aluna revelou disposicao para, gradativamen-
te, abandonar as opinides que caracterizaram sua entrevista
individual.

Conclusao

Esta andlise das entrevistas indica que enquanto alguns alunos
sofrem contra forgas que intentam congeld-los dentro de uma
forma, de um esteredtipo e, por isso, celebram a liberdade e
a abertura cultural, outros se expressam como se 0 mover-
-se/deslocar-se fosse aceitdvel, desde que feito com cautela,
sem mover-se demais, como se temessem o risco de perder o
chiao, de despencar em um vazio cultural caso nao reprimam
uma liberdade excessiva e nao protejam a “esséncia’, a “raiz’,
a “tradi¢ao” De acordo com Woodward (2006) e Stuart Hall
(2006) e como sugerem os discursos dos alunos, a ideia de
raiz ou esséncia e as formas como elas se inter-relacionam a
historia (tradi¢do) e a biologia (raga) trazem um dilema: assim
como a ideologia da “esséncia” pode funcionar como cinto de
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seguranca que ampara contra as angustias que decorrem da
falta de meta-narrativas, pode, também, em contra partida, se
tornar um estigma e, conseqiientemente, uma prisao. Como
afirma Maffesoli (2001, p.103), esta é a “dialética sem fim da
necessidade de seguranca e do desejo de desligamento. Liga-
¢do conflituosa entre o necessario sedentarismo e a pulsio do
outro lugar que, pontualmente, atormenta o corpo social”

Para Canclini (2005, p. 66), é o equilibrio desta dialética
que anseia a grande maioria. O que lhes interessa de fato nao
é isolar-se fortificando muros em volta de “campos sociais
alternativos’, mas serem incluidos sem abdicarem totalmen-
te de sua diferenga cultural, nem condenarem a si préprios
a desigualdade econémica. E isso que Canclini define como
“cidadaos em sentido intercultural”.

Para tanto, este equilibrio exige a subversao de uma ideia de
a¢ao politica até hoje intrinsecamente relacionada a construgio
de identidades sélidas. A consciéncia némade, como explica
Braidotti (2006), redefine a acio politica, ao esclarecer que “para
fazer escolhas deliberadas ou para tomar decisaes criticas nao
se deve estabelecer uma visio substantiva do sujeito” (p.76).

Ao considerarmos que o objetivo de uma Educacao da
Cultura Visual é promover um olhar transgressor, criativo e,
portanto, critico, parte de nossa agio deve ser guiada contra
qualquer concepgao fixa e essencialista de identidade. Embo-
ra seja claro, como dizem seus defensores, o poder politico
que a ilusdo de identidades fixas detém ainda hoje, devemos
lembrar que esta postura a-critica promoveu os essencialis-
mos mais violentos durante o dltimo século. Uma politica de
resisténcia que evite correr os riscos de cair nestes mesmos
erros deve considerar que as identidades sao construidas e re-
construidas ativamente no dia-a-dia, ndo sao reveladas. Por
isso, somente consciéncias criticas podem assumir a respon-
sabilidade que envolve esta construgao. Além disso, o noma-
dismo, ao apontar para uma constitui¢do fraturada do sujeito,
revela a nossa capacidade e a importancia de estabelecermos

multiplas conexdes, aproveitando-nos de contatos que vao
além de um tdnico marcador identitario, seja este a nagao, a
raga, o género, a classe, a sexualidade ou qualquer outro.
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ENTREMEADOS: A Teoria Queer
e Matthew Barney

Belidson Dias
Carla Conceigao Barreto

Das teorias queers

FAZ-SE NECESSARIO retomar as certos aspectos histéricos e
tedricos da Teoria gueer para adentrar no universo de Matthew
Barney. A teoria queer' surgiu nos Estados Unidos e Inglaterra,
como um discurso académico, a partir dos anos 1980. Em prin-
cipio, se constituiu como uma dissidéncia da teoria feminista e
influenciada pelo pensamento pds-estruturalista, pés-moder-
no e pés-feminista®. Seu questionamento principal diz respeito
as nocoes essencializadas de género e suas implicagdes sobre
as categorias de sexo e sexualidade. Além disso, reage contra
as identidades fixas e discute as problemiticas do corpo em
relagdo as subjetividades vigentes. Neste mesmo periodo, o ati-
vismo queer surge como uma estratégia de contestacao em res-
posta a retérica politica homofébica durante a crise da AIDS.
Posteriormente, a teoria gerou uma reviravolta epistemolégica
sobre os estudos gays e lésbicos, produzindo teorias sobre a se-
xualidade na cultura ocidental (DIAS, 2005) e que fortaleceu
ainda mais as concepgbes acerca dessas novas configuragdes do
corpo contemporaneo. Esta forma de autodenominagio queer
que procedeu principalmente de mulheres lésbicas e negras do

1 Optamos por manter o termo gueer em inglés, pela dificuldade de rraducio para o portugués, e
POTQUE MESMO para outros paises como Franga, Espanha e Alemanha, por exemplo, a teoria queer
se manteve por essa denominagdo, sem tradugio para suas linguas origindrias,

2 A Tearia queer foi influenciada pelo pensamento pos-estruturalista de Michel Foucault, Jacques
Derrida, Jules Deleuze, Julia Kristeva, Luce Irigaray, Frangois Lyotard, etc. Segundo Ana Gabriela
Macedo, "o pos-ferninismo encontra-se proximo do discurso do pos-modernismo, na medida

em que ambos tem por objetive desconstruir/desestabilizar o género enquanto categoria fixa e
imutavel” (REF, 2006, v.14, n.3)
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sul da Califérnia, nos Estados Unidos, foi uma posi¢ao contra
a identidade gay: branco, macho, de classe média-alta, com
estilo de vida vinculado ao consumo e a moda (SAEZ, 2008).
Outros sujeitos que nao se reconheciam como tal, mulheres,
lésbicas, de classe sociais mais baixas, de outras etnias e com
outras praticas e formas de vida, se negaram a se reconhecer
apenas como gays e se denominaram gueer.

A Teoria Queer e os Estudos Queer propdem um enfo-
que nao tanto sobre as populagoes especificas, mas sobre
0s processos de categorizagdo sexual e sua desconstrugao
acompanhados de seus proprios conjuntos de politicas que
questionam as posicdes bindrias (DENZIN, 2006). Deste modo,
uma suposta natureza dualista da identidade e seu cariter
unitdrio de subjetividade sdo questionados em suas premis-
sas, e o resultado disso é a desconstrugao da hegemonia hete-
ronormativa sexual. A heteronormatividade aqui ¢ entendida
como uma construgdo discursiva com viés politico que gera a
normatizagio da heterossexualidade como modo “correto” de
estruturar os desejos; e, ao fazé-lo, marginaliza todas as ou-
tras formas de desejo. Ela é constituida por regras, as quais a
sociedade produz, que controlam o sexo dos individuos e que,
para isso, precisam ser constantemente repetidas e reiteradas
para dar-lhe o efeito natural (BUTLER, 2003). Estas performan-
ces identitarias de género e sexualidade sio reguladas por
normas que estabelecem como homens e mulheres devem
agir — o que identificamos como heteronormatividade. Trata-
-se de um padrao de sexualidade que tem a qualidade ou for¢a
de uma norma. Portanto, as praticas nao-heteronormativas
sao aquelas construidas por individuos que, em suas perfor-
mances, nao reiteram os ideais heteronormativos impostos
em sociedades, ou seja, as normas heterossexuais.

O termo “queer” vem sendo utilizado, historicamente, para
depreciar os sujeitos e as praticas ndo-heteronormativas, com
significado de “incomum’, “estranho” ou “excéntrico” Um insul-
to homofdbico que a teoria se apropria do termo “queer”e trans-

forma-o num movimento politico com perspectiva de oposicio
e de contestagao, numa forma orgulhosa de identificagio, com
a inten¢ao de questionar a identidade sexual e a heteronorma-
tividade compulséria, invertendo o sentido negativo do termo.
Sugere, ainda, uma nova concepg¢ao no modo de pensar, o pen-
sar proibido, no anormal, no incomum e nas varias categoriza-
¢Oes convencionais. Queer marca uma identidade que, definida
como tal por um desvio das normas compulsérias ao sexo, gé-
nero e sexualidade estd em constante mudancga (DENZIN, 2006).

Importante ressaltar que a teoria queer trouxe investiga-
¢oes acerca das questdes relacionadas ao masculino e as mais
diversas sexualidades e que ainda, propée radicalizar os pa-
rametros relacionados ao livre transito entre as fronteiras da
identidade. Discute sobre as identidades multiplas (classe,
orientagdo sexual, género, idade, nacionalidade, etnia); sobre
as identidades construidas que implicam o silenciamento de
outras; resignificagdo aberta das identidades e descentrali-
zacdo da heterossexualidade, assim como da nio-heterosse-
xualidade. Mais ainda, a Teoria Queer permite pensar em
multiplicidade, ambigtiidade, fluidez das identidades sexuais e
de género, representagéo corpérea, de maneira a sugerir novas
formas de pensar a cultura, a educagio, tecnologia, o conhe-
cimento, o poder e representacio.

A teoria feminista, historicamente, ja havia problematiza-
do o conceito de género. Socialmente, via-se o género apenas
naturalmente biolégico, como uma performance do sexo do
individuo. A teoria queer se aprofunda nas questdes em rela-
€30 & construcao da sexualidade, desconstrucao dos géneros
e problematiza as nogdes classicas de sujeito, de identidade,
de agéncia e identificagdo. Para a teoria queer, as identidades
de géneros, assim como a sexualidade, também é um processo
de significacao, tao possivel de movimento quanto é sujeita ao
poder. Portanto, o conceito de género passa a enfatizar que as
identidades sexuais sio histérica e socialmente produzidas e
que nao sdo fixas como o sexo antes definia.
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Portanto, entendemos o género como uma categoria de
andlise que permite identificar os significados da feminilidade
e da masculinidade no seu contexto sacio-histérico. Género é,
assim como a sexualidade, uma construgio social que delimi-
ta padroes de comportamento e representagdes socialmente
compartilhados, de forma que ser homem ou ser mulher nao
¢ sinonimo de pertencer ao sexo masculino ou feminino, pois
estes dependem da incorporacao dos papeis sociais construi-
dos e delimitados para cada género.

Os assuntos relacionados as identidades de género passam
a ocupar, no século XX, um espaco significativo na constru-
¢ao do sujeito na modernidade, gerando estudos em diversas
dreas de pesquisa e ampliando os debates sobre o assunto. O
termo “género” utilizado recentemente, em meados da déca-
da de 1950 nos Estados Unidos, se referia apenas aos aspectos
socialmente construidos sobre o sexo, ou seja, ficava reserva-
do ao processo de identificacdo sexual. Embora na década de
1960 surjam os estudos gays e lésbicos com grande visibili-
dade, estes foram academicamente associados mais as dreas
ligadas a medicina, psicologia, psicanilise, direito e religido
(LOUROD, 1997). A partir da década de 1970, com a aplicagio
dos estudos teéricos feministas, o termo passa a ter énfase
nos estudos das diferengas sexuais e nas representacoes do
masculino e feminino. Isso se deve ao fato que as nogoes de
género no mundo ocidental estao baseadas em uma trajetoria
de poder e opressao sobre homens e mulheres, o que entendo
como patriarcalismo. Desde entao a sexualidade masculina
esta projetada como se fosse uma norma contra a feminilida-
de e outras manifestagoes de sexualidade, como por exemplo,
contra as praticas heteronormativas.

Muitos autores/as afirmaram que a sexualidade é uma
construgdo social ou mesmo uma “invengdo” social, assim
como a homossexualidade e o sujeito homossexual sdo in-
vengoes do século XIX (FoucaurT, 1993). Ou seja, nao ha
um momento no qual a identidade sexual ou identidade de

iénero seja “assentada” ou estabelecida. A partir dos anos
1970, nos Estados Unidos e Inglaterra, houve, progressivamen-
te, o aparecimento das questoes de sexualidade na sociedade
civil (pautadas principalmente pelos sujeitos e pelas priticas
nao-heteronormativas), e os movimentos relacionados, in-
clusive no Brasil, que ganharam visibilidade em veiculos de
informagdo. Hi ainda mais afirmagio a sexualidade como
bindria: heterossexualidade, pratica heteronormativa ou as
praticas ndo-heteronormativas.

Nos anos 1980 e 1990, no mundo ocidental, rico e desen-
volvido, como os paises da Europa, Canada, Estados Unidos e
Austrilia, deu-se inicio a desconstrugio da naturalizacio bio-
l6gica das categorias do sexo e do género. Contudo, no Bra-
sil, nesse mesmo periodo, 0 movimento feminista comecou a
utilizar o termo “género” como parte de identidade (LouRro,
1997). As metodologias da desconstrugdo de género supera-
ram os estudos de género como estudo de Mulheres, do fe-
minino. Embora o termo género ji tenha se ampliado, ainda
hoje, no Brasil, percebe-se o uso do termo como sinénimo
dos estudos do feminino. Atualmente, os estudos de géne-
ro passam a revelar a ruptura na nogéao biolégica do sexo, a
considerar o género para além das categorias de mulher, ho-
mem, feminino e masculino, e trabalha com a construcao da
transversalidade, sendo que o género perpassa diversas dreas
sociais que compoem os individuos.

(Re)produzir logicas dicotémicas e unidirecionais que re-
forcam em ultima instancia valores hegemonicos, dentre eles
a heteronormatividade, impoe uma premissa dicotomica e
hierarquizada entre o masculino e o feminino, polarizando
o género. Essa logica dicotomica polarizada é estendida para
varios segmentos, de maneira que é possivel perceber essa
problemdtica para a perspectiva feminista. Desconstruir essas
dicotomias sugere perceber que essas oposigdes sao constru-
idas, que ha um polo dominante e outro dominado e abre es-
paco para a compreensio das formas de género e sexualidade.
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O sexo enquanto categoria normativa

O sexo, visto como categoria heteronormativa, macho/fémea,
tragado antes mesmo do nascimento do individuo, instala um
processo que provavelmente determinard uma dire¢ao ou uma
orientacdo no corpo do individuo, classificando-o como mas-
culino/feminino e heterossexual/nao-heterossexual. Essa logica
é estabelecida numa dtica linear de sexo, género e sexualidade
(BUTLER, 2003). Portanto, ser menino ou menina, macho ou fé-
mea, implica o género e uma tnica forma de sexualidade e de-
sejo, da qual o individuo serd sujeitado a obedecer, assim como
nascer fémea, ter uma identidade feminina e sentir atragéo se-
xual pelo sexo macho se torna uma obrigagao. Gragas ao estra-
nhamento que essa orientagao traz, essa ordem linear € mui-
tas vezes desobedecida. Tanto para os individuos que nascem
intersexos, com os dois sexos, ou ainda, para o sujeito que se
desloca para o inesperado e subverte o processo que foi tracado
para ele. Mas ha também os sujeitos que subvertem o processo
e outros que apenas se mantém na fronteira entre os géneros e
sexualidade. Hi também aqueles que performam mais de um
género. Essa sexualidade desviante, propositalmente ambigua,
representa a identidade em movimento, em deslocamento.
Ressalto aqui que os diversos grupos que subvertem, cada
um ao seu modo, as concepgoes tradicionais balizadas em
uma perspectiva de normas, assumem politicamente uma
postura que rejeita os padroes impostos da heterossexualida-
de. Dentro da dtica heteronormativa o sexo ¢ uma categoria
normativa, e a heterossexualidade a matriz legitima da nor-
ma. O sexo se torna um poder de produzir um ideal regula-
torio que impoe a materializacao dos corpos. Portanto, esse
significado social que o sexo assume deixa a impressao que
este é apenas um vazio, uma categorizagao disponivel para
a significacio de género, onde ele apenas seria substituido
pelos seus significados sociais. O género vai agir “como um
termo que absorve e desloca o ‘sexo” (BUTLER, 1999, p.158).

Vale ressaltar que as categorizagoes relacionadas a sexo, gé-
nero e sexualidade sdo inter-relacionais, de maneira que as
identidades sexuais (praticas com pessoas do mesmo sexo, do
sexo oposto, de ambos os sexos, ou sem parceiros/as) se con-
fundem com as identidades de género (masculino, feminino)
(Louro, 1997).

O campo semdntico, composto por vocdbulos de uma or-
dem antinormativa, reflete os conceitos que a teoria queer
discute, como: re-conversao, deslocamento, reconfiguracio,
desnaturalizagao, subversdo, performance, parddia, ambigui-
dade, transviado e transitoriedade, expressoes que indicam
movimento e transformacéo e que para além disso, usam da
prépria linguagem para desconstruir os conceitos ja construi-
dos socialmente sobre sexo, género e sexualidade.

A aparigao da teoria queer foi possivel gragas a uma combi-
nacdo de fatores sociais, econémicos, politicos e teéricos, que
se produziam nos Estados Unidos, e na Europa nas décadas de
1970 e 1980. Essas novas linhas de pensamento e de critica so-
cial e politica estavam baseados a uma corrente de pensamen-
to que podemos classificar aqui como, pés-estruturalista, que
questiona as identidades essencialistas da subjetividade e des-
tacam os efeitos produzidos pelos discursos. Importante ressal-
tar que, alguns autores, como Michel Foucault e Jacques Lacan,
ja foram do mesmo modo considerados como estruturalistas®,
mas ndo por eles mesmos. Foucault é considerado um pensador
influente para a teoria queer, principalmente por causa de toda
a sua obra Histdria da Sexualidade (1976, 1984, 1985) e também
pela sua visao revoluciondria da histdria, dos estudos de género
e as andlises das relacoes de poder. Ele lanca mao de um traba-
lho geneal6gico desde o campo do saber, 0 campo do poder e
andlise das formas de producio da verdade. Esses trés campos
influenciaram os estudos da teoria queer, principalmente no

3 Os autores que se auto-classificaram como estruturalistas foram Léwi-Strauss, na antropologia;
Jean Piaget, no campo da psicologia; e Louis Althusser no manismao (SAEZ, 2008)
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que diz respeito as formas de identidade essencialista, princi-
palmente nas nogoes de gay, lésbica, mulher e homem.

Foucault (1976) teoriza sobre o “dispositivo da sexualida-
de’, onde o sexo passa a ser questionado como um campo de
discursos, de escrita, de investigagdo e de conhecimento. Ou-
tro conceito foucaultiano fundamental que vai influenciar os
Estudos Queer, é o conceito de “biopoder” e de “biopolitica’,
ou seja, o poder de controle, de controlar o “corpo-espécie’,
onde ¢é possivel identificar estratégias de determinagdes so-
ciais para os géneros, além do poder que é exercido sobre os
corpos dos sujeitos, e subverte a prépria forma de pensar o
corpo. Biopoder ¢ a forma de poder que regula a vida social
por dentro, acompanhando-a, interpretando-a, absorvendo-a
e a rearticulando. O poder s6 pode adquirir comando efetivo
sobre a vida total da populagio quando se torna integral, vital,
que todos os individuos abragam e reativam por sua propria
vontade. [...] O Biopoder, portanto, se refere a uma situacao
na qual o que estd diretamente em jogo no poder é a produ-
¢do e a reproducgio da prépria vida (HARDT, 2001. p.43). Se-
guindo a metodologia foucaultiana, a teoria queer analisa ndo
somente 0 COrpo ou 0 sexo como um corpo neutro ou fisico,
mas passa a considerar os processos de produgdo dos corpos
e sexualidades construindo outras subjetividades.

Essas desconstrucdes e desestabilizacdes do género en-
quanto categoria fixa e mutavel sdo acionadas _pelas questoes
do Pés-feminismo, quando a multiplicidade de feminismos
gera os fatores de diferenca, transdisciplinaridade, desterri-
torializacao e hibridismo que vém ao encontro as questoes
da Teoria Queer. Entre 1970 e 1980 surgiram algumas autoras
lésbicas que iniciaram uma critica radical sobre o discurso
heterocentrado e sobre a nogio de “mulher’, fazendo par-
te desta revolugdo epistemolégica na analise do dispositivo
sexo/género e da matriz heterossexual.

Lauretis (1987) demonstra as limitagdes do conceito de
“diferenga(s) sexual(s)” e das questdes relacionadas com as

construcdes do género. Ela traz os significados do termo gé-
nero de diciondrios e em exemplos de aplicagoes em algumas
linguas. Ela ainda argumenta pontos relevantes da Teoria de
Althusser sobre a ideologia que ela relaciona com as ambi-
guidades do género e as construcoes do género através de
sua representacao. Lauretis (1984), em consonéncia com os
questionamentos de Butler (2003) a respeito do sujeito do fe-
minismo, argumenta que as mulheres se situam tanto dentro
quanto fora do género, ao mesmo tempo dentro e fora da re-
presentacdo, e demonstra a discrepéancia, a tensao, e o cons-
tante deslize entre a mulher como representacao e as mulhe-
res como sujeitos de “relagdes reais” (LAURETIS, 1987).
Sedgwick, pesquisadora norte-americana, ajudou a per-
ceber que a ordem social contemporanea niao difere de uma
ordem sexual, de modo que esta baseada no dualismo hetero/
homo, mas de forma a priorizar a heterossexualidade como
norma e a torna compulséria. Sedgwick (1998) faz uma re-
flexao sobre o “armario” como um dispositivo histérico de
poder que regula a vida social de pessoas com praticas nio-
heteronormativas e que também privilegia os heterossexuais
de maneira a enfatizar seus beneficios e hegemonia social. A
autora afirma que o sistema do armdério, mesmo com todas
as suas contradigoes, moldou muitos valores, regras, pensa-
mentos, comportamentos e epistemologias na sociedade mo-
derna. A mesma autora (1985) argumenta que a dominagao
das mulheres é associada a rejei¢io das relagGes amorosas e
sexuais entre os homens. A autora nio se prende a uma dis-
cussdo de género centrada no heterossexismo e tampouco, a
uma perspectiva dos estudos de minorias de gays e lésbicas.
Ela elabora sua pesquisa baseada em romances ingleses do sé-
culo XIX, e argumenta a respeito das dominagoes homosso-
ciais que aprofunda a figura estigmatizada do “homossexual’”
A investigacdo critica realizada por Butler (2003), explica
as categorias fundacionais de sexo, género e desejo, busca as
origens dos géneros e das identidades sexuais e as questoes
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que norteiam a teoria queer (apesar da autora ndo citar em sua
obra a teoria) e os conceitos de “abje¢ao”. O seu percurso cri-
tico sio questionamentos sistematicos sobre as construgoes
dos géneros e das identidades, centrados em duas instancias
cruciais: Falocentrismo e a heterossexualidade compulséria.
A pesquisa de Butler dialoga com a pléiade de estudos refe-
rente a historia da sexualidade de Foucault (1988), que aborda
o que ele chamou de “genealogia’, as categorias de sexo, géne-
ro e sexualidade como produtos de uma formagéo especifi-
ca de poder, praticas de discursos sobre si mesmo e sobre os
outros.

O conceito de género que se baseia toda a teoria feminista
é aquele pelo qual o sexo é natural e o género é socialmen-
te construido. Essa é a premissa que Butler problematiza em
seu livro ao questionar o conceito de mulheres como sujeito
do feminismo. Butler formulou o conceito de “performativi-
dade” associado a concepcao de materializagdo do sexo. Ela
diz que a performatividade deve ser compreendida ndo como
um “ato” singular ou deliberado, mas, ao invés disso, como a
pratica reiterativa e citacional® pela qual o discurso produz os
efeitos que ele nomeia. Em outras palavras, as normas regula-
torias que o sexo impde, materializa o sexo no corpo a servigo
da consolidagdo da norma heterossexual (BUTLER, 1999).

Monique Wittig (1935-2003) tem uma grande importéncia
critica para a teoria queer e teve como tema central de suas
pesquisas, o lesbianismo. Wittig (1992), analisa os limites do
pensamento que foi construido ao longo do tempo sobre a hete-
rossexualidade, a partir da pluralidade de discursos das ciéncias
humanas que produziram e ainda hoje, produzem e instauram
heteronormas nas questoes de sexo, de género e de maternida-
de. Para a autora, é fundamental desmascarar o carater politico
da categoria do sexo, pois este é construido deste sistema de

4 O rermo "citacional” e "aitacionalidade” sdo conceitos utihzados por Jacques Derrida, que
demonstra similaridade com “assinatura, acontecimento, contexio” (DERRIDA, s.d, p. 428)

pensamento dominante que funda a sociedade como heteros-
sexual e que define as pessoas a partir desta categoria do sexo.
Além disso, ela é uma das primeiras autoras a realizar uma cri-
tica a Lacan e ao pensamento psicoanalitico. Atualmente, Wit-
tig teoriza sobre a finitude das categorias de homem e mulher.

Outra pesquisadora precursora dos Estudos Queer é Gayle
Rubin, expressando-se para uma abordagem desconstrutivis-
ta. Rubin (1975) traga a distingao entre sexo e género, e ana-
lisa como isso contribui para o conceito de género e ainda,
analisa o pressuposto da naturalidade da heterossexualidade
ao analisar leitura de alguns autores, entre eles, Lévi-Strauss.
Na andlise que Rubin faz de Lévi-Strauss (1980), ela examina
os argumentos do autor sobre o sistema de casamento, rela-
¢ao de parentesco e faz o percurso onde discute a prerroga-
tiva da heterossexualidade. Rubin afirma que o parentesco
instaura a diferenga bioldgica entre os sexos e cria os género
dicotomicos. Ela propoe uma forma diferente de perceber a
formagdo do masculino e do feminino no sistema sexo/géne-
ro. Ela ainda discute sobre a “heterossexualidade obrigatéria”
e o processo de fabricagao da heterossexualidade, o que pro-
duz a anti-homossexualidade.

Rubin explica sobre os fundamentos do sistema social se-
xual, onde aborda sobre a divisio dos sexos (masculino/fe-
minino) de modo que se criou categorias mutuamente exclu-
dentes e opostas, 0 que caracteriza o comportamento que os
homens devem reprimir qualquer dos seus aspectos femini-
nos e as mulheres, seus aspectos masculinos. Ela argumenta a
respeito da divisao social do trabalho, dos ritos sociais (como
o matrimonio) e sobre a construcao do desejo heterossexual
(dedicado as teorias de Freud e Lacan). Rubin afirma que para
compreender a histéria da heterossexualidade é necessario
um estudo histérico que mostre as conjuncdes da sexualidade,
da economia e da politica. Rubin (1984) demonstra o sentido
politico do sexo ao denunciar os dispositivos de normalizagdo
sexual e ainda reivindica as sexualidades ndo-normativas.
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O "armairio’, de Sedgwick funciona como um dispositivo de
regulagao da vida sexual nao-heteronormativa que concerne,
também, aos heterossexuais e seus privilégios de visibilidade e
hegemonia de valores, Esse regime sobre a liberdade e a priva-
cidade também regula as relagoes de publico e privado.

Cremaster entre Barney e as coisas queer

O trabalho de Matthew Barney, artista Americano contem-
poraneo, dialoga principalmente com o mundo do extraordi-
ndrio, da ficgio cientifica, da mitologia e do imagindario. Seu
trabalho Ciclo Cremaster, que retine fotografias, desenhos,
esculturas e uma filmografia composta de 5 filmes, é uma
grande referéncia as sexualidades, aos géneros desviantes e
aos corpos desnormatizados. Seu trabalho multimidia é uma
produgdo que pode transitar entre varias modalidades artis-
ticas. E uma mistura de esporte, cinema e artes visuais que
€ inspirada em suas experiéncias anteriores como esportista.
Além da série Ciclo Cremaster, Barney também realizou o fil-
me intitulado De lama ldmina em 2004, filmado durante o
carnaval da Bahia. E o filme Drawing Restraint 9 de 2006, com
a participagao da sua esposa Bjork.

Cremaster € uma série com uma sequéncia nao-linear, de-
senvolvida em 8 anos. Iniciou a série com Cremaster 4 (1994)
filmado em Isle of Man, depois Cremaster 1(1995) realizado em
ldaho (EUA), Cremaster 5 em Budapeste, Cremaster 2 (1999)
no Canada e finalmente Cremaster 3 (2002) em Nova York.

Delimitamos para apresentar aqui neste atrabalho somen-
te o Cremaster 4, portanto é a partir de uma perspectiva da te-
oria queer, que desenvolveremos adiantealgumas descricoes,
narrativas resultante da andlise de suas representacoes.A mis-
tura de personagens que representa corpos escultéricos, ma-
gicos, fadas, reis, esportistas, corredores, travestis e criaturas
hibridas entre corpo e méquina, performam historias que nio se
limitam as normas de representagao de género e sexualidade.

Figura 1, Foto criatura ruiva

Figura 2. Foro androginos

Barney criou personagens ao explorar as particularidades
dos lugares, suas mitologias, percepgdes sobre os corpos e
sua propria narrativa pessoal. Cremaster, palavra oriunda do
grego, kremastér, se refere ao delicado musculo masculino
que eleva os testiculos do homem e esta relacao ao controle
da temperatura. Ao referenciar o corpo, as sexualidades, a
sociedade contemporanea e as experiéncias visuais, o Ciclo
Cremaster constrdi um outro olhar sobre o cinema e sobre a
arte, de maneira a experimentar novas percepcaes visuais em
relacdo as questoes de sexo, género e sexualidade.

O primeiro filme da série, Cremaster 4, se passa na Isle
of Man, uma pequena ilha que faz parte da Coroa Britani-
ca, conhecida pelas corridas de motocicletas. Neste filme h4
duas situagdes que ocorrem simultaneamente. O personagem
principal é uma criatura ruiva, com caracteristicas meio ser
humano, meio animal, encarnada por Barney, que sapateia
dentro de uma construgao em um pier, acompanhada de trés
seres androginos. Esta criatura cai no mar, apés abrir um bu-
raco com sua performance repetitiva, levando-o a um labirin-
to, que soa como uma metafora do utero feminino. A outra
situagao é de duas equipes de corredores de carros, com cores
diferentes entre si, uma amarela e a outra azul, que corre pelas
ruas de Isle of Man em sentidos opostos. Cremaster 4 sintetiza

Figura 3. Foro larpada da cornida
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a metafora da dicotomia e da bipolaridade exemplificadas na
corrida de sentidos contrdrios, nos contrastes entre corpo e
mdquina e nas expressoes corpdreas dos personagens.

Nessa perspectiva de vivenciar estes personagens, reagi-
mos “naturalmente” em relagdo as nogodes essencializadas
de sexo, género e sexualidade, pois estamos condicionados
a definir as identidades dos individuos como tnicas e nor-
matizadas. Cremdster 4 parece discutir as representagdes de
individuos ndao-normatizados, excéntricos, gueer e ambiguos
entre si mesmos. A partir desses focos e direcionamentos que
analisamos a obra de Barney para os estudos queer, ja que seu
trabalho se preocupa em contrariar as normas vigentes de re-
presentagio de sexo e género.

Cremdster 4 desafia premissas dicotomicas ao representar
seres humanos com caracteristicas hibridas de sexo e géne-
ro. Além disso, as relacoes entre os personagens do filme, sem
didlogo algum, demonstra como essas hierarquias sao confli-
tantes e construidas. Cremaster 4 é um filme recheado de sig-
nos e simbolos que remetem as relagdes sociais dos corpos e
as relagoes sexuais, e que permite pensar em representagoes
ndo-heteronormativas.

Cremaster 4 tem um pressuposto antinarrativo e nao-line-
ar. Sua estrutura de imagens e repeticao de agoes, transforma
esse filme num espaco de transitoriedade. E mais ainda, cria
personagens com suas identidades e performances transvia-
das, ambiguas, queers que demonstram fluidez das categorias
sexuais em contraponto a qualquer tipo de edificagdo natura-
lizante de sexo, género ou desejos e ainda, uma nova configu-
ragdo do corpo.

A caracteristica dos filmes de Barney, ao trazer suas pro-
prias experiéncias pessoais ¢ de romper com o distanciamen-
to do privado e publico ao construir uma narrativa baseada
nos lugares, nas suas experiéncias e nos personagens. Esta
investigagdo critica em Cremaster 4 demonstra que essas ca-
tegorias fundacionais de sexo, género e desejo sao discursos

hegemonicos sistematicos sobre as construgdes dos géneros
e das identidades. Barney desconstréi essas categorias ao re-
presentar seres com essas categorias conflitantes, desviantes
ou sem elas. Dentro da perspectiva p6s-género, o filme de
Barney ¢ uma aposta para as possibilidades subversivas dos
corpos desviados (queer, abjetos, estranhos e esquisitos), na
materialidade dos corpos e na necessidade de criar narrativas
que subverte os mecanismos de poder e desconstrdi este sis-
tema heterocéntrico da arte.

O sistema heterosexual surge como aparato social para a
construcao do feminino e do masculino, e que ainda, opera
como instrumento que centraliza diferengas anatdémicas se-
xuais. Preciado (2000) cita a ideia de Gilles Deleuze e Félix
Guatarri a respeito do anus: “O primeiro 6rgio a ser privati-
zado, colocado fora do campo social, foi o 4nus”” (2002, p.27).
Certamente que, Barney consegue romper com esse sistema,
de modo a construir seres sem sexo, sem defini¢io compor-
tamental de género e em fungdo disso, ainda explora novas
resignificacoes corporeas.
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O CAMINHO DAS EIRAS: trabalho,
cotidiano e aprendizagens das
artesanias femininas

Leda Guimaraes

ESTE TRABALHO APRESENTA trés momentos de investigagao
sobre mulheres artesas no Estado de Goids. Geralmente o
produto dessas artesas cria uma denominacao terminada em
no sufixo “eira” tais como: paneleira, costureiras, bordadeiras
e outras eiras. Assim, adoto o eiras para dar titulo ao texto e
adentrar no contexto dessas mulheres, sua producio, apren-
dizagens, filosofia de vida e trabalho.

Em varios momentos na minha sala de aula percebo alunas
com sacolas contendo algum tipo de material para trabalhos
manuais. Nem sempre essas alunas executam a atividade den-
tro da universidade. Medo de serem repreendidas, de nio ser
o local adequado, de serem vistas como artesas, sio alguns
dos motivos listados para essa timidez. No entanto também
nao é raro alunas nos oferecerem produtos feitos por elas tais
como colares, bolsas ou mesmo roupas cuja venda ajuda no
or¢camento familiar e a pagar as despesas dos estudos.

Ao voltarmo-nos para o universo da cultura e da expressao
de estéticas do popular percebemos a forte presencga da nature-
za estética e artistica feminina no trabalho artesanal e manual.
O artesanato tem importancia significativa na cultura de todos
os povos, desde tempos mais remotos em que cada comuni-
dade confeccionava objetos utilitdrios e ritualisticos, suprindo
assim suas necessidades materiais e espirituais. Surge, portanto
com o proposito de ser de ser til, de ter uma funcao na comu-
nidade. Esse fator estabelecia um vinculo do artesio com a eco-
nomia da regido. Sob esse ponto de vista, o trabalho do artesao
foi gerado pela sociedade e seu trabalho estd submetido a ela.
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Assim sendo, o artesanato em nosso pais, esta atrelado em
primeiro lugar, as tradigoes e costumes de sociedades que vi-
viam ou vivem no limiar da modernidade, e tendo uma for-
te caracteristica utilitaria para suprir ou as necessidades do
cotidiano ou as simbolicas ligadas a cultos, rituais, etc; mes-
clando-se tradicdes indigenas, negras e europeias, que com o
passar do tempo hibridizaram-se e passam a ser reconhecidas
como tradicionais de determinados lugares.

Primeiro relato: paneleiras da Cidade de Goias

A primeira apresentacio é a das paneleiras da Cidade de Goias,
antiga capital, a segunda de um grupo de artesdo no qual a figu-
ra da costureira predomina, mas também outras eiras, e na ter-
ceira parte uma investiga¢do junto a um grupo de bordadeira na
cidade de Goiania. Reunindo os dados dessas trés etapas tento
refletir sobre trabalho artesanal das “eiras” como expressio es-
tética popular. Sustento a importéncia do papel das mulheres
como geradoras de cultura e seus trabalhos manuais como re-
sisténcia ao silenciamento dos saberes femininos na sociedade.
Na parte final procuro refletir sobre a importéncia da contribui-
¢ao dessas aproximagdes para o ensino das artes visuais.

O sol e a lua, entdo humanos, viviam antigamente na terra, na mesma
casa e tinham a mesma mulher, Abho, que quer dizer Noitibé _ Adho
gostava do Sol mas receava o contato com a Lua, que, vexada, subiu aos
céus por um cipd, soprou o sol, e o eclipsou. Julgando-se abandonada,
Adho decidiu procurar a Lua no céu, levou um cesto cheio de argila para
fazer louga. A Lua,para se livrar dela definitivamente, cortou o cipo que
unia os dois mundos. A mulher caiu com o cesto, a argila espalhou-se
pela terra onde agora é apanhada aqui e acola. Aého transformou-se
num passaro queixoso. (Adaptagio em LEVI-STRAUSS, 1987).

Os mitos (com as varia¢oes) consideram que a argila de ce-
ramica provém dos excrementos, do cadéver, da alma de uma

Figura 1 - Escolateira. Fungdo: manter a dgua aquecida

Figura 2 - Buido. Fungdo: cozinhar feijdo.

mulher, ou ainda do cesto cheio de argila que ela deixa escor-
regar ao cair. Outros mitos (Suhar) dizem que a senhora da
olaria (Mika) formou com argila os drgaos genitais femininos.
A relagao da mulher como criadora da cultura, ao fabricar os
utensilios, € muito forte. A panela serve para preparar o ali-
mento, o que diferencia o cru do cozido, a natureza da cultu-
ra. A pratica daquele grupo de mulheres que segue fabricando
panelas e outros utensilios, numa atividade coletiva (familiar
ou comunitdria), foi objeto de investigacdao que aponta a olei-
ra como a geradora da cultura.

De agosto de 1999 a julho de 2000 desenvolvi um proje-
to que pretendia levantar aspectos de objetos populares do
Estado de Goids e a cidade escolhida para iniciarmos a pes-
quisa foi a antiga capital do estado, antiga Vila Boa hoje Ci-
dade de Goias'. Nesse projeto contei com a colaboragao de
dois bolsistas de iniciagdo cientifica, Flavia Goya e Alexandre
Guimaraes, alunos da graduagao em Design Grafico e meus

1 Cidade de Gonds- a 200 km de Goidra fora primeira capital do estado de Gotds compondo o
ciclo do ouro brasideiro. Em 2001 fon reconhenda pela UNESCO como patnmonmio histonco da
humanidade. Registramos a diversidade das formas artesanais produzidas na cidade, que vio da

pedra sabdo aos famosos doces alfenins, imortalizados na poesia de Cora Coralina

Leda Guimaries 71



O caminho das eiras. trabalho, cotidiano e aprendizagens das artesanias femininas. 72

Figura 3 - Potdes. Fungdo: armazenar dgua

Figura 4 - Panela. Fungdo: cozinhar alimentos

alunos na disciplina Cultura Popular durante o ano de 1999.
Juntos, conversamos com artesdos, registramos imagens e
nos apaixonamos pela cerdmica utilitdria sobre a qual iremos
nos deter. E intensa a produgdo de artesanato na Cidade de
Goiés devido s razdes histéricas e hoje, ao incentivo do turis-
mo. A cidade vista ¢ lembrada por suas festas, suas comidas,
seus poetas, escritores e artistas. O projeto foi aprovado pela
FUNAPE e contamos com o apoio do SEBRAE-Go. Parte do
resultado gerou uma publicagéo, Objetos Populares de Goids
— ceramica na qual ressaltamos os aspectos formais dos obje-
tos, correlacionando-os a uma estética do grotesco, uma vez
que as formas organicas das pegas provocaram nosso olhar
para uma conexdo com formas humanas sensuais tais como
dobras, bocas, titeros, falos, etc.

Na cidade de Goids, a produgao da ceramica utilitdria ¢
talvez a mais forte manifestacdo artistico-cultural local. Exis-
te uma produgcio figurativa, especialmente no que se refere a
imagens de santos. No entanto a mais visivel ¢ a de panelas
e suas variagoes de objetos ligados ao preparo e consumo de
alimentos. Basicamente ¢ uma produgio “pura’, sem detalhes,
mas encontramos também objetos zoomorficos, tais como a

Figura 5 — Compoteira com tampa zoomorfica
em forma de galinha,

Figura & — Morninga em forma de galinha.

compoteira com tampa de galinha ou a miniatura de galinhas,
galos, porquinhos, etc.

A producio atual da ceramica utilitdria mantém forte co-
nexdo com os chamados objetos de origem. Estes siao conhe-
cidos como as formas bdsicas feitas no periodo da colonizagao
aonde os colonos ali chegados, na impossibilidade de conse-
guirem objetos prontos para confeccionarem alimentos, tive-
ram que produzir de forma rudstica as pegas indispensaveis
para a produgio e conservagéo de alimentos bem como para o
armazenamento e transporte de agua. Segundo Frei Marcos?,
a ceramica local pode ser dividida em quatro linhas:

Linha indigena, como o nome ji diz, sao pecas que tem
forte influéncia indigena nos modelos e na decoracao. A re-
presentagao zoomorfica da fauna local em algumas moringas
revela esta influéncia.

Ja teve uma rica produgao de objetos ritualisticos, utilita-
rios e ludicos. Devido a hegemonia da religiao crista os ob-
jetos ritualisticos de outras manifestagoes tais como urnas
funerdrias indigenas, desapareceram.

2 Pesquisador da cerdmica local e presidente da Associagdo dos artesios.
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Figura 7 - Miniatura de ninha de passarinhos.

Figura 8

Figuras 8 (pagina ao lado), 9 & 10 {nesta pagina) — Moringas com formatos
variados. Podemaos ver a influéncia das referéncias do mundo vegetal, a cabaga e
rambem a moringa deitada copada de um objeto industrializado,
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Na linha rural, encontramos objetos feitos antigamente
para atenderem a necessidades bédsicas no armazenamento,
preparo e consumo dos alimentos. As pecas originalmente
eram feitas de forma mais rudimentar, sem acabamento, e em
tamanho maiores do que as de hoje. A crescente urbanizacio
e o desenvolvimento e aprimoramento dos meios de produ-
¢a0, aquisi¢do de maiores habilidades no trato com a cerami-
ca, favorece adaptagoes e transformacoes dos originais, como
podemos ver nesta série de moringas.

Outras mudancas também podem ser percebidas na ma-
neira como Dona Fitima Pereira, artesa local, divide os pro-
dutores atuais de acordo com o tipo de objetos produzidos:

+ 0s artistas do barro- siao aqueles que fazem qualquer obje-
to sugerido pelo consumidor — copiam perfeitamente, ob-
jetos originalmente feitos em outro material como cobre,
etc.

« 0s artesdos — sao aqueles que confeccionam em barro vi-
rios modelos de objetos que podem ser utilitérios, religio-
sos. Ludicos, mas com caracteristicas que lhe sao proprias.
Aqui podemos enfatizar os santeiros, aqueles que traba-

lham com imagens, trabalho geralmente feito por homens.

+ As paneleiras (ou paneleiros) fazem apenas panelas, seguin-
do a tradiao, sem varia¢do de modelos. Trabalho geralmen-
te feito por mulheres, seguindo uma tradigao familiar.

A divisao feita por Dona Fitima nao se mantém rigida
frente a dinamica tanto do intercambio de técnicas, quanto
de necessidades trazidas pelo turismo, um mesmo produtor
pode adotar mais de um procedimentos tendem a variar. O
depoimento de Dona Sebastiana demonstra o conflito entre
“fazer original” e “copiar’, e o valor positivo/negativo de cada
situacao:

Eu ndo copeio modelo de televisao ndo (..) entdo a gente faz o que vem
na cabeca da gente, as vezes eu tiro a forma de um potinho, depois vem
na minha cabeca vou fazer uma jarrinha, eu levanto ela.. eu faco uma
jarra, fago uma moringa dela, fago uma panela, eu nao copeio modelo
de televisdo (...) Ia na associagio é o nosso modelo mesmo”, (D. Sebas-
tiana, paneleira da Cidade de Goias).
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Figura 11 - Processo gradativo de confecgio de uma pega: sovar o barro com as mios, abrir achatando em
circulo, cobrir a pega que serve de molde, trar o excesso, alisar, colocar a base, subir as paredes tomando
controlando a forma, colocar o parte mais estreita, fazer o detalhe da boca, colocar com cilindros a alga.

Depois de todo esse processo continuar o acabamento/polimento da pega. (Foro; Flavia Goya)

Apesar das dinamicas os processos de fabricagao ainda sao
ligados a métodos tradicionais de moldagem e de queima nos
quais as maos e ferramentas rudimentares sao determinantes
no gestual da confeccao das pecas.

Ha o percurso do barro imido e mole até o empilhamento
e organizacao das pegas para a queima no forno de lenha.

Na época, quando elas faziam panela e eu ainda era crianga, era muito
dificil. Era tirado com a cavadeira os pedacinhos a mao mesmo. Na
época que sempre a gente ia, que eu ia junto com a minha avo, era
tirado assim, hoje é diferente, eles ja tiram com o enxadao mesmo, com
miquina mesmo que tira. Socava barro no pilao, com a minha avo, elas
traziam na cabeca, era so aquela pelotinha como se fosse uma mala
de roupa para lavar. Era super dificil, por isso que eu acho que vem do
sangue, é porgue a gente via os mais velhos (...) eu mesma assim peguei
a arte delas para mim e té passando pros meus filhos, provavelmente

Figura 12 - Forno a lenha na cidade de Goias, Processo tradicional de queima

vai pros meus netos, né? Mas pra nos hoje é mais facil (Depoimento de
Dona Fatima, paneleira da Cidade de Goias, em 1999).

No ano de 1999 as paneleiras ganharam um forno elétri-
co e recusaram o objeto. Continuam queimando as pegas em
fornos de forno de lenha. Esta operacdo exige uma série de
conhecimentos tais como o tempo de queima, a temperatura
ideal, etc.

Ressalta-se na producio de ceramica da Cidade de Goids
seu cardter extremamente familiar. Geralmente os locais de
trabalhos sdo num galpao da casa ou atrelados a mesma. Vi-
mos e registramos o envolvimento de vérias geragoes de uma
mesma familia tal como avé, mae e filha. Ouvimos depoimen-
tos de que a ceramica, o barro, vem do sangue ou esta no san-
gue, justificando a continuidade da familia na atividade. Isso
sem contar que as criangas transitam e brincam nestes espa-
cos. Muitas vezes, o que as criangas produzem, acabam sendo
vendidos como miniaturas nas lojas de artesanato.

Esse foi um ponto de partida para a investigagao: observar,
num lugar considerado tradicional, mas também importante
ponto turistico do Estado, tanto as transformagoes quanto as
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Figura 13 - Artesa preparando pegas para serem queimadas. (Foto: Flavia Goya)

permanéncias na fabricagdo das ceramicas, nos sistemas co-
munitérios, no material e na circula¢io da produgao.

Segundo relato: costureiras e outras eiras

Em 2005, depois de um afastamento de quatro anos para dou-
toramento, volto a UFG e recebo um convite da professora
Eliane Chaud para dar continuidade ao trabalho desenvolvi-
do em 2000. Resolvemos conhecer outras “eiras” expandindo
a pesquisa na mesma Cidade de Goids. As “eiras” ndo eram
poucas. Visitando as lojas encontramos costureiras, bone-
queiras, floreiras, doceiras e outras mulheres vivendo da ar-
tesania fazendo colcha de retalhos, bonecas de pano, flores
do cerrado e outros produtos que utilizam matérias-primas
especificas daquela regidao. Este projeto foi aprovado pelo
programa PROEXT".

Tivemos como objetivos a observagao do trabalho des-
sas artesis buscando ouvir suas narrativas, historias de vida,

3 PROEXT- projetos no dmbiro da extensdo universitdria apresentados pelas Instituicoes Federars
de Ensino Superior (IFES) e fomentados pelo Ministénio da Educagao-MEC,

como se viam na comunidade, como elaboravam seus pro-
dutos, para que e porque faziam, como e onde aprenderam
a ter aquele conhecimento. Dessa vez tivemos um bolsista,
Elias Marinho, aluno do curso Artes Visuais/Licenciatura.
A metodologia adotada pela nossa equipe teve como base a
pesquisa-a¢do privilegiando a rela¢do dialégica entre os inte-
resses investigativos e os pedagégicos presentes no processo.

Outras eiras: costureiras, bonequeiras, floreiras...

“Isso aqui &€ uma coisa pra mim, nossa...
tem dia, falo... tem hora que

eu to com dor de cabega eu sento

aqui na maquina, eu esquego das minha
dor”. (Dona Eleuza Batista)

As artesas participantes do projeto e seus respectivos pro-
dutos revelam uma conexio com o contexto sdcio cultural da
cidade e seu entorno: a regiao do Cerrado. Os aspectos dessa
conexdo foram identificados na histdria dessas mulheres, nas
formas de criagao e produgio de seus produtos e na manei-
ra delas perceberem seus trabalhos como arte. Convivemos
com oito mulheres: Irene Rodrigues da Silva, conhecida por
Leninha, sempre morou na Cidade de Goias. Faz bonecas de
pano desde sua infincia, aprendeu com sua av6. Maria He-
lena, também conhecida por Leninha, trabalha com varias
técnicas artesanais ao mesmo tempo: tapetes costurados na
mdquina e de croché, bonecas de pano, bolsas e desenvolve as
miniaturas em cerimica (conjuntos para feijoada, panelinhas,
bichinhos). Dona Alice trabalha com a cerdmica tradicional
de Goids, que foi a ela repassado pela familia, principalmente
pela mae. Conhece os valores de cada objeto, tém conscién-
cia de que carregam uma determinada historicidade, mas é
aberta A outras possibilidades ao criar pecas que fogem da
tradicdo. Geralda domina vérias técnicas: modelagem em ce-
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Figura 14

Figura 15 Figura 16

[Da esquerda para direita: Dona Eleuza, a costureira na frente de sua casa com um andncio na janela vende-se colchas e

bolsas, Dona Odere com as suas "lhas™ bonecas enfileradas na parede e Dona Mara da Grura, 3 Aoreira na sua casa atelier

ramica na criagdo de vasos/panelas, potes. Pinta a éleo. Faz
esculturas em pedra-sabdo. Costura colchas de retalho e faz
cestaria com buriti. Divina, confecciona bonecos em cetim e
estrutura de papelao, e outros tipos de bonecas. Vera trabalha
com matéria- prima facilmente encontrada em seu contexto,
faz bonecas e caixas com as folhas secas da bananeira, dan-
do uma nova utilizagao ao material. Cria bonecas de pano,
tapetes e colchas de retalho. Cresceu no mundo das artes, o
pai desenhava, era arquiteto, e as mulheres da familia desen-
volviam vdrias técnicas de artesanato. Vamos detalhar alguns
aspectos do trabalho e do pensamento de trés delas: Dona
Eleuza, Dona Odete e Dona Maria da Gruta.

Dona Eleuza costura, faz colchas de retalhos, tapetes e al-
mofadas. Trabalhava como costureira em confecgio, mas, de-
pois de um acidente, deixa de fazer roupas (o que para ela exi-
gia um maior esfor¢o) e passa a “construir” colchas de retalhos,
técnica que foi ensinada por sua mie. Foi também estimulada
pela boa aceitagio deste produto no mercado na cidade. Sua
miéquina ¢é velha e ruidosa, e foi num dia em que estava com
dor de cabega, que Dona Eleuza deteve-se a nos explicar passo
a passo sua metodologia de confecgao das colchas, como sele-

ciona tipos de tecido e organiza cores. Orgulha-se de nio se-
guir um modelo, mas confessa que tudo comegou com a mae.

Dona Odete costura borda e faz bonecas de pano. Quando
adolescente aprendeu a fiar, porém ndo tinha interesse nesta
técnica; seu sonho era aprender a costurar o que s6 consegue
quando sai da fazenda e vai para a cidade e se torna costureira.
No meio de uma situagao econdmica dificil sua nora quem a
incentivou a diversificar a produgdo e fazer bonecas. A ideia
deu certo, mas o que era para ser trabalho trouxe uma rela-
cao ludica da criadora com as criaturas: “As bonecas, eu adoro
fazer, porque é um trabalho que eu to fazendo e praticamente
brincando. Eu falo que eu trabalho brincando ao mesmo tempo,
porque quando a gente gosta de fazer...olhando qual é a mais
bonita. As primeiras até eu brincava...a minha netinha punha
nome nela. Ai eu brincava né, chamando as bonecas pelo nome’.

Dona Maria da Gruta viveu em uma fazenda, onde apren-
deu a fiar e tecer, costurar e bordar. Comegou a fazer trabalhos
artesanais construindo grutas de varios tamanhos, de minia-
turas a tamanhos reais. Tem uma ligagdo mistica com Santa
Bernadete de quem afirma ter recebido os dons artisticos. Atu-
almente, seu trabalho é criagdo de flores (isoladas ou arranjos)
a partir de sementes e frutos do cerrado. No seu trabalho tem
o0 aspecto a preocupagdo ambiental. “Trabalhando assim com
a natureza, a gente vai trabalhando assim, caminhando sé pra
frente, sem ter que td voltando, consertando as coisas ndo... e
isso faz bem para gente. Enquanto eu descanso, eu faco uma
coisa diferente, eu mudo de servigo pra descansar’

O referencial teérico que embasou a nossa pratica foi um
intercruzamento do campo da cultura popular, artesanato,
do multiculturalismo e cultura material. Mas antes de tudo,
procuramos considerar as vozes das pessoas com as quais
lidamos, ndo as considerando como “objeto” da nossa agao
de extensdo, mas, como pessoas que abriram generosamente
suas portas para que partilhissemos suas percepgoes, refle-
xoes, seus saberes e de suas vidas. O envolvimento de todos
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nesse projeto pode ser sentido no depoimento de Elias Ma-
rinho, ex-aluno do curso de “Artes Visuais — Licenciatura e
bolsista no projeto;

Este projeto representa muito para minha graduacio em artes, pois
pude aprofundar e conhecer pessoas “artesaos’, estudar sobre uma cul-
tura que ate entdo era totalmente desconhecida pra mim. A partir das
leituras iniciais para a nossa pesquisa e com 0s primeiros contatos com
algumas artesas, revelou se um mundo novo e que realmente estava
bem praximo. “Pessoas, regido e seu contexto histérico, cultura, comi-
das, lagos de amizade e familiar”, tudo isso reflete no que é produzido
por maos femininas daquela cidade. € muito interessante o resgate da
meméria que tem no trabalho delas. Na questio da passagem de mie
pra filha, os costumes, o preparo das pecas e o afeto com que tudo é
produzido. (MARINHGQ, Elias, depoimento julho de 2005)

Outro exemplo de troca e influéncia do trabalho nas nos-
sas vidas é o caso da professora Eliane Chaud que é também
artista plastica. Eliane foi bastante tocada com a experiéncia
de trabalhar com as artesds. Mudou alguns pré-conceitos em
relagdo a artesania e passou a se colocar na cena como filha
de costureira, e como ela tris essa experiéncia para seu tra-
balho em arte contemporianea. Em 2008 a artista montou a
exposicao Todos os tragados poderdo ser de seu interesse na
qual visualizagoes poéticas do mundo imaginario da costu-
ra, da mulher-costureira que constréi seu mundo, mundo de
afazeres.

Sdo pequenas cadernetas impressas, com imagens de li-
vros de corte de costura, moldes e anotagdes de costureira,
recortadas em 4 partes. As cadernetas foram colocadas so-
bre mesa de madeira fazendo com que o espectador participe
criando varias possibilidades de imagens.

Eliane Chaud encontra-se cursando doutorado em Cultura
e Sociedade da Universidade Federal da Bahia e sua pesquisa
estd sendo desenvolvida com cinco costureiras da regiio de

Figuras 17 & 18 - Pensar em costura & pensar em construgao, E dar
forma ao inexistente, & perceber o corpa, as medidas, as propor-
GOES. A COSIUNA € UM processo continug € INTENTItente, Processo
de uncio das partes, e que partes sio essas? Tragados. Tragados
gue formam um todo, um corpo, corpo de partes, que a cada
momento busca sua parte que o faz SER. (CHAUD, Eliane, 2008)

Cruz das Almas-BA investigacdo em processo com a sua pro-
dugao pessoal de artista.

Eu também nao fiquei imune a esse campo de trocas. O
processo de criagdo da arte contemporanea passou a fazer
cada vez mais sentido conectado com o universo do popu-
lar explorando essa relagao também em sala de aula. Refle-
tindo sobre as trajetorias destas mulheres vemos que todas
tém um movimento, deslocam-se geograficamente, social-
mente, espiritualmente, seja em busca de melhores condigdes
de vida, seja por motivagdo interior, etc. Vera, por exemplo,
foi secretaria executiva em Goidnia, ha trés anos mudou-se
para Buenolandia, a poucos quilémetros da Cidade de Goias
e comecou a trabalhar com artesanato e a ensinar técnicas de
tapetes e colchas de retalho as outras mulheres do povoado.
Preocupa-se em ensinar um bom acabamento, pensando na
aceitagéo dos produtos no mercado do turismo.

Dona Maria da Gruta movimenta-se em torno das causas
religiosas e espirituais e ambientalismo. Seu trabalho € orien-
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Figura 19 - Convite da exposi¢io Costuras Poéticas — enviado por email dia 03/10/2011,

tado por uma natureza mistica, construiu na sua casa grutas
com pedras e imagens de Santa Bernadete, com a qual tem
uma ligagdo muito forte. Hd seis anos sua casa foi consagrada
local de oragaes por um padre.

Geralda deslocou-se de virias formas, de espaco geografi-
co para outros, de situacao de solteira para casada, de empre-
gada doméstica para comerciante autbnoma, (sécia de uma
loja de artesanato na cidade) de aprendiz para mestre (profes-
sora de artes na Escola de Artes Veiga Valle, na qual foi aluna).
Irene (Leninha) apresenta acumula a situagio de universitaria
com a de artesd. A principio estas situacdes seriam confli-
tantes, mas como vimos, € justamente um saber que vem da
tradigdo popular que sustenta a possibilidade da aquisigao do
saber académico. Para Dona Eleuza, a vida ¢ uma luta. Em
primeiro lugar é uma sobrevivente: do acidente de carro, da
separacdo do primeiro marido, do falatério alheio, etc. O tra-
balho é sua ferramenta de deslocamento para uma nova con-
dicdo de vida, e a luta continua. Dona Odete, desloca-se entre
amaturidade e a infincia, num espago simbélico que constréi
com suas bonecas. Leninha, a das miniaturas, ao deixar de

fazer as panelas em tamanho “normal” deslocou-se do espago
do mundo pritico para o do lidico. E dele fez seu ganha-pao.
Enfim, por meio das conversas, das visitas, da repeti¢ao das
falas, fomos também percebendo espacos de percep¢ao sendo
construidos ao longo da nossa pesquisa.

Espagos que cada vez mais, davam significado & pratica
artesanal feminina com a qual estdvamos travando conheci-
mento. O trabalho feminino organiza a vida e estio ancora-
dos no acervo de conhecimentos que lhe sio familiares, que
servem de base para buscarem ampliar estes conhecimentos
em outras fontes tais como as revistas, a televisdo, em outras
produgdes artesanais.

Terceiro relato: Fios de vidas de bordadeiras
no contexto urbano.

Depois de ter investigado as manifestagdes artesanais na cida-
de de Goias, uma cidade pequena, como esses saberes ainda
teriam espago no espago urbano, a investigagdo sobre a rela-
cio artesania e trabalho feminino deslocou-se para a cidade
grande, onde supostamente, haveria o decréscimo de ativi-
dades manuais. A oportunidade de dar continuidade a essa
investigacio surgiu quando em 2008 a aluna Hélia Barbosa
se dispos a participar como bolsista do projeto Ensino de
Arte em Contexto de Comunidade, o mesmo que deu origem
ao segundo relato das artesas na Cidade de Goias. Hélia era
aluna do curso de Licenciatura em Artes Visuais mas ja ti-
nha uma primeira graduagao em Farmacia. Hélia mencionou
ter noticias de um grupo de senhoras que se reuniam assi-
duamente para bordar. Decidimos entdo as nossas proximas
“eiras” seriam as bordadeiras do Movimento de Cursilho do
Grupo Nossa Senhora Auxiliadora. Durante um ano Hélia
manteve encontros semanais com estas mulheres tempo que
gerou uma intensa troca de saberes tanto para a bolsista como
para as bordadeiras.
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Entre pontos, conversas, bordados e chas

O grupo é composto por trinta mulheres que se retinem siste-
maticamente hd mais de trinta anos onde, oito sdo bordadei-
ras, doze faz croché, uma pinta, borda e faz croché, seis bor-
dam e fazem croché, uma costura e outra desenha os moldes.
A faixa etdria é aproximada entre 39 e 80 anos. As reunides
sao realizadas toda quarta - feira na casa de uma das partici-
pantes, no periodo da tarde. As atividades sdo programadas
e o calendirio é feito no inicio de cada semestre.

Este grupo tem como objetivo realizar o bazar dos bordados
no final do ano, promovido na quadra de esportes da Igreja Sa-
grado Coracao de Jesus, localizado na 11® Avenida na Vila Nova.
O registro das acoes das bordadeiras foi realizado pela observa-
¢do do desenvolvimento das suas atividades nas reunides e por
entrevistas destacando o processo e o percurso percorrido por
cada uma delas. Os registros foram feitos por meio de fotogra-
fia digital, filmagem, entrevistas anotadas e com o uso também
do gravador. Colocamos aqui dados de quinze componentes
com as quais as conversas foram mais frequentes:

Dona Julia — E uma das senhoras mais antigas do grupo, tem 79 anos,
natural de Rio Verde, gosta muito de bordar mas ainda prefere bordar
sem risco e aprendeu desde crianga com sua mde.

Dona Eduvirges — Participa do grupo ha 15 anos. Aprendeu a bordar
com 10 anos, durante um ano morou em um convento e também na
casa de parentes. De manha estudava as disciplinas normais e a tarde se
dedicava aos trabalhos manuais, a mesma professora de leitura dava os
trabalhos manuais como ponto cruz, croché e tricé. Aprendeu a bordar
porque todas as meninas tinham que aprender, quando mais velha apre-
ndeu a costurar para a familia, fazia croché, toalha de mesa, o quadrado
do croché e assim ensinou para tedas as suas filhas e netas.

Dona Orminda - Natural de Uberlandia em Minas Gerais, tem 79 anos
e esta no grupo ha 25 anos. Aprendeu a bordar com seis anos de idade
na escola. Disse que em sua infincia gostava de esperar as meninas do

hotel irembora para pegar os restos das linhas que sobravam e alvejava
os sacos de sal que antigamente eram de tecido, onde bordava.

Dona Dinair Marinho de Alencar — Nasceu em Fortaleza, tem 65 anos
de idade e esta participando do grupo ha 10 anos, mora a 42 anos em
Coiinia. Relata que aprendeu esta arte na escola de freira em Fortaleza
no Ceara quando crianga, onde colava o tipo de ponto e o bordado no
livro de desenho para a professora dar nota. Sua mée costurava e fazia
suas roupas.

Dona Luiza Alves — Natural de Rio Verde, tem 82 anos de idade, € uma
das pioneiras do grupo, participa ha mais de 30 anos. Afirma que quan-
do entrou no grupo ja sabia bordar um pouco, mas que aperfeicoou o
seu ponto no grupo aprendendo com as outras colegas, so aprendeu o
bordado e que gosta muito.

Dona Marina Dias Santana — Natural de Frutal em Minas Gerais, tem
76 anos de idade. Aprendeu bordar em sua cidade na infancia com 8
anos, mas nao foi com a sua mae pois ela ndo sabia bordar afirma que
aprendeu observando as outras pessoas bordarem. Ela sabe e gosta
muito de bordar, ndo sabe fazer croché.

Dona Rosalina lvamoto - Natural do interior de Sao Paulo, tem 61 anos
de idade e participa do grupo ha 3 anos. Borda desde os 12 anos de
idade, aprendeu com sua mae e irma e jd ensinou para sua filha, pois em
sua familia o bordado é uma tradigdo.

Dona Augusta Candida Resio — Natural de Perddes em Minas Gerais, tem
72 anos de idade e participa do grupo ha 03 anos. Aprendeu a bordar
ponto cruz com sua irmd que era costureira e bordadeira quando tinha 15
anos, , mas fala que sua filha nunca quis aprender bordar com ela.
Sandra Lucia Souza — Natural de Goiania, tem 48 anos de idade e esta a
10 anos no grupo, cuida do lar e faz faculdade de Teologia. Antes de entrar
para o grupo, ja havia aprendido croché “correntinha” com a sua avé e tinha
muito interesse em aprender bordar. Foi chamada para dar aula na escola
de bordado novelo de la. Sandra nos diz que "o ato de bordar fazendo coi-
sas lindas desenvolve, descansa a mente e descarrega o stress”.

Maria Zuleide Mende Felipe — Natural de Ouricuri em Pernambuco,
tem 60 anos e esta no grupo ha 5 anos. Aprendeu bordar ponto cruz,
cheio e o xadrez em sua infancia olhando sua mde, que tambeém lhe ens-
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O caminho das e

Figura 20

Figura 21

inou fazer o rechelié (bordado na mdquina), sabe croché pois aprendeu
com a sua avé e sua tia. Bordava para embelezar sua casa.

(Depoimentos colhidos em 26 de Novembro de 2008).

Brandao (1980) afirma que muitas vezes é interessante num
€aso comegar a pesquisa por um fio de vida, por uma histéria de
vida e passar pra uma interpretagao mais analitica, mais critica.

Hélia relata que no entrelacamento de suas vivéncias com
as do grupo de bordadeiras, mapeou muito em comum. As-
sim como outras mulheres do grupo, ela também aprendeu a
gostar do bordado observando a avé trabalhar.

Que também teve aulas de bordado quando foi para um co-
légio de freira (onde estudou na 5° série). Ressalta que percebeu
que a forma de aprender e de ensinar pelas quais passamos ao
longo de nossas vidas também impregnam o trabalho como
educadora. Sao aprendizados parecidos, que ocorreram em
épocas diferentes e com finalidades diferentes. Este trabalho
foi importante para trocar conhecimentos, aprender, ensinar,
desvelar memérias, estabelecer conexdes, encontrar elos de re-
lagdes comuns desse universo estético e pedagégico feminino.

Figuras 20, 21 (pagina ao lado) e 22 (acima). Os encontros acontecem uma vez por semana

na casa de uma das participantes. As bordadeiras realizam um ritual, no inicio das

reunides, servem um café ou dgua, sentando em circulo, onde as que fazem craché ficam

de um lada e as que fazem bordados ficam do outro lado. (foto: Hélia Barbosa)

Puxando os fios: memaoria e usos,
plantas e riscos

Na primeira parte dessa pesquisa com as bordadeiras fo-
mos percebendo que a questdo do trago, o riscado era muito
importante e que jd ndo era mais utilizado por medo de nao
saber mais desenhar ou por praticidade da coordenacao do
grupo em fungao da produtividade, uma vez que os bordados
sdo todos vendidos numa feira na pardquia a qual o grupo de
artesds pertencem. Discutimos sobre um meio de realizar-
mos uma oficina de “riscos” sem que isso representasse para
as senhoras uma agressao ou interferéncia na decisao da co-
ordenadora do grupo de pagar alguém para fazer os riscos.
No entanto, sentimos que o desenho fazia parte do repertério
de saberes que aquelas mulheres traziam e que de certa forma
estava esquecido ali no grupo.

Por meio de conversas cura pelas plantas fomos estabe-
lecendo uma relagao entre o formato das plantas ou ervas
provocando a possibilidade de se tornarem riscos e tracados
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Figura 24 - 2.Aplicacio da faixa a um Pano de

Prato com acabamento com bico.
(Foto Hélia Barbosa)

Figura 23 - 1Faixas bordadas: Camomila — para indigestdo e

Acerola — Vitamina C

para os bordados. A memdria foi sendo explorada e foram
surgindo relatos de utilizagao de plantas do cotidiano e Hélia
também colocava seu conhecimento sobre as propriedades
fitoterdpicas de cada uma delas. Essas conversas eram acom-
panhadas do exame de representacdes dessas plantas com a
observacao de formas, linhas, cores, etc. Hélia fez a proposta
de que fossem feitos bordados com a imagem da planta e sua
propriedade curativa.

Essa atividade propiciou um interesse mesmo daquelas
que diziam que ja nao sabiam mais riscar. Utilizamos algu-
mas estratégias para isso, a utilizagio de moldes vazados com
o tragado da planta e dos nomes das propriedades curativas.
Foi um trabalho enriquecedor, pois ocorreu uma troca de co-
nhecimento, onde observamos que o processo de construcao
cultural passa, pelas memarias individuais e coletivas que fa-
zem parte da construgdo de cada ser dentro do seu contexto.
Assim uma relacao dialégica se estabeleceu entre a aluna de
artes visuais, formada em farmadcia e aquelas mulheres de di-
ferentes origens e na maioria aposentadas. Hélia levou seu co-
nhecimento académico sobre as plantas medicinais, juntando

aos saberes praticos que as bordadeiras tinham das plantas o
que resultou em novos panos de pratos. Eu como orientadora,
pude também trabalhar e sugerir situagoes de desenhos que
favorecessem essas interacées.

Modelando, costurando e bordando
processos de aprendizagens

Com esses trés relatos tento enfatizar a importincia de am-
pliarmos nossa percep¢io enquanto arte educadoras para
situagdes de ensino e aprendizagem que acontece em comu-
nidade pois trazem possibilidades de compreender os pro-
cessos nao formais como fonte pedagdgica de aprendizagem
de arte e experiéncia significativa de cultura.

No primeiro grupo investigamos uma tradigdo reconhe-
cida localmente e com mulheres que ji se autodenominam
paneleiras algumas com grife familiar por pertencerem a uma
estrutura troco familiar de uma das cinco mulheres que de-
ram inicio a atividade na Cidade de Goids. As mulheres tra-
balham prioritariamente no esquema familiar, mas mantém
vinculos com a associagao de artesanato local, que serve de
espago que também para o escoamento da produgio. Ques-
tionadas dizem que a ceramica estd no sangue, a aprendiza-
gem vem, portanto dessa relagdo mais ancestral.

O segundo grupo, o das varias “eiras” também néo se reco-
nhecem enquanto grupo algumas nunca tinham ouvido falar
da outra até aquele espago/tempo do nosso projeto. Apesar
da produgéo diferenciada todas mencionaram a presenca do
corte-costura nas suas vidas como espaco de iniciacao, ou de
sobrevivéncia. Nas suas falas necessidade e prazer se mesclam.
Quando perguntamos o que poderiamos oferecer em troca
para agradecer a disponibilidades delas conosco elas pediram
que o trabalho delas fosse mais divulgado. Pensamos numa
publicagio, mas, a sugestdo de um postal foi bem acolhida por
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todos por seu cardter mais agil e solto. O que surtiu efeito,
pois até hoje ainda usam esses postais em suas lojas ou casas.

O terceiro grupo se reconhece enquanto tal. Tem uma mis-
sdo especifica: ajudar aos mais necessitados e ainda que nio
declarado, ajudar a elas mesmas. A faixa etiria dessas mulhe-
res (média de 70 anos) revela a condigio de exclusio do fluxo
utilitirio (econémico e social) familiar. Temos um reagrupa-
mento de mulheres ligadas por véarios motivos: solidao, traba-
lhar, preencher uma vazia, nao se sentir so, distra¢ao, passar
o tempo, para embelezar a casa, etc. Todas as razoes estio
conectadas com as ideologias de uma educacio estética para
as mulheres na qual as atividades manuais tem diferentes fun-
¢oes dependendo da classe social das aprendizes. Dona Edu-
virges deixa isso bem claro quando diz que aprendeu a bordar
porque “todas as meninas tinham que aprender”.

Nos relatos das diversas eiras encontramos trés contextos
de aprendizagem dessas atividades “utilitirias”: No primeiro,
o da esfera doméstica, percebemos uma rede de mulheres que
se encarregam da “transmissiao” desses saberes considerados
preparat6rios nao sé para as fun¢oes domésticas, mas também
como aquisi¢ao de habilidades que preparam para o mundo do
trabalho. No segundo, além das madrinhas, tias, avos e maes,
esses saberes sio também ensinados e aprendidos em contex-
tos mais de assisténcia social (educagao nao formal) tais como
cursos técnicos oferecidos por instituicoes laicas ou religiosas,
associagoes, servicos sociais, etc. Dona Odete nos conta que
era seu sonho fazer um curso desses de corte costura, o que 56
aconteceu depois que casou e mudou para a cidade. O terceiro
contexto € o da educagdo formal, também no ensino publi-
co laico ou em conventos de ordens religiosas® que ofereciam
uma educagao mais sistematizada para as meninas. Nestas es-
colas meninas de boas familias estudavam parte do tempo, e

4 Os conventos surgiram no Brasid apenas na segunda metade do século ¥Vl e, normalmente, o
ensino da letura e da escritura era ministrado ao lade da musica, do cantochde, do rgio e dos
traballhos domésticos |. |

algumas meninas pobres conseguiam estudar na condigio de
internas. As partes em negrito nos depoimentos do grupo das
bordadeiras com as quais Hélia Barbosa conviveu mostram
que as situagoes de aprendizagem do bordado (e da costura)
marcam o universo doméstico das mulheres vem de contextos
familiares (avds, maes, tias, irmas) bem com de situagoes de
escolarizagdo na disciplina de “trabalhos manuais”.

E sabido que no Brasil colonial e império o letramento
para as mulheres era considerado desnecessario. Devemos
a Republica a inser¢ao das mulheres no sistema escolar. As
nossas eiras escolarizadas frequentaram escolas publicas ou
conventos, nos quais os trabalhos domésticos faziam parte da
educagido feminina, ou para serem boas mies, futuras donas
de casa, até mesmo “boas servas”® Mesmo assim, muitas me-
ninas permaneciam na escola o tempo de aprender a ler e a
contar, antes de casarem ainda adolescentes.

Nio ouvimos das paneleiras nenhum relato sobre terem
aprendido ou terem tidos aulas de argila em escolas, Mulhe-
res muito simples, a maior parte das nossas entrevistadas nao
frequentou escola ou se o fizeram, passaram apenas pelos
anos iniciais da educagio bdsica. Se formos pensar, a base da
costura, do bordado e do trico é o desenho, o risco. Também
podemos pensar que no ensino republicano o desenho tem
um papel civilizador, ordenador de condutas. Presumimos
que a atividade da ceramica era considerada manual ao extre-
mo, sem um plano de raciocinio previsto num desenho. Es-
tou aqui levantando questdes, de que a modelagem da argila
e da confecgio de objetos utilitarios esteve muito mais liga-
da ao servico rudimentar, possivelmente de origem escrava,
ndo sendo, portanto uma atividade educativa, especialmen-

5 Roberta Maira de Melo Aradjo 2008} "Mas aulas de trabalhos manuais havia urna grande
valonzacio das atvidades consideradas ferminmas: costura, bordado, croché e a confeccio de objetos
utilicarios, como fores, almofadas, caixas, etc. apresenta um trecho de um anincio da Gazeta de
IUberaba ( 19071) que deixa bem clara a serventia desas aulas, "Temn por fim este collegio a formagio de
boas maes de familia, e de criadas ou servas que possao vantajosamente substituir as escravas” (p65)
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te para meninas de classe média baixa ou alta, que deveriam
ser socializadas para a fun¢do maior que a sociedade delas
esperava: o de rainha do lar. Certamente os sistemas escola-
res nao consideram a educagao indigena com sua base numa
cosmogonia dos mitos que enfatizam em variadas narrativas
a relagio da mulher com a argila, e que como fabricante dos
utensilios é, portanto a criadora da cultura.

Merece destaque também o fato de nas trés situagoes de
investigacdo aqui apresentadas encontramos a influéncia de
uma aprendizagem que nao estd nem na familia nem na esco-
la, mas vem de outras fontes do mundo industrializado, seja a
copia de modelos de objetos industrializados como nas pane-
leiras, seja nos modelos de colchas de retalho das costureiras
e ainda na cdpia dos riscos de bordados trazidos pelas revistas
especializadas nessa arte.

Canclini (1998, p. 51) ressalta que é inegavel que os produ-
tos considerados artesanais modificam-se ao se relacionarem
com o mercado capitalista, o turismo, a industria cultural,
comunicagio e lazer. Acreditando na dindmica dos sistemas
culturais, percebo que os saberes das eiras se reconstroem
diante das diversas situacoes de vida.

Arrematando pontas e fios

Os trés projetos aconteceram ao longo de quase uma déca-
da. Nesse tempo temos visto transformagdes nas orientagdes
conceituais no campo da arte e seu ensino. Uma revisio, no
qual os estudos culturais alargam o campo, colocando a esté-
tica do cotidiano, a cultura material na agenda dos estudos da
cultura visual. E assim que vemos os trabalhos das eiras como
praticas sociais e seus produtos como artefatos culturais que
nos ajudam a buscar “a compreensao critica da representagao
da visualidade na sociedade” (DIAS, p.41).

A vivéncia desses projetos continua reverberando na mi-
nha docéncia. Recentemente, em uma de Histdria do Ensino

das Artes Visuais no Brasil ao propor questdes que trazem
para essa histdria a historia do ensino aprendizagem de traba-
lhos manuais e demais “artes aplicadas’, uma aluna negra se
reconheceu nessa proposicio e tem contribuido com as aulas
trazendo narrativas de suas aprendizagens de bordados, de
pintura em pano de prato que acontecem no meio familiar.
O valor de uma estética feminina pode ser vinculado aos as-
pectos comunitirios ou inicidticos. Para finalizar, proponho o
deslocamento de um olhar preconceituoso de olhar para es-
ses como apenas como domesticados e domesticadores para
um olhar problematizador. Ao contrério da alienacao, as falas
das artesis/arteiras participantes nos trés projetos revelam
uma consciéncia dos vinculos de aprendizagem e rituais de
iniciacdo, e a importancia da continuidade desses saberes na
sociedade.

A cultura visual, como um campo emergente de pesquisa transdis-
ciplinar e trans-metodolégico, que estuda a construgio social da ex-
periéncia visual, é ainda extraordinariamente fluido, um conceito mu-
tavel sujeito a multiplos conflitos. Entretanto, apesar das disputas em
torno dele, hi uma compreensio que a cultura visual enfatiza: as ex-
periéncias diarias do visual e move, assim, sua atengao das Belas Artes,
ou cultura da elite, para a visualizagio do coridiano. Além disso, ao
negar limites entre arte de elite e formas de artes populares, a cultura
visual faz do seu objeto de interesse todos os artefatos, tecnologias e
instituicdes da representagio visual, (DIAS, 2008, p. 39)

O trabalho de mulheres é uma constante na cultura popu-
lar; fiandeiras, paneleiras, figureiras e outras mais, que tanto
podem ser encontradas em pequenas cidades como nos gran-
des centros urbanos, reciclando materiais, aprendendo com
revistas e/ou com a televisido. Na distancia tempo/espaco, a
consciéncia de que chamar atencao para o trabalho estético,
posto nas formas cotidianas, no artesanato, nos trabalhos
manuais, no industrianato, no corpo, etc., é um movimento
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de resisténcia politica do desvelamento e empoderamento da
estética feminina silenciada de varias formas, quer seja pela
auséncia quer pelo descredenciamento estético das manifes-
tagoes consideradas mais “sensiveis” e, portanto, menos inte-
lectuais. A estética do popular abre o campo para um cabe-
dal de conhecimentos manuais, tradicionalmente relegados
numa sociedade ainda de valores escravagista.

Richter (2003) desenvolveu uma pesquisa sobre os “fazeres
especiais” de cinco mulheres, maes de alunos de uma escola
municipal de Santa Maria-RS. Suas fontes partiram das re-
feréncias estético-culturais das familias, revelando sua plu-
ralidade para elaborar, junto como os professores de arte da
escola, uma proposta pedagdgica para um ensino intercultu-
ral. Esse trabalho adota uma visdo antropoldgica de cultura
e se insere numa proposta que busca dissolver fronteiras en-
tre arte popular e arte erudita, privilegiando o didlogo. Es-
sas propostas conectam-se com abordagens contemporaneas
da arte e seu ensino, nas quais a historia de vida e a estética
do cotidiano sao valorizadas e o trabalho manual feminino
apresenta-se como forte componente estético. Podemos ain-
da acrescentar que na compreensio pds-moderna de cultura
as fronteiras entre alta e baixa cultura, entre arte e cotidiano
sdo questionadas.

Ao enfatizar a fala e o contexto das artesis/eiras anotei aspec-
tos de uma pedagogia feminina e de uma estética do cotidiano
que abrem espacos estéticos e artisticos perturbando a natura-
lizagao de convengoes fixas e de contingéncias enraizadas nos
desenhos curriculares dos curso de formagao de professores de
arte, no nosso caso, nos cursos ainda chamados de artes visuais.
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CONVERSAS SOBRE IMAGENS
técnicas, jogadores libertarios
e o direito de brincar

Alice Fatima Martins
Noeli Batista

Brincar com imagens do cinema para jogar
contra o aparelho...

O CINEMA, DESDE SUA INSTAURAGAO, ocupou lugar de honra
para a produgio de sentidos, na particularidade dos individu-
os tanto quanto no ambito coletivo, nesta era em que as pes-
soas encontram-se imersas nas tecnologias de comunicagao
e informacdo. Aparelhos e aparatos produtores de imagens
tém se tornado, em alguns casos, verdadeiras “lampadas de
Aladim” ou “varinhas de conddo” capazes de transformar
pessoas desprovidas de quaisquer habilidades extraordindrias
em sujeitos capazes de construir mundos. Nessa dinamica,
o convite para que se formule os classicos “trés pedidos’, ou
talvez um mero “apertar de teclas’, talvez um sutil toque nal-
guma tela sensivel, pode alterar a l6gica do tempo-espaco,
fazendo emergir das profundezas do inconsciente um mundo
repleto de magia, que desconhece marcas de temporalidades
cronolégicas, fronteiras geograficas, e categorias binomiais
tais como sim/ndo, permissao/proibigao, passado/futuro.
Contudo, ser habitante dessa “nova era” nao significa, ne-
cessariamente, ter despertado ou dominar essa légica. Assim,
a maioria dos portadores desses objetos mdgicos, ora deno-
minados aparelhos construtores de tecno imagens, mantém-
-se, na maior parte das situagdes, na posicao de espectadores,
talvez consumidores de subjetividades e valores construidos
com a fungéo de controle, ou, como Flusser (2008) sugere, se-
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gundo o idedrio de um funcionalismo a servico dos diferentes
aparelhos que regem a cultura contemporanea, em suas mul-
tiplas e fragmentadas faces e dindmicas.

Neste texto, o propdsito é tratar do (necessdrio) jogo
subversivo, no exercicio de apertar teclas, acionar disposi-
tivos para a criagao de ambientes imagéticos, imaginativos,
na atualidade. O desafio aqui é expor as possibilidades de um
sistema aberto de jogo, e refletir sobre possiveis jogadores
libertdrios, em jogos antropofagicos, inseridos no univer-
so das imagens técnicas, conforme denominagdo atribuida
por Flusser (2008). Para que os leitores também possam,
no percurso desta aventura reflexiva, elaborar suas jogadas
imaginativas, seguem-se alguns conceitos necessdrios a
compreensao desse ambiente, e do jogo contra o aparelho.

Flusser (1967), discorrendo sobre sistemas de jogos,
apresenta um quadro que, segundo ele, abriga diferentes ti-
pologias de jogos. Argumenta, o autor, que o universo de um
jogo é composto por elementos combindveis, denominados
de repertorio, estrutura e competéncia. Por repertorio
compreende-se a soma dos elementos do jogo; por estrutura
as somas das regras que dinamizam o jogo; e por competéncia
compreende-se a soma de todas as combinagdes possiveis dos
elementos do jogo, conforme podemos observar no Grdfico 01.

As dinamicas regentes desses elementos definem se um
jogo ¢é aberto ou fechado. Segundo ele, jogos fechados sao
esgotaveis, porquanto seu repertorio nao possui abertura para
entrada de novos elementos. Ainda que os resultados pos-
siveis sejam numerosos, fazem parte de um conjunto finito
de possibilidades. J& os jogos abertos permitem a entrada de
poesia e filosofia no espago do seu repertdrio. Nesse contexto,
¢ importante compreender que aparelhos produtores de
imagens, assim como “varinhas de conddo», ou «ldmpadas
mdgicas», nao passam de elementos do repertério. De modo
que transformé-los em competéncia tinica nesse jogo € redu-
zir todo o espaco imaginativo a mera fungao de apertar teclas,

(Jogn Fechado ) 4 Jogo Aberto

\ temaes ssssssana”

ESistema composto por elementos combinaveis

‘ Repertério ' ( strutura ,
ma dos Soma das
Elementos Regras
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Competéncia
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combinagoes
possiveis

Figura 01 Grafico ge nérnica de um sistema de |ogo

pronunciar palavras magicas ou esfregar superficies diversas
esperando a aparigdo de algum génio maravilhoso.

No reino da fantasia, hd quem utilize varinhas de condao
e também lampadas magicas, acreditando que o poder desses
objetos esteja nas palavras, ou mesmo na intensidade com que
as maos esfregam determinada superficie. Esquecem-se que é
o0 ato intencional que provoca a subversao do objeto magico,
seja por meio do tipo de imagem materializada, seja por meio
dos classicos trés pedidos cuja realizagao é mediada pela agao
de um génio da lampada ou de uma fada madrinha. O ato
intencional no uso de tais recursos é o que Flusser afirma ser
o jogo contra o aparelho e a forma como se desenvolve esse
jogo, neste texto, serd chamado de jogo antropofigico (SAN-
TOS, 2010).
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Por jogo antropofdgico compreende-se a tradugdo entre
jogos,demaneiraquejogosfechadospossamsertransformados
em metajogos de pensamento, ou seja, em sistemas abertos.
Flusser qualifica o xadrez como jogo fechado, considerando
que repertorio (pegas e tabuleiro) e estrutura (regras do jogo)
sdo inalterdveis. No entanto, Alice, personagem de Lewis
Carroll (s.d.), em suas aventuras no fundo do espelho, instiga
o leitor a compreender que o jogo de xadrez, instaurado no
universo do livro, tras em sua composicao alteracoes de pecas
e também das regras. Nesse sentido, esse jogo fechado, ao ser
integrado no metajogo de pensamento gerador do universo
de Alice, alcancou a categoria de repertério de um outro jogo,
indicando um tipo possivel de jogo antropofégico.

O universo das imagens técnicas, ou tecno imagens, pode ser
pensado como resultado de um jogo fechado, ora denominado
de jogo nulo do ponto de vista humano, por ter sido concebido
no metajogo do pensamento cartesiano, numa dinamica que
excluiu o ato intencional da combinagao dos elementos do jogo.
Por uma agdo programada e racional, imagens técnicas sdo
geradas no interior de aparelhos concebidos na légica do jogo
nulo. Nesse sentido, quem constréi as imagens técnicas nio
sdo os funciondrios de tais aparelhos, mas sim, os programas
que prevéem as a¢oes a serem desenvolvidas em seu interior.

E interessante pensar que também os objetos magicos, em
geral, transformam seus usudrios em funciondrios da magia
de que sio portadores. O jogo antropofégico, nesse contexto,
€ a dindmica que permite a insercao de inten¢io humana
no interior do objeto magico, corrompendo sua magia
(programa) ou o resultado de sua magica (imagem técnica).

Pensando no cinema e em toda a dinimica que envolve
seu jogo aberto, acreditamos ser essa pratica portadora po-
tencial de um possivel jogo antropofdigico no universo das
imagens técnicas. E seus criadores, assumindo o papel de
jogadores libertarios, atuam no sentido de subverter a l6gica
do aparelho, por meio de ato intencional, em jogos ladicos,

em que a magia se rende a inten¢do de quem a utiliza. Talvez
a tdo celebrada magia do cinema resulte justamente dessa
condicio, a de subverter o universo do qual faz parte.

Os produtores de imagens técnicas, nesse contexto, ora
denominados de jogadores libertdrios, fazem uso de dindmicas
colaborativas para subverter o universo construido pela magia
presente no interior dos aparelhos. Nessa dinimica, objetos
madgicos sdo reconduzidos a condigio de repertdrio de um
jogo, e seu uso depende dos elementos combinados, poden-
do ser frutos de visdes de mundo pessoais e/ou coletivas. As
jogadas podem partir do estudo e elaboragdo de novas mégicas
(programas) ou das metdforas que serdo mediadoras dos
resultados pretendidos. Nessa brincadeira, tanto faz usar uma
lamparina de querosene como proposta de limpada magica, ou
um galho de ipé para simular a fun¢do da varinha de condao, até
quem sabe construir novos aparelhos compativeis com novas
magicas, porque a competéncia do jogo estd na subjetividade
das metéforas propostas por seus jogadores,

Durante a palestra de abertura do Il Semindrio Nacional
de Cultura Visual (FAV/UFG), em junho de 2010, o Sr José
Luiz Zagati relatou seu desejo de realizar o filme O pescador e
o lambari. Perguntado sobre as condigoes e os equipamentos
de que disporia para produzir sua narrativa cinematografica,
ele comentou que “a mesma histdria pode ser escrita com uma
caneta de ouro, ou com um toquinho de ldpis"'. Assim pen-
sando, importa mesmo é ter histérias para contar.

A necessidade de se multiplicarem histérias a serem com-
partilhadas, seja pelo uso de canetas de ouro ou de toqui-

1051, José Luis .?,’agan & responsavel pelo Min Cini Tupn, localizado na perlfe'na de Tabodo da Ser-
ra, em 5o Paulo. Em seu cinemma, promaove programagao diversificada para a comunidade carente
de sua regido. Também faz projegdes em warios locais fora dali, sejam escolas, asilos, hospicios,
entre outros. Além de exibidor, ele rrabalha como carador de sucata, sendo membro da Cooper
Zagati, a Cooperativa de Agentes Ambientas de Tabodo da Serra. Em relagio A frase citada, ele
declara: "Essa frase ndo é minha, eu i em algum lugar, faz tempo, éu ndo esquec. Mas éu v que o
reu toguinhe de ldpis funciona,”
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nhos de ldpis, aponta para a urgéncia de se praticar jogos
antropofigicos. Cada vez mais, tecnologias para construgio
de tecno imagens sao disponibilizadas em aparelhos de
uso quotidiano. Cameras digitais entre outros aparelhos
constituem-se em item bdsico para a grande parcela da
populagao urbana das metrdpoles mundiais. Nessa dinamica
o funcionalismo torna-se cada vez mais intenso, e as imagens
produzidas, acabam por retroalimentar o universo do jogo
nulo que as estruturam. Tais imagens, tomadas como pa-
droes a serem seguidos, condicionam os modos de ser, le-
vando as pessoas a limitarem-se, cada vez, mais, as visdes
de mundo veiculadas pelas teclas em suas fungoes input-
output dos proprios aparelhos.

No entanto, muitas vezes, onde menos se espera, surgem
resisténcias a condigao utilitaria, deslocando as regras do jogo
para o contexto imaginativo, articulando repertérios de jogos
metaféricos. Por exemplo, o Sr. Manoelzinho, que recria seu
mundo por meio de metaforas, em metajogos de pensamento.

A propdsito de um jogador muito particular

As sombras projetadas nas salas de cinema podem ser pensa-
das como a versao contemporéanea das sombras apresentadas
por Platio em sua alegoria da caverna, Na sala de cinema, tais
sombras representam, do ponto de vista de quem as assiste,
uma farsa. Seus expectadores constituem uma populacio de
individuos dispersos reunidos durante um certo intervalo de
tempo, envolvidos pela penumbra, hipnotizados pela magia
das imagens sonorizadas que se movem, contando histérias,
forjando realidades.

O poder de encantar das narrativas cinematograficas tem
provocado imagindrios. Desde muito cedo, provocou o imagi-
ndrio do Seu Manoel Loreno, mais conhecido como Seu Ma-
noelzinho, e o seu desejo de participar dos jogos de criacao,
brincando de contar suas préprias histérias:

Até debaixo de chuva eu gravei filme. Tava chovendo, e chuva grossa.
Nés 'tava la no meio do pasto, correndo atrds uns dos outros, dando tiro,
tudo moiadinho, e todo mundo alegre, todo mundo animado. Era aquela
alegria! Sabe por qué? Ndo era pra aparecer la fora na televisdo, era pra
ver. Quando chegava de tarde, a gente aprontava a fita, quando era mais
tarde, ficava pronto, af ia todo mundo ld pra assistir o filme, sentir o
prazer de ver ele no proprio trabalho, alegria sé pra vé eles ali dentro da
televisao. (LORENQ, 2009).

A pequena Mantenopolis fica no noroeste do Espirito Santo.
Sua populagao tem, na produgao de café, uma das principais
atividades econémicas. Ha, também, uma migragao intensa
para os Estados Unidos da América do Norte, com reflexos
importantes no comércio local, no mercado imobilidrio,
na organizagio das familias, nas construgoes de casas, nos
sonhos de futuro, e, sobretudo, no imaginario dos que ficam...

Seu Manoelzinho nunca saiu do pais, mas acredita em
noticias de que seus filmes ja teriam sido vistos em redes norte-
americanas de televisio, fazendo sucesso principalmente
entre as comunidades brasileiras l4 instaladas, embora nunca
tenha recebido nenhum comunicado oficial a respeito.

Ele, que ja foi servente de pedreiro, é apaixonado por cinema
desde muito cedo. Em meados da década de 60, enquanto o
Cine Império estava em funcionamento, ainda meninote
carregava cartazes pelas ruas, anunciando a programagao da
sala, para assistir aos filmes nas sessoes noturnas. Nos anos
70, continuava trabalhando como anunciador, e ajudando
na sede da sala de cinema. Garantia, desse modo, o direito
de assistir as sessoes. A esse tempo, relata também ter
experimentado emendar pedacos de filmes para assistir:

(..) pegava os filmes, ia emendando os pedagos, depois botava p'rd as-
sistir. S6 que ninguém entendia nada, na hora que ‘tava no faroeste, ja
‘tava no outro filme, de outra maneira (risos). Mas de qualquer maneira,
o divertimento dava, né? (LORENO, 2009)
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Em seurelato, contaque enquanto via os filmes, estrangeiros
em sua maioria — filmes de Tarzan, de faroeste, entre tantos —
ficava imaginando suas préprias histérias projetadas no telao.
Em seu sonho, anunciadores, outros que nao ele, carregariam
cartazes pelas ruas com a propaganda de seus filmes.

No final dos anos 80, soube aproveitar a oportunidade
quando apareceu um rapaz que possuia uma camera de video,
e se dispos a fazer as gravagdes. Assim, o cineasta realizou seu
primeiro filme, A vinganca de Loreno (1989). Desde entio,
segundo, afirma ja contabilizar algumas dezenas de titulos
de sua autoria’, boa parte dos quais, contudo, encontra-se
perdida: realizados em VHS, sem copia, tomados emprestados
por vizinhos, forasteiros, curiosos, muitos dos quais nao foram
devolvidos. Quantos desses foram remetidos para amigos ou
conhecidos que moram nos Estados Unidos da América do
Norte, sem que deles mais se tivesse noticias...

Quando comecou a fazer os filmes, no final dos anos 1980,
a populagdo de Mantendpolis nao tinha mais o hdbito de ir ao
cinema. Seguindo a tendéncia observada em todo o territério
nacional, também ali a sala de projegoes fechara havia cerca de
uma década — ainda hoje ndo hd cinema na cidade. As pessoas
acompanhavam apenas a programacao das redes abertas de
televisao. Mesmo os filmes realizados pelo Seu Manoel sio
mostrados com maior freqiiéncia em aparelhos de televisio,
raramente em teloes.

Desse modo, o cineasta mantenopolitano instaurou uma
atividade inovadora que, além da natureza cultural e de entre-
tenimento, mostrou grande potencial agregador da comunida-
de, reunida para atuar nos filmes e assistir aos resultados desse
trabalho, em jogos antropofdgicos nos quais so6 ha vencedores

2 A referéncia as dezeras & imprecisa, mas pode ser interpretada como enfatica da ideia de que
tenham sido muitos filmes. Mo entante, um ndmero bem menor & lembrado pelo S Manoel

Lareno, em seu relato; A vinganga de Loreno, O gatitho mais rapido do Oeste, A revolta de Loreno,
Loreno volta para matar, Natal sangrenta, Karaté, Golpe .ﬂltu.'_ A winganga do apaixenada, O amor
prowbide, O homem feliz. A gnpe do frango, O homem sem le, O nco pobre,

quando todos saem ganhando. Ele nao tem duvidas: “Eu sei que
eu emocionei muita gente fazendo filme ai..”, ainda que a exi-
bicao nao fosse feita em grandes teldes, mas no écran de mo-
destos aparelhos de televisao, instalados na quadra de esportes.
Seus olhos brilham, recordando os primeiros anos, quando
“todo mundo ficava doidinho pra ver” (LORENO, 2009).

Seu Manoelzinho nio foi alfabetizado. Assim, nio sabe es-
crever sequer seu proprio nome. No entanto, demonstra uma
capacidade impressionante para imaginar e estruturar narra-
tivas que articulam argumento, texto, imagem e som, tudo em
movimento. As relagées que ele estabele com o mundo sio
mediadas pelo pensamento organizado nio na forma de tex-
to, que preside a consciéncia histérica conforme propoe Flus-
ser (2008), mas de imagem-movimento: ¢ por meio delas, de
sua logica de representacio espaco-temporal, que o cineasta
mantenopolitano interpreta 0 mundo em que est4 inserido, e
o reconfigura nas histdrias que conta.

Sem escrever roteiros, ou desenhar story-boards, para rea-
lizar seus filmes, em primeiro lugar ele monta toda a histéria,
e mentalmente a divide em partes: “se eu vou fazer um filme
daqui a uns trinta dias, ai eu jd vou pensando a historia dele,
eu penso quantas pessoas vai gastar, cena por cend, quantas

partes vai gastar..” (LORENO, 2009). Em geral, suas narra-
tivas sdo organizadas em aproximadamente trinta partes.
Entdo ele planeja a execugdo de cada uma delas, incluindo o
ntmero de participantes, as roupas e locagdes necessarias, a
continuidade, o encadeamento dos acontecimentos. Apés as
orientagoes sobre o que cada um deve falar e fazer, inicia as
gravagoes. Quando convoca os atores, ja combina os horarios
de gravagao de cada um, e solicita o que serd necessdrio para
as suas cenas: cavalos, arreios, vestimentas, mascaras, ferra-
mentas, etc.

Geralmente, os trabalhos duram um final de semana. E
como, na maioria dos titulos, as cenas sao gravadas na propria
sequéncia da historia, ao final, o filme estd pronto: uma espé-
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cie de copido, sem edigdo. Por essa razdo, seu relato dd conta
de que, com frequéncia, findas as gravagoes, todos podiam
assistir ao trabalho concluido, sempre no domingo a noite.

E facil constatar que o sentido agregador tem sido uma
das marcas do trabalho do Seu Manoel. A realizagio de seus
filmes sempre teve como base essa colaboracao. Os atores
sdo trabalhadores do campo, pessoas humildes, com mesmo
perfil sociocultural do cineasta. O Prof. Clébio Saldanha,
que tem acompanhado seu trabalho, relata uma tentativa
fracassada de formar o elenco de um filme com os atores
do Grupo Zastras de Teatro e Danga, do qual faz parte. O
préprio Seu Manoel refere-se ao episédio em que um diretor
da Caixa Econdmica Federal, em visita a cidade, quis trabalhar
num de seus filmes, que estava realizando: “(...) pra fald a
verdade, ele até atrapalhou meu filme, por que eu nio podia
corrigir, ficava com vergonha, entendeu? (...) ficava todo sem
graga (...), ndo podia falda nada com ele, né?’ (LORENQ, 2009).

No entanto, embora tenha conseguido mobilizar tantas
pessoas da comunidade desde o inicio, em torno de uma
atividade que funcionava como entretenimento capaz de
potencializar o imagindrio coletivo, frequentemente tem
sido referido pelos demais como lundtico, doidinho, e seu
trabalho, nos primeiros tempos, chegou a ser considerado
como atividade sem maior relevincia, nio muito mais do
que mera distrac¢ao. Seu reconhecimento sé veio a partir da
visibilidade conseguida com a participagio em programas
de entrevista em redes de televisao de grande audiéncia. A
partir de entdo, Seu Manoelzinho tornou-se uma espécie de
embaixador de sua cidade no cendrio nacional, e foi recebido
entre os conterraneos como celebridade. Ele descreve seu
retorno a Mantendpolis, depois da primeira participacao
num programa de televisao, em Vitéria (ES):

Em Mantendpolis, tinha (..) uma multiddo de gente esperando eu
chegar. E aquilo era retrato e mais retrato com todo mundo. E 0 povo

desesperado. Tudo dizia “Meu Deus do céu, Manoelzinhe ndo é aquele
mais ndo, virou outro agara”. Eu fui chamado pra televiso, dei palestra
até pros funciondrio da Caixa Econdmica, em Séo Paulo. (LORENO,
2009).

Mas a tao desejada inser¢do na midia, e a popularidade de-
corrente, resultaram no imprevisivel:

(..) mas agora eu vou falar: (..) aparecer na televisao no Brasil inteiro
ndo me trouxe facilidade pra fazer mais filme. Num ponto foi bom, mas
no outro néo foi nde. Entdo, foi ruim, que as pessoas ndo ajudam mais:
tem que pagar o dia, e tem que dar o almogo prd eles. Por que, de qual-
quer maneira, se for um filme de faroeste, eu tenho que gastar umas
80 pessoas. Pra fazer esse filme, entdo, 80 pessoas, como € que a gente
aguenta pagar? (LORENO, 2009).

Neste ponto do seu depoimento, é importante observar
que, embora tenha desenvolvido a habilidade de brincar
com os equipamentos para contar suas proprias historias,
trazendo esse fazer para dentro da sua comunidade, enfren-
ta dificuldades para compreender as dinimicas dos meios
de comunicagio, e para lidar com os efeitos de sua imagem
tornada piblica. Também ndo conhece os intrincados cami-
nhos que dio acesso as agéncias publicas e outras fontes que
financiam atividades culturais. Trata-se de um homo ludens,
por exceléncia, capaz de brincar criativamente com cameras
de video, as mais diversas, mas que tem dificuldades para
pensar as possiveis inser¢oes de seu trabalho no mercado do
entretenimento — mesmo o circunscrito ao contexto local.

Esse fato o leva a sentir-se fragilizado na malha das relagaes
de sua propria comunidade. Encontra-se num intersticio
entre o que foi e jd nao é mais, e o que gostaria de ser mas
ainda nao é. De um lado, o servente de pedreiro, que ji foi,
¢ condicio a qual nao pode retornar — “Agora ia sé gozacao
com o povo, né? Se o povo vé eu trabalhando de servente de
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pedreiro, agora, o povo morre de rir; vai fald ‘olha o cineasta,
que ‘td ralando; entdo serve de gozacdo hoje, é duro, heim?
Tanta fama, de que serve?” (LORENO, 2009). De outro lado,
a condigdo de cineasta reconhecido e com infraestrutura para
desenvolver e divulgar seu trabalho, que almeja em seus so-
nhos, néo chegou a conquistar.

A visibilidade conquistada acabou por forcar nova
condigdo para a colaboragdo de seus parceiros, na realiza-
¢do dos filmes. A maior parte deles entendeu que, além da
visibilidade, ele teria conquistado alguma forma de ganho fi-
nanceiro. Por isso, passou a reivindicar, também, alguma for-
ma de remuneragdo: o pagamento de uma didria de trabalho
no campo seria 0 minimo esperado por eles. J4 ndo bastava
mais o prazer do jogo.

E possivel supor que, inicialmente, houvesse uma espécie
de contrato intracomunitirio para a realizagio desse
trabalho, em que pesasse seu aspecto ludico. O que, contudo,
foi rompido, a partir da projeciao midiatica de seu Manoel.
Os demais — que nao foram convocados para ocupar espagos
nessa mesma midia — passaram a cultivar a expectativa de
também obter ganhos financeiros. Quebrou-se, assim, a
magia das contagoes compartilhadas de historias por meio das
imagens sonoras em movimento, sob a lideranca do cineasta
analfabeto, ex-servente de pedreiro, atualmente locutor de
dois programas diarios de radio.

Na esteira da repercussio conseguida por Seu Manoel,
houve uma ou duas tentativas, de iniciativa de outras pessoas,
para realizar filmes. O que nao resultou bem sucedido. Por
sua vez, na locadora de filmes da cidade, os dois titulos
mais recentes de Seu Manoel estao disponiveis ao publico:
O homem sem lei, e O rico pobre. Nas prateleiras, dividem
espago com blockbusters norte-americanos. O funciondrio
da loja explica que ja houve muito mais procura pelos filmes
dirigidos por ele. Mas ainda sdo alugados, embora com menor
frequéncia.

Atualmente, ele imagina pelo menos trés projetos: “Se
eu tivesse uns dois mil, eu conseguia fazer um filme com
menos pessoas..” As historias latejam em profusao em sua
imaginacdo. O desejo de realizagio o inquieta, e a frustragao
ante as dificuldades tém angustiado Seu Manoelzinho, em
pleno impulso de cria¢do... “Ndo tem cabimento eu nao
conseguir fazer mais nenhum filme!" Estd pronto o roteiro
de um filme intitulado Liberade para matar, cuja acao
comecaria em Vitéria, para terminar em Mantenépolis... um
road movie de agdo... “Ah, mas pra esse, ia precisar de muito
mais dinheiro, pelo menos uns vinte mil..” (LORENO, 2009).
Mas ele proprio ressalta a inviabilidade de realizagao de seus
projetos, ante a falta de quem o patrocine.

Imagens técnicas nos cenarios
contemporaneos da cultura

Seu Manoelzinho é um desses resistentes, que descobriu, em
jogos do acaso, as dindmicas que permitem superar o jogo
nulo do universo das imagens técnicas, em dire¢ao ao metajogo
de pensamento dos cendrios, contextos, personagens e
sentidos que permeiam suas metdforas pessoais. Seu jogo
é, nuclearmente, colaborativo. E é justamente pela falta de
colaboradores, de jogadores libertirios, que a leveza do
ladico, neste momento, cede espaco a tristeza gerada por ndo
ter mais com quem brincar.

O que acontece no jogo do Seu Manoelzinho, ¢ que apesar da
I6gica do uso do aparelho ter sido transposta para o repertorio
de seu jogo pessoal, os demais jogadores, companheiros de
partilhaem alguns momentos de criacdo, continuaram imersos
no universo das sombras, em cavernas pessoais, geradas por
universos paralelos ao universo das tecno imagens. Universos
circundados pelos diferentes canais de sustenta¢do da logica
capitalista, onde o “ser” estd vincula-se diretamente ao “ter’.
A urgéncia de alimenta¢do do jogo antropofdgico no contexto
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do Seu Manoelzinho chama a atengio para a necessidade de
articulacio de uma espécie de jogo formativo, no qual o status
do ser e do ter ganhe nova conotagao.

A escola regular nao é familiar para Seu Manoelzinho.
No entanto, mesmo sem ter sido alfabetizado, desenvolveu
impressionante capacidade de articular o pensamento fazendo
uso da imagem em movimento. Tal capacidade, que dé vazao
ao seu impulso criativo, talvez ndo tivesse sido desenvolvida
se ele tivesse frequentado os espagos escolares, submetendo-
se a escolarizagdo regular.

Mas é preciso evitar afirmagdes reducionistas, julgamen-
tos faceis. Talvez seja necessario perguntar a possibilidade
efetiva de existirem, na escola regular, espagos de jogo nos
quais ele, ou quantos outros Manoeizinhos pudessem brin-
car... A primeira lembrang¢a que ocorre, ante a questdo, sao os
conjuntos normativos que regulam os espagos, os tempos e as
dinamicas em curso nas escolas. E as proibigoes...

Recentemente foi divulgada e publicada, em Goids, a Lei
Estadual n® 16,999, de 10 de maio de 2010, que proibe aos
estudantes o uso de aparelhos celulares em colégios da rede
estadual de ensino. A medida, considerada urgente por pro-
fessores e demais profissionais da educacao, foi tomada em
resposta ao comportamento dispersivo dos estudantes duran-
te as aulas, e atende as reivindicagoes dos docentes, que no
mais das vezes precisam disputar a atencdo dos estudantes
com aparelhos produtores de tecno imagens (videos e
fotografias), continuamente manipulados no espaco das aulas.

O publico jovem, de uma forma geral, é um segmento im-
portante da populacio de consumidores e alimentadores do
universo desse jogo nulo. Muito provavelmente a lei proibido-
ra desse uso nao seja capaz inibir o avango das imagens técni-
cas nos contextos escolares. Tampouco significard garantia de
superacio da condigao funcional desse jogo, pelos estudantes,
para uma condi¢do menos subserviente, na dire¢ao do exerci-
cio efetivo de jogos antropofagicos.

E possivel que, por meio da proibicao, se consiga, em al-
guma medida, induzir os estudantes a deixarem de fazer
uso destes aparelhos durante os espagos de aula, mas por
certo nao contribuird para educa-los sobre suas diferentes
possibilidades de uso, inclusive no que tange a possibilidade
de subversao da condigdo de funcionarios dos aparelhos e
aparatos de producao de imagens técnicas.

Conversas regadas a café com bolo de fuba,
que tratam de imagens técnicas, educagao
escolar, jogadores aprendentes...

Alice - lembrando a experiéncia do Seu Manoelzinho, todo
o trabalho que ele conseguiu produzir com quase nenhum
recurso, e a mobilizacao das pessoas nessa realizagdo, pen-
so em quantas oportunidades temos perdido nos ambientes
escolares, onde seria possivel, com simplicidade, desejo e
determinacdo, deflagrar processos tio mais interessantes de
aprendizagens, que envolvessem a dimensao lidica, o jogo,
a alegria das descobertas, os riscos de tentar e dar certo, ou
nao.. Mas acabamos, quase sempre, assumindo condutas
de funcionarios, no falar de Flusser, de varias formas. Fun-
cionarios das estruturas institucionais, incorporando suas
demandas sem sentido, nos submetendo a elas, e com isso
perdendo a dimensdo do prazer de aprender; funcionarios dos
equipamentos, dos aparelhos, das estruturas logisticas, cuja
falta acaba sendo nosso dlibi para o ndo-fazer. E, afinal, como
as condicoes de trabalho sio mesmo muito desgastantes,
¢ sempre sofrida a jornada dos professores, sobretudo da
educacido biasica. Entdo, ficam cada vez mais distantes as
possibilidades de desenvolvermos experiéncias semelhantes
as deflagradas pelo Seu Manoelzinho... Apesar do territdrio
escolar ser ocupado por equipamentos que produzem/
registram imagens das mais diversas naturezas, dimensoes e
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configuragdes, inclusive a revelia das normas escolares, e das
proibigées...

Noeli, entdo eu penso no trabalho que vocé desenvolve na
educagio basica. Sua jornada também é estafante, e as escolas
onde vocé atua, a semelhanga das demais, tém infraestrutura
que esta longe do ideal. Ao contrario. Mesmo assim, eu sei
que vocé tem envolvido seus alunos em trabalhos bem inte-
ressantes nesse sentido, ndo é?

Noeli - é verdade. Mas eu nem sei se os trabalhos sio mes-
mo interessantes. No primeiro semestre do ano letivo de 2010,
enquanto navegava no Orkut, visitando perfis de alguns estu-
dantes que recentemente haviam me adicionado no rol de seus
amigos, percebi o quanto a brincadeira na construgao de ima-
gens, fixas ou em movimento, estd presente nos universos de
jogos do quotidiano. Fazem parte quase que constitutiva do dia
a dia dos meus alunos! Quando eu me dei conta disso, levei um
susto, por que as minhas propostas estavam muito aquém da-
quilo que eles j& desenvolvem. Por exemplo, enquanto eu ficava
maquinando, pensando como propor agdes interativas e cons-
trugao de projetos, e nas dificuldades de trabalhar estas pro-
postas, eles ja estavam experimentando inimeras possibilida-
des de efeitos e narrativas em redes sociais, tais como o Orkut.

Alice — na verdade ha um grande descompasso entre a
cultura escolar, os modos de pensar e as dindmicas propos-
tas pelos professores em sala de aula, e 0 que os estudantes
estao vivendo fora do ambiente educativo formal. Claro, no
hordrio do recreio, nas brechas informais da vida escolar, eles
compartilham praticas, informagdes, visualidades de que pro-
fessores nao chegam a tomar conhecimento, e que fogem ao
contexto dos conteudos curriculares ensinados, embora dia-
loguem com uma complexidade de conhecimentos e infor-
magoes necessarias para esses transitos. Parece que nos falta
aprender um pouco mais com eles, experimentar mais, ousar
mais, para podermos todos abrir novos espacos de aprender,
como sujeitos aprendentes que todos somos, afinal.

Noeli — pois é. Eu mesma vivenciei trés situa¢des peda-
gogicas na proposta de construgao de imagens técnicas que
apontam para isso. O engragado foi que as brincadeiras pro-
postas s6 fizeram sentido, e s6 ganharam razdo de ser, quando
deixaram de ser a proposta de uma professora, para ser a pro-
posta de um coletivo: professores e alunos. Hoje, ao pensar
sobre as experiéncias vivenciadas, redescubro a importancia
da parceria e da colaboragdo, nio apenas entre docentes e
discentes, mas afirmo a importancia vital da parceria entre
os docentes. Parece-me que, nestes contextos educacionais,
o maior desafio é despertar a vontade de brincar do lado de
c4, ou seja, do lado dos professores. Serd que perdemos a dis-
posi¢do para brincar, para redescobrir a dimensao lidica de
aprender?

Por isso, a experiéncia dos professores é fundamental para
o encaminhamento de propostas diferenciadas na escola. E
fundamental que eles préprios joguem com os equipamentos,
brinquem com suas possibilidades.

Alice — mas, quando vocé fala da experiéncia dos pro-
fessores, nao estd pensando, necessariamente, em formagao
continuada, no formato convencional. E preciso pensar numa
mudanga de postura nossa, educadores que somos, diante dos
processos de ensinar e aprender, na diredo de nos arriscar-
mos por territérios pouco familiares, de que nao temos do-
minio, descobrindo solugoes para novos desafios, brincando
com o imprevisivel... No processo que podemos chamar de
formacao continua, que se da a partir da prépria experiéncia
de ensinar e aprender...

Noeli — isso! O que aconteceu comigo, entdo, é que eu es-
tabeleci, inicialmente, trés parcerias no decorrer do primeiro
semestre de 2010, As duas primeiras, no Ensino Fundamental,
e a terceira no Ensino Médio. A primeira proposta envolveu
a construcao de uma fotonovela em grupo, e foi desenvolvida
com trés turmas de oitavo ano. As temdticas estavam volta-
das para a projecio de sentidos, para os grupos de trabalho,
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Figura 1 - Trabalho realizado em 5 de abril de 1972 e

que faz parte do terceiro dos seis albuns que conti-

nham as atividades realizadas em sala de aula

do censo do pais onde nasci, assumindo direitos e obrigagoes,
por outro lado certamente o trabalho infantil tem sua origem
na funcionalidade de um menino de cinco conhecer o nome
de seus pais e o lugar onde vive.

Seja qual for a natureza do material em questdo, o certo é
que nos dois encontro elementos representacionais que falam
da ordem do género e sexo. O desenho de um menino vesti-
do com bermuda e camisa, junto a um nome préprio tradi-
cionalmente usado para designar a raga humana, sdo, a esse
respeito, sinais que me localizam dentro do gupo masculino
genérico. Por outro lado, a imagem fotografica de meu ros-
to, acompanhada do meu nome e sobrenome na carteira de
identidade, ambas ‘de acordo’ com a informagio que aparece

no verso ‘sexo: V, me lembram qual foi e qual é o meu lugar de
género e sexo na sociedade e na cultura na qual vivo.

Entre meus trabalhos infantis aparecem diversos exemplos
que adquirem, do ponto de vista da minha atual posicio de
pesquisador, outros sentidos, que suspeito nio terem nada a
ver com aquilo que aprendi quando crianga. Entre eles en-
contro, especialmente, o trabalho com data de 26 de abril de
1972 (Imagem 2), no qual, por um lado, elaborei o desenho
de um homem, e, por outro, escrevi repetidas vezes a palavra
hombre. Aquela pritica, da qual emergiam duas dimensoes
de representagdo da masculinidade (a visual e a textual), me
levou a pensar sobre quais eram os objetivos a assumir por tal
atividade e em que valores implicitos estavam imersos.

Refletir sobre a experiéncia que a atividade em questio
predispunha me inclina a distinguir um componente duplo
em minha aproximacdo: um primeiro, vinculado ao dominio
e a habilidade no manejo da ferramenta de execugio, e um
segundo olhar sobre @ normalidade da representagdo tanto
visual como textual.

Por meio de um olhar inicial, compreendo que o exercicio
(Figura 2) tratava de demonstrar as habilidades manuais de
controle da ferramenta do ldpis e do suporte do papel; o objetivo,
basicamente, consistia em desenvolver destrezas que levassem
a executar desenhos e escritos que, como meios de expressio e
comunicagio visual e textual, fossem reconheciveis por tercei-
ras pessoas e por eu mesmo apés passado algum tempo;

Assim, percebo que a atividade que realizei est4 relacio-
nada com a normalizagao da representacao a partir de uma
dimensdo tripla: a ortogrdfica, a grdfica e a representacional.
Por um lado, compreendo que, por meio da escrita reiterati-
va da palavra hombre, o exercicio pretendia que assimilasse
conhecimentos de ortografia que me levassem a escrevé-la
corretamente. Por outro lado, o desenho comportava a com-
preensdo das normas grificas de como desenhar um homem.
Enquanto aprendia que a palavra homem comecga com ‘h; ain-
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Figura 2 - Trabalho realizado em 26 de abril de 1972

e que faz parte do terceiro album da colegao de seis
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ilbuns,

da que ndo se ouvisse seu som, e a escrevé-la com ‘b’ em vez
de ‘v, também aprendia a ndo apertar o lapis para apagar em
caso de erro, a utilizar a borracha sem borrar o traco nem
enrugar o papel, a ndo sair do contorno na hora de colorir etc.
A terceira dimensao estaria relacionada com o modo em que
se representam os referentes emergentes da atividade, dando
especial atencdo ao ensino e aprendizagem de género e sexo;
nesse caso, a indumentdria e a acdo mostradas no desenho
sdo elementos significativos em relagdo a construgio da ‘nor-
malidade masculina’

Encontro um vinculo importante entre a aprendizagem das
regras ortograficas e as normas de género e sexo; a esse respei-
to, lembro como éramos castigados quando nao respeitiva-

mos a ortografia, fazendo com que repetissemos uma e outra
vez as palavras em sua forma correta, do mesmo modo que
éramos recriminados repetidamente por colegas de sala e pro-
fessores quando nossas atitudes e praticas como criangas nao
se ajustavam A normalidade de género e sexo. As aprendiza-
gens nessa linha se consolidavam, como Judith Butler” (2002)
argumenta, a partir da repeticio performativa da normalida-
de vinculada, como define Connel (2003) %, a masculinidade
ctimplice do hegeménico e tradicional. A autorregulacio
como mecanismo de aprendizagem se convertia, assim, em
um dispositivo que desenhava o grau de normalidade de géne-
ro e sexo, pautando, de algum modo, o que nos era permitido
fazer e dizer para e sob o olhar atento das demais criangas.

Em teoria, se minhas aprendizagens eram adequadas, a
partir de entio comecava a adquirir informagio ‘suficiente’
para fazer referéncia aos homens em minhas comunicagoes
escritas e visuais, assim como a dispor de conhecimentos
‘pertinentes’ para saber movimentar-me como crianga em re-
lagdo aos e as demais.

Uma aproximagio ao género e sexo - Divisao
sexual do trabalho

A imagem 2 mostra um homem com uma lata de tinta e uma
brocha em suas maos, referenciando um modelo profissiona-
lizado de masculinidade; aparece uma forma de representagdo

7 Judith Burler (2002, p. 34} argumenta que: "la performatividad no es pues un “aco” singular,
porque siempre es la reiteracion de una norma o un conjunto de normas y, en la medida en que
adquiera la condicion de acto en el presente, oculta o disimula las convenciones de las que es una
repencion’.

8 Connell (2003, p. 42) explica que; "Si un gran nimero de hombres tienen alguna conexién con el
proyecto hegemonico, pera no encarna la masculinidad hegemdnica necesitamas teorizar sobre
su situacion especifica Esto se puede hacer al reconocer otra relacion entre grupos de hombres,

Ja relacién de complicidad con el proyecto hegemanico. Las masculimdades construidas en forma
que permiten realizar el dividendo patriarcado, sin las tensiones o riesgos de ser la primera linea del
patriarcado, son complices en este sentida’
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em que a figura se associa a um tipo de atividade profissional
tradicionalmente desenvolvida por homens fora do lar. A dis-
tribuicao do trabalho para os sexos apontada pela pritica se
faz mais evidente no trabalho que realizei em 4 de junho de
1973 (Figura 3). A atividade propunha completar a frase em
que o homem é o sujeito da oragio; basicamente, o exercicio
tratava de associar um trabalho com o nome da profissio: El
hombre que ensena se llama maestro, el hombre que pinta se
llama pintor; el hombre que cura se llama médico, el hombre
que barre se llama barrendero, el hombre que cose se llama
sastre’.

Aproximar-me do texto que aparece na imagem 3 me leva a
refletir sobre as questdes vinculadas a divisio do trabalho. Em
relacio a esse tema, compreendo que a atividade de ensino e
aprendizagem mostra um leque laboral préprio dos homens
no ambito publico, como se fosse um menu de opgoes que de-
veriam ser escolhidas; de certa forma, a atividade se transfor-
mava em um dispositivo de aprendizagem de género e sexo.

Devo dizer que em nenhum dos meus trabalhos infantis
aparece uma relagdo entre labores profissionais em que a
figura da mulher seja o sujeito central; a simples omissao &,
por si s6, significativa. De qualquer maneira, imaginar uma
atividade similar unicamente reunindo alguns dos trabalhos
profissionais da mulher talvez somente corroboraria mais a
divisio sexual do trabalho de um modo tradicional

Cena 2: O que eu queria ser quando crescesse?

Nio lembro o que, nessa época, queria ser quando crescesse; nao sei
exatamente se queria ser camioneiro, professor, jogador de futebol,
bombeiro, pintor, carpinteiro, pedreiro, mecanico etc. O que eu lembro
é do que nunca quis ser: enfermeiro, bailarino, costureiro, secretdrio

9 Tradugdo: O homem gue ensina se chama professor, 0 homem que pinta se chama pintar, o
homem que cura se chama médico, o hamem que varre se chama gari, ¢ homem que costura se

chama alfaiate.
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Figura 3

etc; ndo sei o porqué, mas minhas expectativas laborais coincidiam
com as das criangas.

Durante minha adolescéncia, ainda que fosse consciente de que quan-
to mais tempo dedicasse a minha formagdo mais sucesso na profissao
conseguiria, 0 medo de ndo superar os exigentes cursos era um fator
importante na hora de escolher certos trabalhos profissionais. Nesse
sentido, tampouco me imaginava trabalhando de diretor de empresa,
de piloto de avido, de diplomata, de juiz etc.

Lembro, no oitavo curso da antiga Educagio Geral Basica™, de ouvir
um professor dizer a minha mae que eu poderia estudar o que quisesse
€ que estava preparado para desenvolver qualquer trabalho que de-
sejasse. O certo € que ndo acreditei naquele comentario que elogiava

10 A Educagio Geral Basica compreendia oito cursos que se iniciavam aos 6 anos de idade e
acabavam aos 14
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meu trabalho escolar devido ao esfor¢o e a quantidade de horas que
dedicava ao estudo.

Refletir sobre a divisdo sexual e de género dotrabalho a par-
tir das minhas aprendizagens da masculinidade me conscien-
tiza da mediacao social e cultural d- contexto onde cresci. A
orientacao do professor, os conselhos do meu pai e da minha
mae, os comentérios do grupo de amigos e companheiros de
sala de aula etc., eram as vozes que escutava quando, chegado
0 momento, tivesse que tomar decisoes sobre a que queria
dedicar-me. Emergentes no ambito escolar e familiar, tomo
consciéncia de alguns mecanismos de normalizagao que, em
maior ou menor medida, tiveram um papel significativo em
minha vida académica e laboral. Acredito que os dispositi-
vos de regulacao e também de autorregulacao emergiram a
partir de uma dupla dimensao interrelacionada entre si: por
um lado, aqueles que regulavam os trabalhos em relagao aos
géneros e ao sexo, e, por outro, aqueles que davam um grau de
normalidade profissional de classe social e cultural.

Nesse caso, vinculado ao tema da diferenca sexual do tra-
balho encontro a origem de algumas das ideias que, em certa
medida, contribuiam na construgao de expectativas profis-
sionais e laborais de meninos e meninas; as visdes que mos-
travam eram desenvolvidas a partir de um prisma patriarcal
onde, principalmente, os homens ocupavam lugares de reco-
nhecimento publico. Entendo que aqueles trabalhos se trans-
formavam em dispositivos de autorregulagdo, mediando o
modo como me imaginava laboralmente quando adulto. Na-
quela época, era natural, para mim, que meus interesses pro-
fissionais fossem diferentes dos das meninas, que queriam ser

‘bailarinas, secretarias, enfermeiras etc. Lembro que, quando

crianga, qualquer tipo de situagdo incomoda que me situasse
fora da ‘normalidade’ dentro do grupo de iguais era um fator a
considerar; a visio da masculinidade ficaria definida por meio
do que ndo é feminino, marcando aquilo que nao podia fazer

por medo de que, jé desde crianga, o olhar dos e das demais
pusesse em divida minha suposta hombridade;

Enquanto alguns mecanismos apontavam para uma deter-
minada ordem de género e sexo de cariter patriarcal, havia
outros que predispunham uma organizacio de classe social e
cultural em minhas expectativas laborais. A posi¢ao ocupada
por minha familia na sociedade era um fator significativo de
normaliza¢do e de autorregulagio. A esse respeito, por um
lado, lembro quio importante era saber escolher uma profis-
sdo suficientemente necessdria para a sociedade, que me per-
mitisse desenvolvé-la ao longo de minha vida de forma estivel
e sem o perigo de ficar desempregado; assim, trabalhos vin-
culados as artes ou as profissdes liberais ndo faziam parte das
escolhas. Por outro lado, o modo seletivo dominante na esco-
la me levava a tomar decisoes vinculadas ao lugar que havia
ocupado na aula como estudante; apesar do esforgo e da dedi-
cagdo que demonstrei por meio de minhas qualificages, nao
me imaginava advogando em um escritério, ou trabalhando
de diplomata em uma embaixada, ou de médico em um hos-
pital. Nesse sentido, como dispositivo, os critérios estritos de
seleciao presentes na escola, que pareciam predispor o suces-
so somente a uns poucos, me levavam a nio correr riscos em
minha escolha, evitando o acesso a uma formagao na qual as
exigéncias académicas supostamente desbordariam minhas
qualidades como estudante.

As decisoes que tomei desde o inicio de minha vida adul-
ta e que me levaram a me dedicar profissionalmente a dese-
nhar em séries e antincios de animacio paraa televisao e a me
formar como docente e pesquisador no ambito universitirio
foram um ato que, nio sem problemas, rompiam com aquela
predisposicao que parecia inerente ao contexto social e cul-
tural no qual cresci. O certo é que nunca imaginei que me
dedicaria ao que me dedico na atualidade.

No contexto familiar e escolar apareciam mecanismos nor-
mativos que, de algum modo, mediavam as expectativas labo-
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rais que dominavam minhas escolhas durante minha infancia
e adolescéncia, perpetuando determinadas visoes de classe so-
cial, e de género e sexo. A rigorosidade das normas como dis-
positivo ativava determinados processos de autorregulagio que
eram chaves na construgio de minha prépria masculinidade.

A modo de conclusao - Para encerrar e
continuar trabalhando

Com o objetivo de concluir o presente texto, creio ser che-
gado o momento de fazer um balango entre o que intuo que
aprendi quando crianga na escola e o que estou aprendendo
agora como pesquisador. Nesse sentido, sou da opiniao de que
a escola, como instituicdo publica vinculada a determinados
governos, predispoe discursos afins a seu aparato ideoldgico,
convertendo-se em algo mais do que uma legitimadora de ti-
tulacoes académicas; sao alguns dos meus trabalhos infantis
exemplos de tal discurso. Para além dos olhares que possam
culpabilizar a suposta passividade do alunado e dos docen-
tes, e/ou a abstrata perversdo da prépria institui¢do escolar,
creio que o importante ¢ atentar para o modo como aquelas
normas explicitas e implicitas sao negociadas pelos agentes
implicados nos processos de ensino e aprendizagem, Atual-
mente, devido a fragilidade da meméria, nao ¢ facil compre-
ender ditos processos quando realizei os trabalhos que agora
sio objeto de estudo. Ainda assim, aprender novamente, por
meio dos meus desenhos e escritos me fez prestar atengédo
especial a algumas questdes de género e sexo que estiveram
presentes, em maior ou menor grau, ao longo de minha vida,
nesse percurso que percorro entre aquilo que de crianga su-
postamente interiorizei sob a autoridade da professora e da
escola e agora, criticamente, busco dar-lhe sentido tratando
de ver o que ha do passado no meu presente. A esse respeito,
nesse jogo de forgas que transitam entre aquilo que, resistin-
do, desfago, e o que ainda, apesar de minha experiéncia como

pesquisador, - “residualmente” — todavia tenho interiorizado.

Devido a fortaleza das inércias culturais, creio que o desa-
fio estd em repensar nossas préprias experiéncias recordadas
e relaciond-las com o que acontece aos meninos e meninas
na atualidade no dmbito escolar. Obviamente, como aconte-
cia nas aulas que cursei quando crianga, também emergem
normas que estdo no presente escolar e que, pela proximidade
do tempo, se tornam tio invisiveis ou se mostram tio naturais
e supostamente objetivas como aquelas com as quais convivi
quando crianga; para isso, creio que deveriamos conecta-las
com o que acontece na atualidade com os materiais curricula-
res nas aulas, nos corredores, nos pdtios, nas bibliotecas, nos
ginasios etc. em tempo de recreio de aprendizagem escolar.
Nesse sentido, creio que é importante continuar refletindo
sobre quais normalidades de género e sexo sio dominantes
em determinados contextos e os modos como negociamos
com elas, movimentando-nos entre as margens de resisténcia
e conformidade; por fim, trata-se, aqui, de nos posicionarmos
de uma forma critica, com a inteng¢do de compreendermos a
nés mesmos e ao mundo que nos rodeia, e assim, reflexiva-
mente, melhorar nossa capacidade de manobra e organizacdo
diante de situa¢des sociais complexas e controversas.
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CAPITULO VI



O FAZER NA EDUCAGAO DA CULTURA
VISUAL: as des(trucoes)
de Felipe Sobreiro’

Belidson Dias

A INTENGAO DESTE CAPITULO € narrar de maneira critica o
desenvolvimento da poética visual DES(TRUCOES) de Felipe
Sobreiro no curso de graduagio em Artes Pldsticas/Bacha-
relado da Universidade de Brasilia, UnB, entre 2002 e 2008,
mostrando suas origens e evolugio, e inserindo essa poética
dentro do campo da Cultura Visual. As Des(Trugées) é uma
série de placas, um conjunto de imagens que parodiam a sina-
lizagao instrutiva e reguladora imposta por centros de poder
nos espagos publicos. Ao subverter o conteudo tradicional
moralizador e pedagégico das placas oficiais com instrugdes
complacentes para situagdes absurdas e contririas as nor-
mas sociais, Felipe Sobreiro claramente objetiva parodiar e
questionar a maneira como a retdrica dos discursos oficiais,
que aliada as ferramentas da visualidade, controla e censu-
ra o dia a dia das pessoas. Neste processo os sujeitos estio
aparentemente alheios aos mecanismos do poder. Inicialmen-
te, apresentaremos um breve percurso académico e artistico
pelo qual Sobreiro passou no curso, a descrigio de sua poética
visual em suas préprias palavras, posteriormente menciona-
mos uma série de artistas que influenciaram sua produgio.
Adiante, associaremos alguns conceitos da Cultura Visual
sugeridas pelo grupo Vizcult com aspectos das Des(Trugdes),
para assim contextualizd-las teoricamente e deixando aberta

1 Este texto deriva do trabalho de conclusio do Curso de Bacharelado em Artes Plisticas, do
Drepartamento de Artes Visuais do Instituto de Artes da Universidade de Brasilia, de Felipe
Sobreiro, intitulado: Des(Trugdes): Parddia e Questionamento entre Comunicagdo e Visualidade
Orientador: Prof. Dr. Belidson Dias. Brasilia: 2008,
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O Fazer Na Educag

possibilidades de levar adiante novas maneiras de realiza¢do
critica e reflexiva por meio do fazer artistico.

Percurso

A partir de 2002, Sobreiro percorreu um longo transcurso
artistico e académico no curso de Artes Plasticas da UnB.
Durante 6 anos pode explorar diversas caracteristicas do seu
trabalho que dificilmente teria descoberto se estivesse sozi-
nho. Seus interesses sempre estiveram voltados para a cultura
e a estética pop, especialmente, as histérias em quadrinhos
(HQs), as quais realiza profissionalmente. Durante esse tem-
po, pode associar seu aprendizado formal com sua pratica
pessoal, mas também descobriu novos ambitos expressivos e
artisticos que até entdo ignorava, por exemplo, a gravura, a
arte digital e a fotografia.

As Des(Trugées), dependeu em grande parte de vdrias au-
las e trabalhos prévios, desenvolvidas ao longo dos seus es-
tudos em vdrias disciplinas e de trabalho independente. Foi
fundamental o trabalho junto as disciplinas Fundamentos da
Linguagem Visual, ministrada pela Professora Dra. Lygia Sa-
béia e Arte Eletrénica, ministrada pelo Professor Dr. Silvio
Zamboni, que o colocaram em contato com teorias e priticas
cujas no¢oes e complexidade desconhecia. Em 2003, come-
cou a explorar a possibilidade de realizar repeticoes do seu
desenho, reproduzindo uma mesma imagem de varias manei-
ras, tentando ir além do seu traco usual e conhecendo novas
maneiras de expressao pictérica em Desenho 2, com o Profes-
sor Dr. Vicente Martinez. Em um primeiro momento buscou
continuar com seu trabalho tipico de desenho, em pequenos
formatos e com nanquim, mas com o direcionamento do pro-
fessor comecou a expandir suas possibilidades e métodos,
passando a realizar obras maiores e mais livres, explorando
possibilidades diferentes de trabalhar com a linha, as formas
e a composi¢do. O trabalho final da disciplina foi a série Sete

Figura 07 — "Sere Sombras’, técnica mista - 2003, Fonte: arquivo pessoal

Sombras, na qual desenhou um mesmo retrato do seu pai em
sete tipos diferentes de papéis, empregando diversos mate-
riais como grafite, carvao, giz, pastel, nanquim, entre outros.
Essa repeticao de imagens foi uma primeira aproximagao ex-
perimental do tipo de “cacofonia visual” que realizaria vérios
semestres depois, nas Des( Trugaes).

No primeiro semestre de 2006 cursou a disciplina Proje-
to Interdisciplinar, com Professor Dr. Belidson Dias, na qual
definiu precisamente uma linha de trabalho que o levou até a
realizagdo das Des(Trugdes). Ali, elaborou uma série de ima-
gens que combinavam elementos da pintura barroca religiosa
com elementos dos posteres de filmes de horror de série “B’,
particularmente os americanos. O intuito dessa obra era bus-
car estabelecer um paralelo entre as maneiras como o medo, a
violéncia e a dor eram explorados pela retorica tanto da Igreja
Catolica quanto pelos esttidios de filmes, que buscavam a ma-
neira mais barata e eficiente de vender suas producoes ao pu-
blico. Ao entrar em contato e analisar muitas imagens dessas
duas fontes, aparentemente dispares, Sobreiro foi surpreendi-
do pelo modo como as mesmas ferramentas retoricas eram
empregadas para manipular emocionalmente os espectadores.

As imagens que realizou fizeram parte da série eventu-
almente denominada Credo!, titulo com o qual tentou fazer
referéncia dupla ao contetdo religioso com o qual estava tra-
tando e a interjeicao popular de medo relacionada com o as-
pecto abjeto e tenebroso dos posteres de filmes de terror
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Figura 02 -
Vide Manus Meas,
Digital 29,7 x 21 em

2006, Fonte: arquivo Figura 03 - Sed Fidelis 2006. Fonte: arquivo Figura 05 -
pessoal (after Caravaggio), pessoal Naoli Me Tangere,
Digital, 297 x 21 ¢cm Digital, 297 x 21 cm

Figura 04 - Beati Qui

Non Viderunt,

Digital, 29.7 x 21 cm

2006. Fonte: arquiva

pessoal pessoal

Poética Visual: Des(trugoes)

Sobreiro descreve com suas proprias palavras o desenvolvi-
mento de sua poética visual.

A natureza e a forma do trabalho final comecaram a ficar claras durante
a disciplina Atelié 1, ministrada pelo Prof. Dr. Belidson Dias segundo se-
mestre de 2006. Partindo da série Credo!, deixei para trds o comentario
a respeito da relagdo entre a retérica do discurso ideoldgico empregacla
pela igreja através da arte barroca e a retorica do discurso comercial
empregado pela industria cinematogrdfica, e passei a tratar a respeito
de temas atuais e do dia-a-dia.[...]

Ao analisar o meu trabalho até o momento, considerei que, ainda que
o0s posteres alcangassem a finalidade que tinha desejado, a tematica da
religido ndo era necessariamente meu interesse principal. Assim, man-

2006, Fonte; arquivo

Figura 06 - Folheto de instrugdes utilizado no filme "Fight Club’, 1999,
Fonte; disponivel em hrep:/fwww.foxmavies.com/hghrclub/flightcard _big.
|pg. 28 de agosto de 2008,

tendo a filosofia da série, repensei o trabalho e, inspirado em parte por
uma cena do filme Fight Club, adaptacdo do livro de Chuck Palahniuk
(1996, 2005) realizada pelo diretor David Fincher, comecei a realizar os
primordios das minhas placas de instruges. A cena em questido mo-
strava um ato de terrorismo no qual os personagens substituiam os
folhetos de seguranca de um avido por versées alteradas, nas quais as
figuras representadas ndo estavam com aparéncia serena e calma das
instrucées reais, e sim em pdnico. No contexto da historia, este ato era
um comentdrio a respeito da maneira artificial como o sistema trans-
mite seguranga aos individuos. Partindo do meu trabalho prévio e tendo
em consideracdo as implicagoes artisticas que podiam se desenrolar a
partir dele, me baseei parcialmente no formato ambiguo sugerido pelo
manual de instrugées falso da narrativa do filme e, levando adiante os
conceitos da série Credol, passei dos posteres hibridos de cinema para
as placas de instrugoes arbitrdrias que posteriormente denominaria de
Des(Trugées). ( Sobreiro, 2008, p.23).
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Figura 07 - "Des(Trucdes) 01"
Digital, 20 cm x 42 cm. 2006 .
Fonte: arquivo pessoal

Figura 08 - "Des(Trugdes) 02",
Digital, 20 cm x 42 cm. 2006.

Fonte: arguivo pessoal.

Um aspecto de sua produgio que sempre procurou resga-
tar e retrabalhar nas Des( Trugdes) foi o das HQs. O autor nao
quis necessariamente que as placas fossem “lidas” no senti-
do habitual da palavra, onde o espectador deve “ler” uma se-
quencia légica de eventos passando por, de uma forma ou de
outra, introducao, desenvolvimento e conclusio. Mas, ainda
assim, as placas podem ser categorizadas dentro do conceito
abrangente descrito por McCloud, no qual histérias em qua-
drinhos seriam “imagens pictdricas e outras justapostas em
seqiiencia deliberada” (1993, 2005, p. 9).

O formato dessas primeiras placas demonstrou ser inapro-
priado para o tipo de experiéncia obra/espectador que quis
estabelecer inicialmente. Ao ter apenas 20 cm por 42 c¢m, as
placas perdiam-se na imensidao da parede, fazendo com que
o publico tivesse que aproximar-se consideravelmente a obra
para poder aprecia-la. O aspecto normativo ficou anulado e
as imagens nao se impunham ao observador. O problema do
formato do trabalho foi corrigido no préximo semestre, du-
rante a disciplina Atelié 2, também ministrada por mim, na

DEPRESION: GUIA PRACTICA | | | DEPRESSAO: GUIA PRATICO | | | DEPRESSION: PRACTICAL GUIDE || 110 (111 I1LLILELEH LI

Fifura 09 - "Depressao: Guia Pratico” Digital, 100 em x 150 em, 2007, Fonte; arquivo pessoal

qual Sobreiro aumentou a proporgao das placas para 1 metro
por 1.5 metros. Com a dimensao ampliada, o efeito visual das
placas melhorou consideravelmente, permitindo que domi-
nassem o espaco da parede e se posicionassem ao espectador
em um plano similar ao das placas informativas oficiais das
quais eram parddia.

Além da ampliagao das placas que havia realizado poste-
riormente, também no primeiro semestre de 2007 produziu a
placa Depressdo: Guia Prdtico, na qual substituiu o formato ho-
rizontal de trés quadros por um mapa com multiplos quadros,
cuja ordem de leitura o espectador deve seguir dependendo
da prépria vontade e interesse, em um jogo ludico similar aos
dos jogos de tabuleiro e aos das instrugdes de emergéncia dos
avides, onde o leitor ¢ guiado ao longo dos diferentes procedi-
mentos de seguranga. De acordo com Sobreiro:
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O aspecto visual (estilo, cores, tipo de trago) foi mantido igual ao das
primeiras imagens, para dar continuidade ao mesmo trabalho de ex-
ploragio da linguagem das placas. Pela grande variedade de possibi-
lidades de leitura, esta imagem exige que o espectador dedique um
tempo maior, comparando com o das placas anteriores, para que as
diferentes opcdes da narrativa sejam decifradas. Enquanto que as pri-
meiras pecas da série Des(Trugées) funcionam mais como um tipo de
narracio convencional e sintético, o Guia Prdtico € uma obra que deve
ser construida pelo ptiblico no momento da observagao. Porém, o ex-
cesso de opgdes e quadros age contra a eficacia da propria placa, pois
apesar de que o formato se impde ao espectador, o processo de leitura
exige uma mintcia que faz com que o impacto da obra se perca no
tempo que é transcorrido na sua interpretagdo. (Sobreiro, 2008, p. 26)

A tltima etapa da série foi uma placa sem titulo realizada
no segundo semestre de 2008 durante a disciplina Diploma-
¢ao, sob a minha orienta¢do. Essa placa mantém muitos dos
elementos das placas anteriores, mas com algumas diferen-
cas. Primeiro, o formato nao é mais horizontal e sim vertical.
A multiplicidade de opgoes do trabalho anterior foi substi-
tuida por uma anica sequéncia de leitura, mas alterando o
padrio ocidental, obrigando um transcurso vertical de cima
para baixo por parte do observador. A tnica instrucdo de
“leitura” sdo os numeros, indicando a sequéncia das etapas.
A auséncia de textos e titulos, somada ao formato irregular,
fazem com que a pega seja muito mais ambigua que as placas
anteriores: é uma sequéncia de instruc¢oes ou uma advertén-
cia? A placa s6 é contextualizada plenamente dentro do con-
junto da série.

Posteriormente, e mantendo o mesmo padrdo visual da
placa descrita acima, realizou a “Sem Titulo 2", um diagrama
que também emprega o formato vertical e “quadros” redon-
dos. A acio é mais conturbada e menos clara do que nas pegas
anteriores, e a auséncia total de textos ou sequer numeros faz
com que o sentido da placa seja obscurecido.

Figura 10 - sem titulo. Figura 11 - sem ritulo Il

Digital, 150 ¢m x 100 cm. 2008 Digiral, 150 cm x 100 cm. 2008

Fonte arguivo pessoal Fonre: arquivo pessoal

Influéncias

Em parte, a arte pop onipresente no dia a dia e as iconografias
andnimas que povoam imperceptivelmente a visualidade dos
discursos oficiais e do mercado tanto siao as principais fon-
tes do trabalho de Sobreiro como os alvos por ele criticados.
Placas, diagramas de instrugdes, sinalizages sio a matéria-
prima imagética de onde brota sua obra. Mas, pontualmente
e declaradamente, uma série de artistas tém influenciado os
rumos de sua producio, especificamente a série Des(Trucdes).
Eles sdo, entre outros, o quadrinista americano Chris Ware,
o street artist britinico Banksy, o artista sul-mato-grossense
Evandro Prado e o escritor argentino Julio Cortazar.

Chris Ware é uma das principais vozes dos quadrinhos
alternativos (ou underground) americanos contemporane-
os. Sua graphic novel semi-autobiografica “Jimmy Corrigan
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— The Smartest Kid on Earth™ (2000) foi uma das principais
inspirac¢des para seu trabalho, especificamente no que diz res-
peito ao estilo e a associagio da linguagem dos quadrinhos
com a dos simbolos e icones oficiais. Ware destruiu as con-
vengoes da leitura tradicionais e transformou sua narrativa
em complexos diagramas nao-lineares que exigem do leitor
um grau incomum de paciéncia e dedica¢do para seguir a tra-
ma. Flechas, quadros fora de sequéncia e um desenho alta-
mente técnico e frio sdo algumas das caracteristicas que Ware
parece ter importado do design minucioso dos manuais de
informacgdo para as piginas de sua obra. Seu trago, apesar de
inconfundivel, nao parece ser realizado manualmente e sim
mecanicamente, e essa distancia que ele estabelece entre ele
e a obra é um dos elementos mais distintos de seu trabalho.
Para propésitos do trabalho de Sobreiro, o livro Historias
de Cronopios y Famas (CORTAZAR, 1963, 1996) foi um dos
principais responséveis por inspirar as Des(Trugdes). Nes-
se livro, composto de contos, Cortazar dedicou uma secio,
titulada Instrucciones, a curtos experimentos literdrios nos
quais descrevia passo a passo uma série totalmente arbitraria,
pessoal e subjetiva de realizar atos naturais e universais como
chorar ou subir escadas. Sobreiro explica com suas palavras:

Este livro & provavelmente a maior influéncia quanto ao contetido satirico
e o formato pseudo-oficial que eu busquei desenvolver em meu trabalho.
Ao jogar com a unido da opinido pessoal e a vontade subjetiva do au-
tor, da instrugao com a qualidade aparentemente objetiva e superior que
esta inserida no discurso daquele que instrui, podemos dizer que os con-
tos de Cortazar de certo modo sdo uma parodia da maneira impercep-
tivel como a retorica se dissemina ao depender do préprio formato para
convencer o ouvinte/espectador do contetido que professa. Ao assumir
o papel da voz que instrui, o sujeito (neste caso, o escritor) evidencia para
os demais o cariter fragil e arbitrario que se esconde por tras da fachada
de infalibilidade do discurso oficial, e convida para uma nova postura de
critica e reflexdo. Pode-se dizer que, em parte, o que eu procurei fazer por

meio da sua visualidade foi desenvolver o que Cortazar desenvolvera por
meio da literatura nas suas Instrucciones. (Sobreiro, 2008, p. 15)

O contetdo satirico e critico que Sobreiro busca inserir na
sua obra teve uma grande influéncia na obra do street artist bri-
tanico Banksy. A técnica e o intuito de Banksy sio, muitas ve-
zes, totalmente diferentes das que Sobreiro utiliza. Banksy faz
uso de intervencdes urbanas e de stencils, e sua arte é quase que
inteiramente publica, inserida nos espacos urbanos ilegalmen-
te, durante as noites. Além do discurso contestatorio e contra-
rio & ordem imposta pelo sistema, o aspecto de seu trabalho
que mais parece impactar Sobreiro é o fato de que sua obra é
totalmente construida de ironia e parédia. Mais do que apon-
tar e acusar as injusticas do sistema, Banksy faz uso do espaco
publico para ridicularizar o poder e as institui¢oes britinicas e
mundiais. Esse papel de critico que busca convencer o especta-
dor por meio do uso do humor é em parte o que Sobreiro adota
durante a criagao de suas Des(Trugoes). Outro ponto no qual
parece ter sido influenciado por Banksy é o de camuflar seu dis-
curso com uma aparéncia oficial, que é contririo a esse ponto
de vista. Em mais de uma ocasiao, Banksy entrou em museus e,
sem ser visto, inseriu pecas subversivas nas cole¢oes, sendo que
algumas destas s foram descobertas muito posteriormente.

Evandro Prado é um artista contemporéaneo brasileiro, e
sua obra trata em grande parte de reflexdes a respeito dos
sistemas religiosos (especificamente o cristianismo catdlico),
explorando sua imagética e linguagens visuais. Na sua série
multimidia Habemus Cocam, por exemplo, Prado expandiu
sua temdtica e combinou os elementos da visualidade da
Igreja Catolica com as das ideologias socialista e capitalista,
criando instalagdes, objetos e imagens hibridas de figuras e
situagoes religiosas com antincios de Coca-Cola, combinando
a imagética sacra com a paga. Nesse tratamento simultineo
dos diversos icones (Coca-Cola/Jesus/Che Guevara), o artista
utilizou o universo do tradicional combinado com o universo
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do transitorio para criar um terceiro espago no qual ele discu-
tisse simultaneamente questdes das fontes originais.

Comunicagao e visualidade

Felipe Sobreiro lida diretamente com questdes da Cultura Vi-
sual como ferramenta ideoldgica, pois insere a sua produgao
visual ndo fundamentalmente no espago tradicional da galeria
de arte, mas sim, no ambito coletivo da visualidade, e a0 mes-
mo tempo, questiona a natureza das mensagens instrutivas
instauradas pelos detentores do poder. Ao elaborar as placas
da série Des(Trugdes), procura um ponto de transito entre o
aspecto visual e a mensagem em si, fazendo com que o espec-
tador perceba, por meio do seu trabalho, a arbitrariedade que
permeia o discurso formal das placas normatizadas e exibidas
em publico na sociedade, mas que passam desapercebidas ao
serem veiculadas. Aproveitando a natureza anti-hierarquica
da Cultura Visual, situa sua producao em um espaco de critica
e reflexdo, fazendo uso da propria tendéncia flexivel e mével
dos estudos culturais para apontar para as caracteristicas es-
taticas e rigidas dos mecanismos da retorica oficial que de-
vem ser reconsideradas e questionadas.

A Cultura Visual é um dos mais recentes campos de estu-
dos, que circunscreve os estudos da visualidade, abrangendo
inclusive os estudos e praticas que tradicionalmente eram de-
nominados como “Belas-Artes’, “Artes Visuais” e “Artes Plas-
ticas”. Dias afirma que a Cultura Visual enfatiza:

[..] as experiéncias diarias do visual e move, assim, a atengdo dada as
Belas-Artes, Artes Plasticas e Artes Visuais, ou seja, de uma cultura da
elite para a visualizagdo do cotidiano. Além disso, ao negar limites entre
arte de elite e formas de arte populares, a Cultura Visual faz do seu
objeto de interesse os artefatos, tecnologias e instituigdes da represen-
tagdo visual. (DIAS, 2007, p.7)

Ao abranger todos os tipos de representagoes visuais, sejam
elas consideradas “arte” ou ndo, a Cultura Visual como campo
de estudos se presta para analises muito mais relacionadas a
relacdo entre as pessoas e as imagens do que as imagens em si.
O foco da obra de arte ja ndo é mais o que acontece dentro dela,
como acontecia com a arte tradicional, até meados do século
XX, mas sim, os didlogos gerados com os espectadores e ainda
incentiva uma analise destas relagoes. Também a respeito da
definicao da drea de estudos da Cultura Visual, o teérico Rai-
mundo Martins denota que, além da inser¢do do foco no es-
paco do dia a dia, outro elemento bésico desses estudos é que:

[..] a cultura visual aborda e discute a imagem a partir de outra per-
spectiva, considerando-a nao apenas em termos de seu valor estético,
mas, principalmente, buscando compreender o papel social da ima-
gem na vida e na cultura. (MARTINS, 2008, p.30)

Essa localizacdo do interesse artistico dentro do espago coti-
diano e do social se presta para o tipo de discurso ambiguo que
Sobreiro efetua por meio das placas. Ao pertencer a um espaco
comum ao dos espectadores (ao invés do espago exclusivo e
elevado ao qual aspirava pertencer a produgao artistica até me-
ados do século XX), as placas abandonam a categoria de tradi-
cional de “arte” e passam a ser consideradas simultinea e para-
lelamente com o tipo de placas oficiais que sdo o alvo de minha
parddia. Assim, Sobreiro promove o questionamento em parte
do seu trabalho, cujo contetido ambiguo fica claro ao tratar de
temas absurdos e situacdes externas aos padroes da normali-
dade, mas especialmente do questionamento das placas reais e
que sdo obedecidas inconscientemente e acriticamente no dia
a dia. Como escreve David Darts:

Ao chamar a atencdo para os mecanismos e restriges sociais, politi-
cas, culturais e religiosas que informam nossas acoes e moderam nos-
sas crengas, os artistas sao capazes de nos expor a Nos Mesmos, aos
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outros e a0 mundo que estamos tentando cultivar em conjunto. Esta
problematizagio artistica de nossas identidades, nossas crengas e nos-
sas acoes (e inacoes) é freqlientemente desorientadora e quase sempre
desconfortavel. ’(DARTS, 2004, p.319) [traducio de Felipe Sobreiro]

Essa problematizacio da experiéncia do espectador faz
com que o trabalho em si e Sobreiro superem o espaco da
obra de arte e questione os discursos normativos. Esse ato é
incomodo duplamente: em parte pelo fato de serem pegas hi-
bridas e alheias ao padrio, e em parte pelo préprio contetido
morbido e critico, que se impde sorrateiramente ao especta-
dor, ao contar com as caracteristicas visuais das instrucoes
com as que este estd acostumado a lidar. A respeito dessa tl-
tima afirmacdo, Duncum menciona que “a ideologia funcio-
na nao porque ela chama atencgio para si mesma, mas sim,
porque ela se estabelece em suposicdes aceitadas como ver-
dadeiras e do senso comum” (DUNCUM apud DARTS, 2004,
p-315). Mais ainda, ele afirma que a ideologia funciona atra-
vés de artefatos culturais comuns, e pode ser dificil resisti-la
porque quase sempre ela parece pertencer a esfera do natural.

As ferramentas retoricas com as quais o poder é perpetuado
sdo, de certo modo, deixadas invisiveis pelo seu uso constante
e, COMo cita o autor, por aparentarem serem pertencentes ao
espaco daquilo que, por ser natural, nunca se mostra como
sendo passivel de ser questionado. A arte, empregada pelas
forcas do poder, ¢ mantida em primeiro plano, encobrindo
o intuito dagueles que fazem uso dela para fins ideoldgicos.
Essa associacao de arte e poder, como afirma Darts, (2004, p.
313) ndo ¢ uma novidade surgida com a revolugio industrial
e tecnoldgica, e sim, uma alianga ancestral.

Com o auxilio da visualidade, a difusiao das ideologias
ocorre sem nunca chamar atencgao para si mesma. Ela ope-
ra de maneira camuflada, e ¢ por isso que o papel da critica,

2 "immy Corngan - O Garoto Mais Esperto da Terra™ (N.T)

dentro do contexto do trabalho de Sobreiro, é de inserir den-

tro desse mesmo campo para, assim, apontar desde um nivel
paralelo para os discursos que também utilizam este tipo de
recursos visuais. Considerando que desde tempos imemoriais
a arte tem sido empregada de maneira arbitraria pelos deten-
tores do poder para estenderem e prolongarem o escopo de
seu dominio sobre os demais individuos, também cabe aos
que criticam dito poder que também fagam uso da arte como
ferramenta discursiva. Dessa maneira, se revelam nao so a in-
justica e subjetividade arbitraria das normas, mas também o
proprio veiculo dessa propagacao ideoldgica: a arte.

Além do fato que as instituigoes de poder disseminam de
maneira silenciosa seus discursos normativos, outro ponto
que cabe ser criticado ¢ que também ha uma grande diferen-
ca entre o dito pelos sistemas e aquilo que os sistemas de fato
realizam. Expor esta hipocrisia é uma das tarefas das artes,
como sugere Darts:

[...] as artes visuais tem sido utilizadas por décadas para revelar rup-
turas na trama social, assim expondo as cesuras entre os valores soci-
ais fundamentais (isto é, justica, democracia, liberdade) e os discursos
dominantes e as praticas normativas do status quo. (DARTS, 2004, p.
318) [tradugio de Felipe Sobreiro]*

A critica elaborada por meio das Des(Trucoes), ao posicio-
nar-se de igual para igual frente ao discurso normativo, revela
o grau de divergéncia entre as praticas que somos silenciosa-
mente induzidos a reproduzir, e a sensagido de liberdade indi-
vidual que é promovida pelo Estado por meio da retorica, e
também por outras forgas controladoras, como por exemplo
a publicidade e o mercado.

3 the visual arts have been used for decades to reveal tears in the social fabric, thereby exposing
the caesuras between fundamental societal values (1e. justice, democracy, freedom) and the
dominant discourses and narmative practices of the status quo. (NT)
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Educacao da cultura visual e as des(Trugoes)

Em Novembro de 2001, doze arte/educadores americanos®,
liderados por Kerry Freedman, Laurie Hicks and Kristin
Congden, de varios lugares dos Estados Unidos da Ameri-
ca, se encontraram perto de Chicago para debater e dividir
preocupagoes comuns sobre o futuro da arte/educagdo nos
Estados Unidos. Esse encontro foi o inicio de uma série de
encontros que vem acontecendo ao longo dos anos desde en-
tdo nos Estados Unidos e Canadé por esse grupo original de
pesquisadores e outros agregados, € hoje sdo mais conhecidos
como o grupo do VizCult. Caracterizado pela presenga de um
grupo de especialistas em arte/educagao com grande dedica-
cdo demonstrada ao campo da arte/educagédo e ao longo de
suas carreiras, o VizCult estd, particularmente, interessado na
cultura visual contemporanea e no seu ensino.

Até o momento o Unico documento oficial que surgiu des-
se grupo foi o Advisory do NAEA da primavera de 2002, que
buscou trasladar na integra neste artigo. Neste documento
eles afirmam que estamos passando por um periodo de mu-
dancas no campo da arte/educacao, pois vivemos num tempo
histérico em que a visualidade, em todas as suas formas, pas-
sou particularmente a ter uma grande for¢a no cotidiano das
pessoas. E por isso mesmo o papel do arte/educador passou
a ter proeminéncia e como resultado assumiu uma dimensao
essencialmente critica. Segundo eles, teriamos duas possibili-
dades: ignorar os novos desafios que estamos enfrentando ou
poderiamos nos aproximar da discussao, modificar o campo
da arte/educagdo para aos poucos aumentar o nosso engaja-
mento e responsabilidade com o contexto ampliado da cultu-
ra visual. Contudo, mudangas no campo requerem um didlo-

4 Dough Boughton, Kerry Freedman, lerome Hausman, Laurie Hicks, Stanley Madeja, Suesi
Metcalfl, Marun Rayala, Deborah Smith-Shank, Mary Ann Stankiewncz, Patricia Stuhr, Kevin Tavin e
Elizabeth Wallace.

go continuo entre profissionais de todos os niveis, em todas as
arenas e esferas onde a arte/educagdo ocorre. Para que essas
mudangas ocorram nio basta somente o desenvolvimento de
fundamentos tedricos consistentes e fortes, mudar o campo
envolve a criagio e implementagao de praticas nas vdrias ins-
tituicdes de ensino. Isso ndo significa em nenhum instante
que as artes visuais devam abandonar as artes visuais, mas
significa que deverfamos considerar as necessidades da gran-
de maioria dos alunos que ensinamos, nas licenciaturas e ba-
charelados, e que nao se tornario artistas.

O grupo afirma que o uso do termo “Cultura Visual’, em
parte, reflete a proliferagio e poder das imagens e artefatos vi-
suais e sua importancia na nossa vida social. Essa nova forma
de contato imediato, e de natureza efémera com a imagética,
e visualidade dos artefatos influencia as pessoas em todo o
mundo. Segundo Davis, “Informagdes, ideias e historias sao
agora apresentadas por meio de uma grande variedade de ar-
tes visuais em todos os dominios do conhecimento, incluindo
af a Ciéncia e a Tecnologia” (2002. p. 1). O VizCult defende
que no mundo contemporineo, o alcance da cultura visual
reflete e contribui para a construgio de conhecimento, iden-
tidade, crencas, saberes, imaginacio, sensacio de temporali-
dades e localidades, sentimento de agencia e de qualidade de
vida para todas as idades. Portanto, para eles, é imperativo
educar os alunos a interpretar a cultura visual de modo que
os auxiliem a entender a extensdao ampliada de suas formas,
sentidos e objetivos.

Diante do trabalho de Sobreiro gostaria de realizar um tra-
balho de comparacao e contraste de sua pritica como artista/
educador/pesquisador na série Des(Trugoes) e os objetivos e
pedagogias sugeridas pelo VizCult. Acredito que em sua pra-
tica ele foi capaz de:

s responder as necessidades de um estudante contempora-
neo numa sociedade dominada por imagens;
« permitir um enriquecimento de saberes e possibilidades
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cognitivas, por meio de sua poética e de seu envolvimen-

to pedagoégico, que inclui o lado emocional e racional do

projeto;

+ promover uma visao extremamente critica das imagens e
artefatos que operam em espagos culturais e das esferas
publicas do cotidiano, passando ainda a mediar e negociar
mensagens entre as pessoas;

« promover um entendimento de valor, diversidade e com-
plexidade das expressoes sociais culturais da visualidade
contemporanea;

« ilustrar o poder da cultura visual na construgao de identi-
dades e ambientes individuais e culturais;

« educar cidadaos a participarem num processo ideolégico
e democrdtico ao provocar a reflexao responsavel com a
expectacdo e interacdo com a cultura visual.

Da minha parte, como orientador e professor de Sobreiro
em varias disciplinas, e ao adotar as premissas pedagogicas
do VizCult ao trabalho de Sobreiro compreendo mudancas
ao focar em contetudos curriculares, conceituais, interdisci-
plinares, transdisciplinares e socialmente relevantes para a
criagdo de imagens e artefatos como respostas visuais den-
tro de um aspecto aparentemente sociocultural; reconheco a
importancia de encorajar alunos a assumir individualmente
responsabilidades por sua educagio ao se expor ao campo
ampliado da cultura visual; reconhego a necessidade de au-
mentar as possibilidades de expandir a conscientizagio e o
uso de novos meios de produgao para criar uma variedade
de formas de cultura visual e novos campos para o ensino da
arte/educacdo; explorar perspectivas de engajar-se com alu-
nos do bacharelado em artes, na formagao de artistas, para
criar uma variedade de formas de visualidades que ampliam
o universo imaginativo e desperta o espirito critico e peda-
gogico desses alunos; desenvolver o envolvimento dos alunos
com a reflexdo da cultura visual na construcgao de identidades
e da sustentabilidade do ser humano e suas relacoes com a

visualidade e tecnologia; e também reconhecer a necessidade
de desenvolver um periodo mais longo de avaliacio do aluno
usando métodos reflexivos e critérios desenvolvidos e refina-
do por um continuo debate entre os professores envolvidos
ao longo do se curso, assim como as respostas e expectagio
geradas por suas exposigdes aos outros alunos, professores e
comunidade em geral, para que possamos determinar a natu-
reza dos saberes adquiridos e aplicados nessa pratica poética.

O aspecto da produgio de poéticas visuais em sala de aula
baseado nas experiéncias do cotidiano da visualidade, como
no caso de Sobreiro, é cada vez mais importante porque os
alunos atualmente tém muito mais acesso aos meios de pro-
dugdo, visualizagdo e manipulagao de imagens do que ante-
riormente. Quando usamos palavras para representar o nosso
mundo, usamos as regras e convengoes que regem a produgio
e leitura. Na sala de aula, professores e estudantes, em geral,
compreendem como as regras agem quando usam a palavra
escrita ou falada e essas regras sao ensinadas implicita e ex-
plicitamente, nas escolas do Ensino Fundamental ao Superior.
Contudo se utilizarmos a nossa experiéncia com as palavras e
aplicarmos um raciocinio parecido ao visual, passamos a nos
perguntar quais sio as regras correspondentes para a produ-
¢do e interpretacao de imagens.

Alunos, como Sobreiro, cada vez mais criam suas proprias
imagens na sala de aula a partir de filmes ou cimeras digitais,
celulares e computadores. Eles baixam imagens da Internet
e sao capazes de manipular tanto as suas préprias imagens
quanto as dos outros. A disponibilidade imediata de imagens e
a possibilidade de modificd-las facilmente da aos estudantes a
capacidade de criar suas préprias ilusoes e fazer conexdes apa-
rentemente “naturais” em suas imagens. Eles tém os recursos
basicos necessdrios para criar imagens persuasivas poderosas.

O importante no caso de Sobreiro é a interpretacao transiti-
va gerada por suas obras. Suas imagens desafiam a hegemonia
visual dominante e isso ocorre porque permitem a oportuni-
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dade para o encontro com as estratégias e as formas em que as
instituigbes exercem o seu poder por meio da visualidade.

Referéncias

BANKSY. Wall and Piece. Londres: Random House UK, 2005.

CORTAZAR, Julio. Histérias de Crondpios y de Famas. Ma-
drid: Editorial Alfaguara. 1963, 1996,

DARTS, David. Visual Culture Jam: Art, Pedagogy and Cre-
ative Resistance. In: Studies in Art Education, vol. 45, n° 4.
2004,

DAVIS, Christine (Ed.). Art Education and Visual Culture.
Advisory NAEA: Reston, VA. Primavera. 2002.

DIAS, Belidson. Apagamentos: Ei , Ei, Ei... Cultura O qué?
Visual? E as belas artes, Artes Plasticas e Artes Visuais? 8°
Semindrio de Pesquisa - Imagem, poéticas visuais e pro-
cessos de mediagao. Faculdade de Artes Visuais - Goinia:
Cadernos de Resumos da FAV, 2007.

FIGHT CLUB. Diregdo: David Fincher. Produgdo: Art Linson;
Cean Chalffin; Ross Grayson Bell. Intérpretes: Brad Pit; Edward
Norton; Helena Bonham Carter; Meat Loaf Aday; Jared Leto.
Produtor Executivo: Arnon Milchan. Diregdo de Fotografia:
Jeff Cronenweth. Roteiro: Jim Uhls Mtisica: The Dust Brothers.
[S.1]: 20" Century Fox Home Entertainment — Brasil. c 1998. 1
DVD (139 min.), Widescreen, cor, legendado.

MARSH, Graham; NOURMAND, Tony. Film Posters - Hor-
ror. Evergreen. 2006.

MARTINS, Raimundo. Visualidade e Educag¢do. Funape.
Goiania. 2008.

MCCLOUD, Scott. Desvendando os Quadrinhos. M. Books
do Brasil Editora Ltda: Sao Paulo. 1993. 2005.

PALAHNIUK, Chuck. Fight Club. Vintage — Random House.
UK. 1996. 2005.

WARE, Chris. Jimmy Corrigan — The Smartest Kid on Earth.
Pantheon Books. 2000.

Belidson Dias

Professor adjunto do Departamento de Artes Visuais da Uni-
versidade de Brasilia. Ph.D em Estudos Curriculares — Arte
Educagao, University of British Columbia, Canadd (2006).
Mestrado em Artes Visuais - pintura na Manchester Metro-
politan University (1992) e Especializagio no Chelsea College
of Arts & Design (1993), Inglaterra. Trabalha com Educagio
da Cultura Visual, Teoria Queer, Estudos Culturais, Estudos
Feministas e Curriculo,

Belidson Dias 173



CAPITULO VI



BRINCAR E COISA SERIA:
fragmentos de uma experiéncia
com alunas do magistério

Irene Tourinho
Getulio Chartier

NESTE CAPITULO, NOSSA INTENCAO é refletir sobre o brincar
como deflagrador de sentidos. Construimos cruzamentos en-
tre brincadeiras infantis, corpo, cultura e memoria através de
uma investigagao com um grupo de futuras professoras. Nas
brincadeiras, o corpo é tratado a partir de uma abordagem
cultural (FOUCAULT, 1993), visto como lugar de enunciagao
de subjetividades. Elementos centrais neste estudo, corpo e
brincadeiras sdo analisados enquanto interagem a partir de
brincadeiras que a memoria reconstréi para falar de si, dos
outros e de relacionamentos. Sio possibilidades fecundas
para reinventar propostas de ensino e aprendizagem no cam-
po da educagao cultural.

Aprendendo com o brincar

Brincadeiras sao elos integradores entre aspectos cognitivos,
afetivos e sociais, e sua preservagao é fundamental como re-
curso para desenvolver e aperfeicoar valores que fazem parte
da cidadania, da construc¢ao do ser no mundo e na sua relagao
com o outro. No brinquedo, tanto a crianca como o adulto
compartilham experiéncias, se comportam como se tivessem
algum controle sobre a realidade, incitando a imaginagio e se
transportando para um mundo simbélico. Brincar ¢ atividade
necessdria ao crescimento e as relacoes humanas. A brincadei-
ra é fundamental para uma vivéncia e aprendizagens sadias,
para a construcao e reconstrucao de subjetividades e para o
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processo de desenvolvimento do individuo como subjetivida-
de em permanente transformacao. (VIGOTSKY, 1989).

As brincadeiras, nesta perspectiva, sio mais do que um
instrumento ludico: elas propiciam nao apenas um meio de
brincar, mas também imagens, representagoes e universos
imagindrios. As brincadeiras viajam pela fantasia, criando e
recriando realidades, situacdes cotidianas, no ambiente fami-
liar ou em outros contextos.

Por nio se limitarem 2 categoria de experiéncias transmi-
tidas espontaneamente, conforme motivagoes variadas, as
brincadeiras preenchem uma dinimica da vida social tam-
bém pela apropriagdo do espago coletivo que se inicia com
a consciéncia corporal de si mesmo e do outro. Preenchem,
ainda, uma dindmica transformadora que caracteriza nosso
ser, resultado da intera¢io entre questdes internas e realida-
des externas que vivenciamos.

Ao propor uma conscientiza¢io corporal, Escobar (1995)
amplia nogdes de realidade cultural, histérica e social, cujo
sentido se faz presente nao apenas na reprodugio e execugao
dos movimentos, mas na valorizac¢io destas praticas enquan-
to contetido que real¢a um tipo de subjetividade, ajudando a
construir os mais variados aspectos de interagdo com o mun-
do. Olhar o mundo a partir de uma perspectiva plural gera,
segundo Freire (1989) didlogos com um tipo de educagio que
nio separa conteido e forma.

De acordo com Capisani (2001), o jogo é prazer, piada, riso,
gracejo, festa, “e reside na memoria daqueles que jogam” (p. 203).
E importante pensar, para este trabalho, a propriedade de refletir
sobre a memoria das brincadeiras guardadas pelas alunas cola-
boradoras desse estudo, no contexto da educagao, entendendo
que o jogo estimula e provoca tensdes que poderdo servir para
uma discussao mais aprofundada sobre as caracteristicas e fun-
coes das brincadeiras no processo de formagio docente.

Segundo Bolle (1984), analisando a obra de Benjamim
— Reflexoes: A crianca, o brinquedo, a educagio (1984) — “o

brinquedo fala para a crianga a linguagem simples da pura ma-
terialidade, do puro prazer dos sentidos. Muito mais préxim®
da crianga que o pedagogo bem intencionado, lhe sao o artista,
o colecionador, 0 mago” (p. 14). Entretanto ¢ importante res-
saltar, com Pereira (1984) que “o ser humano de pouca idade
constroi seu proprio universo, capaz de incluir lances de pureza
e ingenuidade, sem eliminar, todavia, a agressividade, resistén-
cia, perversidade, humor, vontade de dominio e mando” (p. 11).

Essas referéncias norteadoras justificam a relagao entré
corpo, cultura e educagéo, sugerindo as brincadeiras como
porta de acesso para uma compreensio destes cruzamentos:
A interpretacido das experiéncias criadas a partir das brinca-
deiras configura um contexto cultural que estabelece cone-
xoes entre corpo e cultura como alternativas educacionais
para entender, construir e flexibilizar identidades.

A ideia de um universo como uma grande roda, onde mil-
tiplos elementos se integram, estende-se a educagio comoO
parte de algo maior e complexo, sugerindo a necessidade de
mudangas neste campo. Isto pressupoe a importancia de um?
educacao solta de amarras formalizadoras, disciplinares; uma
educagdo que estimule e integre os individuos como parte de
um dinidmica e nio apenas como seres isolados, dependentes €
esmagados por normas e rotinas. Corpo e mente nio sao dico-
tomicos e o didlogo entre eles pode resultar em ganhos para 2
aprendizagem, para a sensibilidade e intera¢io com o mundo-
Nesse sentido, Freire (1989) nos adverte que “corpo e mente
devem ter assento na escola, nio um (a mente) para aprender €
0 outro (o corpo) para transportar, mas ambos para se emanci-
par” (p.13). A emancipagio do corpo na escola permite discutif
questdes especificas: enquanto o corpo apenas servir para levar
o aluno de um lado para outro, ndo estaremos contribuind©
para o combate eficiente a violéncia sexual e de género.

Pensar em mudangas nos paradigmas da educagao é ousar
propor e abranger alternativas para o ensino-aprendizagen-
Condutas negligenciadas pela escola tradicional precisam s€¥
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revistas e despidas dos preconceitos que destituem as brin-
cadeiras de significancia para a construgido de conhecimento.
Consideradas como parte da cultura popular, as brincadeiras
guardam a producdo espiritual de um povo em periodos histé-
rico-sociais especificos (KISHIMOTO, 1993). Essa cultura nio
oficial, desenvolvida, sobretudo, pela oralidade, é dinamica e,
portanto, nao fica cristalizada. Estd sempre em transformacao,
incorporando uma articulagio mais complexa com o cotidiano.

Por seu cardter heterogéneo, a vida cotidiana nao apresenta
uma légica, um planejamento racional. Mas essa caracteristica
permite a construgao de diferentes tipos de imagens do corpo,
da mente e do outro, conforme o contexto social no qual os
individuos estdo inseridos. Cada tempo histdrico constréi sua
hierarquia de valores na tentativa de oferecer organicidade a
essa pluralidade. Esses valores orientam a configuragao de um
banco de imagens culturais que se refletem nas concepgoes de
corpo e mente tentando moldar a memoria que fazemos de
nés mesmos e daqueles com os quais convivemos.

A maneira particular de um corpo se expressar esta, por-
tanto, vinculada a vivéncias pessoais, mas devemos lembrar
que estas nao se dissociam do ambiente onde o corpo esta
inserido. Ao contrério, se observarmos os comportamentos
de diferentes sociedades poderemos verificar que os corpos
se apresentam, em sua maioria, como reflexo dos espacos/
lugares que habitam (MUNDIM, 2007). Ou seja, o corpo é
identidade e subjetividade.

Segundo Hall (2001},

a identidade surge nao tanto da plenitude da identidade que ja esta
dentro de nos como individuos, mas de uma falta de inteireza que e
"preenchida” a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais
nos imaginamos ser vistos por outros” (p. 39, italicos do autor).

Na brincadeira, o corpo é forca capaz de produzir e ma-
terializar formas, construindo desenhos no espaco-tempo e

possibilitando multiplas construgdes de sentidos. Corpo e
mente podem, assim, investigar referéncias e caracteristicas
culturais, desvendando mistérios da memoria corporal e da
subjetividade compreendendo que, ao brincar, realizamos
nossa liberdade, movimentos, desejos e expectativas. Como
mencionamos acima, as brincadeiras, nesta perspectiva, sio
mais do que um instrumento ladico. Elas nos oferecem ima-
gens, discursos, representagdes e universos imaginarios, via-
jando pela fantasia, criando e recriando realidades, ou seja,
situagées cotidianas e experiéncias subjetivas.

Contexto e colaboradoras

A escola onde se realizou este estudo pertence a rede estadual
de ensino do Estado de Goias e situa-se préxima ao centro da
cidade de Goiania, Goids. Atualmente, o Instituto de Educa-
cio atende 2.100 alunos nos trés turnos e, destes, 300 fazem
o curso Normal. Como atividades extraclasse, oferece aulas
de teatro, danga e natacdo, dentre outras. Essas atividades sio
desenvolvidas sob a responsabilidade de professores que as
realizam em horario normal e no contra-turno.

A turma que participou deste estudo é composta por 18 alu-
nas, do 2° ano do magistério noturno, sendo que dez delas ja atu-
am como professoras. A faixa etaria varia de 18 a 66 anos. Mais
da metade das colaboradoras é casada e quase todas vieram do
interior de Goids. A proposta da investiga¢io era apresentar brin-
cadeiras como instrumento pedagégico a fim de detectar senti-
dos que estas brincadeiras deram e dao para vida dessas pessoas.

Apos responderem questiondrios sobre o brincar, nos con-
centramos, entdo, nas trés brincadeiras mais citadas pelas co-
laboradoras. Decidimos que dedicariamos um encontro para
cada uma dessas brincadeiras e, paralelamente, darfamos
continuidade as sessoes de reflexio.
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Brincando de observar

No primeiro encontro apds o levantamento sobre o brincar,
decidimos comecar pelas brincadeiras de correr. A decisao
foi acompanhada de cuidados sugeridos pelas préprias alunas
em relagdo ao que deveriam vestir e calgar para participar das
brincadeiras.

Fomos surpreendidos, ao encontri-las, porque em lugar
de se organizarem para as brincadeiras de correr - de pique-
pega - como haviamos planejado, as alunas resolveram alterar
a programagdo. Substituiram as brincadeiras de correr por
duas outras. Segundo elas, essa alteragiao havia sido necesséria
“devido a dificuldade dos sapatos que calcavam, a falta de
resisténcia para correr e, principalmente, o cansago devido
a intensa jornada de trabalho” No lugar das brincadeiras de
pique-pega, planejaram brincadeiras também muito citadas
no registro inicial: ‘queimada’ e ‘pular corda

Nossa surpresa ndo foi declarada. Achdvamos que havia
uma contradicio, pois tanto a queimada como a brincadeira
de pular corda exigia destreza e agilidade corporal e os sapa-
tos que normalmente usavam também nao seriam propicios
para participar de tais brincadeiras. Mas... Deixamos que a
alteragao fosse efetivada.

Como aquela seria a primeira vez que realizariamos e
discutiriamos uma brincadeira da escolha das alunas, fomos
movidos pela curiosidade de observar como seria organizada a
brincadeira e como seria o envolvimento delas. Apoiando-nos
em Silverman (2009), entendemos que a “atengao cuidadosa
4 maneira como os participantes produzem localmente
contextos para sua interagao” (p. 203-204) era uma estratégia
fundamental para conhecé-los e compreender como criavam
e estabeleciam vinculos entre o brincar e o aprender.

QO grupo sugeriu, entdo, que nos deslocassemos para um
espago fora da sala. Pensamos rapidamente: quebraram as
grades que separavam as salas de aula do universo externo a

ela. Ficamos observando o deslocamento da sala de aula para
o pitio e nos espantamos com a alegria e excitacio que de-
monstravam. Parecia que tinham voltado a infincia. Elas ndo
foram discretas ao se manifestarem sobre essa mudanca. Fa-
lavam alto, gesticulavam, tocavam-se, quase se empurrando
para fora da sala. Relataram que ainda ndo tinham tido ne-
nhuma atividade fora da sala de aula. Esta seria a primeira vez
que uma aula aconteceria no pitio externo da escola.

Ficamos ainda mais surpresos ao chegar ao local e perce-
ber que algumas alunas jd estavam desenhando com giz as
marcagoes na quadra para o jogo de queimada. Foi prazeroso
observar que o aquecimento corporal, também pensado por
elas, foi realizado com a brincadeira de pular corda. A inte-
ragao podia ser percebida através da negociagido que faziam
sobre a velocidade que a corda seria movida e os movimentos
que seriam realizados. Concessdes e recomegos configuraram
esse momento.

Durante o aquecimento, com a brincadeira de pular corda,
as alunas cantaram dois refroes muito conhecidos na regiao'
enquanto se moviam para entrar e sair da brincadeira, de
acordo com as a¢oes que o texto dos refroes sugeria:

Refrao |

Um homem bateu em minha porta e eu abri,
Senhoras e Senhores ponham a mao no chio...
Senhoras e senhores pulem de um pé so...
Senhoras e senhores déem uma rodadinha

E védo pro olho da rua.

Refrao Il

Diga a idade do seu namorado,
81,234.

1 Autor desconhecido,
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Figura 1- Alunas durante a brincadeira de pular corda.

No segundo refrao, a sequéncia de numeros segue até que
a pessoa que estd pulando erre. O nimero no qual ela errar —
e parar - corresponde a idade do namorado. Como jd conheci-
amos essa brincadeira, lembramos da situacao em que alunos
e alunas de aproximadamente 10 a 12 anos erravam proposi-
tadamente assim que o refrio ia se aproximando do numero
vinte, por exemplo, ou seja, o numero referente a idade do
namorado... Estes alunos e alunas mais jovens nao gostavam
de passar dos vinte pulos, para evitar a critica dos colegas, em
tom de zombaria, que geralmente gritavam repetidas vezes:
“Seu namorado € velho, seu namorado é velho!” Nesse sentido,
entre continuar brincando e ser zombado pelos colegas — ter
um namorado velho — a opgao era interromper a brincadei-
ra. Mais tarde comentamos sobre essa situacao com as cola-
boradoras e elas também se lembravam de evitar prosseguir
pulando além do nimero vinte, escolhendo parar de brincar.

Apos 0 aquecimento, as alunas escolheram no ‘par ou im-
par, dois times para brincar de queimada. A escolha dos ti-
mes tornou-se um momento importante. Falavam muito e ao
mesmo tempo. Riam ao lembrar que na infancia sempre es-

colhiam seus times dessa forma: favorecendo as colegas com
quem tinham mais afinidade.

As colaboradoras haviam confeccionado uma bola de pano
para a brincadeira. Segundo elas, uma bola assim facilitava
o trabalho em escolas piblicas, freqiientemente carentes de
material para jogos e outras atividades.

Durante a brincadeira, as alunas tiravam os sapatos, as
pulseiras, amarravam os cabelos, se desvencilhavam de aces-
sorios e pecas de roupa para que os corpos ganhassem maior
mobilidade e flexibilidade. Parecia que ndo estdvamos numa
escola. Duas criancas, filhos de funcionarias da escola, que
passavam pelo patio naquele momento, ndo resistiram a ten-
tacdo e pediram para brincar. A energia se intensificou e as
colaboradoras ficaram ainda mais envolvidas na brincadeira,
chamando a atencao dos adultos que transitavam pelo patio e
que se sentiam atraidos a ponto de pararem para ver.

Terminada a brincadeira, sentamos ali mesmo no pétio e
iniciamos nossas reflexoes. A aluna Maria dos Remédios’ co-
me¢ou dizendo que sua memoria havia sido ativada e recor-
dou momentos de sua infancia: “na roca a gente brincava e
depois tinha que tomar banho na bacia com dgua fria”. Outra
aluna, Elaine, também puxando fios da memoria, reclamava:
“eu tinha medo de brincar com os homens, porque queimavam

forte, e doia muito”

Tomar banho de dgua fria ou ser ‘queimada’ com for¢a por
um colega sdo lembrancas que expandem a nogio de brin-
cadeira para além de sua associacao ao prazer. Bujes (2000)
nos ajuda a pensar que ao brincarmos, exercitamos um misto
de sensagOes, nao necessariamente agraddveis, a perda, a an-
gustia, a frustracdo, o medo, a excitagdo, a divida, mas, cer-
tamente importantes para nossa constituicao como sujeitos.

A autora mostra uma condicdo que, aos poucos, foi sen-
do observada no decorrer da investigagao. Nas memdrias do

2 Momes ficticios.

Irene Tounnhog Cerulio Charrier
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brincar — tema que as alunas perceberam e comentaram —
carregamos sensagoes contraditorias que nao se resumem,
nem sao necessariamente de prazer. Ao nos darmos conta
disso, ganhamos a oportunidade de pensar a perda, a frustra-
¢do e o medo, por exemplo, como elementos indissocidveis
das nossas vivéncias do brincar. Sio elementos que também
produzem nossas maneiras de ser e de entender quem somos.

A Brincadeira de Casinha

A brincadeira da casinha tornou-se muito importante neste
estudo, pois nos ofereceu a oportunidade de observar como
as alunas se planejaram e se organizaram para este momento.
Afinal, sendo um grupo de mulheres, essa brincadeira pode-
ria desencadear reflexoes e posicoes de sujeito que enrique-
ceriam as relacoes entre elas, o processo de brincar e suas
identidades como professoras. Indagivamos sobre que lem-
brancas seriam acionadas nas alunas (futuras) docentes para
que a brincadeira de casinha ganhasse um cardter de ligagao
entre passado e presente e, ainda, entre presente e futuro.

As alunas nos receberam com entusiasmo. A receptividade
sinalizava positivamente a continuidade do trabalho. Marca-
mos mais dois encontros, um para a brincadeira da casinha e
outro para a avaliacao final do processo.

Na semana seguinte realizamos a brincadeira da casinha, a
tnica que aconteceu na sala de aula. As carteiras foram des-
locadas para um canto da sala abrindo espaco para a imagina-
¢ao de cada participante que poderia construir seu ‘ambiente
doméstico’ da forma como lhe conviesse. O grupo responsa-
vel pela atividade havia solicitado aos colegas que trouxessem
materiais e brinquedos que pretendessem utilizar na brinca-
deira. Apenas quatro alunas nao trouxeram material. Mesmo
assim, com a participagio das outras, a sala recebeu lencéis,
objetos de maquiagem, mamadeiras, bicos, bonecas e minia-
turas de panelas, roupas, carros, banheiros, etc.

Figura 2 — Alunas brincando de casinha

Os brinquedos trazidos eram objetos e utensilios domés-
ticos, artigos pessoais e de decoracdo. Eles contribuiam para
que as alunos revivessem afazeres domésticos, obrigacoes que
tiveram que cumprir, sonhos familiares e, principalmente,
funcoes femininas de criagao, formacao e manutencao dos la-
¢os maternais. Elas experimentavam, lembrando Barthes, um
modo de “preparar a menininha para a causalidade domésti-
ca, “condiciona-la” para a sua futura fung¢io de mae” (BAR-
THES, 1982, p. 41).

Foi gratificante apreciar o cendrio criado pelas alunas. A boa
vontade para contribuir e participar da brincadeira chamou
nossa atencao. Uma aluna trouxe caixas com figurinos de bo-
necas, heranca da mae que confeccionou tudo aquilo enquanto
ela ainda era crianga. Estas caixas tinham um significado es-
pecial: mostrar a beleza dos figurinos e principalmente a me-
moria de sua mée. A aluna nos contou, emocionada, que “Foi 0
melhor presente que minha mde me deixou, por isso tenho mui-
to carinho por essas roupas que ela mesma fazia para brincar”.

Na brincadeira de casinha pudemos observar as alunas
quase que individualmente. Uma delas, que se destacava pelo
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seu comportamento ‘rebelde, demonstrava com freqiiéncia
que nao tinha interesse nem pelas propostas, nem pela escola.
Nos primeiros encontros com a turma percebemos uma ati-
tude de desinteresse e desmotivagio dessa colaboradora, que
freqiientemente se mostrava mal-humorada e fazia comenta-
rios e gracejos que revelavam desprezo por algumas colegas.
Aos poucos, a aluna comegou a participar das atividades e, de
forma inesperada, estabeleceu lagos de amizade com vérias
colegas do grupo.

A representacao do sujeito "mae zelosa” que permeou a
brincadeira de casinha, nos fez refletir sobre como essas mu-
lheres se mostravam no ambiente do brincar. Observamos
imagens cotidianas de cuidado com a casa, com o marido,
com os filhos. Estas imagens nos fizeram pensar sobre como
essas representagoes continuam imbricadas, de maneiras di-
ferentes, na realidade e no cotidiano dessas alunas. Conforme
esclarece Louro (1997) essas “representagoes nio sio, contu-
do, meras descri¢des que refletern as priticas desses sujeitos;
elas sdo de fato, descri¢oes que os constitiuem, que os produ-
zem” (p. 99, grifo nosso). Louro, ao falar das representagoes
de professoras, nos permite estender suas observagoes a esse
grupo de alunas do magistério para refletir sobre como as
brincadeiras oferecem oportunidade para que representacoes
subjetivas de maternidade, sexualidade, género e familia -
com seus diversos papéis — constituam, produzam e reprodu-
Zam essas posigoes de sujeito na sala de aula.

Uma das alunas trouxe para brincadeira de casinha um bo-
neco com suas vestimentas: calga, bonés, chapéu, fita e obje-
tos do universo masculino. Dentro de uma caixa rosa estavam
distribuidos blocos de construgio (que remete a profissao,
possivelmente de engenheiro ou arquiteto), uma miniatura de
cavalo, duas bolsas, um vaso de flores, um piao, prendedores
de cabelo e um cobertor xadrez no qual se assentava o bone-
co, dando uma idéia de conforto em meio a quantidade de
objetos guardados na caixa.

O boneco guarda semelhanga com um padrio estético de
beleza masculina propagado pela midia, ou seja, corpo “sara-
do’) peito e abdémen bem definidos, rosto fino emoldurado por
cabelos bem cortados e sorriso marcado por dentes perfeitos,
claros e olhos azuis. A utilizacao da imagem do corpo como
produto ¢ tipica da industria capitalista e, como tal, nos lem-
bra que “a légica do corpo perfeito é o resultado das marcas da
cultura pés-moderna, que potencializam o olhar sobre o cor-
po e a ditadura da boa forma” (OLIVEIRA, 2008, p. 1). Nesse
sentido as representagoes do corpo masculino fundam-se no
hedonismo e sdo difundidas através dos diferentes espagos do
cotidiano por meio de mensagens embutidas nas brincadeiras,
nos brinquedos, nas imagens (LEAL e CHARTIER, 2010). Ao
representar sujeitos, os brinquedos moldam posi¢oes a serem
seguidas, desencadeiam desejos e praticas de vestir e compor-
tar-se. Bonecas e bonecos representam diferentes posi¢oes de
sujeito: mulheres, filhas/os, homens, maes/pais e familias.

Nesta perspectiva, o brincar exercita papéis reais que ser-
vem e servirao para formar modelos de boa dona de casa,
bom marido, bom filho, etc. O papel de submissao da mulher
é constantemente reforgado quando brincadeira e brinque-
dos reproduzem estereotipos sexuais presentes na cultura da
crianca (LEAL e CHARTIER, 2010). Conforme Kishimoto
(1993) aponta, “aos meninos se lhes concedia a rua para as
brincadeiras e as meninas ficavam mais restritas ao quintal
e ao ambiente doméstico” (p. 105). Fica evidente o posicio-
namento de género e de papéis estabelecidos pelo espaco de
brincar, pelo tipo de brincadeira e pelos brinquedos.

As alunas colaboradoras desta pesquisa compartilharam
suas histarias de infancia e adolescéncia, resultantes de ex-
periéncias de brincar na rua e em casa, embora elas perten-
cessem a um grupo social e econdmico desprivilegiado. A
brincadeira de casinha nao lhes era estranha, porém, pensar
a brincadeira como parte de um processo de formagao era
experiéncia que elas desconheciam.

Irene Tourinho: Getulio Charter 189



experiéncia com alunas do magssteno 190

Brincar é coisa séria: Fragmentos de um

A brincadeira oferece a possibilidade de nio excluir aque-
les que ndo sabem ou nao a conhecem. A recusa por nio sa-
ber brincar sempre vern seguida de um convite: vem que vocé
aprende! Entretanto, o fato de saber brincar nao evita impre-
vistos e aventuras que desafiam os brincantes. As alunas sa-
biam brincar de casinha e, mesmo assim, conheceram outros
desafios que as fizeram rever suas historias e afetos reposicio-
nando suas subjetividades frente a elas mesmas e as colegas.

As falas das alunas reforcam os posicionamentos de géne-
ro que as brincadeiras podem imprimir nos sujeitos. Enquan-
to uma recebia da mae o modelo de “dona de casa cuidadosa e
zelosa’, outra brincava também com os amigos da vizinhanga
(na rua), sem qualquer interferéncia da mae ou do pai, que
sempre estava trabalhando. Este ainda é um fato comum nos
dias de hoje, pois, conforme comenta Kishimoto (1993), o
“jogo preenche o cotidiano das criangas enquanto os pais tra-
balham” (p. 81).

Brincadeira de Roda: roda mundo, roda-
gigante, roda-moinho, roda-piao...

O local que as colaboradoras escolheram para a brincadeira
de roda fica em frente ao refeitério da escola, ao lado da casa
do caseiro. E aproximadamente trés vezes maior que a sala
onde as alunas tém aulas. O piso de asfalto é delimitado por
paredes laterais, com aberturas para todos os lados, empres-
tando uma sensagao de liberdade que favorece o brincar com
a fantasia, como se estivessem na rua. Como o espago € a céu
aberto, naquele dia, estrelas e lua compunham o cendrio.

Por escolha das alunas, quase todas as aulas prdticas, de-
pois desse dia, passaram a ser realizadas nesse espago. Quan-
do chegdvamos a escola as alunas ja estavam no local. Dife-
rentemente dos encontros anteriores, ninguém se atrasou
para esta brincadeira. Brougere (2004) explica que o “desejo é

Figura 3 - Aluna jogando verso na brincadeira de roda

socializado ao tomar as formas propostas, seja pelo ambiente,
seja pelas diferentes midias das quais o brinquedo faz parte”
(p. 32). Entendemos que o desejo de estar juntas, de brincar e
interagir socializou a responsabilidade de chegar a escola no
horario previsto.

Para brincar de roda as alunas formaram um circulo giran-
do para um lado e para outro de forma livre, sempre de maos
dadas. Elas cantaram e jogaram versos. Cantigas tradicionais
de roda como ‘Atirei o pau no gato, ‘Terezinha de Jesus, ‘Ale-
crim’ e ‘Peixe vivo' foram relembradas e ‘performadas; como
se vé na imagem.

Durante a atividade, a empolgacao era visivel. A ciranda
condensou, naquele momento, infancia e juventude. A liber-
dade expressiva era marcante e a imagem acima registra um
exemplo desse momento: no meio da roda, bragos cruzados
sobre o peito - gesto de afeto e entrega a si mesma — cabega le-
vemente inclinada para a lateral e largo sorriso sao gestos que
demonstram o envolvimento e a ‘contaminagao’ subjetiva que
o brincar instaurou na experiéncia das alunas. Havia tensoes,
como, por exemplo, empurrar uma colega para o centro da
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roda, desafiando e buscando descobrir um pouco da histéria
daquela colega, seus pudores, suas vergonhas, suas inibigoes.

Foi bonito ouvir improvisos de frases, em geral romanti-
cas, feitas para ex-amores, amigos, amigas, e familiares, quan-
do jogavam versos ou utilizavam os refroes das cancoes. Elas
haviam contado que a brincadeira de roda era uma oportuni-
dade de pegar na mido de um homem. Ainda segundo elas, a
espontaneidade da brincadeira criava, também, um momen-
to oportuno para se declararem para seus amados através de
Versos ou cancao.

Aproveitando a emergéncia dessas memérias, insistimos
nas lembrangas que o brincar de roda pode reavivar, As res-
postas indicam como o brincar facilita a expressao de afetos.
Uma aluna disse: “Fez-me lembrar dos meninos bonitos. Utili-
zava as brincadeiras para jogar versos e me declarar” Outra —
que pediu para nao ser identificada - complementou: “Fez-me
lembrar de quando brincava de salada mista” Perguntamos:
Como se brinca? Ela descreveu: “Feche os olhos de uma pes-
sod, e sai apontando para alguém do sexo oposto, fazendo a
seguinte pergunta: E este? E este? Quando a pessoa disser que
sim, quem estd tapando os olhos pergunta: E péra, uva, maca
ou salada mista? Cada fruta se vincula a uma agdo. Péra, um
aperto de mao; uva, um abrago; maga, um beijo no rosto e
salada mista, beijo na boca’".

Foi curioso saber que existia negociacdo e cumplicidade
entre as meninas quando brincavam de “salada mista” Quan-
do a pergunta “E este?” se dirigia ao rapaz pretendido, um be-
liscao ou toque de uma colega sinalizava para que a jogadora
pudesse ‘escolher; e ‘acertar, o rapaz e a agio de seu interesse.

Outros comentirios significativos sobre o brincar, especi-
ficamente relacionados & educagao infantil, foram surgindo e
sendo discutidos pelo grupo, Os temas recorrentes diziam res-
peito a importancia e necessidade de trabalhos com o brincar
para a formacdo da crianga; o pouco acesso das criangas, hoje,
para as brincadeiras de roda; os riscos que as criancas corriam

ao brincar nas ruas... As alunas também comentaram que se
sentem ingénuas em relacao as criangas de hoje. Para elas, as
criancas de hoje crescem numa cultura da malicia, possivel
reflexo de uma adultiza¢io precoce das experiéncias vividas.

Essas consideracoes sdo importantes, pois demonstram os
vinculos que essas futuras professores poderiam criar com
suas alunas e alunos. Ndo se trata apenas de dar importin-
cia ao brincar, como diziam, mas pensar em como o brincar
pode ganhar sentido nessa cultura que, cada vez mais cedo,
retira a brincadeira da esfera educacional e da formacao de
professores e alunos. Esse apagamento da brincadeira, ou
seja, do sentido lidico da esfera educacional, nos distancia
da compreensio de que “em suas faces primitivas, a cultura é
um jogo. Nao quer isso dizer que ela nas¢a do jogo, como um
recém-nascido se separa do corpo da mae. Ela surge no jogo
e enquanto jogo para nunca mais perder esse cardter” (HUI-
ZINGA, 1980, p. 193)

Em relagdo a cultura ludica, Kishimoto (1996) argumenta
que o jogo, em uma proposta educativa, nunca pode estar
dissociado “do conjunto de elementos presentes no ato de
ensinar” (p. 74). Assim, a fala das alunas soma-se a do autor,
enfatizando a necessidade de se trabalhar o jogo/brincadeira
nos diferentes contextos educativos, como aliado pedagoégico
na formacao dos individuos, das suas subjetividades.

A estrutura curricular do Curso de Magistério do Instituto
de Educagio de Goids, nao contempla nenhum componente
voltado para o estudo e prética do brincar. Lembrando Bujes
(2000), o argumento em favor do brincar como parte da for-
macao esta tradicionalmente “associado ao efeito de canaliza-
dor de tensoes, ao seu papel na recuperacéo das exigéncias do
trabalho de sala de aula, a sua funcio civilizadora pela con-
quista paulatina da autonomia” (p. 215). Novamente, ficam
de fora as possibilidades produtivas do brincar e as oportuni-
dades de se investigar “que efeitos os significados atribuidos
ao brinquedo e ao brincar pela literatura pedagégica acabam
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por imprimir as praticas a eles relacionadas, na educagao das
criangas pequenas” (BUJES, 2000, p. 220).

Aprendendo com a investigacao

No primeiro momento da investigacdo, as leituras e contatos
com as alunas possibilitaram uma reflexao sobre nossa pro-
pria historia com o brincar. Nos fez refletir sobre como essas
experiéncias entrelagadas as nossas e tantas outras historias
podem contribuir para pensarmos melhor a educagao. Re-
vivemos nossas experiéncias enquanto criangas que brinca-
vam na rua, sem pensar na importancia que aquilo teria para
nossas vidas. Era simplesmente o brincar pelo prazer. Hoje,
tentamos compreender que significados essas brincadeiras
deram para nossas vidas.

Imagens das brincadeiras que realizamos com as aluns (re)
construiram percursos, gerando problematizagoes e inda-
gagoes sobre o brincar. Os registros imagéticos que fizemos
dessas experiéncias revelaram detalhes sobre o espago ¢ a im-
portancia do brincar, sobre a for¢a contagiante do riso nestas
situagoes (TOURINHO e CHARTIER, 2008), sobre os desafios
de conviver e compartilhar e, ainda, sobre posicées de sujeito
— muitas vezes contrastantes — estimuladas pelas brincadeiras.

De que maneira as brincadeiras deixam transparecer do-
minagoes, servidao e resisténcias no jogo das representacoes?
Esta pergunta nos orientou no sentido de abordar o brincar
como revelador de significados que nos colocam frente a nds
mesmos e nossos conflitos. Houve uma mudanga na nos-
sa maneira de compreender a a¢do de brincar. Tal mudanga
desloca o sentido do brincar como algo monolitico, para um
sentido flutuante, onde nos deparamos com uma espécie de
“harmonia conflitual” que passa a configurar as situagoes de
brincadeira (GUIMARAES e FRANCA, 2006).

Além da dimensio pessoal/individual, outra aprendizagem
que ganhamos com esse estudo é a forte relagéo entre jogo -

acao/interacgao entre os participantes -, brinquedo - objeto cul-
turalmente construido com finalidade ladica - e, brincadeira
- juncao dos conceitos anteriores que impregna o cardter iden-
titdrio dos sujeitos brincantes. A brincadeira, assim, “como par-
te da cultura, estd eivada de relacoes de poder que pretendem
conduzir o processo de representaciao” (BUJES, 2004, p. 206).

Brincar nem sempre € prazeroso. Pode ser desconfortavel,
discriminatério, aterrorizante, ameacador. A tensdo e o
nervosismo experienciados durante uma brincadeira provém
da exigéncia de seguir certas regras, da necessidade de
controlar a ansiedade, os medos, proporcionando momentos
de auto-confronto na tentativa de alcancar a possibilidade de
auto-regular-se. Desse modo, o prazer nem sempre faz parte
da brincadeira; pelo contririo, o desconforto tem o seu lugar,
pois impoe normas aos brincantes, os atrai para interagir e
expoe suas identidades, re-configurando-as.

Algumas vezes fala-se do prazer como outras das notas es-
pecificas do jogo, porém creio que ndo estd claro que esta ca-
racteristica possa ser detectada em todas as situacoes ladicas.
Pensamos que muitos jogos baseados na competi¢ao entre
duas ou mais pessoas vao gerar situacio de tensao e inclusive
de grande desgosto em que durante o proprio desenvolvimen-
to do jogo vai se perdendo. Sensagdo de desagrado que se nos
incrementa que foram derrotados no momento de finalizar o
jogo (SANTOME, 2008, p. 150).

Aulas que utilizam brincadeiras como recurso pedagégico,
requerem um planejamento responsavel. Isso significa desen-
volver propostas abordando e problematizando aspectos afe-
tivos, sociais e culturais que as brincadeiras fazem emergir.

Ao orientar um jogo que desperta uma atitude belicosa ou
violenta entre meninos, por exemplo, é necessario que o/a
professor/a tenha uma visao critica para néo reforgar posicoes
de sujeito baseadas no machismo ou, ainda, para trabalhar a
favor de um espirito competitivo que considere questdes éticas.
Nesse sentido, apds a realizagio da brincadeira, é desejavel sen-
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tar com os alunos e conversar sobre ela, pedir que se coloquem
e expressem sentidos, sentimentos, significados e criticas que
podem fazer a si mesmos, a outros colegas participantes e a
brincadeira. Utilizar formas diferentes de registros — escritos,
gravagoes, imagens, etc. — ¢ uma maneira eficiente para esta-
belecer conexoes entre a experiéncia pratica e reflexiva, para
tornar a a¢ao pedagdgica também em acdo investigativa.

Ainda sdo poucas as pesquisas que tratam das brincadeiras
nas escolas como construtoras de sentidos, provocadoras de
re-significacoes, de modos de ser, perceber e interagir. Ob-
servamos que o esporte, em especial, o futebol, ganha espaco
privilegiado na escola, ocupando quase sempre o tempo que
também deveria ser dedicado a outras brincadeiras. Nao co-
locamos em questio a importancia do futebol, por exemplo,
ou de qualquer outro esporte, nem mesmo sugerimos que aos
alunos nao seja dada a oportunidade de experimenta-los. Po-
rém, chamamos a atencao para a auséncia de outras brinca-
deiras que contribuam para o desenvolvimento de habilidades
corporais, sociais e imaginativas, muitas vezes conquistadas
como resultado dessas experiéncias.

Dessa forma, chamamos atencao para o fato de que, nesta
investigagao, estava em jogo a forma como as agoes se desen-
rolaram, o modo como a liberdade de criar dialogou com a
memoria de brincadeiras vividas e, ainda, como essas expe-
riéncias mantém sua forga ao reativar episddios da vida brin-
cante na infincia. Assim, destacamos a relevancia de discutir
as brincadeiras como instrumento que provoca e cria con-
flitos na vivéncia escolar, mas, especialmente, como recurso
que intensifica as oportunidades de socializa¢ao e comparti-
lhamento de experiéncias revisitadas e re-representadas co-
letivamente.
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NARRATIVAS TRAGICOMICAS
sobre 0 ensino de artes visuais

Erinaldo Alves do Nascimento
Vicente Vitoriano Carvalho
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Adriana Carla de Aquino
Hamilton Freire Coelho

Idalia Beatriz de Souza

Joao de Lima Filho

Terezinha de Castro Vilela

ESTE TEXTO SURGIU de uma atividade de reflexio realizada
na “disciplina” Ensino das Artes Visuais e seu percurso histori-
co no Brasil, ministrada pelos professores Dr. Erinaldo Alves
do Nascimento, da Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
e Dr. Vicente Marques Carvalho, da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte(UFRN), no primeiro semestre de 2010.
A disciplina foi cursada pelos mestrandos do Programa de
Pods-Graduagao em Artes Visuais da Universidade Federal da
Paraiba, aprovado pela CAPES em novembro de 2009, cujas
aulas tiveram inicio em abril de 2010.

O conceito de narrativa histérica foi o mote fundamental
que estruturou as discussoes desencadeadas em sala de aula.
Pensar em narrativas ¢ enfatizar diferentes maneiras e possi-
bilidades de “fabricar”, de “inventar” discursos para explicar,
fundamentar ou teorizar sobre pesquisas, sobre um tema, ou
para tentar responder perguntas que tratem do presente ou
do passado.

Pensando nas inimeras possibilidades de criar narrativas
historicas, baseadas em experiéncias pessoais vivenciadas no
cotidiano, surgiu a ideia de solicitar aos estudantes que rela-
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tassem narrativas comicas, que poderiam ser associadas ao
tragico, envolvendo o ensino das artes visuais. O tragico, aqui,
refere-se a situagoes constrangedoras, vivenciadas e relacio-
nadas a pratica de ensino das artes visuais.

Seguindo o raciocinio de White (1994}, entendemos que
a forma do enredo de uma histéria nio estd predeterminada
nos acontecimentos, posto que ndo sejam necessariamente
tragicos, comicos, romanticos ou satiricos em si mesmos. E
o narrador, quer seja um historiador ou nio, que os enfoca de
uma determinada maneira, dentre varias possiveis.

Martins (2009, p. 33-34), também nos ajuda a compreender
o conceito de narrativa quando considera que, independente
da modalidade de suporte ou meio que empregue, a narrativa
organiza-se por uma “sucessao de episadios ou ocorréncias
de interesse humano que integram uma mesma acao” O au-
tor ainda complementa afirmando que nao “obedecem a um
formato, nao se submetem a uma Gnica perspectiva critica,
tampouco se acomodam a modelos estabelecidos..”.

A construcao deste texto, escrito i varias mios, é a con-
cretizagao de uma proposta-desafio feita aos mestrandos para
aventurarem-se na tarefa ardua, prazerosa e responsavel de
elaborar narrativas com uma perspectiva tragicomica vivi-
das em sala de aula como alunos, colegas e/ou professores. E,
também, uma homenagem pdstuma a Joao Torquato de Lima
Filho, colega que participou da disciplina como “aluno espe-
cial” e que faleceu quase no final do periodo letivo, no dia 30
de junho de 2010. Ele nos deixou surpresos e aténitos com
a sua auséncia brusca, pois demonstrava vigor, tenacidade e
inquietag¢ao embalados por um desejo enorme de realizar sua
pesquisa de mestrado e desfrutar da vida intensamente. Seus
sonhos, agora com ele adormecidos, convidam-nos a continu-
ar sonhando como uma forma de demonstrar, dar sentido e
qualidade as nossas vidas. Lamentamos que ele nao possa ver
este texto publicado, mas deixamos registrada nossa satisfacao
de té-lo conhecido e desfrutado da sua companhia e amizade.

Em um texto cuja autoria é coletiva, cada autor/co-autor
assume sua responsabilidade. Coube aos professores respon-
saveis pela “disciplina” a tarefa de apresentar as motivacoes
e fundamentar as diferentes narrativas e, aos mestrandos, a
responsabilidade de elaborar, por escrito, as narrativas con-
tadas oralmente em sala de aula. Fica, para os leitores, o con-
vite para desfrutar das narrativas e suas provocagoes. Para
noés, autores, resta a expectativa de continuar reconstruindo
e exercitando, de maneira critica, a autoria de nossas proprias
historias, pensando-as apenas como uma versio dentre mui-
tas outras possiveis.

O segredo da santa

Em certo ano, lecionava artes visuais em uma escola catolica
mista, para alunos do ensino fundamental. A escola dispunha
de um professor para cada drea especifica de artes, fato que
era inédito no contexto das escolas particulares de Fortale-
za. A formatacao das diretrizes curriculares foi utilizada pela
professora anterior da disciplina e aceita pela diretora, que
havia expressado sua satisfacao, especialmente porque os pais
elogiaram as aulas de artes no ano anterior.

O curriculo em artes visuais era constituido, basicamente,
do estudo de artistas, a partir de livros adotados pela anti-
ga professora, em parceria com determinada editora (tenho
la minhas suspeitas sobre os motivos que a levaram a esco-
[her tais livros). O objetivo principal era o aprendizado sobre
“grandes artistas’, um discurso que referenciava a visio sobre
arte formada pela elite cultural do pais, lembrando os pres-
supostos instaurados pela Missao Artistica Francesa quando
estabeleceu a nogao de arte como acessorio e ‘penduricalho
curricular’ dos mais abonados.

A colegio incluia artistas renascentistas como Michelangelo
e Leonardo da Vinci, impressionistas como Monet e Renoir, e
Modernistas - Paul Klee, Picasso e Mondrian. Havia, também,
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alguns livros de artistas brasileiros do modernismo advindos da
Semana de 1922 - Tarsila do Amaral, Anita Malfatti e Cindido
Portinari. A principal caracteristica dos livros era o enfoque na
biografia dos artistas e sua importancia para a histéria da arte.

No que concerne aos materiais e técnicas usados em sala
de aula, era especialmente valorizada a pintura, o desenho, em
segundo plano, e a copia de modelos, com fins de reproducio
fiel. Ao final do ano, uma exposigao era realizada, na qual, se-
gundo a diretora, eram mostrados 4 comunidade escolar os
trabalhos dos “pequenos artistas” Metodologicamente, de-
parei-me com o ensino de artes visuais como técnica e como
atividade, pratica pautada metodologicamente pelos ideais
neocldssicos advindos da Missao Artistica Francesa com uma
pitada de livre-expressao, no que tange a visio de arte infantil.

Resolvi, entio, propor algumas mudangas mediante pe-
quenas interven¢oes no planejamento semanal, mudancas
que se efetivavam mais na pritica do que no papel, neste caso,
na ementa da disciplina. Nas acoes pedagogicas na sala de
aula, procurei instigar o desenvolvimento de poéticas pesso-
ais a partir da leitura e releitura de imagens e contextualiza-
¢do, lembrando as noc¢oes trazidas pela abordagem triangular
da pesquisadora Ana Mae Barbosa. No inicio, foi duro, pois
os alunos jd estavam “adestrados” a chegar a sala de artes, se
sentarem nas cadeiras e copiarem/reproduzirem alguma coi-
sa em seus cadernos de desenho.

O espago da sala de artes era um capitulo a parte. Loca-
lizava-se na antiga lavanderia das irmas, que funcionava ao
lado, com maquinas industriais enormes que, no meio da tar-
de eram ligadas, assustando muito mais a mim do que aos
alunos, que ji estavam acostumados com o intenso ruido.

Na sala, existiam trés grandes pias incrustadas na parede
e, abaixo delas, armdrios com papel oficio e almaco, colas,
caixas lacradas de ldpis de cor e giz de cera. Ao lado das pias,
num armdrio cinza fechado a chave, ficava guardado o ma-
terial da outra professora de arte que lecionava apenas pela

manha, material ao qual eu nao tinha acesso. Ainda ao lado
das pias, estavam, também, quatro estantes altas, abarrotadas
de pequenas telas brancas, umas arredondadas, outras no for-
mato retangular habitual, todas dentro de sacos de plastico,
cuidadosamente empilhadas por turma e nome do aluno. Ao
fundo da sala, um antigo aparelho de som, toca discos, quatro
LP's de compositores de musica clissica do século dezenove.
Pairando ao lado direito, um cavalete de tamanho médio com
a tela de uma paisagem pintada a dleo.

Sobre as pias, em prateleiras, estavam outros materiais
como potes com tinta guache, alguns mofados, pincéis des-
gastados, giz de cera quebrados em abundancia, assim como
lapis de cor, canetinha e alguns lapis de escrever sem a ponta
feita, Os alunos quase sempre tinham seus materiais parti-
culares, necessitando do coletivo apenas nos momentos de
pintura, quando eu dava um jeito de pedir as professoras po-
livalentes alguns frascos com tintas das cores primarias para
usarmos. Na sala, havia uma santa, do tamanho de uma crian-
ca de seis anos, pouco mais de um metro de altura, com os
bracos abertos, abengoando... Nossa Senhora das Gragas, das
suas palmas saiam estrelas prateadas de papel. Havia, tam-
bém, um pano que ficava enrolado na torneira, para limpar
alguma sujeira que porventura ficasse sobre as mesas.

As mesas eram quatro, de pedra sabao, que comportavam
cerca de oito alunos cada. Usdvamos todas as mesas somen-
te para as aulas da turma do quinto ano (4* série), por ha-
ver maior quantidade de criangas. Nas aulas de artes visuais,
metade dos alunos ficava comigo enquanto a outra metade,
realizava producao textual com a professora polivalente. Eu
via essa divisio da turma como um grande avango, pois possi-
bilitava um trabalho mais cuidadoso com os alunos acerca de
seu processo de criagao.

Com esta turma, foram vdrias as experiéncias que realiza-
mos apoiados nas ideias da abordagem triangular cujo saber
era contextualizado através de dinamicas em que discutiamos

207

Alves do Nasamento et al

rinaldo



208

sl
v

aspectos da histéria da arte, a sociedade da época e faziamos
comparagoes com as artes visuais contemporéineas. Além
disso, evitdvamos trabalhar com uma visio cronologica de
historica da arte, partindo do principio de que cada periodo
escolar deve abranger determinadas tematicas adequadas ao
desenvolvimento do aluno. Para isso, me uni as ideias de Lo-
wenfeld (1977), pelo fato de ele abordar em seus estudos os
diferentes estagios de desenvolvimento da capacidade criado-
ra na crianca.

A experimentacao, aliada a contextualizacio, dava uma
perspectiva mais abrangente aos alunos sobres as maltiplas
significagoes e possibilidades de criar. Usaivamos imagens em
alguns momentos. Dentre elas, procurava mostrar pinturas
de artistas cearenses mesclando com produgdes tanto dos ar-
tistas dos livros quanto de outros contemporaneos, buscando
trabalhar um repertério de compreensao e interpretacao des-
sas imagens. Era intenso o debate quando eu trazia as ima-
gens e, em seguida, faziamos algum tipo de ‘releitura’

Numa dessas aulas, durante um momento de intensa dis-
cussao, aconteceu de estar gesticulando bastante e, sem me
dar conta, encostar na santa que estava ao meu lado, proxima
a porta de entrada. Tomei um susto com a possibilidade de
ela cair e tentei seguri-la, mas, o pior aconteceu: a santa caiu
no chao e se espatifou em um mosaico azul, branco e rosa. Os
alunos se calaram, e, depressa, eu fiz “chiiiiiii”.. Ninguém deve
dizer nada, eu resolvo, é nosso segredo, viu? Se vocés conta-
rem a alguém, vou embora daqui. E ai? Vocés querem que eu
va? Eles disseram em unissono: ndaoooo! Entio me ajeitei, falei
com as meninas da limpeza (detalhe: professor de artes visu-
ais deve sempre fazer amizade com pessoas que trabalham na
limpeza), pedi vassoura e saco pléstico.

Minha agonia era imensa, pois estava bem perto do hora-
rio em que uma das irmas atravessava a sala, beijava a santa, ia
para dentro da lavanderia, pegava alguns lenc¢éis engomados e
saia em seguida Ela fazia isso todos os dias no mesmo horario.

Sabendo disso, num alvorogo, pedi a alguns alunos para me
ajudarem a recolher os cacos e fazer siléencio. Terminamos a
limpeza, escondemos o saco debaixo de uma das estantes e
os alunos comegaram a desenhar a releitura que lhes havia
solicitado - As Meninas, de Velasquez - (havia mostrado ou-
tras releituras do mesmo quadro, as de Picasso e outras que
encontrei na internet, de autores desconhecidos).

Pois bem, a irma chegou, a sala estava limpa, os alunos de-
senhando concentrados e eu na frente do local onde ficava
a santa, branca tal qual um dos len¢ois engomados que ela
costumava pegar. Pela primeira vez em meses, ela nio se lem-
brou de beijar a mao da santa. Suspirei de alivio quando ela
saiu da sala e alguns alunos riram. Outros perguntaram sobre
o que eu iria fazer. Eu disse: vou para o centro da cidade, hoje
a tarde, vou bater pernas atras de comprar uma santa igual a
essa, e vocés, guardem segredo, viu?

A esta altura, as meninas da limpeza me ajudaram a retirar
o saco do local sem que ninguém mais percebesse. Os alunos
foram para o intervalo lanchar e sai, andando em disparada,
para a primeira parada de 6nibus. Era minha altima aula na-
quele dia e eu devia aproveitar o tempo livre que restava para
encontrar e comprar a santa.

Uma loja de artigo religiosos... Duas, trés, e nada! Santas
pequenas demais, grandes demais. Mas, de repente, me depa-
ro com uma loja com varias imagens ao pé da entrada. Entre
santos e nossas senhoras, alguns santos de umbanda e can-
domblé pintados em cores vivas. Na tradi¢ao familiar em que
fui criada, era proibido entrar em loja de “macumba’, mas, ndao
havia outro jeito, tive que driblar meu preconceito e pergun-
tar ao vendedor se ele tinha uma Nossa Senhora das Gracas.
Ele afirmou que tinha, la atras da loja, uma antiga!

Meus olhos arregalaram quando vi a imagem da santa
abencoando. Fui l4 e, instintivamente, beijei a imagem e disse:
gracas a Deus! O vendedor nao deu ateng¢ao a minha euforia
e informou que ela custava duzentos reais. Observei bem a
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peca, precisava apenas ressaltar os brancos do manto, o res-
tante estava em ordem. Levei a santa para casa e pintei o que
faltava, buscando na meméria a melhor imagem possivel da
santa anterior, a que estava na sala de artes ou dizendo me-
lhor, na lavanderia. Na livraria da esquina, comprei papel pra-
teado, fiz varias estrelas e colei-as nas pontas uma das outras
em formato de tira.

No dia seguinte, cheguei mais cedo, entrei pela porta de
servico e uma das meninas da limpeza abriu a porta da sala de
artes. Entregue! Coloquei a santa e, em seguida, fui colando
as estrelinhas tentando aproxima-las ao maximo da posigao
em que estavam na santa que havia sido quebrada. Mais tarde
viria a irma e com certeza, dessa vez, beijaria a mao da santa.
Fui para a sala, preparei as cadeiras, os trabalhos e as imagens.
Os alunos foram chegando e ficaram felizes com a reposigao
da antiga moradora da sala, a santa.

No horario de sempre, a irma entra, beija a santa, sorri e
sai, sem levar nenhum lengol. Meses depois, sai da escola, fui
trabalhar em outra cidade. Ainda hoje, me pergunto se a irma
ndo sabia que a outra santa havia sido quebrada e, em sua sa-
bedoria, ficou observando e aguardando para ver o que eu fa-
ria com esse segredo, ou, até onde minha fé me levava.

Casos e acasos sobre o ensino de arte:
hoje é dia de aula de artes...

Hoje é o dia! Turma reunida, meninas e meninos ansiosos pela
surpresa desta nova aula. Um movimento diferente vem se
apresentando e as expectativas aumentam. A professora Maria
Cliudia, (nome ficticio), como havia comunicado na aula ante-
rior, entra em sala e anuncia: “hoje ¢é o dia da aula de pintura!”

Os alunos sao conduzidos a sala improvisada pela profes-
sora para este dia especial. Maria Claudia jd havia conversado
com a coordenacao da escola sobre os espacos de sala de aula
que eram inadequados para as atividades de artes, principal-

mente para a faixa etaria das criangas do 1° ano do Funda-
mental I, com as quais iria trabalhar.

O pensamento formador de Maria Claudia nos remete ao
final da década de 1970 e ao movimento da Arte-Educacio,
fundamentado nos ideais da Escola Nova e da Educagao Atra-
vés da Arte, nos quais a agao educativa se centra no aluno e sua
funcio esta focada na experiéncia. Conforme esta perspectiva,
o0 espago da aula de arte se torna um local de extrema impor-
tincia para a realizacdo de experimentagoes com os alunos.

Foi assim que, em negociagao com a coordenagao, Maria
Claudia encontrou este espago numa sala que era usada para
guardar materiais em estantes, um espago livre onde ela po-
deria improvisar um ambiente para as atividades que preten-
dia realizar.

Uma lona é estendida no chao para que os gestos e a expres-
sividade de cada crianca fossem os mais expansivos possiveis,
para que o ambiente ndo fosse um impedimento para a ativi-
dade planejada. A professora pretendia trabalhar com tintas
e cores diversas, materiais proprios para pintura em grande
dimensao. Grandes papéis foram espalhados sobre o piso, em
cima da lona, tentando proteger o chao de possiveis “acidentes”.

Pensando também nos uniformes, a professora pediu que
criancas levassem uma camiseta de tamanho adulto, para que
pudessem vestir e ficar mais a vontade durante o manuseio das
tintas e realizagao das pinturas. Ao entrarem na sala, deveriam
tirar os sapatos, inclusive porque a professora faria 0 mesmo.

E foi assim que as atividades do dia tiveram inicio. Mas,
enquanto as criangas vivenciavam a experiéncia descontraida
de pintura e gestualidade, em outro ambiente da escola, um
casal, em visita, caminhava pelos corredores, considerando a
possibilidade de matricular seus filhos na escola.

O movimento na sala de artes era intenso, como se fora a
preparacio para apresentacao de uma grande orquestra, com
muitos instrumentos sendo afinados e preparados para um
concerto. No meio dessa excitacdo e desse caos aparente, a
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professora precisou sair para buscar um pano para limpar os
pincéis. Coisa rapida, assim pensava a professora. Ela estava
descalca, lembrando o que fora combinado com os alunos, e
assim saiu pelos corredores da escola.

Enquanto se dirigia ao local do material de limpeza, dis-
traida, nao percebeu como estava vestida, uma roupa toda
respingada de tinta, inclusive com os pés descalgos. Assim,
Maria Claudia caminhou tranquilamente pelo corredor, pen-
sando em como aquela aula estava sendo proveitosa. Pensava,
também, nos desdobramentos que poderiam surgir a partir
da vivéncia que as crianc¢as estavam experimentando com o
uso dos materiais de pintura, das descobertas que poderiam
ser feitas a partir da manipula¢ao das cores.

No mesmo corredor, ao encontro de Maria Claudia vem se
aproximando a diretora, com muito entusiasmo mostrando
a escola aos pais visitantes, procurando agradar ao maximo
aquele casal, possivel futuro cliente da instituicao. Quando a
diretora levanta a cabega e olha para a professora, se sente
surpreendida e quase tem um desmaio. Ao observa-la de cima
abaixo, logo percebe que, além de estar com a roupa toda
manchada de tinta, também estd sem sapatos.

O casal de pais visitantes trocou olhares com um ar des-
confiado manifestando, uma quase inevitavel expressio de
exclamagao: “quem ¢é essa maluca?” Por um instante Maria
Claudia se sentiu imobilizada, congelada, tinha a sensacao de
que a terra parou de girar e o chao sumiu de seus pés. Um
imenso vazio veio a sua cabeca e, de imediato, a pergunta: - E
agora? Sera que ainda continuo a trabalhar nesta escola? Mi-
nha carreira esta arruinada!

A diretora, sem fazer nenhum comentario, se afastou do
local procurando distrair ou desviar a ateng¢ao do casal, ten-
tando leva-lo para outro ambiente. Naquele momento, nao
tinha a inteng¢éo de ouvir qualquer tipo de explicagao da pro-
fessora! Tudo havia acontecido muito rapido e, em poucos
minutos, a visita parecia voltar ao normal. Mas, Maria Clau-

dia se sentia invadida pela conviccdo de que seus dias esta-
vam contados naquela instituicao. Diante daquela situacao,
refletiu sobre os acasos da vida, coincidéncias inesperadas
que podem gerar problemas e dificuldades. Em meio a essas
reflexoes, lhe ocorreu que o esforgo que estava fazendo para
envolver os alunos com um conteddo significativo na disci-
plina de artes tinha pouca ou quase nenhuma relacido com a
proposta de ensino da escola.

Aquela era uma escola cujo ensino visava a preparacao de
individuos ‘competentes’ e ‘produtives’ para o mercado de tra-
balho. Podia-se presumir isso até mesmo na forma ‘racional’
de organizar as salas e carteiras em ambientes repletos de mo-
veis, sem espago para os professores desenvolverem ativida-
des menos formais, mais dinamicas e criativas. Os contetidos
das disciplinas eram apresentados de forma mecanica, repe-
titiva, fundamentados numa visao curricular que tinha como
meta mudangas comportamentais do individuo, mudangas
associadas aos objetivos elaborados e acionados pelo profes-
sor, atendendo aos interesses de uma sociedade industrial.

Em resumo, nio havia espago para um ensino de arte que
provocasse o aluno a interagir e se expressar de forma dinamica
e reflexiva. Tampouco, havia espago para desenvolver e articu-
lar contetidos direcionados para um aprendizado critico da arte
desprezando atividades consideradas atraentes para lustrar ou-
tras disciplinas. Vivendo esse conflito, a professora preparou-se
para uma possivel conversa com a coordenacao na expectativa
de discutir e explicar sua versao sobre episodio ocorrido. Ela
pensava: “bem, posso perder este emprego, mas como profes-
sora de arte, nao devo me submeter a este tipo de situa¢ao”

Passaram alguns dias e, pouco depois, a coordenacio cha-
mou sua aten¢ao manifestando descontentamento em relacao
ao fatidico episodio acontecido naquele dia. As atividades es-
colares continuaram aparentemente sem sobressaltos ou pro-
blemas para a professora de arte. Mas, no final do ano letivo,

Maria Claudia foi convocada para uma reuniio na diretoria.
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Nessa reunido, ela foi informada que nao seria mais possivel
continuar prestando servico como professora de arte naquele
estabelecimento de ensino.

Como atender as necessidades
dos estudantes de Artes?

Estava no onibus pensando, principalmente nos alunos evan-
gélicos que se recusavam a participar de qualquer atividade
que envolvesse “musica do mundo’, como eles chamavam to-
das as cangoes que nao fossem evangélicas. Atormentava-me
uma cena que ocorreu numa turma da 6* C (7° ano). Estava
analisando e discutindo a letra da musica “Fogo e Paixio’, de
Wando, quando alguns alunos comegaram a abandonar a aula.

Com certo desespero, perguntei por que eles estavam sain-
do da aula quando, um aluno que permanecera na sala, disse
que eles eram evangélicos. Eu repliquei: - “Eu também sou!”
Mas o aluno retrucou, ‘eles sao auténticos.

Entdo, comecei a pensar numa atividade que pudesse en-
volver os alunos evangélicos. Como estava trabalhando o
tema dramaticidade do texto, escolhi o texto biblico Isaias 61:
1-3', para mostrar aos alunos, utilizando a cangéo, que aquele
texto tinha uma grande carga dramdtica.

Na aula seguinte, cheguei a sala com um planejamento
detalhado. Enrolei minha cabeca e a parte superior do meu
corpo com um lengol, a exemplo de como os cristaos fazem
as pecas biblicas nas igrejas. Entrei na sala cantando: “O Espi-
rito do Senhor Deus estd sobre mim..”” Alguns alunos ficaram
paralisados, olhos arregalados, olhando para mim, sem saber
o que dizer! Outros sorriam daquela cena inusitada. Eu enca-
rava os alunos que sorriam me dirigindo a eles com gestos,
fazendo-os me acompanhar naquela atividade estranha e até
certo ponto surpreendente. Desse modo, conseguimos traba-
lhar os conceitos de drama, acao e performance a partir de
um texto religioso, atraindo e envolvendo um grupo de alunos

que sempre se recusava a participar das aulas argumentando e
repudiando o contetido de musicas nao evangélicas.

Ao fazermos a avaliacio das atividades do semestre, os alu-
nos evangélicos citaram essa atividade como sendo a favorita.
Justificavam essa preferéncia argumentando que a ativida-
de usava e valorizava um texto biblico, se referiam ao lengol
como manto e mencionavam a experiéncia de ter cantado
uma cangio que consideravam muito bonita. Em contraparti-
da, os alunos nao evangélicos citaram a atividade de maneira
depreciativa, como aquela que menos gostaram, pois ndo en-
tenderam nada.

Como resultado dessa experiéncia os alunos evangélicos
passaram a participar das aulas de arte e deixaram de lado ou,
esqueceram, o argumento de que o contetido de musicas nao
evangélicas os impedia de assistir as aulas.

Como professora de Artes Visuais e de Teatro, tenho feito
“malabarismos” para tentar construir pontes, para criar links
que aproximem o contetdo das aulas de arte do mundo e da
experiéncia vivida dos alunos. Estudei com um professor que
dizia ser necessario “tocar a corda que vibra no aluno” para
realizar melhor o nosso trabalho.

Hernandez (2007), em seu livro “Catadores da Cultura Vi-
sual’, defende que nos, professores de artes visuais, devemos
trabalhar com contetdos que envolvam o cotidiano dos estu-
dantes, mas especificamente, com a cultura popular. No texto
“Curadoria educativa: inventando conversas’, Mirian Celeste
Martins discute as razoes pelas quais os professores escolhem
os conteddos. Mostra, como resultado de uma pesquisa, que
apenas um estudante de artes visuais, que ja lecionava, pensa-
va nos alunos na hora de escolher os contetidos. A autora, ain-

da diz, que “mais da metade dos professores desconsideram o
sujeito para o qual falam” (MARTINS, 2008, p. 72).

Apesar de ser uma tarefa ardua, planejar conteidos que
dialoguem com o cotidiano dos alunos, estimulando-os a es-
tudar, faz mais sentido do que trilhar o caminho do mono-
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logo do professor. E uma maneira de evitar uma comunica-
¢do unidirecional do professor, apenas com ele mesmo, sem
considerar os interesses e desejos dos alunos. Para mim, esse
caminho ndo faz sentido, pois ensino e aprendizagem sio
processos relacionais que se constroem a partir de reciproci-
dades entre professor e aluno, e nio apenas com o professor.

A discussao sobre cultura aponta para um tema mais
abrangente que é a multiculturalidade, politica que além de
revelar a existéncia de varias culturas, revela também o reco-
nhecimento das diferencas num determinado ambiente, desa-
fiando-nos a conviver com a diversidade de ideias e opinides.
Richter (2003), em seu livro “Interculturalidade e estética do
cotidiano no ensino das Artes Visuais’, propoe nao apenas a
consciéncia dessas varias culturas, ou melhor, a multicultura-
lidade, como também a inter-relagio entre essas varias cultu-
ras, ou seja, a interculturalidade.

Foi, portanto, tomando como referéncia essa perspectiva
de inter-relagao entre culturas que planejei e propus aos alu-
nos a atividade de cantar com roupas da “dramatizacao crista”
na expectativa de envolve-los e inclui-los no processo de en-
sino e aprendizagem.

Obra de arte: imagem e odor

Em busca de uma histéria comica e tragica, lembro que, em
uma aula pratica no Curso de Licenciatura em Educacao Ar-
tistica da Universidade Federal da Paraiba - UFPB, em 1993,
presenciei um fato inesquecivel.

As aulas prdticas tinham por objetivo confeccionar, extrair
e utilizar tintas naturais de vegetais como a cenoura, a beterra-
ba, flores, casca de frutas, etc. A extracao da tinta natural passa
pelo seguinte processo: em um recipiente contendo a mesma
propor¢ao de dgua e alcool, acrescentam-se as fontes de co-
res naturais deixando-as mergulhadas durante um periodo de
vinte e quatro horas. Apés esse periodo, coa-se os vegetais e

Obra de arle; Imagem & Odor

Figura 01

obtém-se uma tinta natural com a cor desejada. Concluido o
processo de experimentagao com as cores, cada aluno de?’e—
ria fazer um trabalho utilizando as cores em uma cartolina
para apresentd-la na data combinada. A professora Crisf)s_tena
(nome ficticio) ressaltou: “ap6s o término da atividade, nao se
esquegam de colocar o trabalho ao sol para secar!” '

Na data prevista, os alunos apresentaram o trabalho, expll-
cando cada passo do processo de criagao e descrevendo a téc-
nica utilizada. Faziam a apresentacdo e sentavam para assistir
e acompanhar as apresentagoes dos colegas.

De repente, surgiu um mau odor na salade aulae Us_alunos
que j& haviam apresentado o trabalho comegaram a sair. Nes-
se momento, a professora Criséstena chama Franciginaldo
e ele, imediatamente, se levanta e comecga a expor e explicar
detalhes do trabalho. Ao mesmo tempo em que os alunos se
entreolhavam, uma sensacio estranha se espalhou pelo am-
biente da sala: um trabalho bonito, atraente, mas acompanha-
do de um forte odor, como se o trabalho, ou alguma coisa nele
estivesse podre. Franciginaldo continuava a sua apresentacao
explicando cada detalhe do seu processo de criagao, mas de-
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monstrava um grande incomodo, um mal estar que se inten-
sificava e deixava os colegas irritados, irrequietos.

A apresentacdo terminou e a professora, rapidamente e
sem arrodeios, fez a pergunta: “Franciginaldo, sua apresenta-
¢ao foi dtima, mas porque esse mau cheiro?” E ele respondeu:
“Professora, no meu trabalho, além de ver a sua imagem, po-
demos sentir o seu cheiro!” E sorriu disfarcadamente!

Franciginaldo nao havia exposto seu trabalho ao sol para

secar e, além disso, colocou-o num saco fechado até o dia de
sua apresentacao.

E agora, professora?

Era inicio de tarde, as criancas estavam chegando a escola e
eu estava na sala de artes, que ficava no primeiro andar. A sala
era muito ampla. Tinha varias bancadas viradas para as pare-
des que serviam de mesa, e vérios bancos de madeira no qual
as criangas se sentavam. No centro da sala, a meu pedido, ha-
viam colocado uma mesa grande, com mais bancos. Era inte-
ressante que nos reunissemos em volta da mesa para discutir
e compartilhar os trabalhos e atividades que seriam realiza-
dos. Da sala de artes, eu ouvia a movimentagao e o barulho
das criangas chegando alvorogadamente e subindo para suas
salas. Quando o sinal sonoro soou, anunciando o inicio da
primeira aula, as criancas da turma do quarto ano do ensino
fundamental, entraram na sala de artes desfazendo a fila que
a professora regente tanto treinava e organizava. Entraram e
foram logo escolhendo um lugar para ocupar.

Fazia pouco tempo que eu havia comeg¢ado a dar aula na-
quela escola. Ja havia percebido o perfil de uma escola priva-
da, bem conceituada, nao apenas pela estrutura de qualidade,
mas, principalmente, pelo comportamento dos dirigentes e
docentes, a preocupa¢ao e cuidado que demonstravam no
sentido de corresponder a expectativa dos pais em relagao a
escola. Recebi as criancas e comecamos a desenvolver uma

atividade de construcao da capa do portfolio, quando, uma
das alunas perguntou: “professora nds vamos pintar com tin-
ta?” Em seguida, outro aluno complementou: “professora, a
gente nunca usou tinta!”

Pensei que seria uma experiéncia interessante, pois ja havia
desenvolvido esta atividade com as turmas do turno matuti-
no. Pedi que as criancas vestissem os aventais. Coloquei os
materiais na mesa do centro da sala para que tivessem acesso
e iniciassem os seus trabalhos.

Comecei explicando que deveriam desenvolver uma pin-
tura sobre o tema do projeto que estava sendo discutido e
trabalhado: o Brasil. Deixei as tintas sobre a mesa central e
fui distribuir as demais nas bancadas. No momento em que
virei para o centro da sala, duas meninas estavam disputando
um pote de tinta roxa. Fiquei preocupada, corri... Mas nao
deu tempo de evitar. A tampa do pote nao estava totalmente
fechada e, na disputa, voou longe espalhando tinta roxa pra
todo lado. Uma das meninas ficou com os cabelos roxos e a
outra, manchou a blusa do uniforme. Nesse momento, uma
delas virou-se para mim e disse: “e agora professora?”

Fazendo um grande esfor¢o, aproximei-me, calmamente,
apesar da situa¢ao tumultuada, e procurei resolver o problema
dos cabelos coloridos de roxo e da blusa pintada, ac mesmo
tempo em que tentava falar sobre a importancia de partilhar o
material com os colegas. Pedi a todos, “agora vamos limpar!”

Nao imaginava que esse episodio, a disputa por um pote de
tinta, pudesse repercutir de maneira positiva para os alunos.
Na sala, havia duas pias, com torneira e sabio. Essa condi¢io
possibilitou que eu conseguisse limpar as meninas e o am-
biente. Em seguida, as duas meninas voltaram correndo para
continuar suas atividades.

Os alunos fizeram o trabalho e, na sequéncia, fizeram co-
mentérios sobre a atividade e fizemos, em conjunto, observa-
¢oes e analise sobre a experiéncia de pintar. Depois, as criangas
me ajudaram a expor os trabalhos no varal da sala e logo soou
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novamente o sinal. Recolhemos os materiais e os levei de vol-
ta a sala.

Apés a aula seguinte, com outra turma, desci as escadas e
fui conversar com as criancas no recreio. Nesse meio tempo,
encontrei uma das coordenadoras que vinha ao meu encon-
tro, perguntando: “Professora, o que foi que aconteceu!? Uma
das meninas da primeira turma estd com uma mancha de tinta
na blusa do uniforme?” Respondi, explicando que as meninas
haviam se sujado na disputa por um pote de tinta. Comentei
que na aula de arte isso ¢ passivel de acontecer, mesmo que se
tenha cuidado e que se esteja usando avental. Entao, a coorde-
nadora me alertou dizendo que aos pais ndo interessava saber
como isso aconteceu. A preocupacao deles era que as criangas
nao se sujassem. Retruquei, fazendo uma pergunta: Como é
possivel para criancas realizar uma atividade de pintura sem
se sujar? A coordenadora nao respondeu verbalmente, apenas
fez uma expressio com o rosto dando a entender que, quando
ndo ha outra alternativa, o melhor é “nao fazer”.

Como professora, fiquei marcada por este fato, marcada pelo
sentido comico e a0 mesmo tempo tragico da historia. Refleti
muito sobre o que havia acontecido e, aos poucos, fui me dando
conta da importancia daquela atividade, nova, para as criangas,
o quanto elas puderam experimentar suas formas de expressao
€, 0 que uma experiéncia, tao esperada, poderia significar para
elas. Enquanto revisitava e refletia sobre aquela experiéncia, me
veio & lembranca aquele aluno falando: “professora, a gente nun-
ca usou tinta!” Compreendi, naquele instante, porque aquelas
criangas nao tinham utilizado tinta em atividades realizadas nas
aulas de arte nos anos anteriores, com a outra professora. Os
pais nao queriam que os filhos se sujassem!

Para mim, aquele episodio levantou vérias outras questoes:
a crianca é livre para se expressar, mesmo que venha a se sujar?
As manchas de tinta roxa, na camiseta ou no cabelo, sio mais
importantes que a aprendizagem? Nas aulas de arte, as crian-
cas devemn utilizar apenas materiais que sujem seu uniforme?

Para alguns professores ou algumas escolas, talvez o melhor
e mais pratico seja mesmo nao utilizar esse tipo de material nas
aulas de artes visuais. Além de evitar problemas com os pais,
eles também estariam evitando dificuldades e enfrentamentos
com a coordenacio/dire¢ao da escola. Mas, ao se submeter a es-
sas exigéncias da escola nao estariam os professores se eximin-
do da sua responsabilidade pedagdgica, privando as criangas de
uma aprendizagem criativa caracteristica da area de artes?

Creio que sempre ¢ possivel buscar solugées como, por
exemplo, pedir aos pais que separem uma camiseta velha
ou outra qualquer apenas para as aulas de artes, visto que,
as vezes, o avental ndo resolve ou nao é suficiente para evi-
tar esses problemas, Mais importante que qualquer solucao
ou alternativa € nido negar uma experiéncia tao prazerosa e
importante nessa faixa etdria quando as criangas devem ser
estimuladas com materiais diversos, possibilitando novas ex-
periéncias e aprendizagens.

Sobre o que quero falar...

Em 1986, quando estava concluindo meu curso de graduacao
em Artes Cénicas na Universidade Federal da Bahia, fui convi-
dado por um colega de curso para substitui-lo por um semes-
tre em uma escola de ensino basico. Era uma escola privada,
de grande reputa¢io, que atendia os filhos da classe média alta.

Ap6s ser apresentado pelo meu amigo a direcao da escola,
fui levado as salas onde deveria ministrar as aulas. As turmas
sob minha responsabilidade eram uma 5* série, uma 6*, uma
7* e uma 8* do ensino fundamental. Além dessas séries do en-
sino fundamental, também daria aula para uma 1* e uma da 2*
séries do nivel médio. Segui, quase que a risca, as orientagoes
e o programa de ensino deixado pelo amigo e procurava ser o
mais fiel possivel ao plano que ele havia elaborado.

Apo6s um periodo de aproximadamente dois meses, ao fin-
dar o bimestre e fechar as primeiras notas, me sentia confor-
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tavel e mais confiante para transitar naquele ambiente edu-
cacional de relacionamento bem distinto em relagao aqueles
nos quais até entao havia trabalhado. Minha experiéncia pe-
dagogica anterior resumia-se a aulas em escolas publicas que
atendiam segmentos sociais de baixa renda.

Entao, comecei a observar que o comportamento e atitu-
des dos estudantes, embora sob uma camada superficial de
“lustro’} ou seja, seus gestos, posturas, linguagem, aparéncia
e, até certo ponto, obediéncia as formalidades rituais de so-
ciabilidade consideradas e recomendadas como sendo as mais
apropriadas nas relagoes interpessoais, se assemelhavam as
atitudes e desejos de garotos e garotas da mesma faixa etdria
em escolas de “favela” onde jd havia trabalhado anteriormente.

A principio, era s6 uma observa¢io particular, desprovi-
da de qualquer sentido investigativo. Apenas uma percepgao,
sem um foco ou interesse académico ou investigativo, Pen-
sava com os “meus botoes”: “algumas curiosidades, duvidas,
receios, ansiedades da adolescéncia une as classes sociais!”

Imbuido desse espirito e tentando me aproximar das ma-
nifestagoes de “rebeldia’} presentes e em ebulicdo entre ado-
lescentes de 10 a 12 anos, grupo etario que compunha a turma
de 6° série do fundamental, mesmo que disfarcada e contida
nas atitudes publicas, me propus a aceitar a sugestao da maio-
ria da turma para fazer experiéncias com grafismo de rua.

Depois de discutir possiveis estratégias e de refletir sobre
a questao, chegamos a um consenso: as famosas, detestéveis,
perseguidas e inevitaveis “pichagtes” que, a época, se apre-
sentavam abundantemente na cidade de Salvador, poderiam
ter como motivagao, o desejo dos autores/pichadores de se-
rem ouvidos e se tornarem visiveis, consequéncia de uma so-
ciedade reprimida e pouco democritica.

Combinamos que fariamos uma “manifestaciao” de livre
expressao artistica nas paredes de entrada da escola. Faria-
mos isso apds proteger as paredes com grandes faixas de pa-
pel craft (papel metro) e com a autorizacio da direcio escolar

e pedagogica. Desse modo, registrariamos nossas expressoes
por tempo suficiente para serem observadas, interferidas e
analisadas por todos que transitassem pela escola naquele dia.

Assim fizemos e, durante 50 minutos, todos os alunos da
6° série se manifestaram livremente em seu “muro de livre
expressio”. Parte do acordo era que, ao professor, nao cabia
ficar “fiscalizando” o trabalho. Somente depois, junto com os
demais, o professor teria acesso ao que fora realizado. Trato
feito e cumprido.

Fui para a sala dos professores e me dediquei a realizacao
de outra tarefa referente 4 minha atividade docente. Ao térmi-
no da aula, me dirigi para outra turma, na sequéncia do meu
horério do dia e planejei que, no proximo intervalo, voltaria
ao “hall” de entrada para apreciar a tarefa realizada.

Qual nao foi minha surpresa quando fui chamado as pres-
sas pela supervisora pedagdgica que, interrompeu a minha aula
para uma conversa de “pé de ouvido’, ali mesmo, no corredor.
Ela, com certo ar de constrangimento, se desculpou e informou
que fora compelida a tirar o trabalho da 6° série das paredes,
eliminando a possibilidade de os trabalhos serem vistos por ou-
tras turmas e, principalmente, por visitantes ou pais que vies-
sem a escola naquele dia. Ela disse que compreendia a minha
intencao e até mesmo estava de acordo, mas, o resultado do
trabalho tinha mostrado “uma coisa” que o corpo pedagégico e
direcional da escola nio estava a par da sua existéncia ou inten-
sidade. Afirmou que, depois, os trabalhos me seriam mostrados
como uma maneira de deixar evidente a necessidade e impor-
tancia da minha intervenc¢ao/avaliacio como professor de arte.
Além disso, o material/trabalhos recolhidos seriam analisados
posteriormente pelo setor de orienta¢io dos discentes e pela
psicologa da escola para que fosse formulada e executada uma
acdo programatica capaz de responder positivamente as mani-
festagoes expostas nas “grafitagens” e “pichagoes”

Imediatamente, quis saber quais teriam sido as manifes-
tagdes “aterradoras”. Mas, como resposta, fui informado que
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veria os trabalhos/pichacoes somente no intervalo, quando
voltasse para a sala dos professores.

Quando finalmente pude ver os trabalhos feitos pela tur-
ma durante o exercicio, pude entender o motivo da aflicao.
Grande parte do contetido construido era de cariter sexual,
explicito. Falos e vulvas faziam parte de variadas figurages,
assim como mensagens escritas, declarando desejos e citando
pessoas a quem esses desejos eram direcionados. Havia, tam-
bém, referéncia a preferéncias sexuais, a formas de relaciona-
mentos e sensacoes/excitacoes que poderiam ser vivenciadas
quando as praticas anunciadas fossem realizadas.

Nesse momento, pude entender o constrangimento e o
“vexame” sentido pela coordenadora! Nio é necessirio me
alongar mais sobre o resultado final dessa experiéncia. A
partir desse dia, as aulas de arte passaram a ser monitoradas
estritamente, focadas nos planejamentos prévios aprovados
pela coordenagao pedagégica. Algum tempo depois, durante
outro periodo de afastamento posterior do meu amigo, nao
fui mais convidado para substitui-lo na escola.

Branca de Neve

Protegida em uma cabana com os sete andes, é a associacao
que faco para lembrar aquela sala com méveis escuros. Nao
me recordo de nenhuma TV. Era uma sala pequena, mas que
parecia muito grande. Era o ponto central da casa. Aquele es-
paco era, também, local comum para fazer os “deveres de casa”
ou, como uma amiga fala para seus filhos, os “prazeres de casa”.

Meu primeiro contato com a “floresta’, neste caso, com a
escola, foi aos cinco anos de idade, no primeiro ano do curso
primadrio, na escola Tia Dila. Niao me lembro de qualquer ati-
vidade com artes, mas lembro da cartilha e de ficar de cabeca
baixa aguardando o sinal tocar.

De acordo com Lowenfeld e Brittain (1977, p. XXX), “a arte
desempenha um papel vital da educacio das criancas” Mas,

cada vez que leio esta frase, me pergunto se realmente isso
era levado em consideragio no passado ou, se isso mudou na
contemporaneidade.

Rememoro uma “magd” que recebi como “prazeres de
casa” ou “deveres de casa” Era a capa das provas bimestrais,
para colorir. Era um desenho mimeografado da Branca de
Neve. Na sala, colorindo o manto da Branca de Neve, esco-
lhi o lépis de cor preto para sobressair o fundo do manto. Na
época havia poucas opgoes de material. As canetinhas chega-
ram depois “ld em casa’, e a Sylvapen era a sensagao, 0s estojos
de seis e de doze canetas, até aparecerem as de caixinha. Para
o tempo de Chronos, ji iniciantes consumidores!

Fui buscar informacoes sobre o mimedgrafo, mdquina de
for¢a motriz muito usado nas escolas a partir do século vinte,
mas, no caso desta narrativa, ele nio é considerado o vildo
nem a madrasta destas lembrangas. O vilao logo ira aparecer,
isto, se vocés ainda ndo o descobriram.

Assim como a mag¢d, o desenho mimeografado também
tem uma boa aparéncia, mas e seus efeitos? A crianga, ao
colorir os modelos mimeogratados feitos pelos adultos, deixa
de produzir suas imagens. Privilegiar esta pratica ¢ uma ten-
déncia pré-modernista, fundamentada em uma concepgao
de ensino de arte como técnica, onde atividades mecanicas
se sobrepoem a expressividade. Coloco-me a pensar sobre as
visualidades na educagio infantil e suas muitas modalidades.
Que imagens vivenciam os alunos e alunas na Escola?

O resultado do colorido da capa “Branca de Neve” nao foi
positivo. Meus andes, grandes incentivadores das artes, fica-
ram decepcionados com o resultado. Passados quase quarenta
anos, esta imagem continua tragicamente na minha memoria.
O objetivo da tarefa/atividade era colorir corretamente aque-
la capa “tinica” sem qualquer possibilidade de ousar, produzir
ou (re) comecar. Hoje, reflito ao mesmo tempo em que me
pergunto: seria o lapis preto um futuro protesto contra o de-
senho mimeografado?

Erinaldo Alves do Nascimento eral. 225
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