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RESUMO

O presente trabalho se propde a refletir sobre a relagdo entre crianca e
arte contemporanea na escola e em espagos expositivos, com o objetivo
de analisar as formas de interacdo da criangca com propostas artisticas
gue promovem a participacdo através do corpo. Como fundamentos
tedricos e metodoldgicos, destacamos 0s temas sobre arte
contemporanea, educacao e infancia e as relagdes entre esses campos a
partir de referéncias sobre participacdo e interacdo (Oiticica, 2010),
culturas infantis (Sarmento, 2004; 2005; Fantin, 2011), multiplas
linguagens da crianga (Malaguzzi, 2008; Munari, 2008; 2016),
mediacdo (Martins, 2005; 2012; Barbosa, 2009). Inserida em uma
abordagem qualitativa, a pesquisa é caracterizada como exploratéria e
segue 0s preceitos da pesquisa com criangas. A parte empirica desta
investigacdo se construiu em dois espagos, uma escola e um espaco
expositivo. Na escola, foi desenvolvida uma proposta de intervencdo
didatica com um grupo de criangas, entre 7 e 8 anos, alunos do 2° ano
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacdo da
UFSC, em Florianopolis/SC, ao longo do segundo semestre de 2015.
Para tanto, foram propostas atividades participativas, sob a perspectiva
da multissensorialidade e ludicidade, sendo possivel identificar o ponto
de vista das criangas e suas formas de interacdo com a arte
contemporénea e seus procedimentos. No espago expositivo, foram
observados dois grupos de criangas em sua visita & exposigdo “A
Experiéncia da Arte”, no Sesc de Santo André/SP, em setembro de
2015. As experiéncias de campo e suas particularidades serviram para
analisar a relagcdo crianca-arte contemporanea e verificar sua
complementariedade na formacao estética das criangas e a importancia
da mediacdo de profissionais (professor e mediador cultural) com
formacdo em especificidades diversas nestes espacos. Entre 0s
resultados, destaca-se que: conhecer e experimentar arte contemporanea
se diferencia de acordo com o ambiente; a interacdo ludica da crianca
aparece como forma de apropriacdo de experiéncias diversas; a
ludicidade e a multissensorialidade permitiram maior aproximacgdo da
crianca com a arte contemporanea nas propostas educativas, sendo que
na compreensdo das criangas, o interativo foi associado ao brincar; uma
mediacdo qualificada no contato da crianca com a arte contemporanea
pode favorecer a experiéncia estética individual e coletiva, aliada a
possibilidade de encontros, trocas, didlogos e experiéncias que se
ampliam através das relagdes humanas. Entre as consideracdes, 0
trabalho destaca as modalidades de performances, ambientes penetraveis



e playgrounds como importante contribuicdo da arte contemporanea na
formacdo das criancgas, e sugere algumas pistas para o desenvolvimento
de uma proposta educativa sobre arte contemporanea com criangas.

Palavras-chave: Criangas. Arte contemporanea. Interacdo. Ludicidade.
Escola. Espagos expositivos. Culturas infantis.



ABSTRACT

The present work aims to reflect on the relationship between children
and contemporary art in school and in exhibition spaces, with the goal of
analyzing the child 's interaction with artistic proposals that promote
participation through the body. As theoretical and methodological
foundations, it highlights the themes on contemporary art, education and
childhood and the relationships among these fields from references on
participation and interaction (Oiticica, 2010), children's cultures
(Sarmento, 2004; 2005; Fantin, 2011); child’s multiple languages
(Malaguzzi, 2008, Munari, 2008, 2016), mediation (Martins, 2005,
2012, Barbosa, 2009). As a qualitative approach, the research is
characterized as exploratory and follows the precepts of research with
children. The empirical part of this investigation was constructed in two
spaces, a school and an exhibition space. At school, a proposal was
made for a didactic intervention with a group of children, between 7 and
8 years old, students of the 2nd year of the Initial Years of Primary
School of Colégio de Aplicacdo, at UFSC, in Florianépolis/SC, during
the second semester of 2015. Participatory activities were proposed
from the perspective of multisensoriality and playfulness, and it was
possible to identify the children's point of view and their interaction with
contemporary art and its procedures. In the exhibition space, two groups
of children were observed during their visit to the exhibition "A
Experiéncia da Arte (the Art Experience)"”, at Sesc de Santo André / SP,
in September 2015. The experiences in the field and their particularities
served to analyze the relationship between child-contemporary art and to
verify its complementarity in the aesthetic formation of children and the
importance of the mediation of professionals (teacher and cultural
mediator) with training in diverse specificities in these spaces. Among
the results, it is highlighted that: to know and to experience
contemporary art differs according to the environment; child’s playful
interaction appears as a form of appropriation of diverse experiences;
playfulness and multisensoriality enabled a child to become closer to
contemporary art in educational proposals, and in the understanding of
children, interaction was associated with playing; a qualified mediation
in the child's contact with contemporary art may favor individual and
collective aesthetic experience, combined with the possibility of
encounters, exchanges, dialogues and experiences that expand itself
through human relations. Among other considerations, this work
highlights the modalities of performances, penetrable environments and
playgrounds as important contributions of contemporary art in



children’s training, and it suggests some clues for the development of an
educational proposal on contemporary art with children.

Keywords: Children. Contemporary Art. Interaction. Playfulness.
School. Exhibition spaces. Children's cultures.



RIASSUNTO

Questo lavoro si propone a riflettere sulle relazione tra i bambini e 1’arte
contemporanea a scuola e in altri spazi espositivi, con lo scopo di
ricercare le forme de interazione del bambino con le proposte artistiche
che promuovono la partecipazione attraverso il corpo. Come fondamenti
teorici e metodologici, risalgono gli argomenti sull’arte contemporanea,
I’educazione e I’infanzia e le relazioni tra questi temi, avendo come
riferimento  partecipazione e interazione (Oiticica, 2010), culture
dell’infanzia (Sarmento, 2004; 2005; Fantin, 2011), multiple linguaggi
dei bambini (Malaguzzi, 2008; Munari, 2008; 2016), mediazione
(Martins, 2005; 2012; Barbosa, 2009). Messa in un approccio
qualitativo, la ricerca si caratterizza come esploratoria e segue i precetti
della ricerca con i bambini. La parte empirica di quest’indagine ¢ stata
costruita in due spazi, una scuola e uno spazio espositivo. A scuola, &
stata sviluppata una proposta di intervenzione didattica con un gruppo di
bambini tra 7 e 8 anni, studenti del 2° anno degli “Anos iniciais” del
“Ensino fundamental” del Colégio de Aplicagdo dell’'UFSC, a
Floriandpolis/SC, lungo il secondo semestre del 2015. Percio, sono state
proposte attivita partecipative, sotto la perspettiva della multisensorialita
e ludicita, essendo possibile identificare i punti di vista dei bambini e la
loro forma di interazione con I’arte contemporanea e le sue procedure.
Nello spazio espositivo ,sono state osservate due gruppi di bambini nella
loro visita all’esposizione “ A experiéncia da arte”, presso il SESC di
Santo André/SP, nel settembre del 2015. Le esperienze sul campo e le
sue particolarita sono state utili per analizzare la relazione bambino-arte
contemporanea e verificare la sua complementarita nella formazione
estetica dei bambini e la sua importanza nella mediazione di
professionisti (professore e mediatore culturale) con formazione in
diverse specificita in questi spazi. Tra i risultati, & notevole che:
conoscere e esperimentare 1’arte contemporanea si distingue d’accordo
con I’ambiente ; I’interazione ludica del bambino si mostra come forma
di appropriarsi di esperienze diverse, la ludicitd e la multissensorialita
hanno permesso 1’avvicinamento dei bambini com I’arte contemporanea
nelle proposte educative, cosi nella comprensione dei bambini |,
I’interattivo é stato associato con il giocare, una mediazione qualificata
nel contatto del bambino con I’arte contemporanea pud favorire
I’esperienza estetica individuale e colettiva, alleata alla possibilita di
incontri, cambi, dialoghi e esperienze che si ampliano atraverso le
relazioni umane. Tra le considerazioni, il lavoro distacca le modalita di
performance, ambienti penetrabili e playgrounds come un importante



contributo d’arte contemporanea nella formazione dei bambini, e

suggerisce alcune tracce per lo sviluppo di una proposta educativa
sull’arte contemporanea con i bambini.

Parole-chiavi: Bambini. Arte contemporanea. Interazione. Ludicita.
Scuola. Spazi espositivi. Culture dell’infanzia.
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INTRODUCAO

Lygia Clark . Caminhando, 1963.

Diz Lygia Clark: Faca vocé mesmo o Caminhando com a faixa branca de papel, corte-
a na largura, torca-a e cole-a de maneira a obter uma fita de Moebius. Tome entdo
uma tesoura, enfie uma ponta na superficie e corte continuamente no sentido do
comprimento. Tenha cuidado para ndo cair na parte j& cortada, o que separaria a fita
em dois pedacos. Quando vocé tiver dado a volta na fita de Moebius, escolha entre
cortar a direita ou a esquerda do corte ja feito. Essa nogdo de escolha é decisiva e
nela reside o Unico sentido dessa experiéncia. Se utilizo uma fita de Moebius para
essa experiéncia, é porque ela quebra os nossos habitos espaciais: direita esquerda,
anverso e reverso etc. Ela nos faz viver a experiéncia de um tempo sem limite e de
um espaco continuo (Livro-Obra. Rio de Janeiro, 1983).
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“Caminhante, ndo ha caminho, faz-se caminho ao andar”’

A obra Caminhando (1963) de Lygia Clark é escolhida como
metéafora para a introducéo desta tese por diversos motivos. O principal
deles é por demonstrar a necessidade de experimentar a arte: a obra se
realiza no ato e a participacdo é condicdo da experiéncia. Ver as
imagens da artista realizando a obra e ler suas instru¢des para o convite
do “faga voc€ mesmo” se distinguem do ato de realizar e experimentar a
obra — ainda que cada uma das acOes ofereca aproximagdes. Ao
percorrer a tira de papel com a tesoura, os sentidos emergem,
compreendemos a proposta e percebemos seu significado. Neste ato
efémero, dado por escolhas e seguir em frente, construimos o proprio
caminho. Sugiro que experimentem!

Antonio Machado, através da poesia que é tomada de
empréstimo para iniciar este subcapitulo, também nos faz pensar sobre o
caminho feito ao seguirmos em frente. Antes do ato, a agdo de andar,
ndo ha caminho. A cada passo dado, cada escolha feita, o caminho se
apresenta. Levados para a vida, tanto a obra de Lygia Clark quanto a
poesia de Antonio Machado apresentam em metafora a importancia de
tomar conhecimento dos préprios atos, de sermos criadores da propria
vida, de escolhermos nossa prépria trajetoria. Ambos, artista e poeta,
nos incentivam a seguir em frente, abrindo novos caminhos,
descobrindo novas possibilidades.

E como todo caminho é um processo, este estudo se constitui

como parte de uma trajetoria de formagdo, cujos passos iniciais foram

' Trecho da poesia Cantares de Antonio Machado. In: MACHADO,
Antonio. Proverbios y cantares. Poesias completas. Madrid: Espasa-Calpe,
1983.
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instalando o0 interesse pela relacdo entre espectador e arte
contemporanea. Tal interesse surgiu a partir da percep¢do sobre um
abismo aparente entre arte e publico (em especial a arte contemporanea),
desenhado como um distanciamento nas relacdes entre espectador e
obra, entendido a priori como resultado de formas de incompreenséo ou
dificuldade de produzir efeitos de sentido.

Ao inicio de minha formacdo em Artes Visuais?, por vezes
senti-me iniciante no contato e aprofundamento sobre esta area de
conhecimento, principalmente em relagdo a arte contemporanea — ja que
fora, praticamente, meu primeiro contato com muitas das producées
artisticas contemporaneas. Dentro deste panorama, surgiu uma primeira
preocupacdo: sé seria possivel aproximar-se da arte em um curso de
graduacédo?

O ensino de arte nas escolas é uma das alternativas para
estreitar essa relacdo, embora a arte contemporanea ainda ndo seja
presenca constante nas escolas. Ao mesmo tempo, o ensino de arte ndo
formal, ou a agdo educativa em espagos culturais, € uma experiéncia
préxima do cotidiano e que alcanga diversos tipos de publico, nédo
somente os escolares, contribuindo para a aproximagdo entre publico e
arte contemporanea. Na busca por entender esse contexto, desenvolvi
durante 0 mestrado a pesquisa intitulada Rela¢Ges entre publico e arte
contemporanea: propostas educacionais para espagos expositivos
(2010), tendo como principal foco as diferentes formas de agdo

educacional desenvolvidas em espacos expositivos.

2 Minha primeira graduacdo em Design Grafico (2001-2006) pela
Universidade Federal de Santa Catarina, UFSC, foi uma das pontes iniciais para
meu interesse pela Arte. Posteriormente, cursei Licenciatura em Artes Visuais
(2007-2011) e Mestrado em Artes Visuais (2008-2010), ambos na Universidade
do Estado de Santa Catarina, UDESC.
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Assim, a partir de experiéncias pessoais em trabalhos anteriores
e pautadas em outras pesquisas e referéncias (Barbosa, 2002, 2007,
2009, 2010, 2011; Cauquelin, 2005; Cocchiarale, 2007; Danto, 2006;
Trigo, 2009) venho estudando® a distancia existente entre o pblico e a
arte contemporanea. Tal distdncia, como ja dito, é entendida como
incompreensdo, dificuldade de produzir efeitos de sentido, além da falta
de acesso. Nao é raro ouvir (ou ler) que a arte contemporanea €
destinada somente aos iniciados, isto é, a arte designada a uma elite. Se
assim fosse, seriam excluidos de sua compreensao e acesso aqueles que
ndo exploram e compreendem a historia, a teoria, a critica e o0s
procedimentos da arte. Este posicionamento é bastante questionavel,
pois para ser iniciado ha que se ter passado pela iniciacdo, e assim,
como ocorre 0 primeiro contato entre iniciante e a arte contemporanea?
Ou ainda, quando alguém se torna iniciado?

Podemos considerar entdo que iniciantes e iniciados, com
relacdo a arte contemporanea, sdo duas “categorias” divididas por uma
linha ténue. Esta parcial relatividade foi produzida de alguma forma pela
prépria arte contempordnea: em meio a extensa variedade de
proposi¢des artisticas vigentes — e pela complexidade de se definir e
delimitar a arte contemporanea — é consideravelmente dificil
acompanhar todo tipo de producdo artistica e tornar-se iniciado na
totalidade deste panorama (Trigo, 2009). Em outras palavras, mesmo 0s

ditos iniciados no meio artistico — seja no &mbito tedrico do campo da

® Ainda que este seja um trabalho construido de forma social e
coletiva, incluindo leituras, referéncias, discussdes e orientagdes, farei uso da
primeira pessoa do singular quando for apropriado para mencionar minhas
experiéncias particulares e pessoais.
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arte ou nas praticas artisticas — muitas vezes podem sentir-se iniciantes
em outro contexto artistico especifico.

Sem querer equalizar o publico ou afirmar que todos séo
iniciantes, sabemos que, além de repertdrios distintos, cada individuo
tem suas afinidades, familiaridades e inclusive seus gostos. O que se
preza ¢é a igualdade de acesso, de aproximacdo com a arte
contemporanea, e vemos na perspectiva educativa uma possibilidade,
talvez como facilitadora. Neste sentido, vale lembrar que alguns artistas
inseridos no contexto da arte contemporénea vém desenvolvendo
proposi¢des em que o publico deixa de ser apenas um observador para
participar ativamente da proposta, ou seja, fazer parte da obra, da arte. O
espectador, que pressupde um sujeito contemplativo, ndo se enquadra a
acdo prevista para tais propostas artisticas. Assim, o publico é chamado
a ser participante, produzindo seus préprios efeitos de sentido,
tornando-se elementar para dar vida a obra e dividindo sua autoria.

Porém, mesmo que existam iniciativas para aproximar
espectador e arte contemporanea, ainda persiste certo distanciamento
nesta relacdo. Mesmo com a inclusio do ensino de arte nas escolas® e os
diversos exemplos de acdo educativa em espagos expositivos, ainda ha
muito que se possa fazer para aproximar publico e arte contemporanea.

Ao retomarmos a questdo de que o ensino de arte nas escolas
nem sempre contempla a arte contemporanea em suas propostas
curriculares — seja como conteido, como midia ou como experiéncia

estética — poderiamos trazer 0 mesmo questionamento sobre o

* Durante o ano de 2016 ocorreram algumas mudangas no sistema
educacional brasileiro, a partir de decisdes do Governo Federal, como, por
exemplo, a reforma do Ensino Médio que torna optativa a disciplina Artes. Em
funcdo da complexidade que envolve esta discussdo, ndo abordaremos tal
assunto neste trabalho.
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distanciamento no contato com a arte contemporanea como um dos
possiveis motivos para professores optarem, em suas escolhas
pedagégicas, ndo apresentar a arte contemporanea de forma
sistematizada nos processos de ensino-aprendizagem®. Além disso, cabe
saber se a arte contemporanea faz parte da formacgéo de professores, seja
como conteudo tedrico ou por experiéncias e contatos com producdes
culturais contemporaneas, as quais possibilitariam alguma aproximacao.

Nos processos de acdo educativa em espagos expositivos de
arte, € possivel observar o anseio em “entender” a arte contemporanea,
como se fosse necessario o entendimento racional para entrar em contato
com a arte contemporanea, caso contrario ndo se apreenderia nada. Nas
palavras de Cocchiarale (2007: 14), “o problema € que essas pessoas
usam um Unico verbo: entender. Entender significa reduzir uma obra a
esfera inteligivel”. Muitas vezes o publico mergulha em sua
racionalidade e acaba relegando o aspecto sensivel da experiéncia
estética, o qual caminha conjuntamente com o racional, j& que ndo se
pode separa-los, pois compreender algo envolve os dois processos,
pensar e sentir, razdo e emog&o, guardar na mente e no coragdo (Dallari,
2006). E despertar o sensorial e o racional, provocar tanto o que é
sensivel quanto o inteligivel, pode ser uma das aberturas para se

aproximar do universo da arte contemporanea.

® O termo “ensino-aprendizagem” ¢ utilizado conjuntamente — unidos
pelo hifen — por sugerir troca e compartilhamento de saberes, onde ensino e
aprendizagem fazem parte de um processo Gnico e muatuo entre todos 0s
participantes, sem que sobressaia um a outro, no contexto dos espacos formais.
Embora saibamos que, dependendo dos processos, € possivel haver
aprendizagem sem ensino. No entanto, nos reportamos a Paulo Freire para
sustentar a ideia de que ndo ha ensino sem aprendizagem, ja que considera a
educagéio um processo dialogico, pois “ninguém educa ninguém, ninguém se
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.
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Sendo assim, experimentar a arte sem julga-la ou estereotipa-la
€ uma atitude que se percebe mais frequentemente entre as criangas. Por
se mostrarem muitas vezes como sujeitos mais “livres”, abertos e
espontaneos no contato com o mundo, em geral, e com a arte, em
particular, o processo de aprendizagem das criangas, suas multiplas
linguagens e sua curiosidade “inerente”, podem contribuir para esta
relacdo de aproximagdo com a arte contemporanea, de maneira menos
“preconceituosa” e estereotipada, quando comparada aos adultos, ou até
mesmo com adolescentes.

E evidente que o processo de cognigdo das criancas ndo pode
ser equiparado ao dos adultos; a complexidade do pensamento adulto e
outros fatores socioculturais que interferem nele podem justificar a
maior busca pelo racional quando comparado a crianga, por exemplo.
Mesmo assim, é pressuposto neste estudo que as criangas lidam de
forma diferenciada, com maior predisposi¢do ao contato sensivel com a
arte, por ser préprio de sua condicéo.

Neste sentido, algumas questbes de pesquisa foram se
desenhando na trajetéria dessa pesquisa e algumas experiéncias
expositivas serviram de referéncia para pensar a relacdo potente da
crianga com a arte contemporanea. A partir do interesse em refletir sobre
o distanciamento entre puablico e arte contemporanea, o contato da
crianga com a arte contemporanea em ambientes expositivos surge como
possibilidade para pensar sobre a aproximagdo nesta relacdo. Além
disso, como possibilitar o contato da crianga com arte contemporanea
guando ndo ha espagos expositivos que oferecam este acesso? Como
pensar esta relacdo da crianca com a arte contemporanea no espago da

escola?
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O projeto Arte para criancas, desenvolvido sob a curadoria de
Evandro Salles, é um exemplo da relagdo potente da crianga com a arte
contemporanea. Desenvolvida especialmente para o publico infantil, o
projeto consiste em uma exposicao de arte contemporanea que itinerou
por vérias cidades brasileiras durante os anos de 2007 a 2010, reunindo
trabalhos de artistas de diferentes geragdes que trabalham linguagens
diversas. Em 2014, o projeto de Salles teve continuidade com a
exposicdo A Experiéncia da Arte — Série Arte para Criancas, sediada no
Centro Cultural Banco do Brasil de Brasilia/DF. Em 2015, a segunda
edicdo ocupou 0 espago expositivo do SESC/Santo André, em S&o
Paulo, desta vez intitulada apenas de A Experiéncia da Arte. O sentido
central deste projeto é propiciar ao publico viver a experiéncia da arte
como um acontecimento essencialmente poético, de natureza individual
e intransferivel. Porém, Salles ndo categoriza a mostra como didatica —
como se tal adjetivo fosse oponente ao sentido de ser “poético,
individual e intransferivel” —, mas entende que as criancgas, por estarem
em processo formativo de suas linguagens e, por conseguinte, abertos e
flexiveis, tornam-se o publico ideal para a arte.

No projeto da exposi¢do mencionada, ndo se teve a pretensao de
“infantilizar” a arte, ao contrario, buscou-se instigar a criatividade das
criancas e respeitar suas capacidades e formas de aprender e de ser e
estar no mundo (Berclaz, 2009). Por sua vez, a disponibilidade das
criangas para se aproximar da arte foi percebida por Salles como algo
singular. Segundo ele, na referida exposicdo, as criancas entendiam

facilmente a proposta da arte contemporanea, o que o levou a ponderar
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sobre a necessidade da figura do mediador®; além disso, a curadoria da
exposicdo tinha como objetivo estimular a curiosidade das criancas e
suas interacdes, instigando e respeitando a sua capacidade cognitiva.
Portanto, Evandro Salles questiona se a arte precisa de um processo
educacional para ser experimentada pela crianga, ja que a seu ver “trata-
se de um universo absolutamente aberto” (Salles, 2013).

Outra referéncia foi a exposicdo Vietato non toccare (2008),
idealizada em Mildo, Italia, no Museo dei Bambini, a partir do trabalho
do artista Bruno Munari’. Companheiro de tantos trabalhos de Loris
Malaguzzi®, o artista desenvolveu uma série de obras voltada as criancas
pequenas, na qual provoca a interacdo das criancas com objetos
variados. A exposi¢do configura-se como um percurso no qual cada

crianca é convidada a permear o universo polissensorial das obras de

® No contexto da arte/educacdo em espacos expositivos, o termo
mediador tem sido recentemente utilizado para se referir ao profissional, muitas
vezes um arte-educador, que atua junto ao publico em sua experiéncia com a
arte, sendo mais um colaborador na aproximagdo com a arte do que um guia
conduzindo sua experiéncia; discutindo questdes ao invés de dar respostas.

" Bruno Munari (1907-1998) foi um italiano polivalente: artista,
escritor, arquiteto, designer, educador e filésofo. Além disso, foi parceiro de
Loris Malaguzzi em muitos trabalhos voltados para a educacéo e a infancia,
contribuindo com investigaces sobre os temas da infancia, do jogo e da
criatividade. Munari também foi o responsavel por criar o primeiro laboratério
para criangas em um museu, em 1977, na Pinacoteca de Brera em Mildo, Italia
(Bazzanini, 2013).

® Loris Malaguzzi (1920-1994), educador e psicélogo que ficou
conhecido por desenvolver a Abordagem Reggio Emilia, a qual é voltada para a
educacgdo na primeira infancia e diferencia-se por trabalhar a partir das “Cem
Linguagens da Crianga”, nome que déa titulo ao livro sobre tal modelo
pedag6gico. Malaguzzi formulou uma metodologia formativa baseada na
convicgdo de que nem tudo o que as criangas aprendem decorre do que lhes é
ensinado, mas é em sua maioria o produto das atividades das mesmas criancas e
da utilizagdo dos recursos que lhes sdo fornecidos; nesta perspectiva, a
aprendizagem torna-se um processo “auto-construtivo” e as criangas sdo parte
ativa no seu processo de desenvolvimento (Bazzanini, 2013; Edwards, Gandini,
Forman, 1999).



35

Munari. A mesma exposi¢cdo esteve no Brasil em 2009, no SESC
Pinheiros em Sédo Paulo, intitulada Proibido Nao Tocar — Criancas em
Contato com a Obra de Bruno Munari. Em 2016, uma reedigdo da
exposicdo foi apresentada novamente em Mildo, no Museo dei Bambini
(MUBA)’.

O papel do mediador cultural ndo é o de dar respostas ao
publico ou guiar seu pensamento sobre a arte. Sua acdo é vista como
potencializadora do processo de aproximagdo entre arte e publico, ou
como Miriam Celeste Martins (2005) diz, ¢ um “estar entre”. Mesmo
fazendo a defesa de que a crianga tem um diferencial quando comparada
ao adulto e ao adolescente, ainda que seja proprio do processo de
desenvolvimento e aprendizagem infantis, ressaltamos a importancia do
papel do adulto neste processo. Por isso, questdes referentes sobre a
mediacdo do adulto — seja 0 mediador em exposi¢cdes de arte ou o
professor nas escolas — na relagdo da crianga com a arte sdo relevantes
para refletir sobre como sua participacdo pode contribuir e agregar nesta
interacdo, ou como a mediagdo adulta atua nessa relagao.

Ha algumas diferencas entre a mediacdo adulta no espago
expositivo e na escola, porém a principal delas € a propria relagdo entre
0 adulto com as criangas. O nivel de aproximacao em cada espaco e em
cada atuacdo desencadeia outras diferencas na relacdo adulto-crianca
nos distintos ambientes: escola e espago expositivo. Além disso, o olhar
do professor muitas vezes se distingue do olhar do mediador cultural

guanto a perspectiva de interacdo da crianga com a arte.

% Esta dltima edicéo tive a oportunidade de visitar durante o periodo
em que realizei meu estadgio no exterior, na Universita Cattolica del Sacro
Cuore em Mildo, Italia, sob orientagdo da Prof. Dra. Gabriella Gilli.
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Considerando a crianga como sujeito sobre sua experiéncia
com a arte, tomamos como pressuposto que a arte contemporanea —
carregada de conceitos, questionamentos, multiplicidades, etc. — pode
enriquecer e contribuir para a formacdo das criancas. Frente a uma
producdo artistica tdo vasta como a atual, na qual a diversidade e a
pluralidade de meios, técnicas e conceitos sdo muito evidentes,
selecionamos um recorte dentro do que se convém chamar de arte
contemporénea. Assim, o recorte deste trabalho estd nas produces
artisticas contemporaneas que tem como um de seus fundamentos
bésicos a interagdo, entendida como participacdo ativa, que acompanha
a mudanca de papel do espectador.

A arte por volta dos anos 1960, no Brasil, tem um importante
papel nesta mudanca de atitude do publico. A partir de algumas
proposi¢des artisticas, ndo poderia existir mais o espectador, mas sim o
participante; queria-se que 0 sujeito contemplativo e passivo cedesse
lugar ao sujeito ativo e participante da obra. Artistas como Hélio
Oiticica e Lygia Clark preocuparam-se com a funcdo do espectador no
seu trabalho, ambos sugerindo a participacdo ativa do publico para que a
obra tomasse vida'®. Neste contexto, muitas propostas artisticas
comecam a sugerir a participacdo ativa do espectador, através da
ativacdo do seu corpo, viabilizando um contato maior com a obra para

além do visual.

1% Tanto os Parangolés de Hélio Oiticica, quanto os Bichos de Lygia
Clark sdo exemplos importantes na mudanca de papel do espectador dentro do
cenério artistico brasileiro da década de 1960. Em ambos os trabalhos a
participacdo do espectador é o combustivel para a arte, de modo que publico e
obra entram em uma relagdo dialética, em que a obra ndo existe sem o
espectador e vice-versa; o fio condutor concentra-se na relacdo entre corpo
humano e arte.
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Ao refletirmos sobre a relacdo da crianga com a arte, seria
possivel considerar que a interacdo fisica (corporal, gestual, tatil,
multissensorial) proposta em alguns trabalhos de artistas visuais se
assemelharia a qualquer outra experiéncia lidica vivenciada por criangas
em circunstancias diversas. A ludicidade pode ndo aparecer na
proposicdo artistica, mas a crianca pode percebé-la. Ja4 é sabido que
tanto a brincadeira quanto o jogo, por vezes entendidos como
sinbnimos, sdo as principais atividades da crianca (Vygotsky, 1997). O
brincar, para a crianca, é também linguagem e expressdo, forma de
pensamento e de aprendizagem, além de sua dimensdo de objeto
sociocultural (Fantin, 2000).

Assim, proposicfes artisticas contemporaneas, consideradas
interativas por proporcionarem a participacdo ativa e corpérea do
espectador, propiciam e enriguecem o pensamento simbolico e a
dimensdo ludica da crianga. Desta forma, tais proposicfes artisticas
podem se tornar familiar para as criancas, na medida em que se
aproximam de suas brincadeiras e de seu modo de ser e estar no mundo.
Com isso, é possivel encontrar algumas justificativas para o argumento
gue considera as criangas mais abertas, disponiveis e desprovidas de
preconceitos no contato com a arte contemporanea.

Além disso, a interatividade presente na arte contemporanea
abre espaco para se trabalhar a multissensorialidade na educa¢do de
criancas. Entendendo a arte como linguagem e dado nosso recorte de
propostas que estimulem outros sentidos além do visual promovendo a
participacdo através do corpo do espectador, a arte contemporanea pode
ser explorada como conteldo e como procedimento em potencial na

formag&o de criancas, seja qual for o ambiente de aprendizagem. Deste
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modo, a relagdo da crianga com a arte contemporanea vai ao encontro
das discussbes relacionadas as multiplas linguagens da crianca
(Malaguzzi, 2008) no seu desenvolvimento e nas culturas infantis
(Sarmento, 2004; 2005; Fantin, 2011). Por isso, nesta pesquisa, 0S
conceitos de multissensorialidade e mdaltiplas linguagens seréo
discutidos a fim de articula-los as experiéncias das criancas com a arte
contemporanea e na producdo de suas culturas infantis.

Entendemos o conceito de experiéncia a partir de Dewey (2010:
74) que considera sua natureza “determinada pelas condigdes essenciais
da vida” e, assim, estabelece relacdes entre a experiéncia estética com
“processos normais do viver” (2010: 70). Para Dewey (2010), a
experiéncia é fruto da interagdo entre organismo e meio, e constitui-se
na “acentuacdo da vitalidade” na medida em que é experiéncia. Por isso,
ndo significa “um encerrar-se em sentimentos e sensagdes privados”,
mas sim “uma troca ativa e alerta com o mundo” (idem: 83). O autor
afirma que, quando a interacdo do homem com o mundo é plenamente
realizada, esta interacdo ¢ transformada em “participacdo e
comunicagdo” (idem: 89).

Larrosa (2002: 21) também contribui para 0 nosso entendimento
sobre experiéncia ao explica-la como sendo o0 que nos acontece e ndo
apenas 0 que acontece: “a cada dia se passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos acontece”. Nesse contexto, o autor
considera “a capacidade de formacdo ou de transformacdo” como
componente fundamental da experiéncia, sendo o sujeito da experiéncia
0 unico “aberto a sua propria transformagao” (idem: 25-26). A légica da
experiéncia, para Larrosa (idem: 28), produz “diferenga,

heterogeneidade e pluralidade” e, por isso, ndo se repete, “sempre ha
b
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algo como a primeira vez”. “A experiéncia ndo é o caminho até um
objetivo previsto, até uma meta que se conhece de anteméo, mas é uma
abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem
‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’”, afirma o autor (idem: 28).

Diante da problematica exposta sobre o frequente
estranhamento do publico em relacdo a arte contemporanea, tomamos 0
olhar da crianca para pensar sobre uma possivel aproximacao através de
experiéncias baseadas na interacdo e na ludicidade. Sendo assim, o
objetivo geral desta pesquisa é analisar as formas de interacéo das
criangas com a arte contemporanea a partir de propostas artisticas
que promovem a participacdo através do corpo, nos espacos da
escola e em espagos expositivos.

Como complementacdo, elencamos o0s seguintes objetivos
especificos: observar como se di a relagdo entre crianga e arte
contemporanea na escola, propondo atividades ludicas e participativas
gue permitam identificar o ponto de vista das criancas e suas formas de
interacdo com a arte e seus procedimentos; refletir sobre as dimensdes
do processo artistico e educativo nas propostas realizadas com as
criancas na escola; mapear experiéncias de criangas com a arte
contempordnea na escola e nos espacos expositivos; analisar uma
exposicdo de arte voltada principalmente ao publico infantil e perceber
suas particularidades, destacando a mediacdo adulta na relacdo entre
crianca e arte contemporanea, além de observar criangas no espago
expositivo.

Objetivando entrar em contato com reflexdes teéricas e
metodoldgicas desenvolvidas na atualidade, a partir de uma breve

revisdo de literatura, foi possivel perceber a relevancia do tema tratado
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nesta pesquisa, em consonancia com outras pesquisas desenvolvidas
recentemente. A arte contemporanea na educacdo é tema que tem sido
posto em discussdo, trazendo apontamentos positivos para esta equacao.
Mesmo que a interrogagdo sobre a funcdo da arte na educacdo ainda
venha a tona, ela é necessaria para uma continua problematizacdo e para
gue se avance nas transformac@es das duas esferas correlacionadas, arte
e educacdo. Celso Favaretto (2010) traz a problematizacdo da funcédo da
arte na educacdo como uma questdo também da educacdo
contemporanea e que tal questionamento é importante para pensar sobre

0 que implica a formacdo envolvida quando se fala de arte e educag&o.

Estas consideracbes pdem em relevo a necessidade de se
pensar a arte na escola no horizonte das transformagdes
contemporéneas, da critica das ilusdes da modernidade, da
reorientacdo dos seus pressupostos — o que implica pensar o
deslocamento do sujeito, a producdo de novas subjetividades,
as mudangas no saber e no ensino, a descrenca dos sistemas
de justificacdo morais, politicos e educacionais, a mutagao do
conceito de arte e das préaticas artisticas e as mudancas dos
comportamentos (Favaretto, 2010: 229).

Por isso, inserir a arte contempordnea cada vez mais no
contexto escolar, no trabalho com criancas, é possibilitar uma maior
proximidade com este cenario que frequentemente é identificado como
estranho, hermético, ndo habitual, diferente. Assim, nesta pesquisa, 0
encontro da crianga com a arte contemporanea € visto sob o aspecto da
multissensorialidade e da ludicidade, de modo a criar um cenério
propicio para uma possivel relacdo de familiaridade com a forma de
aprendizado das criancas, a brincadeira. E, por isso, o foco deste
trabalho foi perceber as formas de interagdo da crianca com a arte

contemporanea em ambientes de educacdo formal e ndo formal.
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Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa configura-se como uma Pesquisa Qualitativa, de
abordagem tedrico-empirica (Bogdan; Biklen, 1994). Conforme Bogdan
e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas,
mas sabendo que muitos estudos irdo contempla-los em graus diferentes;
sdo elas: o contexto é fonte direta de dados, sendo o investigador o
instrumento principal; é descritiva, pois ndo sdo coletados nimeros
como fonte de dados, mas palavras e imagens; o processo é tao relevante
guanto resultados ou produtos; ha uma tendéncia a analisar os dados de
forma indutiva e, por ultimo, a importancia do significado, pois o foco
estd em como diferentes pessoas percebem o mundo, suas diferentes
perspectivas.

Se 0 processo é tdo relevante quanto os resultados, em uma
pesquisa qualitativa, é preciso que o planejamento tenha flexibilidade.
Bogdan e Biklen (1994: 83) sugerem que o investigador qualitativo
evite iniciar um estudo com hipéteses pré-definidas para serem testadas
ou questbes a serem respondidas, jA que a formulagdo de questdes
advém da recolha de dados e ndo efetuadas a priori. Portanto, o
pesquisador qualitativo em educacdo se assemelha a um viajante que
ndo tem seu roteiro meticulosamente desenhado, mas o traga ao longo da
viagem, dando abertura para descobrir o desconhecido.

Para alcancar os objetivos desta investigacdo, na pesquisa
empirica, nos aproximamos das criancas em uma escola publica,
acompanhando uma turma dos anos iniciais do ensino fundamental. Para
tal, utilizamos um conjunto de procedimentos metodolégicos, visto que
alguns objetivos diferenciam-se entre si diante de sua natureza:

observacdo participante, intervencdo didatica, entrevistas individuais e
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coletivas, sempre elaborando os registros no Diéario de Campo. Assim,
inicialmente a pesquisa assume a forma descritiva, ja que se privilegia
descrever as caracteristicas de determinado fenémeno e/ou estabelecer
relacBes entre varidveis, como neste caso, a relacdo entre as criangas
com a arte contemporanea em ambientes de educacdo formal e nao-
formal. Porém, o carater principal deste estudo é exploratorio, porque o
aprofundamento no problema torna-o mais familiar e possibilita deixa-lo
mais explicito, conseguindo assim o aprimoramento de ideias ou até
mesmo construir outras diferentes no decorrer do processo (Gil, 2002).

Por se tratar de uma pesquisa desenvolvida com criangas,
ressaltamos a importancia da particularidade em todo o processo ao se
lidar direta e indiretamente com elas. Fantin e Girardello (2014: 5)
enfatizam que “como professores/pesquisadores, precisamos pensar o
lugar das criangas na cultura contempordnea do ponto de vista da
educacdo, inclusive questionando as dimens@es éticas na pesquisa com
criangas”, além de se refletir criticamente sobre o significado de
participacdo da crianga (idem). No mesmo sentido, Faria, Demartini e
Prado (2002: vii) destacam no prefacio de seu livro dedicado a
metodologia de pesquisa com criangas que as investigagGes feitas com
elas vdo muito além de ouvi-las e amplificar a voz das criancas, mas
preocupar-se também com “o que fazer com tais informacdes e
conteudos, falares, saberes, tanto em termos académicos como éticos e
politicos”. Para Fantin e Girardello (2014: 6),

No caso das pesquisas sobre midia e cultura, este "ir além"
parece envolver necessariamente a abertura  dos
procedimentos metodoldgicos a multiplicidades das
linguagens pelas quais as criangas se comunicam, incluindo
as artisticas e corporais, sempre atravessadas pelo principio
da ludicidade.
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Demartini (2002: 4-5) ainda salienta que ndo se pode deixar de
lado os diferentes tipos de crianca e infancia, assim como diferenciar 0s
relatos sobre criangas e relatos sobre a infancia do grupo de relatos de
criancas™. Neste estudo, trabalhamos com os dois tipos de relatos. A
autora também faz consideracdes sobre como obter os relatos de
criancas, ja que, segundo a mesma, ha criancas que falam e criangas que
ndo falam; assim, Demartini acredita que entrevistar criangas pressupde
que toda a situagdo da entrevista, inclusive as conversas preliminares,
faz “parte da pesquisa e deve ser considerado na analise, especialmente
quando se trata de criangas” (2002: 13). Além disso, o
pesquisador/entrevistador deve procurar obter certo grau de
relacionamento com as criangas; “se ndo conseguir estabelecer certo
grau de respeito, de intimidade, para que se crie certa abertura, ndo vai
obter fala nenhuma, ndo vai obter resposta aquilo que esta propondo”
(Krogh apud Demartini, 2002, p. 12).

No caso das entrevistas com criancas, Girardello e Orofino
(2009: 28) apontam a entrevista como um evento social por si s@, sendo
gue a neutralidade tornar-se-a dificil ja que sempre se estara lidando
com as “especulacdes que as criangas fazem sobre os nossos objetivos e

suas consequentes reagdes a eles”.

Quando se faz a pesquisa no espaco escolar, por exemplo, a
posicdo do pesquisador enquanto adulto é inevitavelmente
predefinida como a de quem mantém com as criangas uma
relacdo de poder. A presenca do pesquisador tera sido
autorizada pela instituigdo escolar, e aquele novo personagem
terd sido apresentado pela professora de classe, 0 que pode
levar as criancas a reagir com uma deferéncia que ndo teriam
em outro contexto (Girardello e Orofino, 2009: 28).

1 Grifos da autora Zeila Demartini.
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Com o objetivo de mapear experiéncias de criancas com a arte
contemporanea, na escola e em espagos expositivos, selecionamos dois
cenarios para cada especificidade. Como ambiente formal de
aprendizagem, conforme mencionamos acima, optamos pelo Colégio de
Aplicacdo (CA) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
Para 0 ambiente ndo-formal, selecionamos a exposicdo Experiéncia da
Arte, realizada no Sesc Santo André/SP, entre 21 de agosto a 25 de
outubro de 2015. O periodo de vigéncia desta exposicdo, durante o
desenvolvimento desta pesquisa, possibilitou sua visitagdo e o
acompanhamento de dois grupos de escolares. Sendo assim, sabendo da
especificidade de cada espaco, ambos s&o considerados experiéncias de
campo para esta pesquisa, salvo o grau de envolvimento e o periodo de
realizacdo para cada parte da pesquisa — ficamos um semestre na escola
e apenas um dia na exposicéo.

Com o intuito de observar as formas de interagdo entre crianga e
arte contemporanea na escola, através da proposicdo de atividades
ludicas e participativas, escolhemos o Colégio de Aplicagdo por ser uma
instituicdo que possui um trabalho consolidado em artes com criancas,
desenvolvendo trabalho especifico com professores de Artes Visuais
desde os Anos Iniciais.

Além disso, outro motivo que corroborou para a escolha deste
local para o desenvolvimento da pesquisa empirica foi o fato desta fazer
parte de uma pesquisa maior, intitulada “Multiletramentos e
aprendizagens formais e informais: possiveis dialogos entre contextos
escolares e culturais” (2014/2015), sob coordenagdo da Prof. Dra.
Monica Fantin. Esta pesquisa tinha como objetivo principal analisar as

praticas de multiletramentos entre alunos do ensino fundamental de
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escolas publicas de Florianépolis/SC inferindo  possiveis
aprendizagens formais e informais a fim de refletir sobre a
metodologia dos Episodios de Aprendizagem Situada (EAS). A
relacdo das duas pesquisas encontra-se na articulacdo dos dialogos entre
contextos de aprendizagem formal e ndo formal, ou seja, escola e
espagos expositivos e na énfase sobre as mdltiplas linguagens das
criangas na proposigdo de algumas atividades realizadas de acordo com
a referida metodologia, embora esta ndo tenha sido o foco de analise
desta investigagé&o.

Escolhemos trabalhar com criancas de 7 a 8 anos, considerando
as peculiaridades desta fase da infancia no processo deste estudo, mas
deixamos em aberto a turma e ano com 0s quais desenvolveriamos o
trabalho de campo para definir conjuntamente com a professora
responsavel. E importante salientar que o grupo néo corresponde a uma
totalidade, mas seu contexto cultural e suas particularidades séo
delicadamente considerados e observados nesta pesquisa. A selecéo
desta faixa etéria estd relacionada as exposi¢des de arte que sdo
referéncias para este trabalho e que também sdo voltadas — ndo
exclusivamente — as criangas pequenas.

Ap6s diversas reunifes e combinados com as professoras, o
trabalho empirico iniciou com um periodo de observagdo participante
(Thiollent, 1998). A partir de um roteiro prévio e flexivel, durante cerca
de 2 meses de observacdo (maio a junho de 2015), pude estar presente
nas aulas, semanalmente com uma turma de 4° ano e quinzenalmente

com trés turmas de 2° ano*?. Ao colaborar com as professoras no que

12 por um convite da professora responsavel pela disciplina de Artes
Visuais do Colégio de Aplicacao, abri a possibilidade de acompanhar turmas de
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fosse necessario e aproveitando o0 espago para aproximar-me do
contexto das criangas, foi possivel criar vinculos e procurar brechas para
perceber sua relacdo com a arte no contexto especifico daqueles grupos.

Apos esta ocasido, que coincidiu com o retorno do recesso do
meio do ano de 2015, comecou uma nova etapa com a participagdo
efetiva nas aulas. Pela conjuntura que se formou — a escolha de uma
turma de 2° ano, juntamente com a proposta da professora da disciplina
em abrir mdo do contetdo programatico previsto para eu desenvolver
com liberdade minha proposta de atividades —, realizei a pesquisa
empirica com intervencdo didatica entre 0os meses de agosto a novembro
de 2015, em que atuei como professora-pesquisadora, desenvolvendo
atividades quinzenais, sempre contando com a presenca, participagdo e
parceria das professoras da disciplina. Desse modo, continuamos o
trabalho de docéncia compartilhada, presente na pratica dos docentes de
Artes Visuais nos Anos Iniciais do Colégio de Aplicacao.

Por ser esta uma pesquisa exploratéria (Gil, 2002), integram
este trabalho uma parte (a) tedrica envolvendo estudos tedricos e
conceituais referentes aos temas abordados, analise de exemplos que
permitam a compreensdo dos conceitos e a construgdo de um repertorio
com produgdes artisticas contemporaneas sob o recorte estudado; e outra
parte (b) empirica que envolveu uma proposta de intervengdo didatica
compreendendo também as ferramentas de observacdo, entrevistas,
registros de imagem e escritos em Diario de Campo. A parte empirica
foi distribuida em dois espacos, um formal e outro ndo formal, que

correspondem respectivamente ao (1) Colégio de Aplicacdo e a

2° e 4° ano do Ensino Fundamental | para decidir posteriormente uma Unica
turma para realizar a proposta de atividades pedagdgicas.
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exposicdo (2) A Experiéncia da Arte no Sesc Santo André/SP. No
campo de pesquisa realizado na exposicao citada, foram entrevistados
mediadores, equipe administrativa do Sesc, além de criangas — as quais
sd0 o0s principais sujeitos relacionados com o problema pesquisado,
porém todos o0s sujeitos entrevistados contribuiram na busca do objeto
estudado.

Como mencionamos no inicio deta introdu¢do, o “caminho se
faz ao andar”. Assim, cabe esclarecer que, inicialmente, ndo tinhamos o
objetivo de desenvolver uma pesquisa de campo com criangas em uma
exposicdo, e sim a ideia de realizar uma pesquisa documental a partir
das experiéncias nas exposicfes ocorridas. Porém, com o lancamento da
exposicdo A Experiéncia da Arte, sob a mesma curadoria de Evandro
Salles, o qual organizou outras exposicdes que tomamos como
referéncia para este estudo, vislumbramos uma oportunidade para
aprofundarmos nossa pesquisa. Portanto, a escolha para visitarmos a
exposicdo e acompanharmos as criangas na mesma foi feita a posteriori,
contribuindo de maneira qualitativa para este trabalho. Salientamos que
a visita feita a exposicdo foi realizada em dois momentos: uma em
agosto e outra em setembro de 2015.

Diante do objetivo principal desta pesquisa, ressaltamos que a
andlise dos dados obtidos tanto no espaco da escola como no espago
expositivo foi organizada por dois eixos principais, previamente
definidos: (1) formas de interacgéo das criancas e (2) mediagdo. Com
relacdo a experiéncia de campo desenvolvida no Colégio de Aplicacdo
com as criangas do 2°C do Ensino Fundamental |, as formas de interacéo
da crianca sdo pautadas a partir da (a) ludicidade, (b)

multissensorialidade e (c) criacdo de culturas infantis. Ja& na
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experiéncia de campo realizada na exposi¢do A Experiéncia da Arte no
Sesc Santo André/SP, foram estipulados eixos semelhantes, com uma
pequena diferenciacdo entre eles. Além das formas de interacdo da
crianga com a arte contemporanea, baseadas também pela ludicidade e
pela multissensorialidade, e da mediacgdo, inserida em um contexto de
acao educativa em uma proposta de curadoria educativa, acrescentamos
a construcdo da nogéo sobre arte por parte das criancas. Ressaltamos,
porém, que tanto a cria¢do de culturas infantis como a construcéo da
nocdo sobre arte foram eixos selecionados ap6s 0 contato com as
criancas nas experiéncias de campo, visto que emergiram frente ao
conjunto dos dados reunidos para andlise, fazendo-nos perceber sua
relevancia para a analise e interpretacdo na busca de nosso objetivo.

Em relacdo aos procedimentos metodolégicos, além daqueles ja
mencionados, destacamos que em determinadas proposi¢des didaticas
realizadas com as criangas na escola foram incluidos alguns dos
preceitos da metodologia proposta por Pier Cesare Rivoltella (2013)
intitulada Episodio de Aprendizagem Situada (EAS). A utilizagdo desta
metodologia justifica-se por esta pesquisa estar associada a pesquisa
maior, intitulada “Multiletramentos € aprendizagens formais e
informais: possiveis didlogos entre contextos escolares e culturais”,
visando um didlogo com a pesquisa mais abrangente. Embora a
metodologia tenha sido voltada para alunos maiores, fizemos uma
adaptacdo com o intuito de refletir sobre suas possibilidades no contexto
do trabalho com criancas pequenas a partir da especificidade desta
pesquisa.

As aproximacGes com a metodologia EAS foram utilizadas

durante a pesquisa empirica para amparar alguns momentos da
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intervencao pedagdgica, lidica e artistica com as criangas. Aplicar uma
metodologia desconhecida significa aprender sobre ela e, por isso,
obtivemos algumas aproximacgfes do que vem sendo chamado de EAS
(Seminério Multideas, 2015).

Como parte desta trajetdria, também ressaltamos um pequeno
periodo™® de Estagio no Exterior (Italia) na Universita Cattolica del
Sacro Cuore, sob orientagdo da Prof. Dra. Gabriella Gilli. Entre os
objetivos deste estagio no exterior, conhecemos experiéncias expositivas
pensadas para crian¢as, como no Museo dei Bambini, e também outros
espacos expositivos de arte contemporanea, sugeridos pela orientadora.
Paralelamente, também como sugestdo da Prof. Gilli, conhecemos a
experiéncia de uma escola de Educacdo Infantil que articula a arte (e a
arte contemporanea) no trabalho com as criancas, seja em atividades de
atelié ou de forma interdisciplinar. Foi possivel também o contato com a
escola de Reggio Emilia, a Reggio Children, e o Centro Internazionale
Loris Malaguzzi, referéncias importantes sobre o trabalho na Educagédo
Infantil, considerando a crianga como protagonista em seu processo de
formacdo e valorizando suas mdltiplas linguagens. Além dessas

experiéncias, destaco a participacdo em um curso de formacédo sobre arte

3 No ano de 2015, participamos do Edital referente ao Programa de
Doutorado Sanduiche no Exterior, concorrendo a uma bolsa de estudos. Em 26
de fevereiro de 2016, foi divulgada no site do Programa de Pés-graduacéo em
Educacdo (PPGE) da UFSC a lista dos classificados deste Edital, sendo que
nosso projeto foi contemplado com o 4° lugar. Porém, em decorréncia das
questdes politicas e econdmicas do pais, ficou suspensa a oferta de bolsas para
este Programa no ano de 2016. Apesar dessa conjuntura, decidimos que seria
valida a experiéncia do Estdgio no Exterior e mantivemos o acordo de
coorientacdo com a Prof. Dra. Gabriella Gilli, da Universita Cattolica del Sacro
Cuore (Mildo, Italia). Sendo assim, por financiamento préprio e utilizando a
taxa de bancada da bolsa Cnpg, concedida para este doutorado, foi realizado um
Estagio no Exterior no periodo de 9 de setembro a 28 de outubro de 2016.
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contemporanea para professores de todos os niveis de ensino, realizado
no HangarBicocca, espaco expositivo de arte contemporanea, no qual
refletimos sobre a relagdo entre crianga, escola, espago expositivo e arte
contemporanea.

Enfim, o trabalho estd organizado em 4 capitulos, sendo esta
Introducéo destinada a apresentacdo da pesquisa. Na abertura de cada
secdo deste trabalho, aparecem o titulo e uma imagem, correspondente
ao trabalho de artistas utilizados como referéncia, na tentativa de
estabelecer conexdes entre palavra e imagem como formas de leitura. A
partir de um breve relato de meu percurso formativo, apresento o ponto
de partida para a formulacdo da questdo-problema desta pesquisa, além
de contextualizar o objeto de pesquisa e 0s principais objetivos.
Também destacamos a proposta tedrica-metodoldgica, bem como a
estrutura de organizacgéo do trabalho.

O Capitulo 1 compreende a discussao teorica sobre a relagéo
entre 0s campos da Arte e da Educacdo. Buscamos contextualizar
historicamente a arte contemporanea para, em seguida, destacarmos o
recorte selecionado para esta pesquisa a partir do conceito de interacéo
— considerado como sinbnimo de interatividade e defendido como
préximo ao de participacdo. Também estabelecemos relacfes entre a
arte contemporanea e 0 conceito de experiéncia. Além disso,
ressaltamos nosso entendimentos sobre acdo educativa em espagos
expositivos, apresentando uma discussdo tedrica sobre mediacéo,
curadoria e a virada educacional na arte.

No Capitulo 2, para correlacionar os temas da arte
contemporanea e infancia, construimos inicialmente um repertério de

obras e artistas que convidam & participagdo, através da ativacdo do
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corpo do espectador, sob formas diversas. Ao estabelecer relagdes entre
criancas, a arte e o brincar, fizemos uma revisdo de literatura
abordando conceitos como das culturas infantis, as multiplas linguagens
da crianca e as especificidades do brincar na infancia. Também
discutimos sobre as producdes culturais para criangas e a mediagdo do
adulto neste contexto.

E no Capitulo 3 que apresentamos a parte empirica da
pesquisa, realizada no Colégio de Aplicacdo da UFSC com uma turma
de 2° ano do Ensino Fundamental I. Além de aprofundar as escolhas
metodoldgicas, destacamos a especificidade da pesquisa com criancas e
0s preceitos que fundamentam esta abordagem. Apresentamos 0s
sujeitos da pesquisa e 0 contexto no qual estdo inseridos, além do
planejamento da intervencdo didatica. Situamos algumas atividades
realizadas com as criangas, descrevendo cenas e trazendo suas falas,
para entdo fazermos a analise do dados com base nos eixos escolhidos.

O Capitulo 4 inclui a experiéncia de campo realizada no Sesc
Santo André/SP durante a exposi¢do de A Experiéncia da Arte.
Inicialmente, buscamos contextualizar a mostra bem como a curadoria
de Evandro Salles, localizando-a como parte de um projeto maior do
curador, cuja intengdo principal foi a de trazer arte contemporanea de
qualidade para as criangas. Em seguida, discutimos os dados também a
partir dos eixos norteadores, evidenciando o contato com dois grupos de
criancas, de uma escola de Educagdo Infantil durante sua visita a
exposicdo, e também com mediadores.

Por fim, algumas ConsideracGes Finais e a ressalva dos
caminhos possiveis para seguir refletindo. Ao retomar o percurso

tracado ao longo da pesquisa, recuperamos 0S Objetivos propostos,
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apontamos algumas contribuicdes e alguns desafios deste estudo, além

de destacar os principais resultados que construimos nessa caminhada.



CAPITULO 1 . Arte Contemporanea e Educacio

Hélio Oiticica . Tropicalia com
Penetraveis PN2 e PN3, 1967.
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1.1 Arte contemporénea

Pensar na arte contemporanea inserida no panorama da Historia
da Arte é estar aberto para debates. Isto porque seus limites sdo
ambiguos. Podemos entender o adjetivo contemporaneo na sua
dimensdo cronolégica, o que justifica chamar a arte contemporanea de
arte atual, do tempo vigente, algo que sugere um alcance ilimitado, sem
fim e talvez sem passado. Por outro lado, Dempsey (2003: 6) diz que “a
arte ndo ¢ criada nem concebida no vacuo”. Isso significa que a arte
contemporanea também possui um contexto histérico, mesmo sendo
dificil determinar seu inicio dentro de um pensamento eucrdnico. Como
a maioria das grandes transformagdes da historia, ndo foi “da noite para
o dia” que a arte moderna cedeu lugar para a contemporanea.

Os campos da arte moderna e contemporanea se entrecruzam,
ou como diz Basbaum (2007: 14), sdo “areas hibridas, afins a misturas e
convergéncias entre visualidade e discurso”. Além disso, os conceitos
aos quais a arte esta interligada sdo repletos de significados nada
determinantes e unénimes. H4 uma vasta discussao referente ao termo
que se define ‘contemporineo’, contrapondo com outros como
‘moderno’, ‘modernidade’, ‘p6s-moderno’ e ‘pds-modernidade’ (Brito,
2010; Canton, 2001, 2009; Cauquelin, 2005; Danto, 2006; Millet, 1997;
Novaes, 2008), e que ao mesmo tempo é carregado de polémicas.

A arte moderna se estabeleceu sob o paradigma das vanguardas,
na busca pelo novo e pela ruptura com o passado — com a histéria, com
a tradicdo, com o individualismo autoral e com alguns aspectos
narrativos (Canton, 2001). Essa pretensa originalidade na criagdo das
vanguardas é posteriormente vista como o mito modernista, conforme

Rosalind Krauss (2012) discute em seu livro “A originalidade da



56

vanguarda e outros mitos modernos”, que se percebe transbordar
também na arte contemporénea. Com a explosdo de estilos, escolas e
movimentos, mais conhecidos pelos ismos, ocorre uma espécie de “vale
tudo” na arte. Categoriza-la ou defini-la quanto aos seus aspectos
formais ou ideais tedricos torna-se cada vez mais dificil. Por outro lado,
a aparente liberdade moderna ndo esta associada a simples afirmacéo de
novas possibilidades, mas como Ronaldo Brito (2010: 159) ressalta, “era
sobretudo uma revolta, um desejo critico frente as coisas e valores
instituidos. No limite, expressava 0 paradoxo de um sujeito que ndo
reconhecia mais o mundo enquanto tal”.

Ja no ponto de vista do teérico Arthur Danto (2006: 124), “a
arte modernista é a arte definida pelo gosto, e criada essencialmente para
pessoas de gosto, especificamente para os criticos”. Porém, com o fim
do modernismo deu-se fim a “tirania do gosto” e, assim, abriu espago
para o lado antiformal e antiestético da arte**. A linha diviséria entre
arte e realidade tornou-se gradativamente estreita na arte
contemporanea. Conforme Canton (2009: 49), a arte contemporanea “se
materializa a partir de uma negociacgdo constante entre arte e vida, vida e
arte”. Além desse campo de forcas, as inter-relagbes entre diferentes
areas do conhecimento humano também sdo potentes no trabalho dos
artistas contemporaneos.

A década de 1960 foi um periodo considerado de extrema
relevancia para se pensar a propulsdo da arte contemporanea. O préoprio
contexto histdrico da época foi marcado por acontecimentos que

contribuiram para 0s questionamentos emergentes naqueles anos. Apés

 Danto (2006) usa esses termos fazendo mencdo & poética presente
no surrealismo.
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o fim da Segunda Guerra Mundial em 1945, ocorre a divisdo do mundo
em dois grandes blocos, Capitalismo e Socialismo, por meio da Guerra
Fria instaurada entre Estados Unidos e antiga Unido Soviética,
desdobrando-se em muitos outros fatos, como a construgdo do muro de
Berlim, a corrida espacial, que levou o primeiro homem a Lua. Também
no mesmo tempo, iniciaram revolugbes comportamentais com o
surgimento do feminismo e movimentos civis em favor dos negros e
homossexuais, 0 movimento hippie e seus protestos contra a Guerra Fria
e a Guerra do Vietnd, juntamente com o fortalecimento dos movimentos
pacifistas. No ambito politico, houve a Revolugdo Cubana com Fidel
Castro no poder, e também a Revolugéo Cultural na China com Mao Tsé
Tung. Foi a época da contracultura e a disseminagdo de novos meios de
comunicacao de massa.

No cenédrio artistico, as colagens cubistas, a performance
futurista, os eventos dadaistas e outras manifestaces ja comegavam a
desafiar o “duopo6lio” das categorias tradicionais, a pintura e a escultura,
e, assim como a fotografia, reinvidicavam seu reconhecimento como
expressao artistica. Depois dos anos 1960, as certezas relacionadas a
esse sistema de classificacdo passaram a se decompor e as préaticas
artisticas comecaram a ocorrer num espectro muito mais amplo de
atividades (Archer, 2001).

Segundo Archer (2001), em 1962 surge a nova revista “Art
Forum”, a qual teve em sua primeira edi¢cdo um claro posicionamento
frente as praticas da arte vigente: o de rejeicdo. Sob a critica de Lester
Longman — entdo presidente do Departamento de Arte da Universidade
da Califérnia —, rejeitava-se o que era famoso na arte daquele periodo,

como a “action painting” de Jackson Pollock; performances tendo
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mulheres nuas como pincéis de Yves Klein; ou happenings de Allan
Kaprow (1927-2006), Claes Oldenburg (1929-), Jim Dine (1935-) e Red
Grooms (1937-). A oposicdo de Logman a esses trabalhos referia-se ndo
ao fato de existirem, mas sim, por cada vez mais parecer estar falando
como cultura de massa.

Muitos dos trabalhos tinham em comum o uso particular de
temas derivados do mundo cotidiano. Um grupo de artistas, sob o titulo
de Neodada, engajou-se em mesclar materiais e midias opondo-se a uma
grande tendéncia na arte, nesta época, em direcdo a pureza formal.
Alguns desses artistas, como Robert Rauschenberg (1925-2008), Jasper
Johns (1930-), Claes Oldenburg, acreditavam que a arte deveria ser
expansiva e inclusiva, apropriando-se de materiais nao-artisticos,
envolvendo a realidade cotidiana e promovendo a cultura popular
(Dempsey, 2003).

Sera neste complexo cenario que surge a questdo: isto é arte?
Brito (2010: 160) a responde: “Nao, senhoras e senhores, arte é isto.
Qualquer isto. Um isto problematico, reflexivo, que é necessario
interrogar e decifrar”. E continua seu discurso sobre o contexto artistico

vigente:

O saber da arte, o poder da arte, desenvolvidos mais ou
menos a sombra da civilizagdo do Logos, puseram-se em
movimento para o “compreender” a nova situacdo. O projeto
moderno, convém lembrar, representou um esforco duplo e
contraditério: matar a arte para salva-la. Questdo de
sobrevivéncia — ou pensar a inteligéncia negativa de si
mesma ou correr o risco de morrer despercebida no tumulto
de um mundo anénimo e feroz. (Brito, 2010: 160)

Inimeros debates sobre uma ‘crise da arte’ ou o fim dela

(Belting, 1987; Danto, 2006) afloram a partir de um contexto histérico
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de transicdo de século e milénio e em uma sociedade mergulhada em
excessos de todos os tipos. lIgualmente ocorre com a arte
contemporanea, que vive envolta nos excessos do mundo da arte:
circuitos, sistemas, mercado, instituicdes, curadores, criticos e 0s
préprios artistas (Canton, 2001). Com isso, a propria definicdo de arte,
segundo Canton (2001),

[..] estd mergulhada numa condi¢do de estranhamento e
instabilidade, gerada progressivamente no percurso historico
das experimentagdes trazidas por artistas do século 20. Isso
ocorre particularmente a partir das pesquisas do francés
Marcel Duchamp, ainda no inicio do século 20, incorporando
ao universo artistico a nocdo de readymade, e, no decorrer do
desenvolvimento da arte conceitual, nos anos 1960 e 1970,
colocando énfase no processo e nas propostas artisticas e ndo
nos “produtos”, validando como arte, por exemplo, uma bula,
um cartdo-postal, um biscoito, uma cépia de xerox. Nesse
processo e na incorporagdo de meios virtuais e tecnolégicos,
a producdo artistica proliferou a tal ponto de se perderem os
limites que delimitavam o universo artistico, separando a
high art de todo o resto da produgdo gerada pela sociedade
pos-industrial. (Canton, 2001: 29; grifos da autora)

Marcel Duchamp (1887-1968) pode ser considerado um
precursor na construcdo do sentido dado a arte contemporanea. Ao
inventar o termo readymade, Duchamp escolhia objetos do cotidiano,
fabricados em série, e elevava-os a categoria artistica por meio da
legitimacéo institucional. O primeiro deles foi Roda de Bicicleta (ver
figura 1), em 1913, a qual foi montada sobre um banco; o mais
irreverente, Fonte (ver figura 2), era um mictério masculino onde o
artista inverteu sua posicdo e assinou “R. Mutt" (Archer, 2001).

Duchamp fazia com que o observador pensasse sobre o que de fato

5 Em nota do tradutor do livro de Archer (2001), sabemos que Mutt
significa cdo vira-lata ou pessoa simploria. Duchamp utiliza a palavra como um
jogo em seu trabalho.
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definia a singularidade da obra de arte paralela a multiplicidade de todos
0s outros objetos do mundo cotidiano, a partir da logica de seus
readymades. Archer (2001: 3) traz a pergunta: “seria alguma coisa a ser
achada na propria obra de arte ou nas atividades do artista ao redor do
objeto?” e conclui que tais questionamentos reverberaram por toda a arte

dos anos 1960 e além deles.

Figura 1 — Roda de bicicleta, 1913.
Marcel Duchamp.
Fonte: www.moma.org
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Figura 1 — A Fonte, 1917.
Marcel Duchamp.
Fonte: www.tate.org.uk

Tanto o conceito de apropriacdo de um objeto manufaturado ou
a no¢do do lugar da exposicdo como imperativo na legitimagéo da obra
de arte sdo questbes trazidas pela obra de Duchamp e que serdo
continuamente exploradas. Como escreve Basbaum (2007: 32-33), “se
por um lado, hoje, a nocdo de readymade transformou-se em quase
sinbnimo de procedimento artistico contemporaneo, por outro se tornou
possivel perceber com maior clareza alguns registros particulares da
interven¢ao duchampiana”. Duchamp rompia com a estética vigente, da
pintura, e fazia da arte uma questdo de continente e ndo de contelido; na
mesma dire¢do, Mc Luhan dira cinquenta anos mais tarde que o “meio é
a mensagem” (Cauquelin, 2005).

Durante todo o percurso da arte moderna, as categorias

tradicionais da arte — pintura e escultura — foram transformando-se e
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transgredindo os valores pré-estabelecidos. Ap6s as experimentacfes
feitas por artistas modernos e contemporaneos, definir o campo das
praticas artisticas somente através dos meios e materiais utilizados
tornou-se impossivel. Seguindo este raciocinio, Rosalind Krauss (2012)
nos trard a ideia de “campo ampliado” que permite pensarmos a pratica
do artista ndo mais pelo meio que ele utiliza, mas sim pelo conjunto
deles aliado ao seu processo criativo; diferentes meios de expresséo
podem ser utilizados e, consequentemente, o artista deixa de ser
especializado em um s6 meio, passando a ocupar diversas posi¢fes. A
possibilidade dos novos meios de expressdo fez com que os artistas,
tanto modernos quanto contemporaneos, atuassem de forma
experimental. Mas é importante deixar claro que a pintura e a escultura
ndo foram extintas do universo da arte, s deixaram para tras sua
exclusividade.

Outras duas tendéncias da arte nos anos 1960, que nos ajuda a
desenhar o0 espago da contemporaneidade, sdo a Pop Art e o
Minimalismo. Em seu livro “Arte contemporanea: uma historia
concisa”, Archer (2001) desenvolve uma narrativa cronoldgica sobre a
relacdo arte e vida cotidiana em conexdo com obras aparentemente
diversas associadas a esses dois percursos artisticos. E ainda traz a
pergunta: “o que tem em comum uma serigrafia de Marilyn Monroe por
Andy Worhol (1928-1987) e um arranjo de chapas quadradas de cobre
no ch&o por Carl Andre (1935-)?” No que Archer (2001: 6) responde:
“os artistas e criticos da época, no entanto, ndo tinham a menor divida
de que muita coisa era compartilhada pelas duas correntes”.

Mesmo que o interesse pela cultura popular e a tentativa de

criar arte a partir dela tenha sido caracteristica de artistas ingleses no
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inicio da década de 1950, foi nos Estados Unidos, no comeco da década
de 1960, que a Pop Art surgiu e foi reconhecida como movimento. Os
artistas envolvidos chocavam o mundo da arte com obras que incluiam
artigos da cultura de massa, como colagens de celebridades como James
Dean, Shirley Templey e Elvis Presley feitas por Ray Johnson (1927-
1995). Foi no principio dos anos 1960 que o publico viu pela primeira
vez proposicBes  artisticas que, desde entdo, tornaram-se
internacionalmente famosas, como as serigrafias de Marilyn Monroe
(ver figura 3), feitas por Warhol, e os quadrinhos feitos a dleo de

Lichtenstein (ver figura 4), entre outros (Dempsey, 2003).

Figura 2 — Marylin Monroe, 1967.
Andy Warhol.
Fonte: www.moma.org



64

Figura 3 — Reverie from 11 Pop Artists, Volume I1, 1965.
Roy Lichtenstein.
Fonte: www.moma.org

Em relacdo aos temas da Pop Art, a banalidade propria deste
movimento era uma afronta a seus criticos. Era inviavel dizer que a
propria arte oferecia qualquer coisa que a vida ndo proporcionasse, ja
gue ndo se tinha evidéncias claras de que o material utilizado passara
por algum tipo de transformagdo (Archer, 2001: 11). A utiliza¢do da
reprodutibilidade técnica foi extensa nesse periodo. Porém, como
salienta Archer (2001: 6), o processo de replicagdo “ndo era inventivo,
livre ou ladico, mas preciso e observado cuidadosamente”, a exemplo
dos trabalhos de Lichtenstein (1923-1997) de selecionar e modificar

quadrinhos e utiliza-los a seu propésito.
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O artista Andy Warhol foi um expoente do movimento e
algumas de suas declaracOes reforcaram o entendimento de que ndo se
podia evitar que a arte fosse tratada como mercadoria, da mesma forma
que latas de sopa, barras de sabdo e caixas de cereais. Em seu estudio, o
qual batizou de Factory, trabalhava com a ajuda de assistentes na
impressdo de seus multiplos de modo similar a uma linha de producéo
(Archer, 2001). Assim como Duchamp, Warhol abandona a estética
modernista de beleza formal e renuncia as exigéncias tradicionais da
obra unica e original; seu trabalho ndo consiste mais em “fazer”, mas em

escolher o que ird mostrar, e mais, multiplicando-o.
Os objetos que mostrara serdo banais, kitsh, de mau gosto.
Serdo objetos de consumo usual [...] duplicatas, remade.
Exatamente como Duchamp, trata-se de mostrar o que ja
existe, mas, ao readymade ‘acrescentado’ de Duchamp, que
permanece Unico e quase impossivel de ser encontrado,
Warhol opde a repeticdo em série, a saturacdo das imagens e
0 paradoxo de uma despersonalizacdo hiperpersonalizada
(Cauquelin, 2005: 110; grifos da autora).
Warhol continua a desmitificagdo do artista como génio criador.
Porém, enquanto Duchamp deu ao lugar da exposicao a incumbéncia de
legitimar a arte, afastando-se da manualidade e da estética do gosto,
Warhol abandona o refigio que é o local da exposicdo para ‘“se
estabelecer no espaco inteiro das comunicagdes” (Cauquelin, 2005:
110). E Warhol explora e leva as Gltimas consequéncias outros conceitos
da comunicagdo: “a rede, o paradoxo, a autoproclamag¢do com o
nominalismo, a circulagcdo dos signos dentro da rede sem autor nem
receptor, e finalmente o totalitarismo” (Cauquelin, 2005: 111).
A ldgica do cotidiano e do banal trazida pelos readymades de

Duchamp, ampliada aos “produtos” de Warhol, trardo a questdo de que
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“a obra de arte pode ser adquirida num grande armazém” e, portanto,
nasce a reflexdo de que “a vida € arte” (Millet, 1997: 122). Tal maxima
foi tomada como filosofia do grupo Fluxus, que também é grande
referéncia para adentrar no campo da contemporaneidade na arte. N&do
tanto definido, mas sim uma associacdo de artistas com ideais mais ou
menos parecidos, o Fluxus foi um movimento internacional que retomou
praticas subversivas dos dadaistas'® e operava além das fronteiras da
arte, masica e literatura (Millet, 1997). Archer (2001) destaca a relagdo
existente com o contemporaneo movimento Situacionista, que tinha
como orientador politico Guy Debord (1931-1994); “por meio do
planejamento de eventos, buscava o détournement, a virada das
condi¢des sociais contra elas mesmas a fim de revelar seu verdadeiro
carater” (Archer, 2001: 34). Também criadores de eventos — estes,
simples e unitarios na concepcdo —, os artistas Fluxus buscavam na
“antiarte” a reconexdo entre arte e vida num sentido plenamente politico
(Archer, 2001: 116).

Nesta situacdo de manifestacdo e transformagdo — e no intuito
de mapear o cendrio de construcdo de uma arte dita contemporanea —
cabe destacar ainda a Arte Conceitual, que vem dar prosseguimento ao

gue ja havia se iniciado, sob o preceito de que as ideias ou conceitos

' O Dadaismo foi um dos movimentos de vanguarda artistica
moderna, sendo considerado um fendmeno internacional e multidisciplinar.
Com o termo, incitava-se 0 non sense, ja que o0 movimento foi instituido durante
a Primeira Guerra Mundial e os jovens artistas tinham o objetivo de
expressarem sua indignacdo pelo conflito através do deboche, da séatira, do
choque. “Eles se voltavam ndo s6 contra as instituigdes politicas e sociais, mas
também contra o establishment da arte que, numa sociedade burguesa, se
alinhava ao desacreditado status quo sociopolitico. Acreditavam que a Unica
esperanga para a sociedade era destruir aqueles sistemas baseados na razdo e na
ldgica, substituindo-os por valores ancorados na anarquia, no primitivo e no
irracional” (Dempsey, 2003).
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constituem a proépria obra. Assim, o conceitualismo € frequentemente
identificado como a desmaterializacdo da obra de arte — sendo inclusive
este o titulo do livro escrito pela critica e curadora de arte, Lucy
Lippard, “Six Years: The Dematerialization of the Art Object (1973)” —
através de manifestagdes artisticas que enfatizavam o processo de
pensamento em detrimento da materialidade fisica. Lippard (2013: 151)
analisa também a possivel desintegracdo da propria critica de arte, “ja
gue a arte conceitual seria uma arte sobre a critica, em vez de arte como
arte”.

O Minimalismo, movimento importante para se pensar a arte
contemporanea, assim como a Pop Art, também trouxe novos
paradigmas para a arte. Usualmente mais identificado com a atividade
escultdrica, Archer (2001: 42) dira que o Minimalismo pode ser
entendido, pelo menos em parte, como uma “continuacgao da pintura por
outros meios”. O r6tulo aplicado também com o ismo, como muitos
outros na histéria da arte moderna, foi pejorativamente relacionado por
criticos ao trabalho de Donald Judd (1928-1994), Robert Morris (1931-),
Dan Flavin (1933-1996) e Carl Andre (1935-) (ver figuras 5, 6, 7 e 8). O
termo estava associado a aparéncia “vazia” das obras, que, para o artista
Donald Judd, “era sintomatico do que ele via como a crescente

irrelevancia das atitudes estéticas tradicionais” (Archer, 2001: 46).
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=TSN
Figura 4 — Sem titulo (Pilha), 1967.  Figura 5 — Sem titulo, 1965.
Donald Judd Robert Morris
Fonte: www.moma.org Fonte: www.tate.org.uk

Figura 6 — 5 x 20 Rectangle
Altstadt, 1967.

Carl Andre.

Fonte: www.guggegugge.org

Figura 7 — The nominal three (para William de
Ockham), 1963.

Dan Flavin.

Fonte: www.guggenheim.org

A critica Barbara Rose (apud Archer, 2001: 43) considera que a
intitulagdo de um objeto como readymade de Duchamp e a escolha do
pintor russo Kasimir Malevich (1878-1935) de mostrar um quadrado

preto sobre um fundo branco (ver figura 9) sdo polos histéricos do
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Minimalismo. Nas duas decisdes o que impera € a rendncia; por parte de
Duchamp a nocdo de unicidade do objeto de arte e sua diferenciacéo dos
objetos comuns, e por parte de Malevich, a reniincia da nocdo de que a

arte precisa ser complexa.

Figura 8 — Quadrado preto sobre fundo branco, 1913.
Kasemir Malevich.
Fonte: www.tate.org.uk

Sob o ponto de vista de Archer (2001: 50),

A arte minimalista ndo representava nem se referia
diretamente a nenhuma outra coisa de uma forma que fizesse
sua propria autenticidade depender da adequacdo de sua
semelhanca ilustrativa com essa outra coisa. Ela ndo era
metafdrica, nem se oferecia como o simbolo de nenhuma
verdade espiritual ou metafisica. Este fato também ¢é
responsavel pelo vasto numero de obras denominadas “Sem
titulo”, uma vez que dar nome a alguma coisa seria
subordina-la aquilo segundo o qual ela foi nomeada.

Muitas obras de artistas minimalistas convidavam o espectador

a interagir com a obra, caminhando sobre ela, ou vivenciando fisica,
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sensorial e visualmente as diferentes caracteristicas de cada tipo de
material. “Quando a arte minimalista comegou a surgir, muitos criticos e
um publico opinativo julgaram-na fria, anénima e imperdoavel. Os
materiais industriais pré-fabricados, frequentemente usados, néo
pareciam ‘arte’” (Dempsey, 2003: 238). Por outro lado, a mesma autora
diz que, como o conceito do que era arte tinha se expandido de tal forma
no século XX, era incompreensivel tais ataques da critica.

Do dadaismo a internacional situacionista, o projeto moderno
das vanguardas do século XX esteve ligado a emancipacdo: transformar
a cultura, as mentalidades, as condi¢fes de vida individual e social
(Bourriaud, 2009). A arte hoje prossegue nessa luta, mas com
pressupostos filosdficos, culturais e sociais totalmente diversos, ao que
afirma Bourriaud (2009: 17), “ndo foi a modernidade que morreu, e sim

sua versdo idealista e teleoldgica'”

. Assim, era esperado que a arte
preparasse ou anunciasse um mundo futuro, mas “hoje ela apresenta
modelos de universos possiveis” (Bourriaud, 2009: 18).

As correntes e movimentos expostos apontam apenas para o
territério da contemporaneidade na arte e, através deles, os consecutivos
desdobramentos dos novos conceitos que se apresentam. E evidente que
h& uma riqueza e uma particularidade no trabalho de cada artista que
possibilita um estudo aprofundado de cada um. Em meio a essa

113

multiplicidade de produgdes, Brito (2010: 163) escreve que “os

" Segundo o Dicionario de Filosofia de Nicola Abbagnano, o termo
teleologia foi criado para indicar “a parte da filosofia natural que explica os fins
das coisas”. No Dicionario Houaiss, teleologia significa “qualquer doutrina que
identifica a presenca de metas, fins ou objetivos Ultimos guiando a natureza e a
humanidade, considerando a finalidade como o principio explicativo
fundamental na organizagdo e nas transformagdes de todos os seres da
realidade”.
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trabalhos acumulados ndo v@o possuir uma cronologia explicativa de
movimentos”. Ndo existe mais a possibilidade de encadear linearmente
semelhancas, oposicdes, filiagbes e conflitos. A nitidez da instancia
genealdgica da Historia da Arte desaparece e “multiplica-se a densidade
e complexidade da instincia tedrica”. Brito (2010: 164) ainda conclui:
“ndo € mais a arte que permite a historia da arte e sim o inverso — a
Historia da Arte, esta construcdo a posteriori, infiltra-se na producéo e
parece mesmo determina-la”.

Por sua vez, Basbaum (2007: 100) destaca que as principais
correntes da contemporaneidade tém suas questdes fundamentais
delineadas sob uma visdo mais abrangente comparada as pesquisas
especificas de cada vertente, considerando que essas “sdo
frequentemente vitimas de excessos classificatérios por parte do
mercado, da critica e da histéria da arte”. Na perspectiva de Basbaum
(2007: 101), ha indicadores criticos e artisticos que irdo distinguir
nuances das transformagdes da arte contemporanea, “redefinidoras do
campo da arte frente as mudangas sociais do pés-guerra”, configurando
uma nova estrutura da arte. Basbaum (2007: 101-104) resume-a em

quatro pontos:

(1) novo conceito de autonomia da obra: a obra de arte cria
espaco e tempo, impGe um espaco ideal para seu
funcionamento, sendo consequente sua interacdo com o
meio, “transformando-se em ambiente, abrindo-se para a
multiplicidade”. Nao ha mais “pureza disciplinar dos meios
artisticos” e considera-se a questdo da intermidia como
fundamental para o trabalho contemporaneo.

(2) novo conceito de atuagéo da obra: uma obra que opera pela
“autoposicdo espago-temporal”, sendo definida a partir do
conceito de intervengdo que se estende a uma “intervengao
no campo da cultura, a partir da construgdo do local
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especifico do trabalho, implicando em uma dimensédo
conceitual de base”.

(3) nova consciéncia do envolvimento artista-obra: a partir da
critica a uma subjetividade humanista, artistas trabalham
suas “subjetividades conscientes de sua dimensdo
‘impessoal’”. Ha também uma “consciéncia ‘teatral’ do
papel do artista, ou mesmo do mundo”, o qual indica um
“certo ‘estado de laténcia’ da performance, apontando para
uma relativa ‘obsolescéncia dos comportamentos’, em que,

999

paradoxalmente, ‘tudo é comportamento’”.
(4) novas condicBes de fruicdo da obra: abertura para a
“participag@o do espectador’ na obra de arte, considerando
sua presenca como necessaria para que a obra exista e seja
ativada esteticamente. Tal possibilidade confere ao
espectador a condigdo de co-criador junto ao artista.

Considerando este tltimo ponto como de grande relevancia para
esta pesquisa, fazemos o convite para aprofundar a questdo da

participacdo do espectador e sua relagdo com a interatividade.

1.1.1 Interagdo e (ou como) participacdo do espectador

Durante a efervescéncia da década de 1960, todo o caminho
pelo qual a arte estava percorrendo indicava ndo sé para transformagdes
na arte enquanto produto e obra, assim como sua relagdo com o espaco,
mas também estava diretamente ligada & mudanga no modo como o
espectador a observa. Antes, o espectador era olho; sua observacdo era
“retiniana”, sua acdo era receptiva, contida e silenciosa. Com a
eminéncia de uma arte dita contemporanea — e toda a implicacdo de
conceitos e sentidos envolvidos, como ja vimos —, o espectador deixa de
ser apenas olho e mente para ser corpo inteiro.

Quando os minimalistas dispuseram suas obras imbricadas ao

espaco expandiu-se a relacdo entre espectador e obra para além do
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visual. Convidado a percorrer as obras através do espaco no qual elas
estavam expostas, caminhando sobre seus materiais e percebendo seus
aspectos formais através de outros sentidos, a obra abria novas
possibilidades de relacdo com o espectador. Referindo-se a obra 37
pieces of work de Carl Andre, Archer (2001: 56) diz: “A sensago literal
da obra, a densidade particular do metal, seu som e sua resisténcia as
pisadas sdo todas partes do que ela [obra] pode dar ao ‘espectador’ (ver
figura 10).

Figura 9 — 37 pieces of work, 1970.

Guggenheim Museum, New York, USA.

Carl Andre

Fonte: http://www.phaidon.com/agenda/art/picture-galleries/2011/may/17/carl-andre-matter-
matters/?idx=3

A partir de Archer (2001: 56), encontramos a afirmativa do

artista Donald Judd: “uma obra de arte s6 precisa ser interessante”. O
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autor estabelece uma linha de raciocinio onde traz o pensamento de Mc
Luhan sobre o interesse como a qualidade-chave na experiéncia de
observar, promovida pela televisdo no inicio de sua propagacao.
Fazendo o contraponto entre a televisdo e a arte, Archer (2001: 56)
continua mostrando a proximidade da arte com o cotidiano neste
periodo da metade do século XX, dizendo que “ndo apenas a arte devia
assemelhar-se a coisas comuns, mas também o modo como o espectador
a observa devia ser baseado numa experiéncia cotidiana”. J4 0 artista
Robert Morris analisou com profundidade a criacdo e a observacdo da
escultura, onde estabelece uma relagdo entre o Minimalismo e a
fenomenologia da percepcéo (1961) de Maurice Merleau-Ponty, a partir
de paralelos entre a natureza e a experiéncia da arte minima com o modo
como Merleau-Ponty “caracteriza a natureza reciproca do processo por
meio do qual os individuos chegam a uma consciéncia do espago e dos
objetos em torno de si” (Archer, 2001: 56).

Se 0 espaco ndo é apenas cendrio, mas meio pelo qual as
inimeras disposi¢fes das obras tornam-se possiveis, 0 processo de
observacdo do espectador é outro €, ainda conforme Archer (2001: 57),

possui duracéo.

Enquanto olhar uma pintura tinha permitido ao individuo
perder-se no mundo que ela oferecia, uma exploracdo que era
frequentemente descrita como intemporal, ou como
ocorrendo fora do tempo, este ndo era, sem dlvida, o caso
quando o individuo se confrontava com o Sem titulo (1965)
de Morris: quatro cubos inteiramente espelhados [voltar a
figura 8]. Caminhar em torno e por entre as partes separadas
desta escultura permite ao individuo vivenciar o espaco da
galeria, o préprio corpo e o dos outros como uma realidade
fraturada e disjuntiva.
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A arte dependia da experiéncia da pessoa que a vivia, seja qual
for o significado que estava atrelado. No contexto brasileiro, trabalhos
de artistas como Lygia Clark (1920-1988) e Hélio Qiticica (1937-1980)
sintonizavam-se com a mudanca do papel do espectador. A participacdo
do espectador era a tbnica de muitas proposices artisticas, dentro de um
panorama ocidental. Basbaum (2007: 104) ira nos dizer que “o trabalho
contemporaneo estende-se sobre o espectador de modo ostensivo,
demonstrando de maneira radical a impossibilidade de uma
‘contemplagdo indiferente’ [...]”. Citando obras como as de Oiticica e
Clark, Basbaum (2007: 105) complementa caracterizando a incidéncia
da obra sobre o observador como algo impactante que o leva a um
enfrentamento real “como condi¢do para entrar em seu espago de
fruigdo”.

Hélio Oiticica dizia que a participacdo do espectador se
manifesta de diversas maneiras e ¢ oposta a “pura contemplagdo
transcendental”. Em texto intitulado “Esquema geral da nova
objetividade”, escrito em 1967 para o catalogo da Exposi¢do Uma Nova
Obijetividade Brasileira, ocorrida no Museu de Arte Moderna do Rio de
Janeiro, o artista discorre sobre a “nova objetividade” como a
formulacdo de um estado tipico da arte brasileira de vanguarda deste
periodo e salienta a participacdo do espectador como uma das
principais caracteristicas. Oiticica (2010: 118) diz que ha duas
maneiras bem definidas de participag&o.

[...] uma ¢é a que envolve a “manipulacdo” ou “participacio
sensorial-corporal”, e a outra envolve uma participacdo
“semantica”. Esses dois modos de participagdo buscam como
que uma participacdo fundamental, total, ndo fracionada

envolvendo os dois processos, significativa, isto &, nao se
reduzem ao puro mecanismo do participar, mas concentram-
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se em significados novos, diferenciando-se a pura
contemplagdo transcendental. Desde as proposigdes “ludicas”
as do “ato”, desde as proposi¢cdes semanticas da “palavra
pura” as da “palavra objeto”, ou as de obras “narrativas” e as
de protesto politico ou social, 0 que se procura é o modo
objetivo de participacdo ativa do espectador nesse processo:
o individuo a quem chega a obra é solicitado a contemplagéao
dos significados propostos na mesma — esta é pois uma obra
aberta. (grifos do autor).

Lygia Clark também buscou a participacdo ativa do espectador
em seus trabalhos, geralmente provocando o observador a dispor de seu
corpo. Para a artista, 0 objeto artistico deixava de fazer sentido sem o
corpo vivo e, sem isso, 0 objeto tornava-se alienado como uma
mercadoria com sua finalidade certa de obra de arte. Lygia Clarck

redefiniu e reconstituiu o publico em cada estagio de suas proposicgdes.

Do espectador imparcial na galeria foi para o participante que
transforma o objeto a sua frente. Entdo, o participante foi
convidado a fazer ou usar um objeto seguindo instrugdes
escritas ou iniciado em experiéncias grupais pela propria
artista, primeiro nos limites de museus. Depois — com a ajuda
de amigos solidarios — na rua e em espagos publicos. [...] Por
fim, o espectador se torna para Lygia o ‘paciente’, engajado
com ela numa troca interpessoal mediada por seus Objetos
relacionais, como uma forma de psicoterapia experimental
(Brett, 2001: 34) (grifos do autor).
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Figura 10 — Caetano Veloso veste Parangolé P4 Capa 1 (1964).
Foto de Geraldo Viola.

Fonte: reprodugdo fotografica do livro ‘Helio Oiticica: museu ¢ o
mundo’ (2011).

KA S % AR SR
Figura 11 — Tropicalia PN2 "A pureza é um mito" e PN3
"Imagético” (1967).
Fonte: Projeto Helio Oiticica.

Disponivel em:
http://www.heliooiticica.org.br/english/obras/obras.php?idcategoria=4
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Tanto Hélio Oiticica quanto Lygia Clark apresentavam em suas
pesquisas o interesse em inserir a participacdo do observador como
um elemento da criacdo. Nos Parangolés (ver figura 13) — capas,
estandartes, bandeiras confeccionadas com panos coloridos e diferentes
materiais — Qiticica, atraves de seu envolvimento com o samba, propde
gue o espectador vista-0s para que a cor ganhe um dinamismo no espago
ao associar 0 movimento e a muisica; assim, o0 participante torna-se obra
ao vestir e movimentar-se com seus parangolés'®. Da mesma forma que
em seus Penetraveis (ver figura 14), para Oiticica “a relagdo entre o
espectador e a estrutura-cor se dd numa integracdo completa, pois que,
virtualmente, é ele colocado no centro da mesma” (Oiticica Filho, 2011:
55). Ao que Oiticica chamava de “labirintos de cor, com portas
movedigas ou sem elas”, o espectador tinha o convite da experiéncia
plena de pisar, cheirar e viver a cor (ibidem: 124).

Com a série Bichos ndo é diferente. As esculturas — feitas em
aluminio com dobradicas articulando as diferentes partes que compde
seu “corpo” — sd0 um convite de Lygia Clark para o espectador
transformar-se em participante, ao descobrir as inimeras formas que
esta estrutura aberta oferece, manuseando as suas pecas de metal. Esta
série fez da artista uma das pioneiras na arte participativa mundial. Para
a artista, o corpo do outro era elemento presente e constante em sua
obra, ou melhor, Clark transformou o corpo do outro em objeto de sua

arte. Tanto os Parangolés de Oiticica como os Bichos de Lygia Clark s6

'8 para melhor conhecer a obra de Hélio Oiticica, principalmente a
natureza maledvel e dindmica caracteristica dos Parangolés, sugiro assistir ao
filme curta metragem de Ivan Cardoso, de 1979, intitulado H. O., encontrado no
canal YouTube (In: https://www.youtube.com/watch?v=vliga5PO5Svg).
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existem através do corpo, do movimento do espectador-participante.
Nas palavras de Hélio Oiticica (1968, apud Oiticica Filho, 2011: 125)
guanto a definicdo do conceito de participagcdo como palavra de ordem
em todas as atividades criativas na década de 1960, o ato de participar

torna-se o passo decisivo para uma “coletivizagdo da arte”.

L

Figura 12 — Um dos “Bichos” de Lygia Clark.
Fonte: https://medianeros.files.wordpress.com/2012/09/expolygiaclark_homepagel.jpg

No cenério internacional, a partir das experiéncias dos
happenings e performances Fluxus, a “participacdo” do espectador

tornou-se frequente na préatica artistica. Segundo Bourriaud (2009: 36),

“o espaco de reflexdo aberto pelo ‘coeficiente de arte’’® de Marcel

¥ Marcel Duchamp chamava de “coeficiente da arte” o carater de
abertura de uma obra de arte ao dialogo, a discussdo, a forma de negociacdo
inter-humana, sendo um processo temporal, que se da aqui e agora (Bourriaud,
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Duchamp, que tenta delimitar exatamente o campo de intervencdo do
receptor na obra de arte, hoje consiste numa cultura interativa que
apresenta a transitividade do objeto cultural como fato consumado”. A
ideia de transitividade insere a desordem formal inerente ao dialogo na
dimensdo estética; “ela nega a existéncia de um ‘lugar da arte’
especifico em favor de uma discursividade sempre inacabada e de um
desejo jamais saciado de disseminagdo” (ibidem). Assim, por pressupor
um outro ao se expor um objeto artistico, Bourriaud (2009: 37) defende
que toda obra de arte pode ser considerada como um objeto relacional,
“como o lugar geométrico de uma negociagdo com indmeros
correspondentes e destinatarios”.

Porém, h4 inimeras variagdes do que seja “relacional” no
campo da arte. Bourriaud (2009: 39) sintetiza a histdria da arte como a
“histéria dos sucessivos campos relacionais externos, que mudam de
acordo com praticas determinadas por sua propria evolugdo interna”, ou
seja, seria a “historia da produgfo das relagdes com o mundo,

intermediadas por uma classe de objetos e praticas especificas”.

Essa histéria, hoje, parece ter tomado um novo rumo: depois
do campo das relagfes entre Humanidade e divindade, a
seguir entre Humanidade e objeto, a prética artistica agora se
concentra na esfera das relagdes inter-humanas, como
provam as experiéncias em curso desde 0 comego dos anos
1990. O artista concentra-se cada vez mais decididamente nas
relagBes que seu trabalho ird criar em seu puablico ou na
invencdo de modelos de socialidade. [...] além do carater
relacional intrinseco da obra de arte, as figuras de referéncia
da esfera das relagdes humanas agora se tornaram ‘“formas”
integralmente artisticas: assim, as reunides, 0s encontros, as
manifestacOes, os diferentes tipos de colaboragdo entre as

2009: 57). Duchamp (In: Cabanne, 2008: 122) dizia ainda que “o artista ndo
existe sem que se o conhega. [...] ele é reconhecido pela intervencdo do publico,
a intervencdo do espectador; passa assim, mais tarde, para a posteridade”.
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pessoas, 0s jogos, as festas, os locais de convivio, em suma,
todos os modos de contato e de invencdo de relacbes
representam hoje objetos estéticos passiveis de analise
enquanto tais. (Bourriaud, 2009: 39-40).

Nesse contexto hibrido e abrangente, Bourriaud (2009) traz em
seu livro “Estética Relacional” uma espécie de mapeamento das
tipologias de relacdo, a partir da analise de producdes de alguns artistas
especificos”’, agrupando obras com algumas similaridades. Na grande
maioria, as praticas de exploracdo dos vinculos sociais se referem a tipos
preexistentes de relagdo, em que o artista se insere para extrair formas —
seja como “pontos de encontro”, “‘encontros casuais”, ou sob regimes
contratuais. Outras praticas recriam modelos socioprofissionais e
aplicam métodos de producdo. De um modo ou de outro, “o visitante
ocupa um lugar preponderante, pois sua interagdo com as obras ajuda a
definir a estrutura da exposicdo; ele se vé diante de dispositivos que
requerem dele uma decisdo” (Bourriaud, 2009: 54).

Assim, a producdo artistica a partir dos anos 1990 articula
modelos de socialidade nos quais o espectador deve participar
ativamente. Os artistas contemporaneos se apropriam de modelos e
elementos preexistentes e os deslocam para diferentes espagos da arte. E
0 que Bourriaud define como “p6s-producdo”, ao comparar a pratica do

artista com a de um DJ ou de um internauta.

A prética do DJ, a atividade do internauta, a atuagdo dos
artistas da pds-producgdo supdem uma mesma figura do saber,
que se caracteriza pela invencdo de itinerarios por entre a
cultura. Os trés sdo semionautas que produzem, antes de mais

2 para ficarmos com 0s nomes mais recorrentes: Rirkrit Tiravanija,
Vanessa Beecroft, Douglas Gordon, Andrea Zittel, Gabriel Orozco, Liam
Gillick, Dominique GonzalezFoerster, Phillipe Parreno, Maurizio Cattelan,
Carsten Holler, Pierre Huyghe e Felix GonzalezTorres.
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nada, percursos originais entre os signos. Toda obra resulta
de um enredo que o artista projeta sobre a cultura,
considerada como o quadro de uma narrativa — que, por sua
vez, projeta novos enredos possiveis, num movimento sem
fim. (Bourriaud, 2009b: 14-15)

O artista contemporaneo, como um semionauta, transporta
modelos de socialidade do nosso cotidiano — jantares, festas, encontros,
contratos, trocas comerciais, etc. — para a esfera do campo da arte, além
de ter o publico como ator desse processo. Desta forma, a obra de arte
representa um intersticio social, entendido como “um espago de relagdes
humanas que, mesmo inserido de maneira mais ou menos aberta e
harmoniosa no sistema global, sugere outras possibilidades de troca
além das vigentes nesse sistema” (Bourriaud, 2009: 22). Sendo assim, a
exposicado torna-se um intersticio onde surgem coletividades temporérias
e, jJuntamente, as obras ndo sdo mais produtos, mas tornam-se momentos
de socialidade: “uma exposicdo criard, segundo o grau de participacdo
que o artista exige do espectador, a natureza das obras, os modelos de
socialidade propostos ou representados, um “dominio de trocas”
particular” (Bourriaud, 2009: 24).

A partir da ideia de participagdo é que tangenciamos o conceito
de interacdo. Sob o ponto de vista dial6gico® previsto na relacdo entre
autor e observador, quando da participacdo ativa do espectador na obra
de arte, € possivel identificar um estreitamento e diluicdo das figuras de

emissor e receptor da mensagem, o texto artistico. No momento em que

%1 O conceito de dialogo pode ser aprofundado a partir do pensamento
de diversos autores, como, por exemplo, Bakhtin (1981), que articula o conceito
de dialogismo a partir de outros conceitos como polifonia e intertextualidade, e
Paulo Freire (2005), para quem o didlogo é uma faculdade humana que
contempla duas dimensdes inter-relacionadas, a agdo e a reflexdo, sendo
também instrumento de transformacéo social.
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é exigida a participacdo do espectador para que a obra seja concretizada
e consiga completar seu significado, encontra-se ai o espectador como
coautor junto ao artista. Ou seja, 0 espectador também sera
responsavel pela realizacdo da obra através de sua interacdo. Ao
considerar o artista como um produtor de discursos criticos, Basbaum
defende que, junto ao espectador, ambos estdo envolvidos no mesmo

“paradigma da fruicdo” da obra de arte contemporanea,

que os impulsiona a uma condi¢do de enfrentamento do
trabalho plastico, no sentido de uma aproximagdo maxima,
de uma tatilidade intensiva, da construgdo de um espaco-
tempo, em que suas proprias presencas, enquanto
espectadores-atores, possibilitam o funcionamento da obra
como maquina de expressao; somente a partir do confronto
com esses mecanismos que poderdo ser construidas as
relacBes positivas ou negativas vinculadas ao trabalho de
arte, consideradas como construgdes que envolvem uma
responsabilidade interativa (2007: 106).

Ao lado da interacdo, 0 conceito de interatividade ¢é
polissémico. Da mesma forma que também é polissémica a obra de arte,
a qual Umberto Eco j4 teorizava em sua Obra Aberta (1965) como “uma
mensagem fundamentalmente ambigua, uma pluralidade de significados
que convivem num s6 significante” (2015: 24). Na visdo de Eco, a cada
ato de fruicdo acontece uma nova interpretacdo, ou melhor, “o discurso
aberto se torna a possibilidade de discursos diversos, e para cada um de
noés é uma continua descoberta do mundo” (2015: 344).

Julio Plaza (2003), professor e artista multimidia, dissertou
sobre a abertura da obra de arte a recepcdo vinculada a trés fases
produtivas da arte — a obra artesanal, industrial e eletro-eletrénica — e as
caracteriza conforme seus graus para interpretacdo. Sobre a inclusdo do

espectador na obra de arte, Plaza (2003: 10) organiza uma linha de
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percurso que se inicia pela “participacdo passiva (contemplagdo,
percep¢do, imaginacdo, evocacao etc.), participacdo ativa (exploracéo,
manipulacdo do objeto artistico, intervencdo, modificacdo da obra pelo
espectador), participacdo perceptiva (arte cinética) e interatividade,
como relagdo reciproca entre usuario e um sistema inteligente”.
Sabemos que o conceito de interatividade, principalmente
durante os anos 1990, vinculou-se as novas tecnologias da informacéo e
comunicagdo e, paralelamente, sofreu grande banalizagdo. Segundo
Plaza (2003: 17), “as nogdes de interacdo, interatividade e
multissensorialidade intersectam-se e retroalimentam as relacGes entre
arte e tecnologia”. Inclusive, o autor ira contestar dizendo que trabalhos
como o de Hélio Oiticica e Lygia Clark, os quais “promovem atos de
liberdade dos espectadores sobre a obra que chama a participagdo”
(2003: 15), ndo deveriam ser intitulados de arte interativa, visto que tais
obras sdo consideradas “arte de participacdo” e configuradas sob a
abertura de segundo grau. Para Plaza, sera na abertura de terceiro grau
gue se encontram obras que realmente apresentam interatividade, pois
promovem a relagdo homem-maquina e isso ira diferenciar participacdo

de interatividade®.

2 Segundo 0 resumo de Plaza (2003: 9) em seu texto Arte e
interatividade: autor-obra-recepcdo, “A abertura da obra de arte a recepgéo,
relacionada necessariamente as trés fases produtivas da arte: a obra artesanal
(imagens de primeira geracdo), industrial (imagens de segunda geracdo) e
eletroeletronica (imagens de terceira geragdo), denota varios graus para a
interpretagdo. A Obra Aberta se identifica com a ‘abertura de primeiro grau’
pois remete a polissemia, a ambiguidade, a multiplicidade de leituras e a riqueza
de sentido. J& a ‘abertura de segundo grau’ da obra se identifica com as
alteracOes estruturais e tematicas que incorporam o espectador de forma mais ou
menos radical. Trata-se da chamada ‘arte de participagdo’, onde processos de
manipulago e interacdo fisica com a obra acrescentam atos de liberdade sobre a
mesma. Agora, com 0s processos promovidos pela interatividade tecnoldgica,
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Por outro lado, Arlindo Machado (2012: 9-10) é assertivo
quando diz que “a arte foi produzida com os meios de seu tempo” e,
sendo assim, “as artes midiaticas representam a expressao mais
avancada da criacdo artistica atual e aquela que melhor exprime
sensibilidades e saberes do homem do inicio do terceiro milénio”.
Apesar da corrente vinculacdo dos termos ‘interatividade’ e
‘tecnologia’, tém-se como referéncia nesta pesquisa trabalhos de alguns
artistas — como Lygia Clark e Hélio Oiticica, Ernesto Neto, Yoko Ono,
Yayoi Kusama, Marina Abramovic — para pensar sobre a mudanca na
acdo do espectador, mesmo que geralmente distantes de aparatos
tecnologicos, suscitam certa interacdo com a obra de arte em modos
distintos. Contudo, ndo ignoramos a existéncia de certa especificidade
no conceito de interatividade quando referido a trabalhos que unem arte
e tecnologia.

Mas se a tecnologia veio depois, o conceito de interagdo pode
ser entendido antes dela, mesmo sabendo da transformacdo na ideia de
interatividade a partir das mudancas tecnoldgicas e inserida na
sociedade midiatica que estamos vivendo atualmente. Reforcando essa
ideia, Marco Silva dirda que “a interatividade é um conceito da
comunicacdo e ndo da informatica” (2001: 5). Assim, o termo pode ser
utilizado “para significar a comunicacdo entre interlocutores humanos,
entre humanos e maquinas e entre usuario e servico” (2001: 5). Porém,
Silva ressalta que ha duas disposi¢des basicas para conferir o caréater de

interatividade, que séo:

na relagdo homem-maquina postula-se a ‘abertura de terceiro grau’. Esta
abertura, mediada por interfaces técnicas, coloca a intervencdo da maquina
como novo e decisivo agente de instauracdo estética, propria das imagens da
Terceira Geragdo”.
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1) A dialdgica que associa emissdo e recepgdo como polos
antagépico§ e complementares na co-criagdo da
comunicacao,

2) A intervencdo do usudrio ou receptor no conteldo da
mensagem ou do programa abertos a manipulacdes e
modificagdes. (2001: 5)

De acordo com esse preceito, ressaltamos que a interacéo é
entendida nesta pesquisa como uma relagdo dialégica entre artista-obra-
espectador, ou autor-meio-receptor, na qual tanto o artista como o
espectador possuem autonomia e atribuem sentido a obra de arte, através
da proposicdo do artista e da participacdo do espectador. Por isso
destacamos o0 cardter interativo nos trabalhos que consideram a
participacdo ativa do espectador como essencial para o funcionamento
da obra de arte.

E importante considerar, portanto, que neste trabalho o conceito
de interacdo serd proximo ao de participagdo. E ainda, acrescentamos
gue a especificidade da participacdo sera aquela que envolve o corpo do
espectador com a obra de arte, mesmo sabendo que ha outros modos de
participacdo na arte contemporanea. Porém, é necessario fazer um
recorte. Além disso, assim como vinculamos interagdo & participacao,
também o conceito de interatividade serda compreendido desta forma,
com base nas consideracBes trazidas por Machado (2012) e Silva
(2001). Embora no campo da Educacgéo e da Comunicagéo o conceito de
interatividade seja fortemente utilizado em relacdo a tecnologia,
fazemos a ressalva que, neste estudo, os termos interacdo e
interatividade serdo considerados sindnimos.

Assim, sabemos que é possivel a presenca da interacdo mesmo
em poéticas que ndo contemplem o aspecto tecnoldgico e intermidiatico.

Queremos pensar na participacdo do espectador na obra de arte como
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uma relagdo de interacdo, pautada pela questdo dialdgica na qual esta
envolvida. Afinal, mesmo no bindmio arte e tecnologia, a interatividade
vai além dos aspectos técnicos e tecnoldgicos, pois sdo apenas meios.
Enfim, faz aqui a defesa de que participar é interagir com a obra de arte.

Neste sentido, trazemos o conceito de interagdo vinculado ndo
sO a arte, mas também a educacdo. Ao pensar em atividades que
promovam a interacdo e a participacdo das criancas, vislumbramos a
escola como um espaco potente para experiéncias multissensoriais. Se a
escola deixar o seu “lugar cartesiano” para possibilitar vivéncias que
estimulem todos os sentidos, é possivel criar brechas, desvios e atalhos
para a escola ser também o0 espaco para experiéncias estéticas e
significativas, sem enclausurar o racional separado do emocional. Por
isso, pensamos na arte como um caminho possivel para colocar em
pratica acfes pedagégicas que se transformem em experiéncias
singulares, assim como Dewey (2010) defendeu em sua tese “Arte como

experiéncia”, conceito que sera aprofundado posteriormente.

1.2 Alguns elos entre arte e educacgdo

Se a arte é dindmica e vive em constantes mutacGes, 0 seu
ensino acompanha esse ritmo. Assim como ndo ha uma unicidade nas
producgdes artisticas contemporaneas, também se pode caracterizar da
mesma forma o ensino-aprendizagem deste complexo campo das Artes
Visuais. O ensino de Arte no Brasil tem uma historia relativamente
recente e uma das consequéncias disso é que hoje é possivel encontrar
em diferentes escolas, diferentes formas de se ensinar Arte.

Mesmo a histéria do ensino da Arte perpassando por diversas

fases nas Ultimas décadas, objetivando ampliar o acesso a arte e
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defendé-la como area de conhecimento, ndo é raro encontrar escolas que
ensinam desenho geométrico, oferecem “xérox” para colorir ou imagens
para copiar, sem qualquer individuacdo, dentro de um contexto de
ensino de Arte (Barbosa, 2013). Paralelamente, também ha
“experiéncias com fotografias, cinema, instalagdes ou trabalhos de
analise do ver como interpretacdo de significados das imagens ou
respostas imaginativas” (Barbosa, 2013: 277).

Essa miscelénea de diferentes modos de ensinar e aprender Arte
reflete, de algum modo, as diversas concepcGes que Se tem sobre a
prépria arte ao longo da histéria. Cada concepcdo de arte e de mundo
fundamentara a acdo educativa (Costa, 2013). Exemplo disso sdo as
diferentes terminologias utilizadas no Brasil para inter-relacionar Arte e
ensino — Educacéo Artistica, Arte-educacéo, Arte/Educacéo, Educacéo
através da Arte, Arte e seu Ensino ou Ensino e Aprendizagem de Arte®
— gue mostram o processo historico e conceitual das praticas educativas
surgidas a partir de “mobilizagdes sociais, politicas educacionais e
enfoques filosoficos, pedagogicos, estéticos e artisticos” (Costa, 2013:
61).

A leitura da obra de arte, dentro desta abordagem tedrico-
metodoldgica, vincula-se a ideia de emancipagdo e autonomia do sujeito
e a palavra sugere “uma interpretagdo para a qual colaboram uma
gramatica, uma sintaxe, um campo de sentido decodificavel e a poética
pessoal do decodificador” (Barbosa, 2014: xxxii). Ao pensar que o papel

da Arte na educacéo esta relacionado aos aspectos artisticos e estéticos

# As terminologias foram sistematizadas no estudo de Costa (2013:
61) e estdo relacionadas com as discussdes que Ana Mae Barbosa faz em seus
livros (2008a; 2008b; 2009; 2010; 2011; 2014).
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do conhecimento, Pillar (2008: 71-72) escreve sobre a educagdo estética

gue tem um lugar privilegiado no ensino de Arte,

[...] entendendo por educacdo estética as varias formas de
leitura, de fruicdo que podem ser possibilitadas as criangas,
tanto a partir de seu cotidiano como de obras de Arte.
Compreender o contexto dos materiais utilizados, das
propostas, das pesquisas dos artistas é poder conceber a Arte
ndo s6 como um fazer, mas também como uma forma de
pensar em e sobre Arte.

Frente ao exposto, é perceptivel que o caminho em busca de
mudangas no ensino de Arte continua, assim como no sistema
educacional de forma geral. H4, no entanto, importantes conquistas, a
partir de um aprofundamento da arte como area de conhecimento,
campo de pesquisa e experimentacdo, que sustentam muitas praticas no
ensino-aprendizagem da Arte hoje, assim como as praticas artisticas
contemporaneas. Se a propria arte contemporanea estreita os lagos entre
arte e vida, esta relacdo de aproximacdo também ird (ou deveria)
adentrar no espago educacional. A interdisciplinaridade, tdo almejada na
pos-modernidade, estd presente ndo s6 nas praticas artisticas
contemporaneas como também nas perspectivas educativas atuais,
provocando dialogos interessantes e necessarios para uma transformacéo
efetiva na Educacéo.

Em meio ao frequente clamor por uma transformacdo na
educacdo, é perceptivel que o sistema educacional brasileiro esta diante
de muitos desafios. N&o se tem, com este trabalho, o objetivo de afirmar
a necessaria insercdo da arte contemporanea nos contelidos (ou como
conteido) a serem trabalhados no ensino de Arte nas escolas. Porém,
temos o intuito de que esta pesquisa chegue a outros leitores,

profissionais da educacdo, para apresentar-lhes a arte contemporanea
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como um caminho possivel para ampliar a pratica docente e a
experiéncia estética do aluno. Para ressaltar a relevancia da arte

contemporanea no ensino, Ledur (2012:3) fala que

A arte contemporanea é um campo de conhecimento e
expressdo em que as transformacbes da pds-modernidade
deixaram marcas profundas. Trazer a contemporaneidade
para o contexto escolar através da experiéncia com a arte
contemporanea pode ser uma maneira de repensar a educagdo
e as préaticas escolares. A &rea da Arte tem potencial para
provocar as transformacBes necessarias no campo da
educacdo, tornando as praticas de ensino mais significativas
para professores e alunos.

Brent Wilson (2010) profetiza dizendo que a bola de cristal que
devemos consultar sobre o futuro do ensino da Arte é o mundo da arte
contemporanea. Acreditamos que a propria arte contemporanea pode
evocar novos desafios para o ensino-aprendizagem de Arte — e talvez
ndo sé dela, como de outras areas também. Como justifica Wilson
(2010: 82), “embora a arte-educacao seja apenas uma pequena parte do
mundo da arte — e aos olhos de muitos, uma parte insignificante — ela é,
apesar disso, formada e modelada pelo mundo da arte, e reflete suas
crengas”. Por isso, o autor afirma que a tarefa encontrada por todos os
professores de Arte no mundo inteiro é a constru¢do de uma nova visdo

do ensino da Arte nas escolas, e continua:

Esta nova visdo provavelmente abrigard as caracteristicas
mais interessantes do Modernismo e acrescentard praticas
derivadas das ideologias pés-modernas emergentes. Como
ficaria a arte-educacdo se ela preservasse as melhores
caracteristicas da expressdo criativa e juntasse a elas tais
disciplinas como o estudo da histéria da arte e da histéria das
ideias, e uma andlise de obras de arte importantes a luz dos
cenarios politicos e sociais que envolveram tais criagdes?
(Wilson, 2010: 94).
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Para que a arte contemporanea seja inserida no campo da
educacdo € necessdrio que os professores tenham experiéncias
significativas e que produzam sentindo através da arte. Conforme Fantin
(2012: 294), “pensar a educagdo como agdo em busca de significagdo
implica perceber a mediacéo na relacdo entre sujeito e cultura no sentido
de construir acdes que ampliem o conhecimento de si, do outro e do
mundo”. Sabemos que a arte contemporanea vem desestabilizando
conceitos,  provocando  estranhamento e,  consequentemente,
promovendo dividas e inquietagbes. O professor, atuando como um
curador em sala de aula, seleciona ideias e conceitos a serem
problematizados de forma pedagdgica e que possibilitem experiéncias
ao estudante. Com as producdes artisticas contemporaneas que incitam a
interacdo, as experiéncias estéticas vao além do visual, trabalhando com
a corporeidade do publico. Como € possivel entdo promover
experiéncias no ambito escolar a partir de obras que solicitam algo mais
que a visualidade? Como trazer para o espaco escolar obras que
convidam a participacio do espectador? E possivel reproduzir a
experiéncia?

Loponte (2014: 654) considera as produgdes artisticas
contemporaneas como “metaforas para a criagdo e para a vida como
obra de arte”. A autora reflete sobre a formacdo estética® docente

dizendo que podemos ir além das experiéncias estéticas associadas ao

* Cabe destacar que o entendimento que temos sobre formag&o
estética transcende o acesso a arte, compreendendo questdes que vao além do
contato com produgdes artisticas, mas também ao que tal experiéncia suscita.
Pensamos com Loponte (2017: 432) que “o que estd em jogo ¢ a relagdo da
estética com processos mais amplos do que a propria arte (ainda que seja dela
que eles emerjam), implicando a ética e 0s modos de nos conduzirmos no
mundo, a politica, as relagdes com 0s outros e conosco Mesmos, 0s contagios
entre arte e vida, os modos de interpretacdo do mundo em que vivemos”.
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sensivel, ao “bonitinho” e consolador, “pensando arte e experiéncia
estética na formacdo docente como uma forma de sacudir nossas ideias
mais comuns em torno deste tema, ambicionando uma formagéo arejada
e provocada por inquietacdes estéticas, independentemente da area de
conhecimento” (2014: 655).

A experimentacdo e a criagdo artistica sdo caminhos que
permitem a experiéncia da arte no contexto escolar, sendo o conjunto do
tripé da Proposta Triangular inter-relacionado com sua leitura e
contextualizagdo. Quando o professor escolhe trabalhar em sala de aula
com propostas artisticas contemporaneas ha uma variedade de atividades
possiveis que podem ser trabalhadas, inclusive priorizando a ideia, 0
conceito, e abdicando em parte de sua materialidade (se acaso houver).
Ao pensarmos em propostas artisticas que enfatizam a experiéncia,
pode-se almejar seu desenvolvimento no espaco escolar, valorizando a
experiéncia em si como um processo reflexivo e formativo.

Por isso, para fundamentar a relacdo entre arte, experiéncia e
educacdo se traz o pensamento de John Dewey (1859-1952) como uma
importante contribuicdo tedrica para esta pesquisa, em especial suas

proposi¢des escritas no livro Arte como experiéncia.

1.2.1 Arte contemporanea e experiéncia

John Dewey foi um dos maiores representantes do pensamento
filosofico norte americano da primeira metade do século XX e suas
ideias reverberaram em diversas areas de conhecimento dentro das
ciéncias humanas, na mesma medida em que o pragmatismo também
reverberou. No entanto, Dewey ndo teve tanto reconhecimento entre

seus pares e “suas ideias geraram menos impacto na escola de filosofia
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gue nas escolas puablicas, menos efeito na teoria politica que na politica
dos paises em desenvolvimento, menos questfes para 0 campo da arte
que para o da educagdo” (Hoff, 2014: 30).

O pensamento de Dewey influenciou educadores em todo
mundo, inclusive no Brasil, inspirando filosoficamente o movimento da
Escola Nova liderado por Anisio Teixeira. Dewey permaneceu em
evidéncia por quase cinco décadas, com discussfes a favor e contra seu
pensamento, e posteriormente ficou praticamente esquecido. Porém,
Barbosa (2011: 16) ressalta que Dewey foi “politemporal” e sua
importancia se deve ndo por ser “um classico, mas porque antecipa
inimeros dilemas da condicdo pds-moderna com a qual nos
confrontamos”. Talvez isso justifique que, nos Gltimos anos, sua obra
tenha sido resgatada por pesquisadores de diferentes areas, como

enfatiza Barbosa:

Mudou o mundo, a arte, a educagdo, e para repensar 0 N0SsO
tempo, educadores, criticos de arte e até economistas tém
buscado nas ideias de Dewey uma experimentacdo mais
consciente da acdo e uma construgdo de valores mais
flexiveis culturalmente (Barbosa, 2011: 14).

Identificado através do pragmatismo estadunidense, Dewey
excede seu pragmatismo de uma simples filosofia da acdo, mas também
0 associa a uma filosofia do pensamento e do sentimento. Por isso,
Dewey encontra na arte o “ldcus paradigmatico dos valores” e seu livro
Arte como experiéncia aborda sua filosofia da arte considerando que a
experiéncia tornar-se-& estética na medida em que algo proporcione seu
enriquecimento imediato. Barbosa (2011) destaca que a teoria deweyana
da arte como experiéncia & construida em oposicdo ao conceito

modernista de expressdo que a considera uma “descarga de sentimentos
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articulada pela forma”. Para Dewey (Barbosa, 2011: 19), “a dindmica
ecoldgica da experiéncia estética transforma a energia orgénica sem
sentido em expressdo significante”.

Na visdo do filésofo, a experiéncia € um processo continuo e
dinamico e ocorre na relagdo integrada entre o organismo e o meio “que,
guando plenamente realizada, é uma transformagdo da interacdo em
participacdo e comunicagao” (2010: 89). Assim também serd a
experiéncia com a arte que tem, na filosofia de Dewey, o produto
artistico e a obra de arte sua diade fundamental. Rigorosamente
contextualista, Dewey “se interessa pela circunstancia de que aquilo que
0 produto artistico faz com a experiéncia e na experiéncia depende
daquele a quem pertence essa experiéncia” (Kaplan, 2010: 21). No caso
da experiéncia estética, Dewey declarava ndo ver diferenca entre um
original e uma copia idéntica, reforcado pela proposta do filésofo de que
“uma nova obra de arte ¢ criada cada vez que ela ¢
lida/interpretada/acessada” (Hoff, 2014: 30).

Uma experiéncia € considerada singular, na concep¢do de
Dewey, quando o material vivenciado faz o percurso até sua consecucdo
e, a partir de entdo, torna-se integrada e demarcada no fluxo geral da
experiéncia proveniente de outras experiéncias. Assim, a experiéncia
singular é um todo que carrega em si seu valor unitério e ird compor um
conjunto cumulativo de experiéncias. A experiéncia singular é
autossuficiente e possui uma unidade que lhe atribui um nome, “aquela
refei¢do, aquela tempestade, aquele rompimento da amizade” (2010:
112), distinguindo-se de outras experiéncias cotidianas. Ao mesmo
tempo, o autor afirma a presenca da continuidade, ndo s6 entre

experiéncias como em uma mesma experiéncia, dizendo que “ndo ha
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buracos [...] ha pausas, lugares de repouso, mas eles pontuam e definem
a qualidade do movimento. Resumem aquilo por que se passou e
impedem sua dissipa¢do e sua evaporacao displicente” (2010: 111).

Seré o caréater unitario da experiéncia que constitui a qualidade
gue perpassa a experiéncia inteira, apesar da variagdo das partes que a
compdem, sendo que a qualidade sdo relacionados dois aspectos: 0
imediato de ser agradavel ou desagradavel e o que diz respeito a sua
influéncia sobre experiéncias posteriores. Por isso, Dewey (2011: 28-29)
compara dizendo que “assim como nenhum homem vive e morre para si
mesmo, nenhuma experiéncia vive e morre para si mesma. Totalmente
independente do desejo ou da intencdo, toda experiéncia vive e se
perpetua nas experiéncias que a sucedem”.

Com intengdo de ilustrar, Dewey (2010: 115-116) sugere
imaginarmos a experiéncia de uma pedra rolando morro abaixo: “A
pedra parte de um lugar e se move, com a consisténcia permitida pelas
circunstancias, para um lugar e um estado em que ficara em repouso —
em direcdo a um fim”. O autor segue solicitando que se acrescente por
meio da imaginacdo a ideia de que a pedra anseia pelo resultado final, se
interessa pelo que encontra no caminho; pelo que lhe acelera ou lhe
retarda o avanco, considerando a consequente influéncia no final; de que
a pedra age e sente em relacdo a essas condi¢des conforme a fungdo de
auxilio ou obstaculo que lhes atribui. A chegada final ao repouso esta
interligada com tudo o que veio antes, como 4pice de um movimento
continuo, e que caracteriza a experiéncia da pedra como uma
experiéncia de qualidade estética.

A descricéo feita aqui da experiéncia que é dominantemente

intelectual e préatica pretende mostrar que tal contraste ndo
esta envolvido no ter-se uma experiéncia; que, ao contrario,



96

nenhuma experiéncia de nenhum tipo constitui uma unidade,
a menos que tenha qualidade estética. Os inimigos do estético
ndo sdo o pratico nem o intelectual. Sdo a monotonia, a
desatencdo para com as pendéncias, a submissdo as
convengOes na pratica e no procedimento intelectual (Dewey,
2010: 117).

Dewey colocou a vida e as coisas cotidianas no cerne das
experiéncias estéticas. Se a experiéncia estética resulta da interacéo
entre uma criatura viva e algum aspecto do mundo cotidiano em que ela
vive, a sua experiéncia sera perpassada também pela inter-relacdo entre
o fazer e o estar sujeito a algo. Ou seja, “a acdo e sua consequéncia
devem estar unidas na percep¢do” (Dewey, 2010: 122). Conforme o
pensamento de Dewey, serd essa relacdo que ira conferir significado e
todas as causas que interferem na percepcdo dessa relacdo serdo 0s
limites impostos a experiéncia. Portanto, experimentar algo tem sentido
por si s0 e tanto as qualidades sensoriais quanto os significados no plano
das ideias se intensificam e se aprofundam na experiéncia estética
(Kaplan, 2010).

A corporeidade é tdo importante na experiéncia estética
guanto o intelecto, dentro da concepc¢ao deweyana. Considerando que
a arte contemporanea compreende muitas vezes uma dimensdo
discursiva e outra sensorial, a producdo de sentidos através da
experiéncia estética com tais proposicOes artisticas se estrutura na

conjuncdo entre pensamento e sensa¢fes. Como destaca Dewey:

Através da arte, os significados de objetos que de outro modo
seriam opacos, calticos e restritos, e que despertariam
resisténcia, sdo esclarecidos e concentrados, e ndo por sua
trabalhosa elaboracdo no pensamento, ndo pela fuga para um
mundo meramente sensorial, mas pela criacdo de uma nova
experiéncia (2010: 256).
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Para Dewey, uma obra de arte necessita de uma experiéncia
individualizada para se tornar de fato como tal e, por isso, a cada vez
gue é esteticamente experimentada a obra de arte é recriada. Assim, do
ponto de vista de Dewey, produtor e receptor tem equivaléncia na sua
interacdo com a obra no sentido de se ter uma experiéncia estética. A
criacdo e a percepcdo se igualam na medida em que o saber se
transforma pelas duas agdes, “torna-se algo mais do que um
conhecimento, porque se funde com elementos ndo intelectuais e forma
uma experiéncia que vale a pena como experiéncia” (2010: 496). Tal
consideragdo encontra ressonancia com o conceito de interagdo como
participacdo do sujeito que esta sendo trabalhado nesta pesquisa.

Aliado a esse contexto, Hoff (2014) estabelece paralelos entre a
teoria de Dewey e a ideia de coeficiente artistico®® proposta por
Duchamp. Ao falar sobre o ato criador, Duchamp (2004) defendia que
tal acdo ndo seria uma execugdo solitaria do artista, mas é o publico
quem “estabelece o contato entre a obra de arte e o mundo exterior,
decifrando e interpretando suas qualidades intrinsecas e, desta forma,
acrescenta sua contribuicdo ao ato criador”. Tanto Dewey quanto
Duchamp defendiam uma integracéo entre arte e vida, porém a partir de

perspectivas distintas, como explica Hoff:

Quando afirma em O ato criador que ndo ha obra sem a
participacdo do espectador, sua atencdo esta voltada para o
que isso pode significar em termos filosoficos para a arte, ndo
como se relacionard e 0 que causara no espectador. Nao

% Como j4& abordado, o coeficiente artistico, para Duchamp (2004),
corresponde aquilo que na obra de arte ndo € intencionalmente expresso pelo
artista. Ou seja, “esta falha que representa a inabilidade do artista em expressar
integralmente a sua intencdo; esta diferenca entre o que quis realizar e 0 que na
verdade realizou é o coeficiente artistico pessoal contido na sua obra de arte”.
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existe alteridade em Duchamp. Essa é uma preocupagao que
pertence ao rol de interesses de Dewey (Hoff, 2014: 32).

Desta forma, quando se recorda o0 estranhamento
frequentemente atribuido na relagdo entre espectador e arte
contemporénea, temos no pensamento de Dewey um alento. Diante
desse contexto, o estranhamento ndo corresponde a uma negacdo do
sentido que uma obra de arte possui, mas possivelmente a dificuldade de
se aproximar de seu carater singular e ndo conseguir produzir efeitos de
sentido sobre a obra. Porém, Dewey destaca que a concep¢do da
gualidade singular de uma obra de arte é a de “esclarecer e concentrar os
significados que se acham contidos de maneiras dispersas e
enfraquecidas no material de outras experiéncias” (2010: 182). Por isso
gue a continuidade entre as experiéncias da abertura para a apreensdo
dos sentidos em uma experiéncia estética, podendo-se pensar nao
somente sobre o contexto de uma exposicdo de arte, como também no
das experiéncias educacionais.

Dewey esclarece que 0 estético ndo deve ser separado do
artistico, pois “o processo da arte em produgdo relaciona-se
organicamente com o estético na percep¢do” (2010: 130). A palavra
“estético” na teoria deweyana ¢ vinculada a experi€éncia como
apreciacdo, percep¢do e deleite, muito mais sob o ponto de vista do
receptor do que do produtor. Ja a arte denota um processo criativo, no
qgual hd um material fisico que se tornara algo visivel, audivel ou
tangivel. Assim, Dewey define o fazer ou o criar como sendo artistico
“quando o resultado percebido € de tal natureza que suas qualidades, tal

como percebidas, controlam a questdo da produgdo” (2010: 128; grifos
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do autor). Nesta perspectiva, no trabalho do artista ele incorpora em si a
atitude do espectador.

Paralelamente, o corpo e seus sentidos sdo identificados em
uma relacdo intima com a percepcdo que faz que, em uma enfatica
experiéncia artistico-estética, a relacdo seja tdo estreita que controla
concomitantemente o fazer e a percepcao. Por isso, Dewey ira dizer que
“o que ¢ feito e o que ¢ vivenciado, portanto, sdo instrumentais um para
0 outro, de maneira reciproca, cumulativa e continua” (2010: 131).

Seja no espago expositivo ou na escola, o pensamento de
Dewey serd importante para analisarmos as produgdes de sentidos nos
processos de interacdo entre espectador/estudante e a arte
contemporanea. Sera a partir do referencial aqui exposto que se
fundamentara a ideia de experiéncia estética com a arte como algo
singular, contextualizado em um conjunto de experiéncias e que inter-
relaciona a criacao a percep¢do, ou o artistico ao estético.

Por outro lado, mesmo sabendo da particularidade e
singularidade de cada experiéncia, a0 nos reportarmos as criangas €
possivel incluir como parte de algumas experiéncias a mediacéo, seja do
adulto, do espago, ou de outras criancas. O outro, de alguma forma,
pode interferir e/ou complementar a experiéncia singular e pessoal de
cada um. Por isso aproveitamos o ensejo para refletir sobre a acdo
educativa nos espacos expositivos como um dispositivo atrelado e

incorporado a vivéncia em uma exposicao de arte.

1.2.2 Acdo educativa em espagos expositivos

Expor algo pressupde um outro e isso significa que as agdes dos

sujeitos envolvidos no campo da arte estdo mais interligadas do que
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imaginamos. De nada valeria a criacdo do artista se este encarcerasse
seu trabalho em quatro paredes. O publico, seja ele iniciado ou iniciante,
esta implicito no trabalho do artista. Portanto, quando o artista expde seu
trabalho, mesmo que esteja em processo e nao finalizado, mesmo que
ndo tenha um produto final, mas um conceito a ser problematizado, ou
até mesmo quando cria “momentos de socialidade”, ele o apresenta a
alguém que estd, desta forma, interligado ao seu trabalho. Justifica-se
assim todas as consideragGes sobre a abertura da obra de arte e o
processo de produgdo de sentido por parte do espectador equiparado ao
processo criativo do artista, ambos estdo ativamente conectados a obra
de arte.

Se na contemporaneidade a arte passa a integrar o regime da
comunicacao, como diz Cauquelin (2005), ha um didlogo existente entre
artista e espectador através da obra. Sem deixar de lado a afirmativa de
Mc Luhan de que “o meio ¢ a mensagem”, a arte contemporanea —
envolta em constantes indagacdes, distancias e estranhamentos — possui
codigos que nem sempre sdo interpretados pelo publico.
Consequentemente, as exposicdes de arte sdo igualmente configuradas
com base em codigos de leitura bastante complexos e € necessario
aprender esses codigos para que se tenha um caminho de acesso a arte.
“Dar por certo que esse codigo ¢ 6bvio e compartilhado ¢ um ato
classista e arrogante” (Camnitzer, 2009: 19).

Considerando que a arte € comunicagdo, consequentemente
também ird compreender uma dimensdo educativa. Por sua vez,
entender a relagdo dialégica e educativa da arte pressupbe sujeitos
integrados nesta dinamica; € nesse contexto que se desenha a acdo do

educador nos espacos expositivos. Entre esses espagos, os museus foram
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0s primeiros a esbogarem um servico que oferecesse atendimento ao
publico, chamado por isso de educativo.

No Brasil, segundo Barbosa (2014), o trabalho do arte-educador
nos museus tem sido improvisado desde os anos 1950, quando foram
implementados no Rio de Janeiro os primeiros servigos educativos em
museus. Cursos de formacdo em Artes Visuais vém, nas ultimas
décadas, preparando profissionais para trabalharem em espacos de
exposicdo, que atualmente compreende uma variedade de lugares, mas €
principalmente caracterizado pelo espaco institucionalizado — museus,
centros culturais, fundacGes, megaexposi¢cfes como as bienais, entre
outros.

O papel do educador nos espagos expositivos tem lugar
privilegiado no contato do publico com a arte contemporanea. As
nomenclaturas inadequadas a funcdo deste educador, como guia e
monitor, ndo correspondem ao que se espera da acdo educativa, ja que
ambas remetem a uma ‘“‘concep¢ao diretiva, pautando-se no discurso
informativo construido em torno de obras, um discurso absorvido da
erudicdo dos historiadores, dos criticos e dos curadores” (Coutinho,
2009: 172).

A artista norte-americana Andrea Fraser realizou no
Philadelphia Museum of Art, em 1989, a performance Museum
Highlights — A Gallery Talk. Vestida e na condicdo de guia do museu
(ou um educador genérico e ficticio), a artista faz uma critica
institucional ao criar uma ‘“visita guiada” indicando ndo s6 as
exposicdes, mas incluindo lugares de acesso ao museu e seu backstage,

G

como a cafeteria e a “lojinha”, “construindo uma narrativa que versa
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mais sobre as relagBes de poder nas quais a arte esta envolvida do que os
produtos e artefatos que sdo produzidos pelo artista” (Hoff, 2014: 63).

Nos Ultimos anos o termo mediador est4 sendo mais utilizado,
trazendo consigo conceitos que demonstram um carater possivelmente
mais dialdgico; pode-se dizer que o mediador é aquele que relaciona,
dialoga, desperta do publico sua préopria contextualizacdo artistica
(Orofino, 2010).

Mediacdo em espacgos expositivos

A mediacdo pode ser compreendida como um encontro
sensivel, atento ao outro, considerado também como coletivo e
coparticipado e, portanto, oferecendo condicdes favoraveis a relagdo de
troca e didlogo frequente nas a¢des mediadoras nos espagos expositivos,
conforme apontamentos de Martins (2005). A discussdo em conjunto
sobre qualquer assunto sempre pode acrescentar algo a pessoa e
possibilita maior apreensdo do conhecimento.

Embora a mediacdo cultural tenha sido exercida na figura do
arte-educador, ndo é exclusividade sua; ultimamente, nota-se a presenga
de profissionais de diversas areas de formacdo ocupando o papel de
mediador em espagos de exposicdes de arte. Considerando o contexto da
arte contemporanea como um campo multidisciplinar em que o artista se
vale das mais variadas areas de conhecimento e das mais distintas
linguagens para desenvolver seus trabalhos e praticas, Hoff (2013: 77)
questiona “por que a mediagdo da arte contemporanea deve estar a cargo
apenas daqueles que detém algum conhecimento “formal” sobre arte?”.
A autora continua com ponderagdes sobre a validade dos pontos de vista

de um bidlogo, um engenheiro ou um matematico contribuirem tanto ou
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mais na leitura, e também na abordagem, de uma obra ou processo de
arte.
Martins (2005: 17) reitera o fator contributivo da multiplicidade

de olhares, interpretacdes e discursos:

A mediacdo se enriquece na troca de pontos de vista de cada
um no seu grupo, acrescidos de outros trazidos por teéricos e
estudiosos, que podemos apresentar, rompendo com
preconceitos estereotipados, ampliando conhecimentos e
partindo para novas problematizagdes. A socializagdo destes
pontos de vista é, portanto, imprescindivel para a ampliagdo
de compreensdo da arte, ultrapassando o perigo de colocar na
voz do mediador (monitor, professor ou teérico) a
interpretacdo que poderia ser colocada como Unica e correta.

Por isso, o conceito de acao educacional é entendido aqui de
maneira bastante ampla e elastica, e consiste no desenvolvimento de
acles que articulem e promovam o didlogo entre arte e publico. Téo
simples, porém igualmente complexo. Por isso, a a¢cdo educacional em
espacos expositivos prevé profissionais, publico e a arte em si, e como
se dd a relacdo entre esses. Ao associar o trabalho de diversos
profissionais, a mediagdo nos espagos expositivos é vista como uma das
partes do todo, inter-relacionada a elas, consistindo em uma parcela
importante dentro da logica de se estar ‘entre’ o publico e a arte.

Por outro lado, vale enfatizar o carater poético e criativo da
mediacdo que é frequentemente esquecido. Hoff (2013: 75) esclarece
que “sdo raras no territorio brasileiro as experiéncias em/de mediacéo
gue atuam numa zona de autonomia poética ndo condicionada a
metodologias pedagdgicas” e, novamente, questiona: e as metodologias
artisticas, onde ficam? Para que a mediacdo deixe de ser percebida como
mera ilustracdo da arte e ser entendida para além de uma préatica

educacional, ha que se impulsionar o processo criativo do mediador.
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Enquanto a pratica da mediacdo mudou a maneira de abordar o objeto
(de estudo, de analise, de arte), permaneceu a distancia em perceber-se
como processo igualmente poético e discursivo quanto a pratica
curatorial (Hoff, 2013).

Curadoria

Entre os profissionais envolvidos em uma exposicdo de arte, o
curador vem recebendo status no cendrio artistico contemporaneo.
Historicamente vinculado & conservacao e exibicao de acervos, a pratica
curatorial constitui-se, sinteticamente, como um processo criativo que
compreende a concepgdo conceitual de uma exposi¢éo, pautado em um
pensamento tedrico-critico, selecionando obras ou artistas para compor a
exposicao.

Ao longo das ultimas décadas, porém, o curador ganhou espago
guando passou a realizar projetos curatoriais independentes, imprimindo
uma visdo particular as mostras que realiza. O fendmeno ¢ atribuido por
muitos & eclosdo das chamadas exposi¢es blockbuster — bienais,
documentas, manifestas — cuja organizacdo seria impensavel sem a
presenca de um curador. Hoje, muitas daquelas atividades dividem-se
entre outros profissionais; sdo delegadas as fungbes de execucdo,
ficando o curador com o privilégio da concepcdo e da supervisdo e
coordenacdo das atividades delegadas, as quais devem ser coerentes com
0 conceito da mostra (Orofino, 2010).

Por outro lado, em meio a hibridizacdo das préaticas
contemporaneas, os atores deste cenario artistico complexo transitam
por entre funcBes variadas com liberdade e fluidez. Bashaum (2005) ir4

utilizar o adjetivo “etc” para indicar a multiplicidade de fungdes que
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tanto artistas e curadores exercem, e que podemos estender também aos

educadores. Ao criar o conceito de artista-etc, Basbaum (2005: 2)

explica:

etc:

Quando um artista é artista em tempo integral, n6s o
chamamos de “artista-artista”; quando o artista questiona sua
natureza e a fungdo de seu papel como artista, escreveremos
‘artista-etc’ (de modo que poderemos imaginar diversas
categorias: artista-curador, artista-escritor, artista-ativista,
artista-produtor, artista-agenciador, artista-teérico, artista-
terapeuta, artista-professor, artista-quimico, etc).

Do mesmo modo, Basbaum (2005: 2) ira falar sobre o curador-

Quando um curador é artista em tempo integral, nés o
chamamos de “curador - curador”; quando o curador
questiona sua natureza e a funcéo de seu papel como curador,
escreveremos ‘curador-etc’ (de modo que poderemos
imaginar diversas categorias, tais como curador-escritor,
curador-diretor, curador-artista, curador-produtor, curador-
agenciador, curador-engenheiro, curador-doutor, etc).

Ao se apresentar como um artista-etc, Basbaum (2005)

considera o pressuposto de que o ‘curador-curador’ (ou mesmo o

‘curador-artista’) trabalha de modo diferente do ‘artista-curador’, e faz

mencao a proposta do curador Jens Hoffmann, o qual convida 31 artistas

para comentar o e¢ixo do seu projeto: “The next Documenta should be

curated by an artist?°. Basbaum ainda salienta que os artistas-etc néo

se adequam facilmente em categorias; para ele, o artista contemporaneo

¢ multiplo e o rotulo a ele atribuido é, na maior parte das vezes,

reducionista. Por isso, ao operar distingdes de vocabulario surge o

artista/curador-etc como caminho para evitar a superficialidade das

26 “A proxima Documenta deveria ser curada por um artista”
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categorias e caixas, ja que artista, assim como arte, sd0o termos cujos
sentidos se sobrepGem em mdaltiplas camadas (Basbaum, 2005).

Jens Hoffmann (2004) salienta, ainda, que a emancipacdo da
curadoria ndo teria ocorrido sem os artistas e seus conceitos e
estratégias. Com a intencdo de se libertar da rotina artistica e curatorial,
bem como das estruturas de poder politico dos museus e outras
instituicdes de arte, segundo Hoffmann, os curadores aprenderam muito
com os artistas. Além disso, o autor diz que os artistas que curam
exposicdo ndo sdo necessariamente uma nova espécie, ja que ao longo
da Histéria da Arte verificam-se muitos exemplos de artistas que
realizaram suas proprias exposicdes.

O processo curatorial é considerado, portanto, como uma
atividade colaborativa, de troca constante entre curador, artista e equipe
de educadores, de modo que possibilite até mesmo simbioses entre
todos. As atividades, como outros aspectos na arte contemporanea, sao
frutos de hibridizacdes.

E em meio a esse contexto hibrido que se traz dois exemplos de
exposicdes para se pensar a agdo educacional em espacos expositivos a
partir de um conceito ndo categorico, mas abrangente e fluido. No
cenario internacional, tem-se como exemplo a proposta curatorial de
Anton Vidokle junto a outros artistas de tornar uma exposicdo como
escola para o Manifesta 6, em 2007, mas que por motivos politicos ndo
se realizou e foi ser concretizada em outro momento e lugar. No Brasil,
também em 2006, a 62 Bienal do Mercosul tem grande relevancia por
trazer pela primeira vez a figura do curador pedagdgico, cargo exercido

por Luis Camnitzer (2009: 13), que define sua fun¢do como “alguém
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gue atua como um embaixador do publico e observa o evento com 0s

olhos do visitante”.

Virada Educacional na Arte

Da mesma forma que os museus tiveram que se repensar — e
refletem até hoje — sobre sua concepcdo de espaco expositivo e 0s
conceitos envolvidos, o fendbmeno das bienais e seu formato de
megaexposicdes ndo escaparam das mutagbes do  mundo
contempordneo. As grandes exposicbes internacionais de arte
manifestam-se geralmente como espetaculos “abertos”, porém seus
contetdos permanecem fechados (Vergara, 1999). Assim, sofrem de
crise de identidade e funcdo ndo somente os museus (principalmente os
de arte contemporanea), mas também as bienais e outras
megaexposicdes.

Conforme Camnitzer (2009: 13), bienais “sdo lugares em que se
concorre nacional e individualmente e se estimulam as posi¢des
relativas dos artistas no mercado”. Parece paradoxal que tanto a Bienal
do Mercosul, a partir de sua 62 edi¢do, quanto a proposta curatorial para
a Manifesta 6, tenham buscado inter-relacionar a arte com a educacao
sob o formato de bienais.

Exhibition as School é um projeto de exposicdo-escola,
inicialmente idealizado para o Manifesta 6 — Bienal Europeia de Arte
Contemporanea, que iria acontecer em Nicdsia, capital do Chipre, no
outono de 2006. O artista Anton Vidokle, juntamente com Mai Abu
ElDahab e Florian Waldvogel, convidados a comporem a equipe
curatorial, questionavam o porqué de outra bienal. Para Vidokle (2009:

44), “a incrivel proliferagdo e monotonia desses eventos fazem com que
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eles percam o sentido”. Por motivos politicos, a Manifesta 6 School foi
cancelada e o que se aproveitou dela foram artigos reunidos numa
coletanea intitulada Notes for na art school, disponivel no site da
Fundacdo Manifesta. Mesmo assim, a proposta ndo ficou no papel e
Anton Vidokle levou a frente o projeto, concretizando-se com a
colaboracdo de outras pessoas, sendo que até hoje sua ideia de
‘exposicdo como escola’ vem sendo realizada, de formas diversas e em
diferentes localidades do mundo.

Deixando a estrutura de uma bienal, o projeto de exposi¢do-
escola estruturou-se no formato de uma escola independente
temporaria?’, surgindo o unitednationsplaza em Berlim e posteriormente
em Nova York, como Night School. Sem apresentar objetos de arte, a
exposicdo estruturou-se como um programa de estilo universitario,
desenhado a partir de uma série de atividades como: seminario,
palestras, conferéncias, exibicdo de filmes e performances ocasionais,
tendo como foco a arte contemporanea e a participacdo ativa do publico

que permitiu um engajamento produtivo. E importante destacar que a

2" Com inspiragdo em exemplos histéricos, como ® Black Mountain
College e @ Bauhaus, o conceito de escola neste projeto é pautado em escolas
de arte. O Black Mountain College foi uma instituicdo estadunidense de ensino
superior focada principalmente no ensino das artes, tendo sido influenciado
também pelas propostas pedagdgicas de John Dewey. A escola foi fundada em
1933 e fechada em 1957, mas durante o seu periodo de funcionamento formou
uma série de intelectuais e artistas de grande influéncia para a cultura dos EUA,
ao longo do século XX. Fundada por Walter Gropius, a partir da fusdo da
Academia de Belas Artes com a Escola de Artes Aplicadas de Weimar, a
Bauhaus foi uma escola de design, artes plasticas e arquitetura de vanguarda,
que funcionou entre 1919 e 1933 na Alemanha, e tinha em seu projeto uma
dimensdo estética, social e politica. O que conduzia o programa da escola era “a
ideia de que o aprendizado e o objetivo da arte ligam-se ao fazer artistico, o que
evoca uma heranca medieval de reintegracdo das artes e oficios” (In: o
http://www.blackmountaincollege.org/history/ e @
http://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo368/bauhaus).
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proposta curatorial tem em si sua prépria acdo educacional, tornando
cada vez mais elastico e amplo o conceito de acdo educacional.
Reconhecendo o potencial educativo da arte, Vidokle (2009)
considera as escolas (de arte) como um dos poucos lugares onde se
encoraja a experimentacdo, dando énfase ao processo e ndo sé no

produto final. E ainda diz:

As escolas sdo também instituicbes multidisciplinares por
natureza, onde o discurso, a pratica e a apresentacdo podem
coexistir sem que se privilegie uma em detrimento da outra.
[...] a escola de arte € um espago-chave onde a pratica
artistica e o significado de ser artista &€ continuamente
redefinido. Na histdria recente, escolas como Bauhaus ou o
Black Moutain College provavelmente causaram mais
impacto na arte do que qualquer exposicdo (Vidokle, 2009:
45).

Por sua vez, a 62 Bienal do Mercosul, em 2007, chamou atencéo
por lancar a funcdo de curador pedagégico, trabalhando conjuntamente a
curadoria geral da mostra desde o inicio. J& consolidada como um
importante evento cultural e artistico no cenario latino-americano, a
Bienal do Mercosul vem sendo considerada como uma “bienal
pedagogica”, ja que declara concentrar-se na fungdo educativa da arte.
Portanto, apesar do nome, esta bienal deixou de ser um “disco-voador”,
que surge e vai embora, para se tornar uma “institui¢do viva e continua
que, dedicada a educagdo da arte, funciona permanentemente”
(Camnitzer, 2009: 15).

O curador pedagdgico teve como objetivo repaginar o programa
educativo desta exposicdo bienal e sua proposicdo curatorial consistiu
em criar condicGes férteis para um pensamento ativo. O processo
educativo comegou antes da mostra acontecer e estendeu-se em uma

série de acdes ao longo do ano seguinte. O publico de maior interesse
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para esta exposigédo foi 0 escolar, e assim, muitas das a¢es estavam em
formar professores das redes publicas e privadas de ensino da Grande
Porto Alegre; producdo e distribuicdo de kits pedagdgicos para as
escolas; curso de formacdo de mediadores; transporte gratuito para
estudantes da regido. Também foi realizado um ciclo de conferéncias e
mesas-redondas com curadores e artistas. Durante a exposicdo, houve
um espaco educativo com sala de professores, biblioteca e acesso a
internet, salas de oficina e salas para exposi¢do de trabalhos realizados
no evento. Para promover a interacdo entre o visitante e os artistas, havia
estacdes pedagdgicas para os vinte artistas convidados a participar do
projeto pedagdgico, plano-piloto da acdo educacional. O trabalho de
mediacéo foi amplamente desenvolvido na mostra.

Posteriormente a realizacdo da 62 Bienal do Mercosul, em livro
organizado pelo curador geral e pelo curador pedagdgico, intitulado
Educacgdo para a arte / Arte para a educagdo, percebe-se 0 engajamento
da Fundacdo Bienal do Mercosul em consolidar um Projeto Pedagdgico
com uma proposta de agdo educativa continuada, com agfes a longo
prazo e de carater permanente, realizando de fato uma formacéo
verdadeiramente educativa com a mostra. Exemplo disso é a colocacao
de Camnitzer sobre como os mediadores formados pela Bienal do
Mercosul, e que tinham também vivido bienais anteriores, j& tinham
incorporado as ideias propostas pela curadoria pedagdgica antes mesmo
de serem apresentadas. Como diz Camnitzer em relagdo & autonomia e
criacdo na pratica da media¢ao nos espacgos expositivos:

E interessante pontuar, aqui, que os mediadores da Bienal
geraram uma comunidade propria. Espontdnea e
independentemente da administracdo da Bienal, o0s

mediadores criaram seu préprio blog para troca de noticias e
opinides, comegaram a publicar um boletim no qual apontam
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que o termo “mediador” provém das teorias sobre educagdo e
conhecimento de Vygotsky, geraram seus proprios exercicios
para os visitantes, e alguns deles comecaram a fazer
intervencdes artisticas na cidade (Camnitzer, 2009: 16).

Do mesmo modo, destaca-se a atitude do curador pedagogico,
desprovida de vaidade, ao ressaltar e valorizar a agdo do mediador,
integrando respeitosamente seu trabalho na equipe. Ja que, segundo
Monica Hoff (2013), as praticas de mediacdo e curadoria sdo vistas
institucionalmente como distintas; ambas comunicaveis, mas
hierarquicamente distantes. Essa visdo mostra o primeiro como uma
“tentativa de traducdo do segundo, logo, dependesse desse”, e 0
segundo, por sua vez, “o detentor absoluto do discurso da arte” (Hoff,
2013: 72).

Ndo é por acaso que os dois exemplos aqui apresentados
tenham proximidade temporal. Cayo Honorato (2007) ainda destaca a
Documenta 12, em 2007, que, “em contraste com a tendéncia para
entender a mediacdo educacional como um servico ou um instrumento
de marketing”, teve na pretensdo de seu diretor artistico, Roger Buergel,
a educacdo como advogado da arte e contraponto do publico. Diante
desse panorama, desde os anos 2000, percebe-se no cenario artistico
contempordneo o que vem sendo chamado de Educational Turn, ou
virada educacional na arte. Barbosa (2013) chamara de “Virada
educacional dos artistas”, que se faz pelos doutorados nas universidades,
curadores e artistas, ao estabelecerem relacdo da arte com o publico.

O Educational Turn langou-se como termo para cunhar o que
estava acontecendo desde o inicio dos anos 2000, quando artistas
apresentam propostas que se valem da pedagogia e criam estratégias

narrativas muito semelhantes (ou idénticas) a pratica da mediacdo (Hoff,



112

2013). O termo nasceu no hemisfério norte, em 2006. Inicialmente foi
chamado de Pedagogical Turn, e também teve como similar o
Pedagogical Impulse, todos para registrarem o aparecimento de escolas,
universidades livres, escolas autbnomas propostas por artistas, nos quais
ndo ha definido o que seja programa e 0 que seja pratica artista. O pano
de fundo deste boom foram, principalmente, as teorias de Paulo Freire,

mas especificamente sua “Pedagogia do Oprimido”, e de John Dewey,

A 5028
com sua proposta de “Arte como experiéncia”".

Também em 2006, Pablo Helguera, artista mexicano e curador
pedagégico da 8% edicdo da Bienal do Mercosul, criou o termo
transpedagogia dentro de uma discussdo sobre as praticas artisticas
contemporaneas e sua relagdo de encantamento com a educacdo. Como

ele explica:

[...] propus o termo “Transpedagogia” para tratar de projetos
feitos por artistas e coletivos que misturam processos
educacionais e a criagdo de arte, em trabalhos que oferecem
uma experiéncia que claramente ¢é diferente das academias de
arte convencionais ou da educacdo de arte formal. O termo
surgiu da necessidade de descrever um denominador comum
do trabalho de varios artistas que fugiam das defini¢des
normais usadas em relagéo a arte participativa. Em contraste
com a disciplina da educagdo artistica, que, tradicionalmente,
esta focada na interpretagéo da arte ou em ensinar habilidades
para criar arte, na Transpedagogia, 0 processo pedagdgico é o
nlcleo do trabalho de arte. Esse trabalho cria seu prdprio
ambiente autbnomo; na maioria das vezes, fora de qualquer
estrutura académica ou institucional (Helguera, 2011: 11).

Somente a titulo de debate, Barbosa (2013) faz uma critica

sobre 0 quédo grande é o preconceito contra a educacdo no Brasil que,

% Informacdes retiradas do meu caderno de anotagdes durante o
“Laboratério de curadoria, arte e educag¢do” ministrado por Monica Hoff e
Fernanda Albuquerque, em 2015.
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diante deste cenario de transformacdo pedagdgica, artistas e curadores
deixam de se engajarem em praticas que possam ser reconhecidas como
educacionais e artisticas ao mesmo tempo, como aconteceu nos Estados
Unidos e na Europa. Barbosa refor¢a seu argumento dizendo que “os
grandes patrocinadores de exposi¢cbes e 0 MinC é que praticamente
obrigaram os artistas e curadores brasileiros a aceitarem como adendo
OU anexo as suas exposicBes alguma programacdo ou publicacéo
educacional” (2013: 278).

Sobre este tema, Hoff (2014: 34) aponta como uma falacia a
juncéo dos campos da arte e da educacéo na formacéo da arte/educacao,
“gerando uma falsa aproximacdo e reforcando, ainda mais, sua
distancia”. Ao criar esse novo lugar, com regras préprias, apartou-se 0s
campos, fazendo com que nem a arte nem a educagdo participem de
fato. A aparente liberdade de referir-se uma & outra acentua a condicao
de coisas separadas. A defesa da autora ndo estd na mera juncdo dos
campos, “mas a instauragdo e reconhecimento de métodos e processos
artisticos na pratica educacional e de pensamento critico e
posicionamento politico na pratica artistica sem que oS campos se
tornem apéndices um do outro, e sem que para isso precisem mudar de
nome” (2014: 34). Hoff considera, portanto, a arte ¢ a educagdo como
“aspectos de uma mesma atividade” por compartilharem “modos de ser
e estar no mundo”.

Nd se pode negar que ha& diversos interesses. Mas
independente das questdes politicas e econdmicas por tras da virada
educacional na arte, e como ela se apresenta nos diferentes contextos,
nacional e internacional, é importante observar a insercdo do carater

educacional nas producdes culturais. As vezes ha tendéncias ou
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modismos que de tdo incorporadas passam a ser praticas comuns na
sociedade. Mesmo tendo o olhar desta pesquisa voltado para a crianga,
espera-se que a tendéncia da equagdo “arte + educagdo” seja cada vez
mais presente nas produc@es culturais, pelo seu carater contributivo ndo

s6 na formacéo da crianga, mas do publico em geral.



CAPITULO 2 . Arte Contemporanea e Criangas

Toshiko Horiuchi MacAdam e Interplay.
Knitted Wonder Space I, 2009.
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2.1 Construindo um repertério

Falar sobre arte contemporanea pode ser tdo abrangente quanto
falar sobre crianca. A dimensdo que pode abranger a arte na
contemporaneidade é imensa e por isso é necessario delimitar o que da
arte contemporanea nos interessa neste trabalho. Ao relacionar arte e
crianca, buscamos articular a arte como cultura, como experiéncia
estética e, consequentemente, como uma peca importante na formagéo
da crianca. Entre tantas possibilidades, alguns trabalhos de artistas que
convidam o publico para participarem de sua obra de forma ativa,
acionando também o corpo do espectador, sdo utilizados neste trabalho
como referéncias para refletir sobre algumas formas de interacdo da
crianga com a arte contemporanea.

A construcdo de um repertério de obras e artistas que articulam
de maneiras distintas a poética, a interacdo, a participacdo e 0 corpo
confunde-se na construgdo de um repertério préprio como professora e
pesquisadora. A origem deste trabalho esteve intrinsecamente ligada a
trabalhos dos artistas Hélio Oiticica e Lygia Clark. Foi a partir da ideia
desenvolvida na obra de ambos, cada qual com suas particularidades, de
gue a obra torna-se viva por meio do acionamento corpéreo do
espectador, que refletimos sobre a participagdo ativa como meio para
aproximacdo entre publico e arte — uma das primeiras indagacdes que
tive como professora em formagéo.

Malaguzzi (2008: 86) considera as criangas sujeitos
privilegiados por “ndo estarem excessivamente vinculadas as suas
proprias ideias” e, por isso, “constroem e reinventam continuamente”,
sendo capazes de “explorar, fazer descobertas, mudar seus pontos-de-

vista e apaixonar-se por formas e significados que se transformam”. A
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partir da hip6tese de que a crianca teria mais abertura para aceitar o
convite a experiéncia de uma producdo artistica interativa e
participativa, buscamos referéncias de trabalhos que dialogam com a
ativacdo do corpo, seja fisica, cognitiva, sensorial, emocional ou politica
—ainda que todas possam estar correlacionadas.

A “natural” distingdo entre a crianga e o adulto hoje — ja que ha
tempo que criancas ndo sdo consideradas homens ou mulheres em
miniatura (Benjamin, 2011), embora certas condi¢Oes de infancia ainda
possam remeter a tal representacdo, como por exemplo, criangas que
trabalham, ou mesmo criangas adultizadas com roupas e atitudes adultas
— nos orienta para a reflexdo sobre os tipos de relacdo da crianga com a
cultura/com o mundo. Para Benjamin, a crianga seria atingida pelo
acontecimento quando, por exemplo, ao ler um livro, “mistura-se com
0s personagens de maneira muito mais intima que o adulto” (2011: 105).

N&o buscamos exemplos de obras direcionadas exclusivamente
ao publico infantil, mas obras que pudessem despertar 0 que é potente
na infancia, a experiéncia e o conhecimento construido através de
multiplos processos multissensoriais — e por isso 0 acesso a obra através
do corpo é relevante nesta pesquisa. Sem subestimar a crianga, levamos
em conta o que Benjamin (1996: 236) alerta: “a crianga exige dos
adultos explicacGes claras e inteligiveis, mas ndo explicagdes infantis, e
muito menos as que o adulto concebem como tais. A crianca aceita
perfeitamente coisas sérias, mesmo as mais abstratas e pesadas, desde
que sejam honestas e espontaneas”. Assim, 0 mapeamento entre as
producgdes artisticas contemporaneas e as possibilidades de articulagéo

com o universo infantil foi elaborado durante este processo de
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investigagdo, considerando as questdes de pesquisa como construgdo
dindmica e transformadora.

Ha& variedade entre as referéncias selecionadas que serviram
de inspiragdo. Principalmente por se tratarem de artistas singulares, cada
qual com sua poética, com seu préprio conceito de arte imbricado em
sua obra e por sua reflexdo estética e ética no desejo de se relacionar de

algum modo com o publico.

2.1.1 Performances, corpos, desejo e repulsa

Algumas obras encontram-se na esfera da performance. Ligada
a arte conceitual, onde os artistas estavam mais interessados em ideias
do que produtos e dificultando o processo de compra e venda da arte, “a
performance era frequentemente uma demonstra¢do ou execucdo dessas
ideias” (Goldberg, 2006: VII).

A performance tem sido um meio de dirigir-se diretamente a
um grande publico, bem como de chocar plateias, levando-as
a reavaliar suas concepcgdes de arte e sua relacdo com a
cultura. Por outro lado, o interesse do publico por esse meio
de expressdo artistica, particularmente na década de 1980,
provém de um aparente desejo desse publico de ter acesso ao
mundo da arte, de tornar-se espectador de seus rituais e de
sua comunidade distinta, de deixar-se surpreender pelas
apresentacbes inusitadas, sempre transgressoras, que
caracterizam as criagGes desses artistas. (Goldberg, 2006:
VIII)

Yoko Ono (Japédo, 1933) — artista integrante do Grupo Fluxus e
gue continua trabalhando até hoje — desenvolveu performances que

oscilam entre o corpo da artista e o corpo do espectador. Em Cut Piece®

* E possivel ver um trecho da performance realizada no Carnegie
Recital Hall (NY/EUA) pelo canal YouTube, no seguinte endereco:
https://youtu.be/8Sc47KfJjcl. Acesso em 02/03/2017.
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(1965), Yoko Ono se apresenta no Carnegie Recital Hall (Nova
York/EUA) sentada no palco, com uma tesoura a sua frente, convidando
0 espectador a cortar sua roupa até gradualmente despi-la. Com esta
performance, a artista coloca o espectador em uma situagdo
potencialmente agressiva de “desvelar o corpo feminino” e enfatiza a
reciprocidade de espectador e obra tornarem-se sujeito e objeto entre si.
O corpo da artista passa a ser obra, mas também a acdo do sujeito
espectador é que viabiliza a obra. Cut Piece também demonstra a
responsabilidade do espectador ao participar da obra-performance em

relacéo a possibilidade de destruicéo do objeto da percepgao®.

v
| g

Figura 13 — Registro de “Cut Piece”, performance realizada por Yoko Ono.
Fonte: http://foundations3ddesign.blogspot.com.br/2015/08/

% Informacdes retiradas do site
http://www.phaidon.com/agenda/art/articles/2015/may/18/yoko-ono-s-cut-
piece-explained/, fazendo referéncia a uma citagdo do livro “Art and
Feminism”, de Peggy Phelan. Acesso em 03/03/2017.
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Ja no livro Grapefruit (1964), Yoko Ono faz uma compilacdo
de instrucdes enderecadas ao espectador/leitor que decide realiza-las ou
ndo. As instrucdes atravessam a realidade e a fantasia, por vezes a
musica, a poesia e até mesmo o absurdo. Diferentemente de Cut Piece, 0
corpo fisico pode ser suspenso e a obra pode ser realizada inteiramente
na mente do leitor/espectador. Apesar de ser dificil selecionar, apresento

algumas das instrucdes®! de Yoko Ono encontradas em seu livro:

PECA DA BATIDA
Escute a batida de um coragéo.
Outono de 1963

PEGA DO RISO
Passe uma semana rindo.
Inverno de 1961

PEGA DE LUZ

Carregue uma bolsa vazia.

Va até o topo de uma colina.

Coloque na bolsa toda a luz que puder.

Volte para casa quando escurecer.

Pendure a bolsa no meio do seu quarto em vez de uma lampada elétrica.

Outono de 1963

POEMA TATIL

Dé a luz a uma crianga.
Veja o mundo através do olho dela.
Deixe que toque tudo possivel e que deixe suas digitais no lugar da assinatura.
ex.. Aneve da india
0 casaco de J.C.
0 equilibrio de Simone
Nuvens
etc.

Verao de 1963

%! Todas as instrucdes foram retiradas do livro Grapefruit de Yoko
Ono (2000).
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Fora do livro, na exposi¢ao “Informa¢do” no Museu de Arte
Moderna de Nova York (MoMA), no verdo de 1970, entre instrugdes de
outros artistas, Yoko Ono instruia seu leitor/espectador a “desenhar um
mapa imaginario; (...) caminhe por uma rua da cidade seguindo um
mapa (...)”. Goldberg (2006: 144) considera que, ao decidir seguir a
instrucdo, o espectador supostamente vivenciaria a cidade com uma
elevacdo da consciéncia. De um jeito ou de outro, a duragdo do encontro
com a obra transcende o espaco, como Bourriaud (2009: 83) diz: “tempo
de manipulacdo, de compreensdo, de tomada de decisGes, que ultrapassa
0 ato de ‘completar’ a obra com o olhar”.

Mais recentemente, a artista teve alguns de seus trabalhos
apresentados na exposicdo Arte para criancas (2007-2009)%, idealizada
para privilegiar o publico infantil. Entre os trabalhos apresentados, esta
sua Arvore dos desejos (1996/2007), onde o plblico tem a possibilidade
de pendurar seus préprios pedidos. Em 2017, este trabalho também foi
apresentado em uma exposicdo individual da artista, intitulada O céu
ainda ¢ azul, vocé sabe..., junto a outros de seus trabalhos no Instituto
Tomie Ohtake, em Séo Paulo. Em entrevista, Yoko Ono diz que a ideia
surgiu de uma tradi¢do japonesa, conhecida em sua infincia. “Vocé
tinha de escrever em um papel desejos relacionados apenas ao amor, a

salde e ao dinheiro e pendura-los em uma arvore, que cresceria e levaria

%2 Como ja mencionado, a exposicdo foi apresentada inicialmente em
2007 no Museu da Vale do Rio Doce em Vitéria; a mostra passou pelo Museu
de Arte Moderna do Rio de Janeiro, Casa das Onze Janelas em Belém,
Convento das Mercés em Sao Luis, Centro Cultural Banco do Brasil em Brasilia
e terminou sua itinerancia no Sesc Pompéia, em S&o Paulo, ja em 2009.
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seu desejo para o alto. Nas minhas arvores cada um tem a livre escolha
do seu desejo” (Ono, 2009)®.

Figura 14 — Arvore dos desejos, 2017, em exposicio no Instituto Tomie Ohtake.
Fonte: Acervo pessoal.

Evandro Salles, curador da mostra, defende a importancia da
obra de Yoko Ono no cenario artistico internacional pela sua capacidade
de associar arte e vida como uma coisa Unica — heranca das vanguardas
histéricas — e com simplicidade. Através do cruzamento entre as
diversas linguagens da arte, a obra da artista as unifica “em um grande
processo artistico que junta masica, artes plasticas, performance e texto”
(Salles, 2013)*.

% Informacdes retiradas do site
http://nacasadosvinte.blogspot.com.br/2009/09/yoko-ono-arvore-dos-
desejos.html. Acesso em 03/03/2017.

* In: Artista e critico Evandro Salles fala sobre trabalho de Yoko Ono:
Critico fala sobre trabalhos de Yoko Ono e a influéncia de John Lennon no
trabalho da artista. Correio Brasiliense, Brasilia. 02 de marco de 213.
Disponivel em: http://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/diversao-e-
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Marina Abramovic (1946) é outra artista emblematica, atuante
no cenario artistico contemporaneo e que também faz uso de seu corpo
como instrumento. A artista sérvia fez uma série de performances que
explora os limites do corpo e da mente, fazendo do espectador um
cumplice. Conforme relatado no livro de Goldberg (2006: 155), em
Ritmo 0 (1974), em uma galeria de N&poles, Marina Abramovic ficou
durante seis horas a disposicdo dos presentes para que fizessem o que
guisessem com ela como um “objeto”, tendo disponiveis instrumentos
variados. No inicio o publico brincou com a artista, deram-lhe flores e
beijos; trés horas depois, suas roupas tinham sido arrancadas com
navalha, sua pele estava lacerada; por fim, um revélver carregado e
apontado para sua cabeca causou furor entre seus ‘“espectadores-
torturadores”, “levando o procedimento a um desconcertante final”,
quando o galerista encerrou o evento®. A exemplo dessa performance, a
artista busca entender ndo s6 a “dor ritualizada do abuso de si mesmo”,

mas também inclui o outro nesta experimentacao.

arte/2013/03/02/interna_diversao_arte,352355/artista-e-critico-evandro-salles-
fala-sobre-trabalho-de-yoko-ono.shtml. Acesso em 03/03/2017.

% H4 um video do MAI (Instituto Marina Abramovic) em que a propria
artista relata esta experiéncia, explica seus interesses e fala sobre suas impressdes e
sentimentos ao vivenciar a performance. Abramovic afirma ter aprendido com esta
performance que, ao deixar a decisdo para o publico, “eles podem matar vocé”. O
video esta disponivel no seguinte endereco: <https://youtu.be/xTBkbseXfOQ>.
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Figura 15 — Imponderabilia, 1977.
Fonte: https://i.vimeocdn.com/video/645468050_1280x720.jpg

Em obras posteriores, executadas em parceria com 0 artista
Ulay, Abramovic continuou a explorar a agressdo passiva entre
individuos, assim como a dor e a tolerancia dos relacionamentos entre
ela e Ulay e também entre eles e o publico (Goldberg, 2006).
Imponderabilia (1977) constitui-se na abertura de uma exposi¢do no
museu da Galleria d’Arte Moderna Bologna, onde 0s seus dois corpos
nus, frente a frente, imobilizados e em siléncio, estavam dispostos logo
na entrada, de tal modo que as pessoas deveriam espremer-se entre 0s
dois corpos, sendo impossivel evitar o contato fisico para entrar no
espaco da exposicdo. Nesta performance, a dupla de artistas confronta o
publico com a experiéncia do toque, expondo-0s a sensa¢do usualmente
desconfortavel do contato com um estranho, passando entre a vergonha
e a consciéncia de seus prdprios corpos. A cena e a agdo apontam para a
reflexdo sobre o espectador tornar-se também protagonista ao entrar em

uma exposicao, sentindo desde a entrada que ele também esta envolvido.
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Né&o ha relatos sobre a visita de criancas a exposicdo, 0 museu
ainda ndo era um espaco convidativo ao puablico infantil, mas podemos
nos questionar como seria sua participagdo. E provavel a sua estranheza
com 0s corpos nus, mas de onde vem esta perturbacdo? Provém do
adulto e a crianga o reproduz? Sera que as criangas passariam pelos
corpos nus sorrindo ou correndo espantadas? Transformariam aquela
situacdo em uma brincadeira? Repetiriam aquela situacdo intmeras
vezes? Seria possivel que elas encontrassem outros sentidos para aquela
acdo, além daqueles primeiros.

A infancia, considerada como constru¢do social, € um termo
mutavel e relacional em contraposicdo a expressdo “idade adulta”,
igualmente mutdvel (Buckingham, 2007), e muitas vezes ocupa 0 espago
da exclusdo — “isto nao ¢ para crianga!”. Se geralmente noés adultos
definimos o que sejam as coisas de adultos e controlamos 0 seu acesso
as criangas, deixamos de descobrir o comportamento das criangas em
situacBes que aparentemente seriam do mundo adulto, além de distancia-
las como seres sociais. Mas hé outras situacGes que o limiar entre 0s
dois mundos € bastante relativo. Por que negar o acesso de obras de arte
contempordnea as criangas? Por que pressupor a negacdo da
compreensdo por parte delas? E ainda, onde se apresenta esta negacao?
Na escola, em espagos expositivos, em casa? Vocé levaria seu filho,
sobrinha ou seus alunos para um espaco de arte onde tivessem
performances como as relatadas? Se sim, qual seria o contexto? Haveria
uma mediacdo por parte de um adulto?

Buckingham (2007), autor que traz importante reflexdo sobre
criancas e midia no contexto da Comunicacdo, faz a ressalva de que a

tentativa de excluir as criancas aplica-se de forma mais Obvia aos
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campos da violéncia, sexualidade, economia e politica e os dilemas
fundamentais a esses campos esta ligado ao acesso e ao controle. Ao
dissertar sobre as criangas e a cultura midiatica na contemporaneidade,
Buckingham (2007: 32) pondera sobre a possibilidade de fracasso na

5936 e

“tentativa de proteger as criangas restringindo o acesso as midias
afirma a necessidade de “prestar muito mais atencdo em como preparar
as criancas para lidar com essas experiéncias, e, ao fazé-lo, temos de

37 A partir

parar de defini-las simplesmente em termos do que lhes falta
disso, podemos refletir sobre o papel da mediacdo do adulto, no nosso

caso, na relagdo da crianga com a arte contemporanea.

2.1.2 Ambientes penetraveis

Seguindo com o mapeamento, trazemos referéncias de outras
obras que podemos identifica-las como integradas a um ambiente, um
“lugar especifico”, onde ird ocorrer o encontro € a experiéncia do
publico com a obra. E o caso das obras de Ernesto Neto (1964-) que se
situam entre a escultura e a instalagdo. Conforme o artista, seu interesse
estd principalmente na “capacidade que temos de reconfigurar o espaco
através do nosso movimento sobre ele” e diz que os conceitos basicos
do seu trabalho estéo na relacdo do dentro e fora, do corpo e do contorno
do corpo, da realidade e da fantasia, do masculino e do feminino (Neto,
2008: 10).

% Sobre os direitos das criangas, pautados em discussdes a partir da
Convencdo da ONU em 1989, estdo os de protecéo, provisdo e participacdo —
os chamados trés “p”. Em relagdo as midias, Buckingham (2007: 280) separa 0s
direitos a provisdo e a prote¢do como “passivos”, pela condicdo da crianga
subordinada aos cuidados do adulto; o direito a participagdo é considerado pelo
autor como “ativo” por possibilitar as criangas serem vistas como sujeitos
sociais e “atores politicos por direito proprio”.

¥ Grifos do autor.
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Figura 16 — Ambiente uni verso Il lab, de Ernesto Neto.
Fonte: https://www.overmundo.com.br/overblog/arte-para-criancas-e-adultos-encantados

Em uni verso bebé Il lab, exibida na mostra Arte para criancas,
Ernesto Neto cria um ambiente que reproduz o aconchego do Utero
materno. E uma grande escultura organica onde o espectador pode
entrar, aconchegar-se e tem a sua disposi¢ao outros objetos com os quais
pode interagir, além de reunir uma série de questbes relativas a
linguagem visual, como luz, cor, forma, interacdo com o publico, etc. O
artista identifica a obra como uma escultura ambiente e intermediacdo
entre suas naves e céus®. No histérico de seus trabalhos, a forma
organica e 0 corpo — da obra em si ou do espectador — tornam-se o
assento de seu conceito, seja como caminho, paisagem, ou como
ambiente, aconchego, ninho. Em relaco ao uni verso bebé Il lab, o

artista comenta sobre a afetividade do espago:

% O trabalho de Ernesto Neto permeia dois universos: o de espagos em que
é possivel entrar e outro que séo espagos que até é possivel estar nele, mas sempre se
estara fora dele. Em qualquer um dos universos, sempre nos remetera ao corpo, pois
ambos sdo contornos. “Alguns, porém, tém um ‘rasgo’ no corpo, gerando um espaco
de transito entre a atmosfera interior e a exterior, boca, porta, janela, tinel. Essas
pecas com o ‘rasgo’ comegaram com o conceito das naves, idealizagdo hipotética do
corpo como universo autosuficiente em relagdo as adversidades externas que, no
caso, eram as paredes da galeria” (Neto, 2008: 11). Os céus sdo paisagens, Sdo
abertos, “uma ideia da escultura paisagem, na qual estamos dentro, mas ela é uma
espécie de ambiente ndo-corpo que chamo de céus”(Neto, 2008: 12).
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Meu trabalho tem essa questdo da fecundagdo, da fertilidade,
da gravidez, da gestag&o, do retorno ao Utero, de vocé entrar
no Utero. Existe uma coisa dessa ordem dentro de nés. Existe
uma coisa muito louca nessa escultura que esta exposta no
MAM agora (na exposicdo Arte para criangas): as pessoas
ficam uma hora na fila para entrar 14 e ficar trés minutos 1a
dentro quando esta lotado. Isso é uma coisa estranha, tem a
ver com o Utero, tem alguma coisa dentro de nés que nos faz
gostar disso, a caverna, essa sensacdo de ser protegido,
envolvido, acariciado pelo espago. Acho que existe uma
questdo do espago superimportante que é a questdo da
afetividade (Neto, 2008: 20).

Na exposicdo que da sequéncia & Arte para criancas,
Experiéncia da arte, foi apresentada outra obra de Ernesto Neto. O
Riojiboia ¢ um caminho, mas também ¢ corpo penetrante; um “tinel-
serpente”, um labirinto voluptuoso, coberto com tecido nebuloso, que

convida o espectador a caminhar por dentro dele:

Bem-vindo ao meu corpo. Por favor, tire os sapatos antes de
entrar em mim, respire com tranquilidade, seja gentil.
Gratiddo, Hene Yube Riojiboia.

[Texto apresentado em frente a obra e repetido no catélogo
da exposigao]

Para o artista, “o0 espago ndo ¢ absoluto, as coisas existem em
estado de interagdo” (Neto, 2008: 21). Riojiboia ndo se relaciona apenas
com o corpo do espectador, mas também traz para o dialogo a cultura
indigena, em fungdo da experiéncia do artista com a tribo Huni-Kuin.
Dos indios, Ernesto Neto traz o desejo de contato com a natureza e o
estado de cura através da alegria. Em entrevista®, o artista questiona
sobre o fato de se considerar sérias as obras (ocidentais e europeias) que

falam da dor, do problema, da dificuldade, enquanto para os indios isso

% Realizada por Michelle Licory, postada em 11/09/2014 e disponivel
em video no site: http://glamurama.uol.com.br/ernesto-neto-conta-estar-usando-
algo-parecido-com-o-cha-do-santo-daime/. Acesso em: 06/03/2017.
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é motivo de cura e vai de encontro a esséncia de viver para alegria — da
temperanca, do equilibrio com a natureza. Essas questdes aparecem em

seus trabalhos mais recentes, como o Riojiboia.

Figura 17 — Riojiboia Hene Yube Rio Jiboia. Gente é um sopro que
atravessa a gente.

Ernesto Neto. Exposicdo Experiéncia da Arte, SESC Santo André, 2015.
Fonte: Acervo pessoal.

Ainda na ideia de criar ambientes e promover interacOes através
da acdo do espectador, citamos a artista japonesa Yayoi Kusama (1929-)
e seu The Obliteration Room®. Uma sala, que lembra a de qualquer
casa, é apresentada completamente branca e vai sendo modificada
através da acdo do publico ao colocar bolinhas coloridas e de tamanhos
variados — retirados de uma cartela adesiva que recebem ao entrar —
sobre 0s mdveis, paredes, chdo do espago. Na obstinacdo da artista com
bolas, a obra se constitui no processo da interacdo do publico de
obliterar o espaco, transformando o branco e inserindo camadas

coloridas.

% Sala de Obliteracéo.
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Figura 18 — The Obliteration Room, de Yayoi Kusama.
Fonte: http://www.graphic-exchange.com/10other.htm

Ao possibilitar que a a¢do do espectador transforme a obra em
outra coisa que originalmente se apresentou, a artista cria uma relacéo
de cumplicidade com o publico, oferecendo um trabalho em coautoria. E
ndo soO, ao abrir sua obra & participacdo do publico, a artista cria a
possibilidade de um espago de encontro e convivio entre espectadores.
Nesse contexto, essas relacdes estabelecidas entre os artistas e suas
produgdes vao ao encontro do que Bourriaud (2009: 85) chama de “zona
de feedback”, onde o publico se vé cada vez mais levado em conta,
fazendo com que “a aura da arte ndo se encontre mais no mundo
representado pela obra, sequer na forma, mas esta diante dela mesma, na
forma coletiva temporal que produz ao ser exposta”. Assim o autor

define o efeito comunitario na arte contemporanea.
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Tanto nas obras de Ernesto Neto quanto de Yayoi Kusama,
aparentemente ndo ha relacdo direta da proposta do artista com a
ludicidade. Mesmo que as obras citadas de Ernesto Neto tenham sido
apresentadas em exposi¢des voltadas principalmente a um puablico
infantil, essas ndo foram pensadas em exclusividade para criangas, mas
sim estdo alinhadas com a poética do artista. Benjamin (1996) afirma
gue através da imaginacdo a crianga ira transformar o objeto dado pelo
adulto em brinquedo, ou uma situacdo em brincadeira. A crianga se
apropria do que lhe é oferecido, ou muitas vezes imposto,
ressignificando-o através do brincar, como ratifica Fantin (2000: 38) ao
dizer que “a crianga constréi sua cultura brincando”.

Nas obras de ambos os artistas é facil imaginar criancas
brincando ao experienciar a obra. A proposta de interacdo presente
nessas obras possibilita a articulagdo com um possivel carater ladico. E
isso ndo significa que seja apenas para as criangas. O brincar ndo é
exclusividade da crianca, embora seja em grande parte associado ao
universo infantil. De acordo com Brougére (2010: 9), a brincadeira se
caracteriza “pela possibilidade de a crianga ser o sujeito ativo, numa
situagdo sem consequéncias imediatas e incerta quanto aos resultados”.
Na definicdo de Fantin (2000: 83), “o brincar é uma atividade simbdlica,

representativa e imaginativa por exceléncia”.

2.1.3 Playgrounds

Seguindo esse fluxo, trazendo a ludicidade como um elemento
para refletir sobre a arte, chegamos as referéncias artisticas que de
algum modo, ou explicitamente, dialogam com o complexo dos

playgrounds. Ha dois artistas que tiveram seus trabalhos expostos em



133

2008 na 282 Bienal de Sdo Paulo, Em vivo contato, e que se inserem
neste cendrio, Carsten Holler (Bélgica, 1961) e Carla Zaccagnini
(Argentina, 1972). Para contextualizar, o conceito desta bienal estava
centrado na ideia de “envolver o publico em uma rede de producdo de
conhecimento e de pesquisa que se constitui no processo de um evento
como este” e permitindo, assim, abrir “espaco para formas mais ativas
de se relacionar com uma exposicéo de arte, por meio de estratégias em
geral propostas pelos proprios artistas” (Cohen, 2008: 155).

Desde 1998, Carsten Holler desenvolve seu projeto de criar
escorregadores em diferentes contextos arquitetdnicos e de exposi¢do. A
partir de perguntas bem objetivas o artista justifica seu trabalho: “Por
que ndo usamos escorregadores como meio de transporte?”, “Por que
eles sO sdo vistos em parque de diversdo e em playgrounds e nunca
fazem parte da arquitetura ‘séria’?” (Holler, 2008: 155). Quando
guestionado em entrevista por Ana Paula Cohen sobre a convergéncia
das nog¢des de “fungdo” e “diversdao” em seu trabalho, Holler responde

dizendo:

Ja falei sobre a fungfo: os escorregadores sdo apenas um
bom meio de transporte de um ponto mais alto para outro
mais baixo. Mas diversdo é uma coisa mais complicada, mais
esquisita, mais assustadora, mais parasitaria, incompreensivel
por natureza, como um alienigena vivendo dentro de mim,
forcando-me a fazer uma coisa e ndo outra, dependendo do
nivel de diversdo que posso esperar da minha decisdo, se é
que a minha decisdo é consciente. [...] Minha experiéncia tem
demonstrado que o escorregador é uma boa ferramenta para
finalmente poder encarar a diversdo (Holler, 2008: 155).

Por outro lado, os escorregadores de Holler — Test Site (2008) —
trazem em si outra reflexdo, a atual massificacdo dos eventos de arte

contemporanea. O artista comenta que ndo ha nenhuma revista de bordo
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gue ndo se encontre matérias sobre um artista, um museu, ou algo do
género, estabelecendo relacdo com a légica do consumo. Porém, Hoéller
(2008: 157) é otimista e acredita que, ao invés de se lamentar, deve-se
“retirar as ideias artisticas de um contexto em que elas funcionam mais
para a indastria do turismo, inclusive o turismo de atitudes, e
reposiciona-las em uma situacdo mais proxima da vida cotidiana, onde
possam desenvolver todo seu potencial novamente, por ndo serem
facilmente identificadas como tais”. Assim, seus escorregadores tornam-
se metaforas para se pensar na relacdo entre arte e espetaculo.

Inserida no conceito da “Bienal do Vazio”, como ficou
conhecida a 28% edicdo, a proposta do trabalho de Carla Zaccagnini
também extrapola o carater lidico ao qual possa estar vinculada.
Instalado fora do pavilhdo, no Bosque dos Cegos do Parque Ibirapuera,
Reacdo em cadeia com efeito varidvel (2008) mais parece um
parquinho, mas também é um sistema hidraulico que é posto em
movimento através do uso dos brinquedos. Para a artista, o papel do
publico converge para a coautoria como uma estratégia quase

permanente.

Por um lado, € uma maneira de garantir uma distancia entre o
que eu imagino inicialmente e a realizagdo final do trabalho,
de assumir a falta de controle do artista e fazer com que o
trabalho me surpreenda. Por outro lado, é uma estratégia que
dirige uma pergunta em relagdo a definicdo de arte e a fungdo
do artista. Ou seja, se ndo podemos dizer que o artista é
aquele que cria uma imagem ou que possui 0 dominio técnico
que define a concretizacdo de uma ideia e sua visualidade, e
ainda assim o que ele produz é arte. Onde esta o centro desse
terreno irregular e flexivel que circunscreve a definicdo de
arte e que cada novo trabalho redesenha? [...] Acho que diz
respeito a uma questdo diferente [da autoria], igualmente
relevante na histéria da arte: a recepgdo. Mas, certamente, a
minha posicdo com relacdo a esses dois aspectos do trabalho
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de arte tem algo em comum, que é a responsabilidade
compartilhada (Zaccagnini, 2008: 283 e 285).

Um playground com brinquedos como obra apresentada em
uma bienal pode sugerir certa ironia; ao apresentar uma ideia de
diversdo comum e trivial, a obra parece fazer piada do discurso de
espetacularizacdo. Mesmo Carla Zaccagnini identificando-se como
irbnica, ela afirma que sua obra ultrapassa essa questdo e apresenta
“uma confianga na possibilidade de tornar os conteudos compreensiveis
por caminhos que ndo sejam necessariamente intelectuais ou reflexivos”
(2008: 285). Além de conexdes possiveis com teorias como a “estética
relacional” de Bourriaud (2009) ou a nocédo de participacdo formulada
no neoconcretismo brasileiro, seu trabalho apresenta leituras como “o
papel do individuo num sistema de relacBes interdependentes, e que
prescindem totalmente de qualquer entendimento das discussdes
artisticas™ (ibidem). A artista defende que seu trabalho néo é feito para

especialistas, mas para pessoas curiosas.
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Figura 19 — Escorregador “Valerio
Sisters” de Carsten Holler.
[282 Bienal de Sdo Paulo]

Fonte:
http://www.gazetadopovo.com.br/ra/mega/Pub
/GP/p2/2008/10/25/CadernoG/Imagens/escorre
gador_bienal_de_sao_paulo_imp_25-10.jpg

Figura 20 — “Reagdo em cadeia com
efeito favoravel” de Carla Zaccagnini.
[282 Bienal de S&o Paulo]

Fonte:

https://paraserconstruidos.files.wordpress.co
m/2010/06/carla3.jpg

Tanto na proposta de Carsten Holler quanto de Carla

Zaccagnini a questdo que reverbera é “como a diversdo pode se prestar a

reflexdo?” (Alzugaray, 2008). O brincar é evidente nos dois trabalhos

citados; a participacdo proposta ndo estd somente na diversdao, como

relatamos nas falas dos artistas, mas também possibilita a reflexdo no

ato do brincar (ou depois). O deslocamento de brinquedos para o espago

da arte legitima o brincar, o que significa libertacdo, como disse

Benjamin (2011); o brincar também €é estar em um espagco comumente



137

atribuido ao comportamento sério, contemplativo, silencioso de outra
forma, com outra intencionalidade.

Ainda temos o trabalho da japonesa Toshiko Horiuchi que criou
um playground feito inteiramente de croché — uma de suas obras mais
famosas e parte da exposicdo permanente do Hakone Open Air Museum,
no Japdo. Dedicada em criar grandes ambientes téxteis, interativos e
com cores vibrantes, Horiuchi (2014) diz que a instalagdo para 0 museu
surgiu quando, em uma de suas exposi¢Ges onde exibia uma escultura
téxtil tridimensional, criangas perguntaram se poderiam subir. Ao ver as
criancas brincarem em sua obra, seu olhos se abriram e percebeu que
sua obra tinha ganhado vida. Foi neste episodio que a artista visualizou a
possivel relacdo do seu trabalho com o brincar.

Vivendo em Toquio, onde criangcas crescem em locais
apertados, assistindo televisdo, sem muitas vezes ter irmaos para
interagir, Horiuchi (2012) preocupou-se com este contexto e fez uma
pesquisa’ sobre o brincar, visitando todos os parques e playgrounds do
centro da cidade. Para a artista, o resultado foi deprimente e
impulsionou-a a escrever um artigo para um jornal nacional expressando
suas preocupacgdes. Sua maior intengdo foi criar espacos para as criangas
brincarem umas com as outras, valorizando a importancia do brincar na
infancia. Em 1971, Horiuchi produziu a primeira obra especificamente
para criancas e doou a um jardim de infancia; a segunda ja foi projetada
para uma exposi¢do no Museu Nacional de Arte Moderna de Kyoto. Em

1981 criou a obra Knitted Wonder Space*® para o Museu a céu aberto de

1 Toshiko Horiuchi lecionava no Intituto Bunka, em Téquio, e junto
com dois de seus alunos buscaram olhar atentamente para a situacdo das
criancgas.

*2 Algo proximo a “Maravilhoso Espago Tricotado”.
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Hakone e em 2009, no 40° aniversario do museu, a artista criou uma

nova obra, intitulada Knitted Wonder Space II.

A

Figura 21 — Pavilhdo Woods of Net no Museu a céu aberto de Hakone,
Toshiko Horiuchi MacAdam.
Disponivel em: http://www.modgam.com/the-obliteration-room-by-yayoi-kusama/
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A exposicdo Playgrounds realizada em 2016 no MASP®
evidencia ainda mais a articulacdo entre a arte e 0 brincar. Na busca do
significado, playground é o espaco da cidade, publico ou privado,
destinado a diversdo e geralmente equipado com brinquedos. J& em
1969, em exposicdo individual hom6nima, o artista Nelson Leirner
ocupou 0 Vo Livre do MASP com vérias obras participativas similares
a brinquedos. Leirner tentou criar o espaco aberto do museu em uma
arena ladica, misturando os limites entre arte e vida, além de atacar as
estratégias de repressao vividas na ditadura militar. Do mesmo modo, a
concepcao de museu proposta na arquitetura de Lina Bo Bardi também
valoriza o espaco publico e a possibilidade de congregar vida coletiva na
cidade e no museu; em um de seus desenhos, Esculturas praticaveis do
Belvedere, Museu Arte Trianon (1968), a arquiteta retrata o Vo Livre
como um playground, permitindo as criancas (e também aos adultos)

acessar 0 museu e conhecer seu acervo com curiosidade e autonomia®*.

“ Museu de Arte de So Paulo.

“ Informagtes retiradas do folheto de apresentagdo da exposicéo
Playgrounds 2016, a qual visitei e participei do seminario ‘Politicas de
mediacao: Playgrounds’ realizado como parte da proposta da exposicao.
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Figura 22 — Esculturas praticaveis do Belvedere, Museu Arte Trianon (1968).
Lina Bo Bardi. Colecdo MASP.

Disponivel ~ em:  https://catraquinha.catracalivre.com.br/sp/agenda/barato/exposicao-
playgrounds-promove-a-interacao-do-masp-com-o-espaco-publico/.

A curadoria de "Playgrounds 2016", porém, ndo pretendia fazer
uma releitura da exposi¢do original de Leirner, mas sim recuperar a
dimensdo do engajamento e do jogo como um modo de produzir
encontros, em uma tentativa de abrir 0 museu a cidade. As propostas dos
artistas e coletivos circularam em torno do que é o espagco comum, 0O
lazer, o ludico e a participacdo dos publicos no museu. A exposicdo de
2016 ocupou o Vao Livre e o 2° subsolo e entre as obras a sugestdo do
brincar: “trepa-trepa” feito com barras idénticas as dos 6nibus da cidade,
cubos coloridos que podiam ser empilhados pelo publico como um
brinquedo de montar, carrosséis, a construcdo de uma publicacdo com os

alunos que participaram das ocupacdes nas escolas®, e outros.

** Desde 2015, a partir de uma medida do Governo do Estado de S&o
Paulo de fechar algumas escolas com justificativa administrativa, alunos se
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Figura 23 — Exposicéo Playgrounds 2016 no MASP.
Fonte: Acervo pessoal.

Na construcdo desse repertorio, entrecruzamos muitos
significados para arte contemporénea. Desde a arte que desestabiliza,

provoca, perturba, passando pelo aconchego do ninho ou do sentir-se em

reuniram e ocuparam suas escolas reivindicando seus direitos. J4 em 2016, com
a crise socioecondmica e politica no pais, junto ao processo de impeachment da
presidente Dilma e a ascensdo de Michel Temer ao cargo, as ocupagdes das
escolas tomaram proporgOes nacionais, sendo os alunos jovens os principais
articuladores. Dessa vez, a grande maioria das ocupagdes lutou contra os rumos
da educacdo nas propostas do governo Temer. [Fontes: El Pais, “Reforma do Ensino
Médio reacende mobilizagdo um ano ap6s ocupacbes em Sdo Paulo”, disponivel em
<https://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/14/politica/1476476414 549165.html> | Revista
Galileu, “O que podemos aprender com as ocupacdes das escolas de S&o Paulo”; disponivel
em  <http://revistagalileu.globo.com/Revista/noticia/2016/05/0-que-podemos-aprender-com-
ocupacoes-nas-escolas-de-sao-paulo.html>. Acesso em 17/04/2017].



https://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/14/politica/1476476414_549165.html
http://revistagalileu.globo.com/Revista/noticia/2016/05/o-que-podemos-aprender-com-ocupacoes-nas-escolas-de-sao-paulo.html
http://revistagalileu.globo.com/Revista/noticia/2016/05/o-que-podemos-aprender-com-ocupacoes-nas-escolas-de-sao-paulo.html
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casa, até a arte que se alia ao brincar. Nao hierarquizamos nenhuma.
Todas nos fizeram (e fazem) estabelecer conex@es para a relacdo da
crianca com a arte que incita a participagdo do publico, principalmente
através do corpo, na contemporaneidade. Reflexfes sobre as formas de
interacdes das criancas com a arte contemporanea guiaram o alicerce
deste repertério, além de fundamentarem a parte empirica desta
pesquisa, que veremos nos capitulos seguintes.

Porém, sabemos que a relacdo da crianga com a arte
contemporanea ndo esta restrita as producdes que instiguem algum tipo
de interacdo. E muito menos selecionamos referéncias que amenizem de
alguma forma a poténcia da arte em perturbar, provocar, deslocar formas
de pensar (Loponte, 2014). Mas relembrando a questdo trazida por
Ernesto Neto (2014), por que somente a arte considerada “séria” e que
aponta os “entraves da vida” teria maior valor? Qual o preconceito por
tras de obras que atingem o espectador de maneira mais simples e direta,
como disse Carla Zaccagnini (2008)?

Investigamos, sobretudo, outras possibilidades de aproximagédo
a arte contemporanea, justamente por ela ser ainda, em grande medida,
distante do publico — e talvez ainda mais das criancas. O que nos
interessa & pensar no corpo como um canal de acesso a arte
contemporanea e por isso faz sentido a busca de obras que solicitam a
participacdo ativa do publico. Além disso, a associacdo de propostas
artisticas com o brincar surgiu através da articulacdo entre a acdo do
corpo da crianca com o convite a participacdo ativa em propostas
artisticas contemporaneas, por ser através do brincar que naturalmente a
crianca se apropria da cultura, ressignifica-a e construindo sua prépria

cultura. Assim, é importante contextualizar os conceitos que trazemos
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para fundamentar esta pesquisa: sobre que brincar se fala? Qual a nogéo
de crianca e infancia estamos nos referindo? Sob quais aspectos
podemos falar de culturas infantis e cultura lidica em rela¢do ao recorte

dado & arte contemporéanea?

2.2 Notas sobre criancas, a arte e o brincar

Nesta pesquisa, temos como fundamento o contexto plural da
infancia e a relacdo entre crianga e cultura, e consequentemente com a
arte. Desde as vanguardas artisticas podemos perceber certa fascinacdo
pela infancia, como recorda Larrosa (2011: 283) nas declarac6es de Paul
Klee: “.. quero ser como um recém-nascido, ndo saber nada,
absolutamente nada da Europa... ser quase um primitivo”, ou ainda de
Pablo Picasso: “... aos doze anos, pintava como um adulto... e precisei
de toda uma vida para pintar como uma crianga”. Mas que figura € €ssa,
a crianga, nos dias de hoje? Que fascinio ainda temos pela infancia?

Compreendida como categoria social, a infancia esta permeada
pelos diversos aspectos da sociedade, como politica, economia, cultura,
e por isso seu contexto sempre sera relevante para entender as diferentes
condicdes de viver a infancia e suas invisibilidades (Fantin, 2014). Ou
como afirma Buckingham (2007: 8), “a infincia ndo ¢ absoluta nem
universal, e sim relativa e diversificada”.

Falar sobre a infancia é uma tentativa de dar nome ao que vive a
criancga, aquilo que elas sdo ou podem ser e, como nos diz Buckingham
(2007: 28), “os adultos sempre monopolizaram o poder de definir a
infancia”. E possivel falar sobre a infincia a partir de diversos pontos de
vista, de acordo com suas areas de estudo, como Historia, Sociologia,

Psicologia, Antropologia, entre outros.
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Javeau (2005) destaca a polissemia do conceito de infancia ao
assumir esta multiplicidade de dimensdes ou campos. “Se esse conceito
¢ reduzido ao termo ‘crianga’, entra-se N0 campo psicoldgico; ao termo
‘infancia’, no campo demografico, o qual se revela ser também de
ordem econOmica; se se fala de ‘criangas’, entra-se no campo
propriamente antropologico ou socioantropologico” (2005: 379).

A ideia de infancia foi sendo modificada ao longo da histéria a
partir das mudancgas no modo como a sociedade se organizava. Junto a
sociedade capitalista, urbano-industrial, mudam a insercdo e o papel
social da criangca na comunidade. Se na sociedade feudal a crianca
desempenhava um papel produtivo tal qual o adulto, na sociedade
burguesa ela “passa a ser alguém que precisa ser cuidada, escolarizada e
preparada para a atuagdo futura” (Kramer, 2001: 19). Visdo que é
colocada em cheque no contemporaneo, considerando a crianga como
um “‘ser que ja ¢”, e ndo s6 um “vir-a-ser”’, como argumentam diversos
estudiosos (Corsaro, 2011; Sarmento&Pinto, 1997; Kramer, 2001).

Buckingham (2007: 149) também caracteriza a infancia como

uma construcdo social®

e defende que os conceitos a ela relacionados
estdo em um continuo processo de definicdo, “uma luta social pelo
significado” — tanto no discurso publico como nas relagdes pessoais,
entre colegas e familiares. Associado a esses argumentos, 0 autor parte
da premissa de que o sujeito crianca ndo é uma categoria natural ou
universal; ao contrario, “as criangas sio vistas — € veem a si mesmas —
de forma muito diversas em diferentes periodos historicos, em diferentes

culturas e em diferentes grupos sociais” (ibidem: 19). Por isso o autor

“® Buckingham (2007: 19) ressalta que a ideia de infancia como
construcdo social é hoje um lugar-comum na historia e na sociologia da
infancia, e vem sendo aceita cada vez mais inclusive entre alguns psicélogos.
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relembra que ndo existe neutralidade nas descri¢fes de crianga, nem em
invocacdes a ideia de infancia, por serem informadas por uma
“ideologia da infancia”, que compreende um “conjunto de significados
gue servem para racionalizar, manter ou desafiar relacbes de poder
existentes entre adultos e criangas, assim como entre 0s proprios
adultos” (ibidem: 25).

Ainda hoje, o conceito de infancia utilizado pela pedagogia, de
acordo com o pensamento de Muniz (2001: 244), possui marcas que
remetem a ideia de uma natureza infantil, definindo a criang¢a como “um
ser abstrato e universal, desvinculado de suas reais condi¢Ges de
existéncia”. Nesse sentido, a educagdo surge como o caminho de
transformacgdo desse ser, “moldando-0 de acordo com 0s principios da
sociedade da qual vira participar” (ibidem: 245). Por isso, Muniz reflete
sobre a ideia de desnaturalizar a infancia no sentido de compreender a
crianga como ser social que é e ndo apenas como uma possibilidade.

Jad na modernidade, para Ariés (apud Kramer, 2001), a
concepcao de infancia é construida sobre dois opostos correspondentes
as atitudes contraditérias dos adultos. De um lado a crianca é vista como
“ingénua, inocente e pura” e simultaneamente, em contraposicdo a
primeira, toma-se a crianga também como um “ser imperfeito e
incompleto, que necessita da ‘moraliza¢do’ e da educagdo feitas pelo
adulto” (Kramer, 2001: 19).

Sob a mesma perspectiva com base em Ariés, Sarmento (2005:
23) diz que as distintas concepgdes de infincia “se caracterizam
especialmente pelos tracos da negatividade, mais do que pela definicéo
de contetdos (bioldgicos ou simbolicos) especificos”. Sob o olhar

adultocéntrico, a crianca é entendida como o ndo-adulto, o que registra o
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modo de olhar a infancia pela “auséncia, a incompletude ou a negagdo
das caracteristicas de um ser humano ‘completo’”’(ibidem). Muito
embora essas visfes ainda se perpetuem no senso comum de nossa
sociedade, refletimos com Sarmento ao dizer que a infancia ndo é a
idade do ndo, como na etimologia da palavra se define: in-fans, aquele

gue ndo fala.

A infancia ndo é a idade da ndo-fala: todas as criancgas, desde
bebés, tém multiplas linguagens (gestuais, corporais,
plasticas e verbais) por que se expressarem. A infancia néo é
a idade da ndo-razdo: para além da racionalidade técnico
instrumental, hegemdnica na sociedade industrial, outras
racionalidades se constroem, designadamente nas interacdes
entre criangas, com a incorporacédo de afetos, da fantasia e da
vinculagdo ao real. A infancia ndo é a idade do néo-trabalho:
todas as criangas trabalham, nas mdltiplas tarefas que
preenchem o0s seus cotidianos, na escola, no espago
domeéstico e, para muitas, também nos campos ou na rua. A
infancia ndo vive a idade da ndo-infancia: esté ai, presente
nas maltiplas dimensdes que a vida das criangas (na sua
heterogeneidade) continuamente preenche (Sarmento, 2005:
25)

Por outro lado, ao articular a infancia a metéforas da arte
contemporanea, Loponte (2014: 118) reflete sobre a real necessidade de
abandono ao estado de “ndo-fala” da crianga, como uma tentativa de ndo
admitir que ela ainda seja um “in-fante”, aquele que ndo tem linguagem
— entendendo linguagem como o lugar da unidade, identidade, como
signo do rebanho. A autora indaga sobre o porqué de abandonar essa

“in-fancia”; por que ela precisa ser banida da experiéncia humana?

N&o seria também a arte esse lugar da experiéncia da in-
fancia, essa experiéncia humana da qual o sujeito moderno da
linguagem e da palavra insiste em se afastar? Talvez a
insistente busca pela coesdo da linguagem e sua unidade, pela
capacidade de relacionar palavras e coisas, por dar sentido,
pela preméncia em abandonar o estado de infincia e “nfo-
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fala” nos tenha impedido de viver a vida mais esteticamente,
de experienciar o jogo, a criagdo, a afirmacdo da vida que
tantas vezes dangam alegremente através da infancia e da arte
(Loponte, 2014: 119)

Larrosa (2011: 282) ira sugerir uma imagem de infancia como
“figura de acontecimento” para transformar outras figuras milenares que

ainda permeiam nosso imaginario, por exemplo, a infancia como

ERINNE3 99

“paraiso perdido”, “natureza domada”, “matéria prima para a fabricacdo
de um mundo novo”, ou como “ponto zero de um processo de
desenvolvimento ou de formagdo”. Para o autor, o acontecimento seria
“a figura contempordnea do alterén, do que escapa a qualquer
integracdo e a qualquer identidade: o que ndo pode ser integrado, nem
identificado, nem compreendido, nem previsto” (ibidem). Sarmento
(2004) localiza o lugar da infancia como um entre-lugar®’, entre dois
mundos (adulto e crianga) e dois tempos (passado e futuro), que a nosso

ver pode dialogar com a posicao de Larrosa (2011: 284).

A infancia como acontecimento é capaz de apagar tanto o
carater de “meramente passado” do passado, quanto o carater
de “meramente futuro” do futuro. A crianga ndo tem nada a
VEr com 0 progresso nem com a recuperagdo: ndo remete a
uma pontuacdo do tempo ao passado, [...] para a qual a idade
de ouro ja passou e € irrecuperavel, embora suscetivel de uma
emulacdo sempre insuficiente; e tampouco remete a uma
pontuacdo do tempo ao futuro, para a qual o paraiso se
projeta sempre em um horizonte inalcancavel, ainda que
suscetivel de uma aproximacao sempre incompleta. A crianga
ndo é nem antiga nem moderna, ndo estd nem antes nem
depois, mas agora, atual, presente. [..] A crianga é um
presente inatual, intempestivo, uma figura do acontecimento.
E s6 a aten¢do ao acontecimento, como o incompreensivel e
o imprevisivel, pode levar a pensar uma temporalidade
descontinua.

“ Em seu texto, Sarmento (2004) relaciona o conceito a Bhabha
(1998).
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Loponte (2008: 116), inspirada no aforismo de Larrosa, contesta
sobre a vulnerabilidade da infincia a “discursos prescritivos ou de
controle, aprisionada em um tempo linear e progressivo” ao relaciona-la
como a “figura do acontecimento”. Se a imagem de infincia como
acontecimento se vincula a criacdo, liberdade, catastrofe, interrupcéo,
revolucdo, Loponte (2008: 115) considera a arte contemporanea
igualmente como acontecimento e convida a pensar na infancia e na arte
como “for¢as potencialmente criadoras, poéticas da propria vida”. Além
disso, a autora problematiza sobre as formas como tanto a infancia
quanto a arte foram “pedagogizadas”, “didatizadas”, “controladas” pela
docéncia e pelas escolas e pergunta: “Estamos mesmos perdidos em
meio ao esquecimento de nossas possibilidades criadoras, apartados que
estamos da arte e da infancia?” (ibidem).

Entre as mais variadas vertentes do pensar e repensar a crianca,
vem a tona diversas polémicas e desafios (Kramer, 2001). Diante da
multiplicidade de areas do conhecimento frente a diversidade de linhas
tedricas inseridas em cada area, Kramer (2001: 25) percebe a infancia
como um “campo tematico de natureza interdisciplinar”, alinhado ao
pensamento de Sarmento e Gouvea (2009: 13) ao dizerem que pensar a
crianca e a infancia dentro das ciéncias humanas e sociais € assumir uma
“perspectiva polifonica”. Sendo assim, 0 campo ndo é uniforme nem
unanime, possibilitando diversas leituras e apropriacdes, formas de
abordagem, posicionamentos, temas de interesse, estratégias adotadas
(Kramer, 2001). Ainda assim, Kramer (2001: 28) salienta que a
interdisciplinaridade no estudo da infincia “s6 pode ser gerada se as
ciéncias humanas e sociais se tornam dialéticas, tomando o sujeito social

— neste caso, a crian¢a — no 4amago da vida social ¢ da pesquisa”.
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2.2.1 Culturas infantis

Na tentativa de conceituar o que seja a infancia e seus

desdobramentos, Sarmento (2005) sintetiza:

A infancia é, simultaneamente, uma categoria social, do tipo
geracional, e um grupo social de sujeitos ativos, que
interpretam e agem no mundo. Nessa agdo estruturam e
estabelecem padrGes culturais. As culturas infantis
constituem, com efeito, o mais importante aspecto na
diferenciagdo da infancia (2005: 25).

A existéncia de culturas infantis*® sugere certa autonomia
daquilo que esteja relacionado ao mundo adulto. A identidade das
criancas também est4 pautada por seu aspecto cultural, na capacidade
das criangas construirem culturas que ndo sejam totalmente reduzidas a
cultura dos adultos (Sarmento, 2004). A partir de dimens6es relacionais,
Sarmento (2004: 12) destaca que as culturas infantis se constituem “nas
interacdes de pares e das criangas com os adultos, estruturando-se nessas
relagdes formas e conteudos representacionais distintos”.

Ao optarmos pelo aspecto plural da infancia, assim como de
seus sujeitos, também entendemos a pluralidade das culturas produzidas

pelas criancas. Consequéncia das indmeras articulagcbes com outras

“8 Ao trazer o conceito de cultura subjacente, é importante delimitar
qual o nosso entendimento neste trabalho. Na medida em que é investigado e
problematizado a partir de varios campos de conhecimento, o conceito de
cultura torna-se cada vez mais transdisciplinar (Orofino, M. 1., 2005). Com base
em Orofino (2005: 40), também iremos nos referir “aqueles sistemas simbolicos
(significacdo e representagdo) bem como as condi¢fes materiais em que se
inserem e que viabilizam, a partir dos quais nds construimos 0s nossos sentidos
sobre o mundo” (grifos da autora). Ainda no sentido de apontar caminhos para
situar a complexidade do conceito de cultura, concordamos com Fantin (2000:
70) em entender o termo na pluralidade, como “modo de vida global, teia de
significados, representagdes, conhecimentos e valores que no processo de
interacdo social os individuos constroem, expressam e transmitem de geracdes a
geracoes”.
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microculturas expressas na sociedade, operando através da comunicagdo
intrageracional e intergeracional. Porém, ha uma especificidade na
producdo cultural da crianga, de acordo com sua inteligibilidade,
representacdo e simbolizacdo do mundo (Sarmento, 2004). Diante disso,

Sarmento diferencia as culturas infantis das demais dizendo:

As culturas da infancia, com efeito, vivem desse vai-vém das
suas proprias representacdes do mundo — geradas nas
interacOes entre pares, nos jogos e brincadeiras e no uso das
suas proprias capacidades expressivas (verbais, gestuais,
iconogréficas, plasticas), nas condi¢bes biopsicologicas em
que as criancas vivem — com a cultura dos adultos,
transmitidas através das suas instituicdes de veiculacdo e
reproducdo cultural, e disseminadas, quer sob a forma de
produtos culturais para infancia, quer sob a forma de
conteldos culturais das comunidades de pertenca das
criangas. As “duas culturas” (Corsaro, 1997: 26) — a
especificamente infantil e da sociedade — que se conjugam na
construcdo das culturas da infancia, na variedade, pluralidade
e até contradicdo que internamente enforma uma e outra,
referenciam o mundo de vida das criangas e enquadram a sua
acdo concreta (2005: 27).

A luz da Sociologia da Infancia, a partir dos estudos de Corsaro
(2011: 15), os dois conceitos centrais deste campo de estudo
relacionam-se, primeiramente, as criangas como “agentes sociais, ativos
e criativos, que produzem suas proéprias e exclusivas culturas infantis,
enquanto, simultaneamente, contribuem para a producdo das sociedades
adultas”. Em segundo lugar, a infancia entendida como um periodo
socialmente construido, de forma estrutural, no sentido de que é uma
categoria ou parte de uma sociedade, inter-relacionada a outras
categorias como classe social, género e grupos de idade, sendo as

criangas membros ou operadoras de suas infancias.
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Ao abordar a nocdo de reproducdo interpretativa®® como um
novo enfoque para a Sociologia da Infancia, Corsaro (2011: 31) ressalta
que “as criangas criam e participam de suas proprias culturas de pares
guando selecionam ou se apropriam criativamente de informacdes do
mundo adulto para lidar com suas préprias e exclusivas preocupagdes”.
Ou seja, ha uma acéo intercambiante entre as criangas e a sociedade, na
gual ambas se afetam mutuamente. O autor destaca que as culturas
infantis de pares sdo producGes coletivas inovadoras e criativas, ainda
que as interagdes com o mundo adulto reverberem em muitas de suas
experiéncias.

As criangas produzem e participam de suas culturas de pares,
e essas producbes sdo incorporadas na teia de experiéncias
que elas criancas tecem com outras pessoas por toda a sua
vida. Portanto, as experiéncias infantis nas culturas de pares
ndo sdo abandonadas com a maturidade ou o
desenvolvimento individual; em vez disso, elas permanecem

parte de suas historias vivas como membros ativos de uma
determinada cultura (Corsaro, 2011: 39).

Corsaro (2011) utiliza o termo pares, nesse contexto, para
especificar o grupo de criancas que passa a maior parte do tempo juntas,
quase todos os dias, que em geral ocorre nas instituicdes escolares.

Através da interagdo presencial as criancas produzem e compartilham

“ Corsaro (2011) tem como principal orientacdo tedrica a reproducéo
interpretativa, a qual caracteriza como social psicoldgica e vem substituir os
modelos lineares de desenvolvimento social da crianga pela visdo coletiva, a
visdo produtiva-reprodutiva, representada graficamente pelo modelo de teia
global. Segundo o autor (2011: 31), “o termo interpretativo abrange os aspectos
inovadores e criativos da participacdo infantil na sociedade”. Ja o termo
reproducdo, “inclui a ideia de que as criangas ndo se limitam a internalizar a
sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente par a producdo e mudangas
culturais”. Além disso, este termo também sugere que a crianga e sua infncia
sdo afetadas pelas sociedades e culturas que interagem, que por sua vez, sdo
moldadas e afetadas por processos de mudangas histéricas (2011: 32).
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suas culturas de pares locais, que por sua vez, integram e contribuem
para as culturas mais amplas de outras criancas e adultos a cujo contexto
elas estdo inseridas. Por ser publica, coletiva e performatica, o autor
(2011: 218) define as culturas de pares infantis como “um conjunto
estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as
criangas produzem e compartilham em interagdo com as demais”.

Além da relacéo entre as criancgas, as familias desempenham um
papel fundamental no desenvolvimento da cultura de pares na

reproducdo interpretativa, como confirma Corsaro:

As criangas ndo vivem individualmente o ingresso no mundo
adulto; em vez disso, elas participam nas rotinas culturais nas
quais as informacfes sdo primeiramente mediadas por
adultos. No entanto, uma vez que as criangas comegam a
mover-se para fora da familia, suas atividades com os colegas
e sua producdo coletiva de uma série de cultura de pares
tornam-se tdo importantes como as intera¢cbes com adultos.
Além disso, certos elementos das culturas de pares afetam
também as rotinas adulto-crianca na familia e em outros
ambientes culturais (2011: 151).

Assim, a constru¢do das culturas infantis é constantemente
mediada por adultos. Seja no seu inicio no interior das familias, seja
posteriormente em ambientes de socializacdo como as escolas. Mesmo
as criancas se utilizando da resisténcia do mundo adulto para
desenvolverem importantes caracteristicas das culturas de pares, é por
meio da mediacdo adulta que se apresentam aos aspectos materiais e
simbolicos da cultura infantil (Corsaro, 2011).

H& uma negociacdo incessante no processo de criacdo das
culturas infantis. Criacdo porque, com Corsaro (2011: 114), entendemos
a capacidade criativa da crianca em se apropriar da informacgdo do

mundo adulto para produzir sua propria cultura de pares; “tal
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apropriacdo € criativa na medida em que tanto expande a cultura de
pares [...] como simultaneamente contribui para a reproducéo da cultura
adulta”.

Kramer (2010: 272) vem em defesa de uma concepcdo de
infancia que reconhece a sua especificidade, “seu poder de imaginagao,
fantasia e criagdo”, além da condig¢do das criangas em serem cidadas,
“pessoas que produzem cultura e sdo nela produzidas, que possuem um
olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo essa
ordem”. A autora, assim, nos apresenta esta visdo como um caminho
para compreender ndo somente as criancas, mas também a “ver o mundo
do ponto de vista da crianga” (ibidem) e reitera que podemos aprender

com elas.

2.2.2 As criancas e sua dimensdo multipla

Delimitadas como grupo social, Javeau (2005: 384) diz que as
criangas ocupam um “territorio”, seja no sentido literal ou metaférico do
termo, “de contorno mais ou menos preciso no tempo € no espago, com
suas estruturas e seus modelos de comportamentos particulares”. O
autor ainda acrescenta que devemos considerar as criangas ‘“uma
populacdo ou um conjunto de populagdes com pleno direito (cientifico),
com seus tragos culturais, seus ritos, suas linguagens, suas ‘imagens-
acdes’ (2005: 385). Para abordar os territorios das criangas, Javeau
(ibidem) sugere que devemos

[...] pdr em evidéncia as significacbes que as criancas
atribuem aos diversos componentes dos estilos de vida que
levam, tanto na perspectiva da constituicdo bruta de uma
cultura especifica quanto na da relagdo desta com os diversos

processos de socializagdo em acdo, dos quais um grande
namero surge na realidade da auto-socializagao, qualquer que
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seja o quadro: familia, escola, rua, terreno vago, col6nia de
férias etc.

Em meio as diversas formas de sociabilidade, Fantin (2011: 65)
diz haver uma especificidade nas praticas das criangas ao construirem
suas culturas, inseridas em um contexto cultural mais amplo. Tais
praticas envolvem “conhecimentos das mais diversas areas”, além de
serem expressas através de “multiplas linguagens — ludicas, orais
corporais, gestuais, artisticas, plasticas, visuais, musicais, digitais — e em
tantas outras capacidades expressivas e simbélicas que as criangas
constroem quando brincam e aprendem”. Ao considerar a capacidade
expressiva das criangas, torna-se importante estimular 0
desenvolvimento de todas suas linguagens e ndo enfatizar somente a
oral e a escrita. Fantin (2008: 155) considera a diversidade de
linguagens tdo “legitimas e fundamentais para a producdo, a
socializacdo e a apropriagdo de conhecimentos”.

Conforme os apontamentos de Fantin (2008: 154), o processo
de aprendizagem das criancas é dindmico e se caracteriza por ser uma
teia de dimensdes, entre “afetiva, sensorial, simbdlica, estética, formal,
ndo-formal, informal e ndo circunscrita ao tempo/espago”. A autora
salienta a importancia de trabalhar na perspectiva das multiplas
linguagens, no intuito de possibilitar uma alfabetizagdo multipla, cuja
expressdo possa ser dada em qualquer meio e linguagem. Por isso, 0
reconhecimento das interacfes e das linguagens como centrais no
processo educativo é visto por Fantin (ibidem: 155) como um caminho
para “discutir a fungdo cognitiva da linguagem, entendendo-a cComo uma

meta-educacgdo que possibilita o didlogo com outras areas”.
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A valorizagdo das multiplas linguagens das criancas ja havia
sido enfatizada por Loris Malaguzzi ha décadas atras, ap6s o término da
Segunda Guerra Mundial, quando construiu sua proposta de educacéao
municipal para a primeira infancia, em Reggio Emilia na Italia. Tal
abordagem incita o desenvolvimento intelectual das criangas através do
foco sistematico na representacdo simbolica, sendo elas “encorajadas a
explorar seu ambiente e a expressar a si mesmas através de todas as suas
‘linguagens’ naturais ou modos de expressdo, incluindo palavras,
movimento, desenhos, pinturas, montagens, esculturas, teatro de
sombras, colagens, dramatizacdes e musica” (Edwards; Gandini;
Forman, 2008: 21). Hoje, atualizada com a inclusdo de novas midias e
tecnologias digitais.

Ao escrever a poesia intitulada As Cem Linguagens da Crianca,
Loris Malaguzzi (2008) brinca com as inumeras possibilidades que a
crianga tem para ser e estar no mundo, até que “a escola e a cultura lhe
separam a cabega do corpo”. Das cem linguagens que a crianga possul,
Malaguzzi diz que Ihe roubarem noventa e nove; e a crianga reivindica.
“Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho/ a realidade e a fantasia/ a ciéncia e
a imaginagao/ o céu e a terra/ a razao e o sonho/ s&o coisas que ndo estdo
juntas. Dizem-lhe: que as cem ndo existem”. Mas a crianga diz: “ao
contrario, as cem existem”. Forman (2008: 193) interpreta “as cem
linguagens da crianga” pelo sentido de que todas as criancas aprendem
melhor ao se oportunizar o uso de multiplos sistemas simbolicos “para o
entendimento de relagcBes complexas, particularmente quando essas
relagdes complexas sdo parte de um projeto de mundo real que da a

essas relagbes uma gestalt holistica”. Conforme o autor, este holismo
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garante que o sistema simbolico convergira para um conhecimento mais
aprofundado.

Sendo através de mdltiplas linguagens que as criangas se
expressam, Sarmento (2004: 12) registra que ainda ha muita
controvérsia sobre a relativa autonomia das culturas infantis. Ndo em
relacdo ao fato de as criangas produzirem suas proprias significaces,
mas sobre o quanto “essas significa¢des se estruturam e consolidam em
sistemas simbdlicos relativamente padronizados, ainda que dindmicos e
heterogéneos, isto €, em culturas”. No entanto, o autor salienta que as
culturas da infancia possuem dimensdes relacionais, onde séao
constituidas nas interacdes entre os pares e entre criancas e adultos,
tendo formas e contedos representacionais distintos. Por isso, ha o
entendimento de que as culturas da infancia estdo articuladas com o
contexto macro ao qual estdo inseridas e sdo expressas de modo distinto
das culturas adultas, “ao mesmo tempo em que veiculam formas
especificamente infantis de inteligibilidade, representacdo e
simbolizag¢do do mundo” (ibidem).

Nesse sentido, ha uma “universalidade” das culturas infantis
que ultrapassa consideravelmente os limites da inser¢do
cultural local de cada crianca. Isso decorre do fato das
criangas constituirem nas suas intera¢des “ordens sociais
instituintes”, que regem as relacdes de conflito e de
cooperagdo, e que atualizam, de modo préprio, as posi¢cdes

sociais, de género, de etnia e de cultura que cada crianca
integra (Sarmento, 2004: 12).

Ao reconhecer 0s tracos identificadores das culturas da infancia,
Sarmento (2003; 2004) os organiza sob o conceito das “gramaticas das

culturas da infincia”, as quais s@o expressas em varias dimensdes:
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1) semantica, sendo a “construgio de significados auténomos e
a elaboracdo de processos de referenciacdo e significagdo proprios”
(2004: 13), como o exemplo do era uma vez das criancas;

2) sintaxe, que seria a “articulacdo dos elementos constitutivos
da representacdo, que ndo se subordinam aos principios da légica
formal, mas sustentam a possibilidade da contradicdo do principio da
identidade” (ibidem), como o “agora eu era herdi” cantado por Chico
Buarque;

3) morfologia, ou seja, “a especificidade das formas que
assumem os elementos constitutivos das culturas da infancia” (ibidem),
como jogos, brinquedos, ritos, gestos, palavras das criancas;

4) pragmética, ¢ “as relagdes de comunicacdo que se
estabelecem entre pares e nos modos pelos quais se realizam o0s
processos de cooperagdo e de estratificacdo entre as criangas” (2003:
10).

Apesar de utilizar o termo “gramatica”, Sarmento (2004: 13)
enfatiza que as culturas da infancia ndo estdo restritas a elementos
linguisticos. Ao contrario, integram “elementos materiais, ritos,
artefatos, disposi¢des cerimoniais e também normas e valores”. No
esforco de inventariar os principios geradores e as regras das culturas da
infancia, o autor ainda aponta quatro eixos como estruturadores das
culturas da infancia.

A interatividade é o primeiro eixo, referente a aprendizagem
das criangas que, antes de tudo, “aprendem com as outras criangas, nos
espacos de partilha comum” (ibidem: 14), ou seja, nas culturas de pares.
No convivio entre 0s pares as criangas se apropriam, reinventam e

reproduzem o mundo, assim como partilham “tempos, agoes,
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representagdes e emogdes”, necessario para um melhor entendimento do
mundo e parte do processo de crescimento. O segundo eixo é a
ludicidade, traco fundamental das culturas infantis, porém néo exclusivo
as criancas. No entanto, diferente dos adultos, “entre brincar e fazer
coisas sérias ndo ha distingdo” (ibidem: 15). A natureza interativa do
brincar € um dos principais fatores para a constituicdo das culturas
infantis, ja que “o brincar é a condi¢do da aprendizagem e, logo, da
aprendizagem da sociabilidade” (Sarmento, 2004: 16), além de junto
com o brinquedo serem fundamentais para as criangas na “recriagdo do
mundo e na producéo das fantasias infantis” (ibidem).

A fantasia do real é o terceiro eixo apontado por Sarmento,
referindo-se ao “modo especifico como as criangas transpdem o real
imediato e o reconstroem criativamente pelo imaginario” (ibidem). Tal
processo é o que fundamenta o modo de inteligibilidade da crianca e
corresponde ao “modo narrativo de estruturagdo ndo literal das
condigdes de existéncia” e, por isso, o “fazer de conta é processual,
permite continuar 0 jogo da vida em condicBes aceitaveis para a
crianga” (ibidem). O quarto e Ultimo eixo é a reiteracdo, que
corresponde a ndo linearidade temporal, ou seja, “o tempo da crianga ¢
um tempo recursivo, continuamente reinvestido de novas possibilidades,
um tempo sem medida, capaz de ser sempre reiniciado ¢ repetido”
(ibidem: 17). Sarmento explica que o tempo recursivo da infancia é
expresso tanto no plano sincrénico, através da recriagdo ininterrupta das
mesmas situagdes e rotinas, “como no plano diacrénico, através da
transmissdo de brincadeiras, jogos e rituais das criangas mais novas, de
modo continuado e incessante, permitindo que seja toda a infancia que

se reinventa e recria, comegando tudo de novo” (ibidem: 18).
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Como eixo central para nossa argumentacdo, a ludicidade sera
mais aprofundada a fim de localizar o brincar em todas suas dimensdes

ao que se refere a crianga.

2.2.3 O Brincar

E a partir do nosso interesse em aprendermos com as criancas,
em perceber suas formas de interacdo com a arte, especificamente
aquelas produgfes contemporaneas que possibilitam a participacdo e
acionam o corpo do espectador, que pensamos a potencialidade do
brincar nesta relagdo. Como afirma Fantin (2000: 83), “brincar ¢ uma
aprendizagem que se baseia na imaginagdo e a enriquece”. E por isso, o
brincar ndo se restringe a infancia, embora sempre esteja vinculado a
ela.

Em meio & construgdo das culturas infantis, a brincadeira
consiste em um processo de relagdes interindividuais, portanto de
cultura, que justifica a afirmagdo de Brougere (2010: 104) de que “¢
preciso romper com o mito da brincadeira natural”, ja que a crianga
desde o momento que nasce esta inserida em um contexto social e
cultural, tendo seus comportamentos carregados por essa imersdo
inevitavel. Dito isso, “a brincadeira pressupde uma aprendizagem social;
aprende-se a brincar” (ibidem).

Portanto, mesmo se caracterizando pela espontaneidade, Fantin
(2000) também destaca que a brincadeira ndo surge espontaneamente,
visto que é aprendida a partir das interacBes sociais e necessita de
instrumental simbolico apreendido nessas relagdes.

A brincadeira se constitui num espaco imaginado onde

podemos levantar hipotese sobre 0 mundo — o que é
simbélico, cultural, social e interativo — utilizando-nos de
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instrumentos e “ajustes” simbolicos que vém do repertdrio
sociocultural que é circunscrito no grupo, no tempo e no
espaco (Fantin, 2000:88).

Ao brincar, as criangas desenvolvem sua imaginacdo. Conforme
aponta Fantin (2000: 233), é no contexto da brincadeira que a crianca
cria e constroi um mundo a parte, da realidade imaginéria e ficticia, do
faz de conta que lhe permite criar com toda originalidade que lhe é
propria. Ou como pondera Brougére (2010: 14), questionando: “o que ¢
uma brincadeira sendo a associagdo entre uma acdo e uma ficgdo, ou
seja, 0 sentido dado a agdo ludica™?

Como contraponto para pensar o brincar sem vincula-lo
automaticamente as criangas, Benjamin (2011) rememora a acdo do
adulto frente aos brinquedos. Ao relatar uma cena em que 0 pai
concentrado brinca com o trenzinho que acaba de dar ao filho no
momento do natal, enquanto este chora, o autor afirma ndo ser uma
regressao a vida infantil o impeto do adulto pelo brincar, mas justifica
dizendo que ha libertagdo em todo brincar. Dito isso, por que nédo
pensarmos o brincar como um exercicio de liberdade, seja para criangas
ou adultos, seja para quem for?

Perrotti (1990) explica a associacdo do ludico as criancas por
estarmos sob a ldgica da produgdo capitalista, cujo tempo ndo pode ser o

mesmo do ludico.

A racionalidade do sistema produtivo torna o ludico inviavel,
pois o tempo do lddico ndo é regulavel, mensuravel,
objetivavel. Toda tentativa de subordina-lo ao tempo da
producgdo provoca sua morte. Por isso ele é banido da vida
cotidiana do adulto e permitido nas esferas discriminadas dos
“improdutivos”. O 10dico, dentro do mecanismo do sistema, é
a sua negacdo. Em seu lugar permite-se o lazer, o ndo-
trabalho, coisa totalmente diferente do lddico, que é o jogo, a
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brincadeira, a criagdo continua, ininterrupta, intrinseca a
producdo (ibidem: 20).

A partir de Brougére (2010: 53), consideramos a existéncia de
uma cultura ludica, entendida como uma “estrutura complexa e
hierarquizada, constituida de brincadeiras conhecidas e disponiveis, de
costumes ludicos, de brincadeiras individuais, tradicionais ou universais
e geracionais”. Assim, mesmo dispondo de certa autonomia e ritmo
préprio, a cultura ludica ndo esta apartada da cultura geral, ela agrega
elementos externos que irdo influenciar a brincadeira, como “atitudes e
capacidades, cultura e meio social” (idem: 54).

Junto a ideia da brincadeira como lugar de producdo
sociocultural da crianga, Fantin (2000: 38) qualifica a cultura ludica
como um conjunto vivo, diversificado de acordo com os critérios cuja
cultura a crianga esta inserida, assim como “dos habitos do jogo, dos
individuos e dos grupos, dos meios sociais, da idade, do sexo e também
das condi¢des climaticas e espaciais”. Portanto, a cultura lidica ¢
influenciada de diferentes formas pela cultura geral e constitui-se em um
processo indireto, “pois se trata de uma interacdo simbolica em que a
crianca expressa um processo cultural dentro de toda sua complexidade,
onde a crianca interpreta estes elementos que vao estar inseridos na base
desta interpretacdo” (ibidem: 39). Nesse sentido, Fantin (2011: 55)
destaca o carater hibrido da cultura ludica, sendo um importante
“repertorio para as criangas se incorporarem de modo dindmico a cultura
mais ampla”.

Além das consideragbes sobre o brincar, é importante
destacarmos as diferenciacGes entre os brinquedos, que tem como

caracteristica principal ser o objeto de uma brincadeira. Segundo
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Brougeére (2010), os brinquedos podem ser definidos em relacdo a uma
brincadeira ou a uma representacdo social. No primeiro caso, 0
brinquedo seria utilizado como suporte de uma brincadeira e, sendo
assim, “tudo pode se tornar um brinquedo e o sentido de objeto ludico
so0 lhe ¢ dado por aquele que brinca enquanto a brincadeira perdura”
(2010: 67). No outro caso, ha o brinquedo enquanto objeto industrial ou
artesanal, identificado pelo consumidor em potencial como tal; este tipo
de brinquedo € reconhecido como a “materializacdo de um projeto
adulto destinado as criangas (portanto, vetor cultural e social)” e
geralmente é associado a propriedade de uma crianga. De um jeito ou de
outro, “o brinquedo e a brincadeira inserem-se na cultura ludica através
de uma apropriagdo ativa, deixando-se envolver por praticas de
brincadeiras anteriores” (Fantin, 2011: 55).

Frente a esse espectro cultural que relaciona as criangas como
produtoras de cultura, ou seja, que “participa ativamente da cultura,
criando e recriando com feicOes proprias, com significados particulares,
com fungdes semelhantes as fun¢des da cultura vivida pelo adulto”
(Fantin, 2011: 50), queremos pensar a arte incorporada a essa ideia, ndo
sO como parte integrante as culturas infantis, mas inclusive para pensar
como se da o acesso das criangas a arte contemporanea.

Ao construirmos um repertério de producdes artisticas para esse
trabalho, que provocam o espectador a partir de sua participacao ativa, a
cada tijolo dessa construcéo esteve presente a reflexdo sobre as relagdes
possiveis da crianca com a arte contemporanea. Chegamos ao final,
através do processo continuo e dindmico que € construir o
conhecimento, em obras que dialogam com a esfera do brincar.

Visualizamos nessas obras a possibilidade de interacdo prdpria da
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crianca, embora ndo exclusiva, como dispositivo de acesso das criangas
a arte contemporanea para sua propria producéo cultural.

Se as criangas se apropriam do mundo adulto para construirem
suas culturas infantis, também o mundo adulto se apropria deste
universo infantil para formular novas questdes. A arte, em especifico, se
prop@e a ndo nos fazer acostumar ao modo com que vemos 0 mundo, ou
em fazer-nos viver de outro modo o mesmo; relembrando a figura da
infancia como acontecimento, proposta por Larrosa, também a arte
contemporanea é deflagrada por inimeros acontecimentos (Loponte,
2014). Ao trazer reflexdes quanto ao debate sobre arte, infancia e
educagdo, Loponte (2014:112) propde que “o modo com o qual a arte
diz coisas sobre a vida e 0 mundo tem a ver com 0 modo com o qual as
criangas dizem, com que interpretam esse mesmo mundo”.

Portanto, como ir além e perceber outras nuances ao
experimentar um escorregador, como o de Carsten Holler, ou um
brinquedo muito préximo ao de parquinhos de bairro, como de Carla
Zaccagnini, em uma Bienal de Arte? Que outros sentidos podemos
encontrar em um playground dentro de um museu de arte? Como
acionar o corpo de uma crianca em uma performance de Marina
Abramovic ou de Yoko Ono? Que conversas possiveis ha na relacdo
entre arte e infancia? E o que o brincar, atividade “rapidamente”
associada a infancia, pode provocar em uma producdo artistica, ou
ainda, em um espaco de arte?

Considerando as producdes culturais direcionadas as criancas,
trazemos alguns exemplos para complementar nossa discussdo sobre

criangas, arte, cultura e educacao.
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2.3 Producéo cultural e as criancas

Em 1968, o artista e ativista Palle Nielsen realizou a exposicao
The Model — A Model for a Qualitative Society®®, no Moderna Museet,
em Estocolmo, durante trés semanas do més de outubro, ocupando o
principal espaco expositivo do museu. A exposi¢do — numa perspectiva
de ser um modelo para uma “sociedade qualitativa” com o foco na
crianga como aquela que faz a corrida para o futuro, aos preceitos de
Trotsky — era uma espécie de playground feito de criangas para criangas,
independente das influéncias de adultos, e que seria finalizada depois
que as criangas tivessem terminado de construir a exposigao°".

Durante o processo expositivo, “as criangas tinham a sua
disposicdo o espaco e materiais diversos incluindo ferramentas, papeldo,
isopor, materiais de construcdo e pintura, fantasias e méascaras, além de
discos de vinil que poderiam ser tocados em um grande sistema de
som™* (Larsen, 2010). Segundo Larsen (2016)* as criangas s&o
sujeitos geralmente considerados com maior liberdade, porém com
menos autonomia. Como proposta expositiva, Palle Nielsen (1968) se
utilizou do potencial libertador da brincadeira, envolvendo as criancas
como sujeitos emponderados e articulando brincadeira e arte, ambas
COmMo processos criativos. Para o artista — conforme comentou Larsen

(2016), The Model ndo era uma exposi¢do; sé era uma exposi¢do para

% 0 Modelo — um modelo para uma sociedade qualitativa.

*! Para mais informagdes que contextualizam a exposicdo e o periodo
no qual foi realizada, ver Palle Nielsen e Lars Bang Larsen, apresentadas nas
referéncias deste trabalho.

%2 Traducdo da autora.

53 Anotacdes pessoais da conferéncia proferida por Lars Bang Larsen
sobre The Model — A Model for a Qualitative Society, durante o Seminario
“Politicas de mediagdo — Playgrounds”, realizado no MASP em 15 e 16 de abril
de 2016.
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aqueles que ndo brincaram. Ao equalizar o exercicio de poder entre
crianca e adulto, artista e espectador, o0 artista estava interessado em
utilizar da experiéncia da crianca para humanizar a instituicdo de arte®,
a partir de uma “utopia infantil”, em um tempo que a inféncia e o

emponderamento das criangas eram questdes politicas.

Figura 24 — The Model . A Model for a Qualitative Society, 1968.
Fonte: http://lalahiprism.blogspot.com.br/2013/05/palle-nielsen-influence.html e
http://feelinglistless.blogspot.com.br/2013/12/review-2013-not-doctor-palle-nielsens.html.

Portanto, “The Model estava engajada com o significado da
mudanca social e subjetiva que a crianga que brinca gera dentro da
maquina social”® (Larsen, 2010). Citando Adorno, Larsen (2016) diz

> No contexto da exposicao, em 1968, havia poucos espacos publicos
para criancas brincarem. Nielsen foi considerado um ativista dos espacos para
brincar e seu desejo estava em usar dos espacos das instituigdes, ndo as ruas
(Larsen, 2010).

% Tradugéo da autora.
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que “o brincar é a defesa das criangas”, justificando o contexto desta
exposicdo em permitir a emancipa¢do das criancas através da
brincadeira. Além disso, Palle Nielsen (1968) acreditava no poder das
criancas em ajudar o adulto a se auto observarem, pela forma mimética
com que as criangas, ao brincarem, fazem o que os adultos fazem. Por
fim, Larsen (2016) reflete dizendo que a pergunta continua: “Como
podemos conversar com as criangas hoje?”’.

Sem a pretensdo de responder tal pergunta, trazemos esta
exposicdo como pano de fundo para pensarmos as produgfes culturais
para as criangas no campo da Arte, refletindo sobre a autonomia das
criangas e a mediacdo do adulto, os direitos da crianca, bem como sua
participacdo como sujeito na e da cultura.

Ao tratar sobre o lugar da inféncia na cultura, Perrotti (1990)
analisa as concepces de cultura e processo cultural para refletir sobre a
producdo cultural para criancas. O autor adverte que na maioria das
vezes quando se equivale cultura e produto cultural, hd uma reducédo da
primeira ao segundo, assim considerando cultura apenas como resultado
de um processo, a heranga social como objeto estatico. “Os objetos
culturais, enquanto sintese de um momento determinado, esgotam-se na
e pela transmissdo-assimilagao” (Perrotti, 1990: 15). Para o autor, é a
partir dessa concepgdo que aparece a fetichizacdo da cultura, tomada
como produto passivel de mercantilizacdo e, portanto, necessaria para
todos os elementos do grupo social e, consequentemente, promovendo
exclusdo social para aqueles que ndo a possuem.

Esta visdo redutora de cultura, segundo Perrotti (1990), vai ao
encontro da concepgdo de crianga como sujeito passivo, “depositaria de

um mundo criado pelo adulto”, ignorando sua capacidade criativa de
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produzir cultura e dificultando a participacdo da crianga como agente de
sua cultura, de sua historia. “N&o se pode, portanto, desabrigar a crianca
de seu lugar de agente para ai colocar-se uma producgdo cultural feita
pelos adultos e que, transformada em fetiche, enquanto tal deve ser
adorado, venerado pela crianga, como se ali estivesse sua salvagdo”
(1990: 17).

Mesmo considerando que toda cultura realiza produtos e 0s
transmite as geracGes mais novas, a reducdo da cultura aos produtos que
realiza € um problema. E para se discutir a producdo cultural para
criancas de forma critica, Fantin (2011) sugere discutirmos também o
lugar da crianga na cultura definindo o que entendemos sobre cultura.
Por isso, Perrotti (1990: 18) enfatiza que devemos identificar cultura
como “criacdo-recriagdo de si, do outro € do mundo”, tornando-se
invidvel, portanto, “aceitar o deslocamento do lugar que nosso mundo
procura impor a crianca e a todos aqueles que, por uma razao ou outra,
estdo inferiorizados”. Desta forma, concordamos com Perrotti sobre a
importancia de pensar a crianga como alguém que recebe e faz cultura
ao mesmo tempo, ainda que sua producdo nem sempre seja reconhecida.

Decorrente de muitas mudancas vividas em nossas sociedades,
paulatinamente os espacgos ao ar livre para as criangas brincarem ficaram
restritos. Fantin (2011: 50) alerta sobre o equivoco em “tentar
compensar esse ‘roubo do espago real’ oferecendo a crianga, como
forma de substituicdo, a possibilidade de ela viver através de produtos
culturais e da tecnologia aquilo que lhe é negado no real”. De acordo
com Perrotti (1990: 25), o espago-livre estd intrinsecamente ligado a
vida dos grupos infantis e a perda desse espaco de socializacdo e

interacdo entre os pares ndo pode ser substituida por nenhum tipo de
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producdo cultural, por melhor que esta seja. Ao contrario, o autor
defende que a produgdo cultural “necessita ser memoria, resgate da
identidade que cada vez mais € negada a crianga”; e sera através do
resgate que a producdo cultural passa a viver em harmonia com a vida,
no “re-fazer”, no “re-nascer”, na tensdo dialética e no processo de
superacdo encontraremos condicdes para o simbolico tornar-se o
alargamento do real e vice-versa, “jamais substituigdo” (1990: 26).

Do mesmo modo, Fantin (2011) reforca a importancia de
superarmos a visdo utilitdria da cultura, contrapondo a ideia de
substituicdo, visto que estd associada as necessidades da reproducdo do
sistema econdmico, ainda que a custa do ludico, do prazer, da criacédo,

da aventura, do sonho e do encontro. Para isso, a autora assegura:

Pode-se problematizar os discursos da producéo cultural para
as criancas a partir da perspectiva politica que afirme a
necessidade que elas tém de tempo livre, espagos disponiveis
e vivéncia de suas preferéncias ludicas e de uma perspectiva
que discuta a qualidade das produgdes, considerando os
direitos da crianca e sua participacdo ativa na cultura, a fim
de que ela possa atuar ndo s6 como consumidora critica, mas
também como produtora (2011: 52).

Diante dos argumentos levantados, tomamos como exemplo a
exposicdo Vietato non Toccare®, ocorrida em Mildo, Italia e que pude
participar durante minha experiéncia de estagio no exterior, em 2016.
Inserida no contexto italiano, a exposicao foi realizada no Museo dei
Bambini®’ (MUBA) e apresentava uma antologia do trabalho de Bruno
Munari (1907-1998), ndo por meio de suas obras, mas possibilitando as
criancas experimentarem o pensamento, a ludicidade e o processo

criativo do chamado multiartista, ou “poliédrico”, como definem Finessi

% Proibido n&o tocar.
% Museu das criangas.
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e Menegusso (2007), pela sua passagem por varios mundos linguisticos
— do design, da arte, da educacdo. Porém, ha uma especificidade na
mostra, o dialogo do trabalho de Munari com as criancas.

O MUBA se localiza no coragdo de Mildo, situado junto a
Rotonda di via Besana — uma espécie de jardim publico com uma
construcdo barroca ao centro, a antiga igreja de San Michele, que hoje é
a sede do museu. Dedicado exclusivamente a infancia, 0 MUBA é um
centro permanente de projetos culturais e artisticos promovidos através
do jogo e da brincadeira®; pais, cuidadores ou professores sdo
convidados a dividirem a experiéncia do brincar com as criangas, ndo
sendo permitida a entrada de criancas desacompanhadas, nem de adultos
gue ndo acompanham criangas. De modo geral, 0 museu atende escolas
durante a semana e familias aos fins de semana e de segunda a sexta-
feira apds as 17h.

Diferente do que pensava antes de visitar o espaco, as
atividades realizadas no museu ndo sdo exclusivamente ligadas a arte,
mas tem sim a preocupacdo em promover cultura e criatividade para a
infancia, conforme entrevista a Alicia Cagna, educadora do MUBA.
Assim, 0 que pensava ser uma exposicdo de arte sobre Bruno Munari
para criancas, na verdade era uma mostra gioco — como chamam as
mostras interativas e ludicas deste espago — com atividades para as
criancas com base nos trabalhos de Munari desenvolvidos
especificamente para criangas. Ao participar da mostra, destinada a

criancas de 2 a 6 anos, pude observa-las experimentando texturas, cores,

8 E importante fazer a ressalva que o verbo giocare, em italiano,
corresponde tanto a jogar quanto a brincar, na traducdo para o portugués. Assim
também ocorre com outras linguas, como play em inglés, jugar em espanhol, ou
spielen no alemdo. Portanto, gioco em italiano pode ser traduzido como jogo ou
brincadeira.
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movimentos, ativando sua curiosidade ao descobrir 0 mundo através de

experiéncias tateis.
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Figura 25 — Exposicéo Vietato non toccare em Mildo, 2016.
Fonte: Acervo pessoal.
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Com contribuicdes em areas diversas, Bruno Munari projetou
uma série de objetos para criangas, além de desenvolver laboratérios
tateis, os quais se propdem a estimular a criatividade e o pensamento
projetual das criangas, sempre aliando o ludico, o sensorial e a interagéo.

Como disse Munari, “o conhecimento do mundo, para uma crianca, é do

1:759

tipo plurissensorial” (2016: 3). Para ele, experimentar o0 mundo através

dos sentidos era fundamental, e o tato entre todos era considerado por
ele o sentido mais utilizado pelas criangas para descobrirem 0 mundo e
por isso defendia uma educacgdo pautada na percepcéo tatil. Além disso,
Munari falava que a intervencdo do adulto deveria ser muito afetiva e
ater-se simplesmente na ajuda técnica, jamais sugerindo a crian¢a o que
deveria fazer, pois “a crianga deve torna-se 0 mais autossuficiente

possivel” (2016: 34). Para Munari, ¢ fundamental

deixar tocar, conforme o tempo de cada um, e depois falar
com as criancas sobre suas sensagdes, procurando formar um
pensamento experimental profundo (nos limites infantis)
sobre as minimas diferengas. Que diferenca ha entre a ld e o
feltro? Entre a serragem e a areia? Qual o nome exato do
material? Da sua qualidade? Como se define uma sensacdo?
As criangas precisam compreender e classificar, colocar em
ordem aquilo que aprendem. E importante para eles que cada
coisa e cada fato tenha um nome, que estas informagdes
sejam colocadas em uma ordem que facilite recuperar quando
precisarem. Assim se forma uma propriedade da linguagem
que favorece a comunicagdo. E isso € um ponto chave na
preparacdo e no desenvolvimento da personalidade, um
momento de intervencdo do adulto na formacdo da crianga
(2016: 3).

% Traducéo da autora.
® Tradugéo da autora.
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Munari acreditava no potencial criativo das criangas. Filho da
modernidade, Munari (2008) pensava na criatividade como elemento
fundamental na constituicdo do sujeito, e ao conceber jogos e
brincadeiras para criancas, enfatizava que esses deveriam estimular a
imaginacdo, ndo podendo vir pronto e acabado, pois isso limitaria a
participacdo da crianga. Para ele, “o brinquedo ideal ¢ aquele que a
crianca entende sem necessidade de explicacdo sobre o que é e como se
usa” (2008: 242), além de ser simples, ¢ importante que os proprios
adultos possam entender seu funcionamento.

Mesas téteis, nichos sensoriais, pré-livros, construcdo de
cenarios em mesa de luz, caixas pretas para introduzir as méos e tocar 0s
materiais sem ver... Indo na contramdo do que muitas vezes se impde a
crianga, a exposicdo no MUBA determina ser “proibido ndo tocar”,
fazendo um convite & experiéncia tatil introduzida pelo trabalho de
Munari. Nao sé essa, mas todas as exposi¢cées do MUBA sdo interativas
e convidativas a participacdo das criancas; o que ha de especifico em
Vietato non toccare é quase redundante, por ser exatamente a proposta
de Munari para o publico infantil, a interacdo e a multissensorialidade.
Mesmo interativa e participativa, ao entrevistar a educadora do MUBA,
Alicia Cagna (2016) destacou a importancia da intervencdo do adulto
nessa e em outras exposicoes. Para visitar o MUBA também ha algumas
regras, e os educadores do MUBA compreendem a visita como um
percurso educativo. Para isso, Cagna (2016) diz que o papel do
educador/mediador seria o de facilitador, e o valor educativo da mostra é
dado através da acdo do educador/mediador, assunto que discutiremos

no capitulo 4.
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A imagem que ainda temos de museu é frequentemente a do
moderno ‘“cubo branco”, como um espago assé€ptico e hermético,
isolando muitas vezes a arte do seu entorno, induzindo seus visitantes a
se comportarem como em uma igreja, onde impera o siléncio e a
contemplagdo. Pensar a crianca em um espago expositivo como esse €
imaginar todas as limitagcGes possiveis que se deve impor — por mais
Necessario que seja ensinar a uma criangca como deve se portar em
determinados ambientes. Porém, é quase “natural” atribuirmos esses
espacos como nao convidativos as criancas.

Por outro lado, Gilli e Rozzi (2013: 157) nos mostram que 0s
espacos expositivos estdo, cada vez mais, criando estratégias para
transformar a experiéncia de ir a uma exposicdo de arte em uma
experiéncia ideal, que seria “uma experiéncia de total imersdo no fluxo
das sensagOes, envolvente, autotélica e satisfatoria”, além de ser
“caracterizada por sentir a sua propria capacidade de adaptacdo aos
desafios da visita e de se perceber mestre de sua propria experiéncia, a
gual é vivida sem se preocupar com a impressdo de si mesmo aos
outros™®.

E neste cenario que surgem 0S anexos a0 espago expositivo,
como cafés, lojas de souvenirs e, inclusive, os setores educativos. Ndo
se pode negar, no entanto, que esses anexos também se configuram
como estratégias de mercado, ou ainda, que reforcam o carater elitista
dos espacos de arte. Ainda assim, ao discutir o distanciamento comum
do publico em relacdo a arte contemporanea — as vezes, até mesmo da
arte como um todo — nos perguntamos se tais estratégias podem agregar

valor na visita a uma exposicdo de arte, por que ndo Vvé-las

®! Tradugéo da autora.
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positivamente? Com uma intencdo mais democratica, 0s setores
educativos sdo importantes canais de formacéo de publico e contribuem
em grande parte para a presenca das criangas aos espagos expositivos de
arte — deixando de ser o lugar do adulto apenas, ou ainda, dos iniciados.
A respeito da mediacdo em relacdo a arte contemporanea, na
pesquisa sobre a formag&o estética docente realizada por Loponte (2014)
surgiram questdes importantes sobre 0 tema e que trazemos para nossa
reflexdo. Afinal, “s6 € possivel ter acesso a arte contemporanea através

da media¢ao?”’; “de que tipo de mediagdo precisamos?”.

2.3.2 Mediac&o: adulto-arte-crianca.

Ao levantarmos a questdo da mediacdo em relacdo a arte
contemporanea e as criangas, estamos nos referindo a mediacdo nos
diferentes espagos de formacéo, seja a escola ou espacos expositivos de
arte. Ainda que a atuacdo em cada espaco solicite estratégias,
metodologias e posicionamentos distintos, interessa-nos no recorte deste
trabalho pensar na mediacdo do adulto na experiéncia das criangas com

a arte contemporanea. Conforme apontamento de Fantin (2011: 51),

na relativa autonomia cultural das criangas, ndo podemos
esquecer que o acompanhamento de suas agdes é feito por
adultos, que com a institucionalizagdo da infancia é a escola
que controla seu cotidiano, que seu tempo livre é estruturado
pelas praticas familiares e que a assimilacdo das informaces
e dos modos de apreensdo veiculados pelas midias e outros
meios exerce profunda influéncia ou interage decisivamente
na construcdo de tais produgdes [culturais infantis].

E se estamos considerando tanto as escolas quanto 0s espacos
expositivos como lugares possiveis para 0 encontro com a arte

contemporanea, também serad variada a formacdo e atuacdo desses
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mediadores/professores/etc. Sobre a formacdo estética docente,
principalmente aos docentes que trabalham com criancgas, concordamos
com Loponte (2014: 121) ser necessario forma-los esteticamente “com
um mergulho em experiéncias que os desloquem, que os perturbem, que
subvertam esse modo linear e continuo de compreender a arte e a
infancia”.

Na mesma ocasido do estagio no exterior, em Mildo/ltalia, tive
a oportunidade de participar de um curso de formacdo docente,
promovido por um espago expositivo de arte contemporénea, chamado
Pirelli HangarBicocca, em parceria com a Universita degli Studi
Milano-Bicocca. O curso tinha como intengdo compartilhar com os
professores — de todos 0s niveis de ensino — um modo diferente de
“fruicdo” da arte, que vé professores e alunos como protagonistas na
interpretacdo da obra exposta, possibilitando aos docentes participarem
desde as primeiras fases de montagem da exposi¢do, em pleno dialogo
com os responsaveis de diferentes areas, como comunicacdo, didatica,
curadoria, juntamente com professores da Universidade Bicocca —
especificamente os de Scienza dela Formazione, que corresponde, em
parte, ao curso de Pedagogia no Brasil.

Intitulado Scuola e arte contemporanea: nuove forme di
progettazione partecipata — tra narrativa, sogno e memoria®, o curso
de formagdo era focado na exposicdo GDM — Grand Dad’s Visitor
Center da artista francesa Laure Prouvost, e percorreu por entre os temas

da narracdo, sonho e memoria, presentes nas obras da artista. Dividido

52 Escola e arte contemporanea: novas formas de planejamento

participativo — entre narrativa, sonho e memoria.
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em quatro encontros®, realizados no préprio HangarBicocca, a ideia do
curso foi possibilitar aos docentes criar seus préprios percursos
educativos para desenvolverem com seus alunos. Era de interesse do
HangarBicocca, assim como dos professores envolvidos da
Universidade Bicocca, a valorizagdo tanto da arte contemporanea quanto
do espago expositivo. Nos primeiros encontros, conhecemos 0 espago e
o trabalho realizado ali — assim como eu, muitos estavam ali pela
primeira vez, apesar de alguns morarem ou trabalharem préximos ao
espaco — além de recebermos informagdes sobre o trabalho da artista,
bem como tarefas para estudarmos em casa sobre suas produgdes
artisticas. Com formagcdes diversas, n6s docentes fomos divididos em
grupos para construirmos projetos de percurso educativo para a
exposicdo, que no final do curso foram discutidos e avaliados com os
responsdveis do curso, conforme a viabilidade e a equivaléncia
curatorial e didatica.

No Brasil, entre outros exemplos, temos a Bienal do Mercosul
gue teve grande sucesso nos cursos de formacgdo para mediadores e
professores em varias de suas edi¢des, mobilizando ndo s6 a cidade em
gue se realiza o evento, Porto Alegre, mas estendendo-se também para o
interior do Estado. Inclusive, este trabalho de formag&o era fundamental
para a Fundacdo Bienal que tinha como prioridade a formacdo de
publico, seja alunos, docentes ou mediadores; todo este trabalho fez com
qgue a Bienal do Mercosul aparecesse no mapa como uma “bienal
pedagdgica” por professar seu foco na “funcdo educativa da arte”
(Camnitzer, 2009: 13).

%316, 13, 20 e 27 de outubro de 2016].
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N&o podemos afirmar de forma irredutivel que é sim necessaria
a mediacdo do adulto na experiéncia da crianca com a arte
contemporanea. Evandro Salles, ao conceber a curadoria da série Arte
para crianca, levou em consideracdo a liberdade da crianga ao se
envolver com a arte e por isso questionou sobre a intervencéo do adulto
nessa experiéncia da crianca. Concordamos com Fantin (2011: 52) que
“as criangas expressam suas culturas de modo distinto da cultura adulta,
praticando formas especificamente infantis de inteligibilidade,
representagdo e simboliza¢do do mundo”, mas ao nos referirmos na
intervencdo do adulto no ato de mediar a experiéncia da crianga com a
arte contemporanea, estamos levando em consideracdo o contexto
formativo e intencional que ocorre tal experiéncia. Ainda que, como diz
Loponte (2014: 119), “a arte talvez seja feita da matéria de uma
experiéncia e linguagem que dancam e sobrevoam os sentidos das
coisas, sem se preocupar se ha mesmo uma verdade a que se deva bater
continéncia”, queremos também pensar na relagdo da crianga com a arte
por meio da mediacdo do adulto, como educagdo. E como diz Fantin
(2000: 91) em relacdo a mediacdo educativa da brincadeira no contexto

escolar,

N&o existe educacdo espontanea e sim a construgdo de
situagdes educativas por parte do adulto, pois a educagéo
é inseparavel da intencionalidade, seja ela explicita ou
implicita. E preciso acabar com o mito da “ndo
intervengdo”, pois mesmo ndo propondo nada, se educa e
prop0e pela auséncia, pela falta intencionalizada, mas nao
revelada, pela negacdo, que é também uma forma de
intervencgdo. Entdo, o professor dizer que ndo vai propor,
que vai deixar, que ndo vai interferir, ¢ uma forma de
intervencdo, e também de proposta. (grifos da autora).
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Mesmo assim, ha que se deslocar da linearidade de nossas
paisagens familiares, se embriagar com experiéncias que nos
transformem, nos conectando com a arte como aos dizeres das criangas,
gue nos dizem de acontecimento, de experiéncia, de criacdo e, também,
de infancia. E “se a arte diz mesmo o que dizem as criancas” ficamos
com a pergunta de Loponte (2014:121) reverberando em nossos
pensamentos: “nos, que pensamos sobre a educacio, sabemos ouvir?”. E
com essa pergunta que nos desafiamos a ver/ouvir as criangas na escola,

no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3. Criancas e Arte Contemporanea na Escola

Hélio Oiticica . Parangolé “Xoxoba”, 1964.
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3.1 Criando caminhos, trilhas e desvios

Observar pelo canto do olho €, em ciéncia, comegar a
elaborar a hipotese.

O que é observado pelo centro do olho é o evidente,
0 6bvio, aquilo que é partilhado pela multidao.

Na Ciéncia, como no mundo das inven¢es, observar
pelo canto de olho é ver o pormenor diferente, aquele
que é o comeco de qualquer coisa de significativo.
Observar a realidade pelo canto do olho, isto é:
pensar ligeiramente ao lado. A isto se chama
criatividade. Daqui sairam todas as teorias cientificas
importantes.

O centro do olho e o canto do olho. (Tavares, 2010:
73).

A pesquisa com criangas é feita por muitas observacBes de
canto de olho e este foi um exercicio constante neste trabalho. Unir
pesquisa e o universo infantil é abandonar a linearidade e aumentar o
movimento de idas e vindas na trajetéria da investigacdo. E para
conseguir trilhar este caminho, somente foi possivel criando-o,
planejando e modificando. Ao longo do processo, construimos e
descontruimos possibilidades de trajeto, criamos e recriamos caminhos e
encontramos trilhas, além de eventuais desvios. Ou como nas palavras
de Benjamin (1984: 50), o “método é caminho indireto, ¢ desvio”. Por
isso, 0 percurso metodoldgico da pesquisa empirica ndo foi encontrado
em manuais, ou receitas prontas. Fizemos uso de pressupostos que
orientam a pesquisa com criancas juntamente com algumas técnicas e
ferramentas, sem esquecer de ter também as “sensagdes como método”
(Tavares, 2010: 107), porque através delas é que foi possivel construir o
mapa desta pesquisa. Também seguimos a ideia de que é preciso
“aceitar o desafio pds-moderno de fazer o mapa durante o caminho” e
“partir para o mar revolto (...) apenas com um rascunho em maos”

(Barcelos e Silva apud Krelling, 2015: 122).
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Ao longo dos diferentes tempos da pesquisa, relembrei-me de
um ensinamento (jamais esquecido) dado pela professora de minha
primeira disciplina de desenho na graduagdo em Artes Visuais de ndo
apagar o erro, mas incorpora-lo ao desenho. Por essa metéafora,
aprendi a ressignificar o erro. Afinal, o que podemos considerar erro em
uma pesquisa qualitativa onde o caminho é téo relevante quanto o lugar
a que se chega no final da caminhada? Do mesmo modo, 0 estudo da
arte contemporanea reforcou o entendimento da importancia do processo
e ndo somente do produto final. E nesse processo, fomos reunindo
diversos elementos significativos que envolvem imagens, falas, afetos,
reflexdes, embasamento teorico, diario de campo, entre outros que
continuam no processo de escrita.

Como pecas de um quebra-cabeca, as partes deste todo que se
fez a pesquisa serd organizada como uma constelagdo — imagem
recorrente nas obras de Benjamin. Além disso, 0 processo metodoldgico
deste trabalho foi delineado na perspectiva da pesquisa feita com
criancas; e como metodologia participativa, encontramos na praxis
educativa um dispositivo potente para refletirmos sobre o papel do
professor e suas escolhas, entendendo-o na figura do professor-
propositor. Assim, abrimos este capitulo com passos profundos, tocados
por estas linhas norteadoras para situar 0 campo empirico, 0s sujeitos da
pesquisa, bem como as atividades desenvolvidas na intervengdo
educativa.

A titulo de contextualizacdo, nossa pesquisa empirica aconteceu
no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina —
UFSC, com criangas do 2° ano do Ensino Fundamental I, na disciplina

de Artes Visuais. O periodo de observagdo ocorreu entre 0s meses de
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maio a julho de 2015, seguido do periodo de intervencdo didatica,
compreendido entre setembro a dezembro do mesmo ano, com

encontros quinzenais nas tercas-feiras a tarde.

3.1.1 Dados-estrelas: uma constelacdo

Walter Benjamin (1996) em seu texto A doutrina das
semelhancas reflete sobre a importancia das semelhancas para a
compreensdo do que ainda estd oculto. Mais do que encontrar
semelhancas na natureza e na cultura, Benjamin afirma que o ser
humano € capaz de produzi-las. “A semelhanga — entendida como
antinomia do caos — atravessa a cultura ocidental como critério de
organiza¢do do pensamento e do mundo sensivel” (Pereira, 2012a: 32).
E é por meio de sua faculdade mimética que o ser humano constrdi
configuragdes sensiveis e extrassensiveis que lhe permitem melhor
interpretar ou problematizar a vida; as constelacfes estelares sdo
apontadas por Benjamin (1996) como exemplo de tais configuracgdes.

A metafora da constelacdo aparece como importante inspiracdo
na obra de Benjamin (Otte; Volpe, 2000). Do ponto de vista do autor, a
constelacdo é uma construcdo imaginaria que organiza as estrelas sob
uma relacdo que fisicamente ndo existe, mas pela interpretagdo do olhar
humano se concretiza. A constelacdo é uma imagem, e nela cada estrela
constitui parte integrante. Porém, a constelacdo ndo existe enquanto
realidade fisica, “o que existe sdo as estrelas” (Pereira, 2012a: 33).
Como estudiosa de Benjamin, Rita Ribes Pereira (2012a: 33) explicita a
visdo do autor sobre o conceito de constelacdo na atribuicdo de

significados:
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[...] cada estrela, embora Unica, ganha significagdo ndo no
seu isolamento, mas no desenho que produz na relagdo com
as demais estrelas, desenho esse que nao obedece a critérios
puramente légicos, mas a critérios estéticos. O jogo que se
faz entre as estrelas e o olhar, ndo apenas indica que a ideia
de semelhanca é uma produgdo humana, mas aponta também
que toda arrumacdo é uma resposta a algum tipo de
indagacdo e implica o estabelecimento de critérios que essa
indagacdo demanda. As estrelas, por exemplo, respondem a
diferentes indagacdes, conforme os critérios de semelhanga
que orientam o olhar de quem as procura: astrdnomos,
astrélogos, criangas, nos.

A autora complementa dizendo que a capacidade de enxergar
constelacdes num céu coberto por estrelas isoladas é uma experiéncia
cotidiana que evidencia “os critérios sempre provisorios e escolhidos”
gue regem as constru¢@es humanas ao produzir semelhancas. Segundo
Pereira (2012a: 35), “essas imagens trazem consigo a ideia de
movimento que as constitui”’, sendo que a possibilidade de
reconfiguragdo é que as potencializa. “Cada nova configuragdo ¢
expressao de uma escolha, de uma produgdo de semelhancas a partir de
diferentes critérios” (ibidem).

Sendo assim, escolhemos a imagem da constelago® como
inspiracdo na forma de organizacao dos dados encontrados e percebidos
nesta pesquisa para uma analise posterior, caracterizando a expressdo de
nossas escolhas e nossas producfes de significados. Para cada novo

pesquisador, novas possibilidades de constelagdes distintas. Para

® Muitos estudiosos da obra de Benjamim apontam uma diversidade
de interpretacbes para o conceito de constelacdo, trazido pelo autor em
momentos distintos em seu trabalho. Por isso, esclarecemos que a imagem de
constelagdo a qual nos referenciamos estd mais pautada no trabalho de Rita
Ribes Pereira (2012a), em especial um artigo seu intitulado “Um pequeno
mundo proprio inserido num mundo maior”, do que especificamente nas obras
de Benjamin. Fazendo esta ressalva, ndo nos aprofundamos na complexidade do
conceito no sentido benjaminiano, mas o tomamos como inspiragéo.
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Benjamin (1984: 56), “as ideias se relacionam com as coisas como as
constelagdes com as estrelas”.

No exercicio de desenhar constelacBes, a partir de nossos
dados-estrelas, estabelecemos alguns eixos de analise, o0s quais
permeiam as ® formas de interacdo da crianca com a arte
contemporanea e a ® mediac&o. Previamente instituidas, as formas de
interacdo entre crianca e arte contemporanea passam pela ludicidade e
pela multissensorialidade, mas ndo so; a criagdo de culturas infantis,
também como forma de interacdo da crianca com a arte, foi percebida
posteriormente como eixo através das producdes culturais das criangas,
ainda que a partir de uma proposta educativa feita por um adulto e no
ambito escolar. A mediacdo como eixo de analise é entendida
principalmente ao que extrapola o contexto metodolégico da intervengédo
didatica, desvelando o pormenor da praxis educativa que influi na
producdo de sentido das criancas, além de perceber as particularidades
de se realizar a funcdo de pesquisadora, atuando juntamente como
professora. Fazemos a observacdo que os eixos de andlise ndo sdo
isolados, mas se convergem e criam uma relacdo muatua e

intercambiante.

3.1.2 Pesquisa com criancas

Por estar inserida na perspectiva da pesquisa com criangas,
varios foram os desafios encontrados no caminho desta investigacdo.
Pesquisar sobre arte contemporanea com as criangas foi um ato de
produzir encontros, saber se deixar levar pelo ritmo das criangas, além
de incorpora-lo ao dinamismo da pesquisa. Como muitas associa¢des ja

feitas entre arte contemporénea e criangas, as maltiplas potencialidades
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de cada uma dessas forcas faz-nos percebé-las como dispositivos
imbricados na cultura, seja como produto ou como produtores, que sdo
significados e ressignificados constantemente (Borges, 2013).

Sobre o lugar da crianca na cultura contemporanea e sua
participacdo do ponto de vista da pesquisa com e sobre criangas, Fantin
(2016: 600) aponta que é preciso ir além de “ouvir as criangas” como
sujeitos ou de “transforma-las em coautores” da pesquisa para acolher o
desafio de “mudar a maneira como as proprias criangas sdo vistas na
pesquisa com criangas”. Tal mudanca “implica discutir também as
sutilezas de suas percepcdes sobre certos valores e temas que podem ser
refletidos com elas” (Fantin; Girardello, 2014: 6).

As pesquisadoras refletem sobre a especificidade da pesquisa
feita com criancas, principalmente aquelas que relacionam midia e
cultura. Ainda que esta pesquisa nado trate especificamente sobre midia,
trazemos tais reflexdes para pensarmos 0 nosso contexto de pesquisa.
Assim, as autoras enfatizam sobre a necessidade de “abertura dos
procedimentos metodoldgicos a multiplicidade das linguagens pelas
quais as criancas se comunicam, incluindo as artisticas e corporais,
sempre atravessadas pelo principio da ludicidade” (2014: 6). Desta
forma, justificamos o uso de midltiplas linguagens, como desenho,
movimentos diversos e ndo sO a danga, imagens fotogréficas e
audiovisuais, didlogos, ndo somente como instrumentos metodolégicos
de pesquisa, mas priorizando as diversas formas de expressdo das
criangas no contexto de ensino-aprendizagem.

Nesse processo, Fantin (2016: 600) considera importante
“desnaturalizar certos procedimentos investigativos e, ao fazer isso, a

guestdo metodoldgica na pesquisa com criangas passa a ser ela mesma
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um problema de pesquisa”. Tal pensamento reforca a nossa concepgio
de criar o proprio caminho metodoldgico para dar conta de uma
pesquisa que envolve criangas e arte contemporanea. Os estudos sobre
arte contemporanea guiaram 0 nN0sso pensar e agir ao longo da pesquisa
empirica, primando pela valorizagdo do processo como parte
constituinte do todo. Mas muitas vezes ndo foi facil. A apreensdo do
“sera que vai dar certo?” por vezes inibiu o encantamento do encontro,
mas fazendo-me estar atenta para aproveitar 0 momento do estar junto
as criancas e saber aprender com elas (Diario de campo, 1/09/2015).
Sobre os desafios da relacdo adulto-crianga na pesquisa, Fantin
e Girardello (2014: 3) observam que “é muito dificil pesquisar dentro da
escola e ndo se sentir fisgado pelo puxao em direcdo ao adultocentrismo,
ao desenvolvimentismo, ao teleologismo”. No mesmo sentido, Fantin
(2016: 600) pondera que ao falar das criangas sob o ponto de vista de
pesquisadores, também problematizamos o nosso olhar de adulto,
tomando “o cuidado para que tal ponto de vista ndo referende uma
perspectiva adultocéntrica”.
Em relacdo a abordagem ética na pesquisa com criancas, Pereira
(2012b) destaca a pesquisa como uma relacdo de didlogo entre os
sujeitos da pesquisa, que envolve o tema de dialogo e o contexto no qual
dialogam. Na pesquisa com criangas, hd uma singularidade nessa
interlocucdo “uma vez que dialogar com as criangas e suas produgdes,
ou assumir a infancia como tematica de estudo, funda uma realidade em
gue a experiéncia da pesquisa é necessariamente diferente daquela que
poderia ser vivida no dialogo com outros interlocutores, temas ou
contextos” (2012b: 63). Portanto, para a autora, a pesquisa COm criangas

implica “a construgdo de uma postura de pesquisa que coloca em
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discussdo o lugar social ocupado por pesquisadores e criangas na
producdo socializada de conhecimento e de linguagem” (ibidem). Na
busca constante de fazermos das criangas sujeitos dessa pesquisa,
considerando sua identidade, optamos por colocar o primeiro nome das
criangas para, assim como considera Kramer (2002: 47), ndo apagar
guem sdo e nem as relegar “a um anonimato incoerente com o
referencial tedrico” que orienta esta pesquisa.

Por isso, ao estabelecer um didlogo com criangas concretas,
entendemos com Pereira (2012b) que nossa pesquisa possui a
subjetividade humana como objeto de investigagdo e se constitui “a
partir de uma relagdo essencialmente dialogica” (2012b: 64). Ainda em

concordancia com Pereira (ibidem), é importante salientar que

0 pesquisador, nas ciéncias humanas, sera sempre um sujeito
se debrucando subjetivamente sobre a producdo subjetiva de
um outro — um outro que, necessariamente, identifica-se com
0 pesquisador em sua condicdo de humanidade, ao mesmo
tempo que se diferencia dele pelo lugar social que ocupa na
pesquisa. E nessa diferenca que instaura a possibilidade do
didlogo e da pesquisa, conferindo as ciéncias humanas seu
carater eminentemente alteritario (2012b: 64).

A autora (2012b: 71) explica que a relacdo de alteridade entre
adultos e criangas € caracteristica da vida social e se transforma na
medida em que eles experimentam outras instancias ou contextos. Por
sua vez, na dindmica da vida, criancas e adultos ocupam lugares sociais
distintos que “sd@o definidos pelas relagdes de alteridade
experimentadas” e, mesmo quando os diferentes papéis se aglutinam, “¢
a experiéncia singular do contexto que demarca a relacdo de alteridade e
produz sentido” (ibidem). Por isso, durante a parte empirica desta

pesquisa realizada no Colégio de Aplicacdo da UFSC, as fungdes que
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exerci emergiram como componentes para refletir sobre a experiéncia da
crianga em aproximacao a arte contemporanea. Os lugares que ocupei na
pesquisa — de pesquisadora e professora — fizeram com que suscitassem
questdes e, junto, reflexdes, principalmente porque o meu olhar e
minhas inquietacdes de professora estiveram intrinsecos ao novo lugar,

0 de pesquisadora.

3.1.3 Professor-propositor

Basbaum (2005) j& anunciou as mdaltiplas possibilidades do ser

13 9

artista colocando o “etc” como adjetivo sugerindo uma identidade
plural, o artista-etc. Para os professores também existem inimeros
adjetivos ligados por hifens na tentativa de ampliar, caracterizar,
diferenciar, qualificar o “ser professor”. O professor contemporaneo,
portanto, é também um professor-ete, “por questionar a natureza de seu
papel no contexto social e educacional, de modo a movimentar a criagdo
de um sempre outro professor, como o artista faz”’ (Crispe, 2016: 8).

Na busca da construcdo do ser professor, Marcos Vilella Pereira
(2016) apresenta em seu livro Estética da professoralidade a questéo
que permeia todo seu trabalho, como se vem a ser professor? O autor
escolhe o professor como personagem central, refletindo sobre uma
escolha construida, oferecendo seu olhar para sua subjetividade. Por
isso, Pereira (2016: 13) conceitua a professoralidade como ‘“uma
diferenca que o sujeito experimenta na producéo de si”. Dirigindo seu
trabalho sob a perspectiva da producédo de diferencas, Pereira (2016: 18)

nos mostra que vir a ser professor “significa uma diferenca na historia

de cada sujeito” e que, “para fugir da captura pelo estere6tipo formal, do
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identitario, é cada vez mais fundamental assumir o risco da
experimentacdo de si”.

Deste modo, ndo s6 a subjetividade das criancas com quem
pesquisamos envolve esta pesquisa, mas automaticamente minha propria
subjetividade entra em andlise, principalmente no que diz respeito da
minha professoralidade. Mesmo sem estar efetivamente vinculada a
uma instituicdo de ensino, ser professora foi uma escolha e continua
sendo, como uma invencdo de si. Invencdo no sentido apontado por
Kastrup (2007: 27), que “implica uma duragdo, um trabalho com restos,
uma preparacdo que ocorre no avesso do plano das formas visiveis”,
além de ser “uma pratica de tateio, de experimentagdo, e é nessa
experimentacdo que se da o choque, mais ou menos inesperado, com a
matéria”. Durante todo o desenvolvimento desta pesquisa, percebi-me
imersa na experiéncia desta e, consequentemente, na experiéncia
continua de formagdo como professora.

Martins e Picosque (2012) buscam inspiracdo na ideia do
artista-propositor de Hélio Oiticica e Lygia Clark para formularem o
conceito de professor-propositor. Segundo as autoras (2012: 125), “a
proposta é que professoras/professores fagam suas escolhas, percorram
seus proprios caminhos nos mapas dos territorios da arte&cultura” e
“que sejam também propositores”. O professor-propositor é aquele que
inventa a si mesmo e sua pratica pedagogica, em meio aos desafios do
cotidiano escolar e suas exigéncias impessoais; experimenta, “ao sabor
da inocéncia de certo aprendizado”, seu percurso de criagdo, didlogos,
afetos, provocagdes e encontros, ‘“junto com seus aprendizes” (ibidem).

Articulando a experiéncia de pesquisar com criangas, refletir

sobre arte contemporénea e perceber o encontro das subjetividades
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envolvidas, emergiu em todas as instdncias a forca instigante ao se
valorizar o processo e dar margens ao plano do devir. Martins e
Picosque (2012: 129) ponderam que o trabalho no plano do devir
impulsiona a processualidade e que se poderia falar de “movimento
processual de aprendizagem”, como “um movimento de busca que
envolve a nossa individualidade interagindo com aquilo que buscamos e
com aqueles que nos cercam nessa viagem, afetando e sendo afetados
por eles”. Processo é tempo, agdo e criagdo. No percurso pedagogico, a

processualidade

€ 0o mapa do saber da experiéncia estética de
professoras/professores e aprendizes, por tracados que
buscam a Arte como territério da invencdo, em encontros
sensiveis e criadores que possam afastar visdes estereotipadas
ou visdes reduzidas do mundo, diminuindo o distanciamento
entre arte, cultura e vida (Martins e Picosque, 2012: 129).

Por esse motivo, meu desejo é de me reconhecer como
professora-propositora, e fiz esse exercicio no meu processo de
pesquisa. Na crenca de que meus interlocutores serdo em grande parte
professores, considero tais questionamentos e reflexdes importantes para

contribuir  no processo de formacdo continua de nossa
5565

LR INT3

“professoralidade”, “inventores de nds mesmos e do mundo

3.2 Na escola com outros pés

Voltar a escola no papel de pesquisadora nao significa deixar a

professora/educadora no portdo, do lado de fora. Volto a escola®®, mas

% Tal expressao faz referéncia ao titulo do livro de Virginia Kastrup, A
invencao de si e do mundo (2007).

% A escola como lugar de ensino-aprendizagem, tanto para alunos
como professores.
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piso pela primeira vez como pesquisadora. A0 assumir o posto de
pesquisadora, ndo abandonei o olhar, a experiéncia, o afeto e a
preocupacdo de professora, por ser essa uma condicdo existencial ja. No
entanto, este dueto pesquisadora-professora ndo tem o mesmo sentido
gue seu inverso: a troca dos fatores, neste caso, alterou o produto. Ser
professora-pesquisadora ou pesquisadora-professora difere na ordem de
guem serd o abre-alas, e tal posi¢cdo dard o tom da ag&o.

Assim entrei, no patio do Colégio de Aplicagdo da UFSC, como
pesquisadora. Fui para encontrar criangas, na sua aula de Artes Visuais e
experienciar a arte contempordnea com elas. A partir do recorte
especifico, meu interesse estava em provocar o contato das criangas com
producdes artisticas que envolvem a interacdo e identificar o ponto de
vista delas sobre esta aproximacdo. Sendo inicialmente uma escola
experimental e voltada para o desenvolvimento de experiéncias
pedagdgicas e estagios supervisionados dos cursos de licenciaturas da
UFSC e também da UDESC®’, o Colégio de Aplicacdo (CA/UFSC) tem
grande disponibilidade para receber pesquisadores e as criangas ja se
acostumaram com sua presenca.

Uma das principais razdes para escolhermos o Colégio de
Aplicacdo como local para realizacdo do campo empirico desta pesquisa
foi o vinculo com uma pesquisa mais ampla, também realizada neste
espago. A pesquisa “macro”, intitulada Multiletramentos e
aprendizagens formais e informais: possiveis dialogos entre contextos
escolares e culturais, coordenada por Monica Fantin, teve seu projeto
aprovado pelo Comité de Etica — e, consequentemente, todas as

pesquisas envolvidas também. Além disso, de modo especifico,

87 Universidade do Estado de Santa Catarina.
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conhecendo alguns profissionais que trabalham nesse espago, era
previsto encontrar abertura para trabalhar arte contemporanea com as
criancas.

Entendendo a pesquisa empirica como um campo “em obras”,
caracterizado pelo processo, assim como na arte contemporanea, muita
coisa mudou ao longo do caminho. A sequéncia de agdo era iniciar pela
observacdo e depois entrar em cena como propositora, mas desde o
inicio o que fora planejado ndo se realizou do mesmo modo.
Inicialmente tinhamos o propdsito de trabalhar com criangas do 1° ano
dos Anos Iniciais, por ser uma faixa etaria correspondente ao publico de
algumas exposicoes tidas como referéncias para este trabalho e também
pelo pressuposto de ser uma fase inicial do processo de construgdo do
coédigo escrito, bem como pela presenca da brincadeira e pela
espontaneidade nas suas acoes.

Estipulada a faixa etaria das criancas para se desenvolver a
pesquisa de campo, procurei conversar com a professora responsavel
pela disciplina de Artes Visuais do Ensino Fundamental |.
Coincidentemente, a professora responsavel era também minha amiga
de percursos académicos, Débora®. Tivemos uma conversa oficial em
abril de 2015 para saber da possibilidade de desenvolver minha pesquisa
nas aulas de Artes Visuais, em uma turma do Ensino Fundamental I.
Nesta conversa expus meu interesse em trabalhar com uma turma de 1°
ou 2° ano e a professora ponderou que as criancas do 1° ano estdo em
fase de adaptacdo na transicdo entre Educacdo Infantil e Ensino

Fundamental e, por este motivo, segundo ela, ndo seria a melhor

% Uso o primeiro nome da professora em concordancia com a

autorizagdo da mesma.
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alternativa. Também me informou sobre a particularidade das aulas do
2° ano, que estavam sendo quinzenais, intercaladas com as aulas de
Teatro, para viabilizar aulas-faixa®® ao invés de apenas uma aula por
semana.

Diante do panorama, a professora perguntou sobre a
possibilidade de desenvolver minha pesquisa com uma turma de 4° ano
— cujas aulas também s&o ministradas por ela — e comentou de sua rica
experiéncia em sua pesquisa de doutorado com um grupo desta faixa
etaria; além disso, ela expds que o conteldo programatico do 4° ano
tinha uma possibilidade maior de ir ao encontro da minha proposta
investigativa. Por isso, resolvi inicialmente observar trés turmas de 2°
ano (entre 7 e 8 anos), além de uma turma de 4° ano (entre 9 e 10 anos),
com o objetivo de escolher qual delas teria melhor identificagdo com
minha proposta — incluindo a empatia entre as partes.

Durante o periodo de observacdes, entre maio e julho de 2015, a
criacdo de vinculos foi diretamente proporcional ao tempo e a
frequéncia que estive com cada turma. Pode ser 6bvio, mas encontrar
criancas semanalmente é muito diferente de encontra-las
guinzenalmente. A turma de 4° ano, que estive acompanhando suas
aulas toda semana, ndo precisou de muito tempo para saber meu nome,
reconhecer-me nos corredores, saber o que eu estava fazendo na sala
deles. Por outro lado, nas 3 turmas de 2° ano que observei no mesmo
periodo, mas quinzenalmente, as criangas volta e meia vinham
confirmar quem eu era e o que estava fazendo ali, na sala de aula deles.
Sem contar que a diferenca entre as fases geracionais, e sua consequente

maturidade, é igualmente relevante.

% Como s&o chamadas nas escolas duas aulas sequenciais.
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No periodo de observacdo, minha apresentacdo para o0s alunos
foi cautelosa, sobretudo diante da op¢do de atuar em quatro turmas. Isto
porque queria criar vinculos com as criangas, mas tinha a preocupagdo
de ndo lhes mostrar que teria que escolher apenas uma turma — que
significava deixar para tras outras trés e causar um possivel sentimento
de rejeicdo, o qual jamais gostaria que houvesse. Sendo assim, para
todas as turmas fui apresentada pela professora Débora, explicando que
meu trabalho seria apenas o de observar as aulas de Artes Visuais, com
0 objetivo de perceber a relacdo das criangas com as atividades
propostas, além de saber o que elas estavam aprendendo nas aulas.

Tive a oportunidade de acompanhar essas quatro turmas e
aproveitei a ocasido para perceber os detalhes das diferencas: entre as
faixas etarias e entre as turmas de um mesmo ano. Apesar de a escolha
ter implicado em deixar trés turmas fora das minhas propostas
pedagdgicas, o periodo em que estivemos juntos foi tdo importante
guanto a realizacdo das atividades com a turma escolhida, visto que
suscitaram reflexdes que ultrapassam a dimensdo desta pesquisa, como
por exemplo o sentido de coletividade e como as turmas constroem suas
relagbes e culturas de pares. Assim, cada encontro foi valido e
proveitoso, até porque me levaram de volta para a sala de aula, lugar que
me desperta tantos sentimentos.

Tanto no 2° como no 4° ano, as aulas de Artes Visuais sdo

compartilhadas entre duas professoras’®; neste caso, por Débora e

® E bom deixar claro que junto comigo e com as professoras da
disciplina, a professora de educacdo especial e estagiarios também
acompanhavam os alunos.
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Anggélica™. Ha no Colégio de Aplicacdo um espaco separado do prédio
principal onde se localizam salas de Artes Visuais e uma sala
multimidia’®; a construcdo fica aos fundos da escola e chama atengéo
pelo seu colorido e pela quantidade de arvores ao redor. Para a
realizacdo de atividades praticas, a turma é dividida em dois grupos
(geralmente aleatdrios). Tal fato justifica a docéncia compartilhada neste
contexto de ensino; ambas as professoras ocupam o mesmo lugar de
importancia e responsabilidade”, porém dividem-se entre a turma,
compondo dois grupos, para melhor condugdo das atividades,

oferecendo maior atencdo aos alunos e um acompanhamento mais

individualizado.

Figura 26 — Sala de Artes do CA
Fonte: Fabiola Barigo Costa

™ Ambas as professoras autorizaram o uso de seu primeiro nome por
concordarem que trazem consigo maior pessoalidade ao se desenvolver
pesquisas no campo da educacao.

2 Também utilizada como sede do Instituto Arte na Escola.

™ Mesmo que o vinculo empregaticio de cada professora seja distinto,
por uma ser professora concursada e outra ser professora substituta em contrato
temporério, percebi que a relagdo de ambas com os alunos ndo se diferencia, até
mesmo a forma como os alunos de reportam a elas.
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Conforme a estrutura do trabalho, a pesquisa empirica iniciou
com algumas reunides com a professora Débora, em maio de 2015, a
fim de organizarmos as questfes burocraticas, como as autorizagdes
institucionais para o desenvolvimento da pesquisa. De maio a julho de
2015, foi realizada a observacao de quatro turmas (uma de 4° ano e trés
de 2° ano, como mencionado), para posteriormente ser desenvolvida a
intervencao pedagdgica com apenas uma turma, que ocorreu no periodo
de agosto a dezembro de 2015.

Como ja mencionamos, este trabalho integra uma pesquisa
maior com coordenagdo de Monica Fantin. No contexto macro desta
pesquisa, naquele momento estavam sendo desenvolvidas outras
pesquisas de mestrado e doutorado e, consequentemente, utilizando o
mesmo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)™ para
autorizacdo ao uso de imagens das criangas. Além disso, também fazia
parte da pesquisa mais ampla uma mini-formagéo com os professores da
turma sobre a perspectiva das multiliteracies e da metodologia EAS

(Episodio de Aprendizagem Situada) que fundamentam a pesquisa’.

3.2.1 A escolha da turma

As turmas de 2° ano, de certa forma, eram meu principal foco

de observacao, visto que tinha esta faixa etaria como interesse primario

™ Tal pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da UFSC, com o
NUmero do Parecer 751.659 — Data de Relatoria: 11/08/2014. Além da ciéncia
dos responsaveis através do TCLE, as criangas da nossa pesquisa assinaram um
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).

A mini-formacdo foi realizada no dia 14 de setembro de 2015,
durante o intervalo de aulas das duas professoras de Artes Visuais, no periodo
vespertino. A Prof. Dra. Monica Fantin fez uma apresentacdo sobre os
principais conceitos envolvidos na pesquisa, além dos principios que
fundamentam a metodologia dos Episodios de Aprendizagem Situada.
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no inicio da pesquisa. Porém, com aulas quinzenais e algumas
paralisacbes no meio do caminho, foi dificil me aproximar dessas
turmas logo no inicio. Na primeira semana de observacao, no final de
maio de 2015, consegui participar das aulas de apenas uma turma.
Lembrei neste primeiro contato que o trabalho do professor esta muito
além de articular e trabalhar conteddos. Em meio a ensinamentos
tedricos, ha a relacdo interpessoal que demanda ainda mais no trabalho
de um professor de séries iniciais, quando os alunos estdo também
aprendendo cada vez mais a ser e estar com os outros. Mergulhada neste
contexto, causou-me admiracdo ao ver a conducdo de Débora com os
alunos e suas repentinas desordens, conflitos e o costume comum em
todas as idades de ndo ouvir enquanto outro fala; a mediacdo da
professora estava alicercada na disciplina com amor — ato tdo desejado
entre professores, mas nem sempre alcancado (Diario de campo —
26/05/2015).

Mesmo muito similares, uma das turmas de 2° ano despertou
minha atengdo e curiosidade. Todos os alunos — desenvolvendo uma
atividade divididos em grupos —, conseguiram aproveitar a aula de
forma significativa (e habil): prestaram atengdo na explicagdo da
professora quando foi necessario, fizeram as atividades com
competéncia e dedicacdo e souberam administrar o tempo da melhor
forma possivel, possibilitando que todos fossem liberados para o recreio
antecipadamente. A partir desta observacdo, e também por ter sido a
Gltima das aulas observadas, pude perceber a unido dos alunos desta
turma e sua organizagdo e aproveitamento da aula. De tal modo que
esses foram os principais motivos que escolhi esta turma, o 2° C, para

desenvolver minha pesquisa de campo, além do carater subjetivo e de
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empatia envolvidos nos vinculos construidos com esta turma; o senso de
coletividade e unido, bem como a organizacdo entre os alunos foram
critérios relevantes para a selecdo porque almejavamos a participacdo
ativa e o0 engajamento dos alunos nas propostas da intervencao
pedagobgica.

Apbs selecionar a turma para desenvolver a pesquisa, eu e as
professoras discutimos sobre viabilidade do meu projeto articular
contetdos do programa do 2° ano. As duas professoras ja haviam
conversado entre si, previamente, sobre a alternativa de abrir as aulas da
turma do 2° C para a aplicacdo do meu projeto, suprimindo o contetdo
destinado a essa faixa etéaria, oportunizando grande liberdade para
desenvolver atividades que se adequassem mais com a minha proposta.
A justificativa da professora Débora foi de que o Colégio de Aplicacéo é
uma escola-laboratério e que estd aberto para o desenvolvimento de
pesquisas; na visdo das professoras, 0s alunos sé iriam ganhar com a
realizacdo da pesquisa e ndo entendiam esta escolha como uma perda de
contetdos, mas um ganho de experiéncias, além de que continuariam
aprendendo sobre Artes Visuais. A professora Débora reforgou que eu
estaria & frente das atividades, atuando como professora, mas sempre
com a presenga de ao menos uma das professoras em sala, para
acompanhamento da pesquisa e ajuda com a turma.

A contribuicdo das professoras foi de suma importancia para o
desenvolvimento das atividades, sempre abertas a refletir as propostas e
contribuir no andamento das atividades. Por outro lado, o entendimento
que elas tiveram sobre o meu trabalho também teve influéncia no

entendimento e na producdo de sentido por parte das criangas, ocorrendo
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eventuais direcionamentos, que possivelmente seria feito de modo
distinto por mim.

Com ampla possibilidade de desenvolver meu trabalho, percebi
gue estaria novamente como professora em sala de aula, o que
implicaria planejar as atividades a serem desenvolvidas com os alunos,
além de conciliar o olhar de pesquisadora com o desempenho de
professora. Diante do cronograma previsto, apés o periodo de
observacdo, trabalhei efetivamente com os alunos do 2° C no segundo
semestre de 2015, de setembro a dezembro. Com aulas quinzenais,
foram planejados 8 encontros com a turma para a realizagdo das
atividades. Porém, por diversos imprevistos e contratempos, foram

possiveis apenas 6 encontros.

3.2.2 O rascunho do planejamento

O contexto socioecondmico e cultural desta pesquisa é situado
em Floriandpolis, uma cidade sem muita tradicdo de arte
contemporanea. Ndo existe nenhum museu de arte contemporanea e
sequer encontramos algum centro cultural financiado por bancos de
grande porte, cujas mostras geralmente exibem o trabalho de grandes
artistas atuais, que de alguma forma chamam o grande publico para estar
em contato com a vida cultural. H& sim algumas instituicdes, pequenas
na sua maioria, com mostras de artistas inseridos no circuito catarinense,
com trabalhos consistentes, sensiveis e potentes.

Ha o Museu de Arte de Santa Catarina, o0 MASC, com um
acervo majoritariamente modernista, mas que recebe mostras
temporarias de artistas contemporaneos. Esporadicamente, também

recebe exposicbes de artistas renomados, movimentando a cidade —
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como foram as de Joan Mir6 e Antoni Gaudi, mostras ocorridas no
periodo desta pesquisa. E nesta mesma cidade também esta localizada a
UDESC e o Unico curso publico e gratuito de Artes Visuais do Estado,
formando artistas e professores. Sem querer valorar 0s tipos de
instituicbes — pelo contrério, reforcando a potencialidade de cada uma
delas — as grandes instituicdes e suas exposi¢des, embora muitas vezes
espetaculosas, ainda chamam atencdo do grande publico e fazem, de
certo modo, uma aproximacao a arte. Sendo assim, pensar em trabalhar
a relacdo das criangas com a arte contemporanea em uma instituicdo
artistica e com o recorte especifico em questdo foi inviavel neste
contexto.

Com o objetivo de criar atividades que promovessem a
interacdo e a ludicidade das criancas em sua relacdo com a arte
contemporanea, pensamos em apresentar o trabalho de alguns artistas
para expor o conceito de interacdo e participacao, tendo a ludicidade
como estratégia pedagdgica. Para isso, conforme ja apresentamos no
capitulo anterior e a partir da ideia do professor-propositor,
estabelecemos um repertorio de artistas para criarmos nossa prépria
curadoria na composi¢do dessas atividades.

Hélio Oiticica e Lygia Clark foram juntos de mdos dadas
comigo desde antes do inicio da pesquisa e até, creio eu, ap6s o fim
dela. Como sugere o pensamento de Didi-Huberman (1998), ndo s
olhamos para a obra como ela também nos olha. Foi a partir das obras
dos dois artistas brasileiros — como minhas grandes referéncias para
pensar 0s conceitos assinalados — que construi o fio condutor desta
proposta de intervencdo pedagogica. Paralelamente, a exposicdo

ocorrida em 2015, A Experiéncia da Arte, — cujo estudo também faz
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parte desta pesquisa — traz outros artistas que privilegiam, sob diversas
formas, a interacdo com a arte em seus trabalhos, sendo outras
referéncias para se mostrar aos alunos.

Porém, como diz a expressdo, “menos ¢ mais”. Em conversa
com uma amiga de doutorado e também professora do Colégio de
Aplicacdo da UFSC (naguele momento em licenca para produzir seu
doutorado), ouvi sua experiéncia que me alertou: — E melhor
trabalhares com poucos artistas para as criangas conseguirem
apreender os conceitos envolvidos. Foi entdo que escolhi reduzir a
guantidade de referéncias de artistas e aprofundar no trabalho de Hélio
Oiticica, na particularidade de seus parangolés. A partir deste trabalho
especifico, o planejado seria apresentar: a) paralelos com o trabalho de
Lygia Clark, na série Bichos; b) as instrugdes de artistas; ¢) o trabalho
de Eduardo Coimbra, que foi exibido na exposi¢do “A Experiéncia da
Arte”, no SESC Santo André/SP.

O mapa do planejamento apontava alguns caminhos que
interligavam a proposta de interacdo dos Parangolés de Oiticica com
outros modos de interacdo advindos de outras proposicfes artisticas.
Considerando a flexibilidade como fundamental em qualquer
planejamento, algumas modificacdes foram necessarias no decorrer das
atividades. A variacdo no cronograma foi um dos principais fatores para
desviar o caminho planejado e adapta-lo de acordo com o que era

possivel e vidvel de se realizar.
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Figura 27 — Mapa da pesquisa desenhado pela pesquisadora.

Mesmo sabendo que ao transpor uma obra de arte para o
ambiente escolar hd sempre uma reducdo de sua complexidade, por
minima que seja, nosso objetivo esteve centrado em trabalhar de forma
aproximada com a arte contemporanea. Ndo se teve a intencdo de
didatizar (visto com frequéncia pejorativamente) a arte contemporanea,
mas propiciar certas aproximacGes e, nesse sentido, sabemos que o
conhecimento sofre transformages ao ser ensinado (Chevallard, 2013) e
aprendido. Para isso, foram necessarias proposicGes autorais,
desvinculadas de uma tentativa de reproduzir a obra em si, mas com a
preocupacdo de elaborar os conceitos e sentidos envolvidos nas obras de

referéncia e nesta pesquisa de modo geral.
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3.2.3 O caminho da intervencao pedagdgica

As atividades foram estruturadas com base no conceito de
interacdo, alicercados nos conceitos de ludicidade e
multissensorialidade como modos de interacdo e participacdo. O
primeiro encontro é sempre desafiante. Por outro lado, ele foi a porta de
entrada de minha intervencdo pedagdgica. Quem me convidou para
entrar foi a professora Débora, apresentando-me a turma e explicando-
Ihes o que estava fazendo ali’®. Expliquei aos alunos que estava fazendo
uma pesquisa e que isso nada mais era do que fazer uma pergunta para si
mesmo e tentar respondé-la, utilizando diversos meios para isso:

fotografia, videos, conversas, entrevistas, entre outros.

Disse a eles que ndo iria explicar tudo sobre minha pesquisa
porque sendo iria acabar com a surpresa, mas que podia dizer
que era sobre arte e crianga e que iamos nos divertir muito. A
professora Débora acrescentou uma pergunta: “vocés acham
que arte pode ser divertida? A arte pode ser uma
brincadeira?”. Alguns disseram que n2o, mas outros se
entusiasmaram, disseram que sim e inclusive falaram de
diversos exemplos, muitos deles relacionando arte as
atividades desenvolvidas nas aulas de Artes Visuais. Alguns
trouxeram exemplos do ano anterior, no qual também foram
alunos de Débora. E assim, retomei a pergunta se estavam
dispostos a colaborar com a minha pesquisa e a resposta foi
afirmativa. (Diario de campo — 1/09/2015).

O caminho se fez ao caminhar. Durante esse caminho, cada
passo foi dado com muitas reflexdes, ponderacbes, escolhas, e
confiando que estdvamos fazendo o melhor caminho possivel. E apés o
caminho trilhado, olhamos para os dados com outro tempo, outro

envolvimento, rememorando o vivido, organizando todos os elementos

76 Agora como pesquisadora para desenvolver um projeto de atividades
com as criangas e ndo sé como observadora.
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necessarios para construirmos a nossa constelagdo e buscando uma
compreensao qualitativa desses dados. Para isso, sabendo que o objetivo
de uma pesquisa é instaurar reflexdes para além de respostas,
retomamos as linhas guias para andlise deste processo, reapresentando-

as para seguirmos o caminho:

a) formas de interacdo da crianca com a arte contemporanea,
incluindo a ludicidade, a multissensorialidade, além da criagéo
de culturas infantis — a qual emergiu no decorrer da proposta;

b) mediacdo, observando as nuances da praxis educativa na
influéncia da producdo de sentido das criangas, além das

particularidades da atuacéo pesquisadora-professora.

Para facilitar o entendimento global da intervencdo pedagdgica
e acompanhamento da analise dos dados, antecipo aqui a sintese das
atividades realizadas nos seis encontros’’, durante o periodo de
setembro a dezembro de 2015. A estrutura dos encontros foi
reorganizada apoés a finalizacdo da experiéncia de campo, contemplando
somente 0s encontros que efetivamente tivemos com as criangas, com o
objetivo de compreender a sequéncia de atividades e seu entrelagamento
para compor uma unidade no desenvolvimento da proposta de
intervencdo pedagdgica. Além disso, considerando que 0s €ixos
norteadores para analise permeiam todas as atividades — mesmo que
nem todas elas foram analisadas conforme cada eixo —, apresentamos 0s
indicadores de anélise para cada atividade. Desta forma, acreditamos

contribuir com a leitura do tépico seguinte.

" O planejamento das atividades feito previamente antes da

intervencdo pedagdgica encontra-se nos Anexos desse trabalho.
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Tabela 1 — Estrutura das atividades realizadas

ENCONTRO TEMATICA ATIVIDADES INDICADORES DE ANALISE
a) Apresentagdo do projeto para as criangas;
b) Brincadeiras utilizando tecidos:
1. Atividade sensorial utilizando um saco preto cheio de tecidos com texturas diversas,
) Hélio Oiticica | passando de mdo em mdo para elas tocarem e sentirem, sem olharem o que era;
12/09 e seus 2. “Estatua”: ao som de samba, dangar utilizando tecido como parte do corpo até ouvir LUDICIDADE em foco
parangolés o comando “estatua” e a musica parar de tocar, quando devem ficar completamente
imoveis;
3. Separados em grupos, utilizar os tecidos para “desenhar” alguns elementos
solicitados (ex.: casa, flor, entre outros).
@) a) Apresentagdo do artista Hélio Oiticica através de contagdo de histdria e exposi¢do de
H. 0. imagens em projecdo; CULTURAS INFANTIS em
15/09 . = . . - -
EAS [parangolés] b) Construgdo dos parangolés pelas criangas, divididas em grupos (2 ou 3) e utilizando foco
materiais disponibilizados.
(3) H. O. a) Retomada da explicagdo dos parangolés feita na aula anterior; CULTURAS INFANTIS em
22/09 [parangolés] b) Finalizagdo da confecg¢do dos parangolés. foco
29/09 Miré Visita a exposigdo do Mir6é no MASC. MULTISSENSORIALIDADE
em foco [ao avesso]
a) Desfile dos parangolés, separados em dois momentos:
Desfile > um da dupla desfila enquanto o outro participa da avaliagdo dos demais
(4) H.O. . . = 5
06/10 [parangolés] parangolés (avaI|ar.confecgao/pr.<3d.ugao) . ‘ LUDICIDADE em foco
Danca > quem desfilou torna-se juri e o outro danga. Ao final, todos dangam juntos e os
jurados irdo avaliar o conjunto da obra.
(5) Formas de a) Jogo sensorial: MULTISSENSORIALIDADE
20/10 interagdo Apresentacdo de alguns elementos para descobrir o que é, utilizando o olfato, o tatoe o | em foco
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EAS espectador- paladar. Dois alunos por vez + um elemento por aluno; um deles vendado, tenta
obra adivinhar o elemento que o outro aluno lhe oferece.
TATO > areia, gravetos, agua, folhas.
PALADAR > sal, agucar, farinha de mandioca.
OLFATO > manjericdo, horteld, canela em pau, pé de café.
b) apresentacdo de material expositivo (prezi) retomando os conceitos trabalhados até
entdo e trazendo outros exemplos (artistas e obras) para estabelecer relagdo com os
temas dos encontros anteriores e encaminhar para o préoximo encontro.
a) montagem de uma instalagdo interativa, sob a forma de um percurso ludico e
in)terativogpara as criangas vi\senciarem/experimentarem; P LUDICIDADE em foco
= = . . MULTISSENSORIALIDADE
(6) Instalagdo b) producdo de desenhos e pequenos textos como forma de registro/avaliagdo/dados em foco
17/11 Interativa emplrlco§ através das multiplas linguagens das crﬁlangas; . ) CULTURAS INFANTIS em
c) entrevista em pequenos grupos sobre a experiéncia na instalagdo (percurso foco
interativo).
(7) Entrevista - entrevista coletiva com as criangas a fim de saber deles como foi a experiéncia que MEMORIAS...
03/12 Coletiva vivemos juntos, a compreensdo da proposta e o que foi mais marcante.
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3.3 Nossa constelagdo: criangas e arte contemporanea na escola

O grupo de interlocutores desta pesquisa foi constituido por 25
criancgas, dos quais eram 12 meninos e 13 meninas, entre 7 e 8 anos de
idade, todas pertencentes ao 2° ano C do Ensino Fundamental | do
Colégio de Aplicacdo da UFSC. Os encontros ocorreram na disciplina
de Artes Visuais, como ja mencionado, que ocupavam as duas primeiras
aulas, as quais eram seguidas pelo recreio. Por ser um colégio publico
federal, a matricula dos alunos ocorre através de sorteio entre a
comunidade geral, favorecendo uma diversidade de condigdes
socioecondmicas entre 0s alunos. Assim, misturam-se entre os alunos
filhos de funcionarios e professores da UFSC, moradores dos entornos
da regido universitaria, que inclui uma grande favela, além de outras
criancas dos mais diferentes bairros da cidade em que seus responsaveis
valorizam o sistema de ensino-aprendizagem do Colégio de Aplicacédo,
onde o corpo docente é bastante qualificado.

Foram 6 encontros de atividades com as criangas do 2°C, cada
um com 2 aulas-faixa, em um tempo aproximado de uma hora e meia.
Além desses, tivemos um Gltimo encontro’® — de aproximadamente 30
minutos, tempo cedido na aula da professora de Educacédo Fisica — que
aproveitamos para fazer um fechamento das atividades, conversando
sobre todo o processo, em uma espécie de entrevista coletiva.

Desenhando nossa constelagdo com tudo aquilo que ja existe, 0s
nossos dados-estrelas, apresentamos as criangas e 0S nN0ss0s encontros
fora de uma cronologia, mas a partir de uma analise, a luz da teoria,

sobre o que elas falaram, desenharam, fizeram, construiram, enfim,

8 03/12/2015.
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sobre a experiéncia vivida em conjunto a partir das propostas
desenvolvidas. Ao fazermos nossos links entre os dados-estrelas, a
andlise é estruturada por algumas linhas guias que tem por objetivo
buscar possiveis significados nas diversas formas de expressividade das
criancas durante a experiéncia de campo.

Portanto, ndo iremos detalhar cada atividade realizada com as
criancas dentro de uma cronologia dos encontros. Nossa narrativa se
constr6i sobre esta experiéncia singular, guiada pelos modos de
interacdo das criancas com a arte contemporanea — seja pela ludicidade,
pela multissensorialidade, pela criacdo de culturas infantis — e também
sobre a mediagdo do adulto neste processo de aproximagdo da crianga

com a arte contemporanea que instiga a interacéo.

3.3.1 Formas de interacdo da crianca com a arte

contemporanea

Diante do objetivo deste trabalho de analisar as formas de
interacdo das criangas com a arte contemporéanea, especificamente
na escola, foram propostas atividades lidicas e participativas a fim de
identificar o ponto de vista das criangas e suas diferentes formas de
interacio com a arte e seus procedimentos. E importante ressaltar que os
modos de interacdo apontados como eixos para a andlise — quais sejam a
ludicidade, a multissensorialidade e a criacdo de culturas infantis — estdo
imbricados e aqui sdo separados apenas para conseguirmos aprofundar o
olhar em cada uma dessas questdes dando visibilidade as suas
especificidades. Reiteramos a justificativa de optarmos por esse Viés
ludico e participativo nos encontros realizados com as criangas por
termos delimitado a interacdo como um recorte no universo da arte

contemporanea e o ludico como linguagem e traco fundamental das



212

culturas infantis, como vimos no capitulo 2. Além disso, escolhemos
obras e artistas que motivassem as criangas a participar, possibilitando

uma experiéncia estética ludica e multissensorial.

Criacdo de culturas infantis em foco: performances,
criangas e o corpo lidico

Tendo como referéncia os trabalhos de Hélio Oiticica e sua
proposta de participagdo ativa do espectador, estruturamos atividades
com as criangas a fim de promover a interacdo através da ludicidade.
Como justificado anteriormente, entendemos participacdo ativa como
sinbnimo de interagdo e interatividade entre publico e obra nesta
pesquisa. O corpo e 0 movimento sdo muito presentes na poética de
Oiticica, sendo considerados eixos importantes nas atividades propostas
aos alunos. Assim, entre os trabalhos do artista, 0os Parangolés tiveram
especial destaque. O artista criou seus Parangolés a partir de tecidos
variados, cores diversas e a simplicidade ao estrutura-los; além disso, o
seu envolvimento com o samba uniu o corpo, 0 movimento e a danca

como elementos de sua arte.

A ideia da criacdo dos Parangolés aparece para Oiticica no
momento de seu envolvimento com o samba. O interesse por
esta danca, por sua vez, nasceu, segundo o artista, de “uma
necessidade vital de desintelectualizagdo, de desinibicdo
intelectual, da necessidade de uma livre expressdo”. O samba
leva o participante a uma imersdo no ritmo, a uma
identificacdo completa e vital do ato com o ritmo, fazendo
com que 0 seu intelecto permaneca obscurecido pelas
imagens mdveis, constantemente improvisadas, rapidas e
inapreensiveis durante a danca. Esta experiéncia da “lucidez
expressiva da imanéncia”, obtida na danca, leva Oiticica a
criar o Parangolé. Parangolé sdo capas, estandartes, bandeiras
para serem vestidas ou carregadas pelo participante de um
happening. As capas sdo feitas com panos coloridos (que
podem levar reproducdes de palavras e fotos) interligados,
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revelados apenas quando a pessoa se movimenta. A cor
ganha um dinamismo no espago através da associagdo com a
danca e a musica. A obra s6 existe plenamente, portanto,
quando da participacdo corporal: a estrutura depende da agéo.
A cor assume, desse modo, um carater literal de vivéncia,
reunindo sensacdo visual, tactil e ritmica. O participante vira
obra ao vesti-lo, ultrapassando a distancia entre eles,
superando o proprio conceito de arte (Cavalcanti, 2002).

A partir deste cenério, situamos o contexto da criacdo dos
Parangolés em sala de aula. Os alunos foram convidados a desenvolver
seus proprios parangolés, em duplas e trios, para vestir, dangar €, como
em um desfile de escola de samba, desfilaram ao som da mdsica
caracteristica como fechamento da atividade. Para Hélio Oiticica, a cor
ganha dinamismo ao se movimentar no espago. E foi 0 que se tentou
com os alunos, além de demonstrar na pratica o conceito de participacdo
e interagdo com a obra de arte.

Foram quatro encontros sob a tematica dos Parangolés. O
primeiro deles apenas trouxe elementos da poética do artista para ser
aprofundado nos trés encontros seguintes. No segundo encontro, depois
de conhecerem quem foi Hélio Oiticica através de uma contacdo de
histéria’®, os alunos confeccionaram seus proprios parangolés em dois
encontros. Para facilitar a confeccdo, levei para eles uma vestimenta
feita em saco plastico (sacos pretos para lixo) com cortes para

colocarem a cabega e 0s bragos, formando uma espécie de base para,

™ A narrativa contada ndo foi baseada em livro especifico, mas na
historia de vida do artista. Assim, a partir do auxilio de um boneco criado para
ser o personagem Hélio Oiticica, foi apresentada a histéria de vida do artista,
principalmente seu percurso artistico, além de apresentar imagens das obras
relatadas feitas por projecao.
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sobre ela, realizarem suas composi¢des e criagdes. Além disso, também
foram disponibilizados tecidos® de cores e texturas diversas.

Com todo o material a postos, as criancas trabalharam em suas
duplas com o fervor e o ritmo de uma gincana: de tdo entusiasmadas,
queriam fazer seus parangolés as pressas para logo vestirem. A fantasia
entrou em cena e o parangolé se transformou em algo mais que as
referéncias & obra de Hélio Oiticica; entre armaduras, uniformes de
herdis, ninjas e vestes de bailarinas e princesas, as criancas foram
criando seus parangolés entrelacados a sua imaginacdo. E isso nos
lembra da reflexdo de Sarmento (2004: 16) quando aponta a “fantasia do
real” como um dos eixos estruturadores das culturas infantis, sendo “o
modo especifico como as criangas transpdem o real imediato e o
reconstroem criativamente pelo imaginario”.

Entendida como espaco de invencdo e exercicio de
possibilidades, a imaginacdo encontra condi¢fes favoraveis para seu
desenvolvimento através “do contato com a natureza, a vivéncia
artistica, a mediagdo adulta, o tempo livre para a brincadeira e o
estimulo narrativo”, conforme estudos de Gilka Girardello (2008: 130).
A criacdo dos parangolés das criangas demonstrou como elas constroem
seus mundos com o que lhes é ofertado e como incorporam o seu
repertério imagético (geralmente midiatico) através da imaginacéo,
como aponta Girardello (2008: 131) ao dizer que “o conteudo da
televisdo é incorporado a brincadeira, sendo herdis, heroinas e aventuras
da TV usados como matéria-prima da vida de fantasia das criangas”.

Munari (2007: 31) ira dizer que “o produto da fantasia, tal como o da

8 J4 estava previsto que os tecidos utilizados no primeiro encontro
serviriam para a confecgdo dos parangolés das criangas.
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criatividade e da invencdo, nasce de relagBes que o pensamento cria com
0 que conhece” e, portanto, a fantasia serd mais ou menos frutifera se o
individuo tiver mais ou menos possibilidades em estabelecer relagdes.

Ainda que a crianca veja, perceba e viva o mundo em sua
prépria perspectiva, Machado (2010: 117) defende a inexisténcia de um
“mundo da crianga” no qual ela fique reclusa ou ensimesmada. Na
perspectiva da autora, crianca e adulto compartilham o mesmo mundo e
nesse mundo compartilhado “andam acontecendo coisas incriveis no
ambito das artes”. Para Machado (ibidem), “saber delas, apropriar-se
dessas coisas incriveis € uma interessante contribuicdo que o adulto
pode fazer, por meio da iniciacdo a uma educacdo estética,
possibilitando a crianga transitar no campo da arte contemporanea”. E
esta também é nossa defesa, cujo esforco foi colocado em préatica neste
trabalho, como uma aproximagéo.

Ao construirem seus prdprios parangolés, através de restos de
tecidos, moldados em um saco de lixo, com sobreposicdo de materiais,
as criangas do 2°C criaram suas culturas préprias a partir da proposta do
adulto — neste caso, a proposta da pesquisadora. E isso referenda a
reflexdo de Benjamin (1996: 238) ao observar o interesse irresistivel da
crianga por detritos, produtos residuais “onde quer que eles surjam — na
construcdo de casas, na jardinagem, na carpintaria, na confeccdo de
roupas”. O autor afirma que neles as criangas “reconhecem o rosto que o
mundo das coisas assume para elas, e sé para elas” (ibidem). Assim, as
criangas vdo além do mundo do adulto, “ndo imitam o mundo dos
adultos, mas colocam os restos e residuos em uma relagdo nova e
original” e assim elas formam seu préprio “mundo de coisas, um

microcosmos no macrocosmos” (ibidem).
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A criagdo de seu pequeno mundo fica evidente na fala de Arthur
(8 anos) ao ser questionado sobre o que foi mais significativo na
experiéncia de nossos encontros: “Eu gostei mais do parangolé, porque
gosto de construir coisas! Além disso, na casa da minha v6 eu tenho um
cantinho que eu fago vérias coisas... [...] Eu ja fiz uma nave de

papeldo!”.
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Figura 28 — O movimento das criangas ao final do primeiro dia de
confeccdo de seus parangolés.
Fonte: Acervo pessoal.

No segundo encontro de confeccdo dos parangolés®, fomos
até a sala de artes do CA onde a turma foi dividida entre as salas das
professoras Angélica e Débora. As criangas receberam seus parangolés,
criados na aula anterior, mas nem todos ficaram entusiasmados com 0s

seus. Passado o entusiasmo do encontro anterior, alguns alunos

8 22/09/2015, 3° encontro.
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demonstraram insatisfagdo com suas duplas e seus parangolés,

ocasionando pequenos atritos que tiveram que ser mediados por mim e

pelas professoras.

Figura 29 — Algumas das criangas com seus parangolés.
Fonte: Acervo pessoal.

Ainda com a intencdo de trabalhar de forma lGdica com as
criancas, finalizamos a proposta de atividades com os parangolés através
de um desfile, rememorando os de escolas de samba, realizado no
encontro subsequente®. Para melhor organizar a atividade —
considerando que as criangas produziram seus parangolés em duplas,
priorizamos a participacdo de ambas — o desfile foi separado em dois
momentos: um desfile para serem avaliados 0s parangolés e outro
desfile para ser avaliado o movimento e a danca com os parangolés;

enquanto um integrante da dupla desfilava o outro estava na plateia com

8 06/10/2015, 4° encontro.
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plaquinhas® para “julgar e avaliar” de modo subjetivo, a partir de suas
“emogoes”.

As criancas se dividiram para saber quem iria desfilar e quem
iria dancar, mas o que ndo esperava € que elas se interessariam tanto em
participar do jari — talvez pelo atrativo das plaquinhas. As professoras
me orientaram que seria interessante pensarmos em uma avaliacdo e
juntas optamos por essa atividade®. Ainda que possa parecer
competitivo — o que ndo foi nossa intencdo —, a seriedade com que as
criangas exerceram o papel de avaliarem seus colegas demonstra a
nogdo que elas possuem sobre avaliagdo. Também tivemos algumas
criangas que transgrediram a proposta de avaliar, transformando em uma
brincadeira diferente da sugerida, fato que mostra a plasticidade do
brincar, sendo um “espago de inovagdo, de criagdo” no qual a crianga

“experimenta comportamentos novos para ela, criatividade relativa e

8 Com base nos emoticons utilizados na linguagem virtual dos dias
atuais, havia trés plaquinhas com o desenho de trés feigdes, com variagdes pelo
SOrriso: sorriso para cima :) , sorriso reto : |, sorriso para baixo :( , significando
a avaliacdo de acordo com a reacdo pelas emocdes. Desta forma, os alunos
conseguiram entender a ideia da avaliagdo de forma mais simples e acessivel a
eles.

8 0 principal objetivo da atividade foi o de possibilitar as criancas
experimentarem seus parangolés construidos ressoando o sentido primeiro dos
Parangolés de Hélio OQiticica, o de dar vida ao trabalho através do movimento
dos corpos. Porém, como nossa estratégia pedagdgica foi a de que as criangas
construissem seus parangolés em duplas e trios, foi necessario criar uma
alternativa para que todas tivessem a mesma oportunidade de “dar vida” aos
seus parangolés. Além disso, havia a necessidade de pensarmos em uma
atividade avaliativa para a disciplina. Portanto, junto as professoras, nossa
opcdo foi a de criar uma atividade na qual fosse possivel a avaliagdo e a
experiéncia dos parangolés por parte das criangas. Assim, a ideia do desfile
cumpriu com o objetivo; para isso, foi informado as criancas os critérios
avaliativos para os dois momentos: 1) avaliar a confec¢do do parangolé a partir
do uso de cores e de diferentes materiais, conforme a sugestdo dada para sua
producdo e 2) avaliar a performance de danca do colega durante o desfile de
apresentacao de seu parangolé em movimento.
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ndo absoluta, mas essencial para a descoberta de suas competéncias”
(Brougere, 2010: 108).

Ao ritmo de samba, algumas criancas desfilaram com um pouco
de timidez por estarem sozinhas e outras estiveram mais confortaveis,
inclusive ao posarem para foto, em uma parada ao estilo top model no
meio do desfile. Ao mesmo tempo, 0s jlris demonstraram bastante
seriedade e honestidade ao avaliarem seus colegas, como exemplo de
um aluno que ao apresentar a plaquinha de sorriso para baixo, de triste,
ele estampou em seu proprio rosto uma fei¢do de pesar, dando a ideia de
que ndo estava contente em avaliar “negativamente” seu colega, mas o
que ele achara justo sobre a confeccdo do parangolé. Em uma atividade
gue promove o ludico, o comportamento das criangas refor¢a a ideia de

que, para elas, brincar é coisa séria.
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Figura 30 — As criancgas preparando-se para o desfile.
Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 31 — Criangas posando no desfile com seus parangolés.
Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 32 — As criangas com suas “carinhas” avaliadoras no desfile dos

parangolés.
Fonte: Acervo pessoal.

Marina Machado (2010: 121) constr6i a ideia de crianca
performer por entender que a “vida infantil é repleta de momentos de
teatralidade e dramaticidade; situacdes que a envolvem de tal modo que

seu corpo adere as situagdes: a experiéncia é vivida com vigor e
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intensidade”. A autora contextualiza a diferenga entre performer e ator,
sendo o performer responsavel por realizar uma encenacdo de seu
préprio eu, ao contrario do ator que faz o papel de outro. Assim,
Machado (2010: 122) justifica a no¢do de performance e de performer
como uma rica possibilidade para compreender a crianga e o tempo da
infancia, “periodo marcado pela oralidade, pelo corpo vivido, pela

experiéncia intensa de busca das novidades do mundo”. Para a autora,

a crianca é performer de sua vida cotidiana, suas ac0es
presentificam algo de si, dos pais, da cultura ao redor, e
também algo por vir — e, se olhada nesta chave, poderad
desenvolver-se rumo & assungdo de sua responsabilidade e
independéncia, no decorrer dos primeiros anos de sua
presenca no mundo. Também sua maneira prépria de
adequar-se ou nao as condutas pré-estabelecidas, seus
comportamentos adquiridos, seus referenciais iniciais, podem
nos dar pistas acerca daquilo que se nomeou as culturas da

infancia (2010: 123).
Ja no encontro em que realizamos uma instalacéo interativa®
— com o objetivo de integrar os conceitos de ludicidade e
multissensorialidade relacionados a arte, que vinhamos trabalhando ao
longo das atividades — organizamos as criangas para que cada uma
pudesse fazer o percurso. Enquanto as demais criangas aguardavam a
sua vez, aproveitamos a oportunidade para registrar o ponto de vista das
criangas ndo sO da vivéncia na instalagdo, mas também de toda a
experiéncia da pesquisa, de formas diferentes. Assim, além do momento
para participar da instalagdo realizando o percurso, as criangas foram
separadas em grupos de acordo com trés momentos: (1) desenhar sobre

o0 que foi mais significativo no periodo dos encontros; (2) participar de

8 17/11/2015, 6° encontro.
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entrevista coletiva®™, em pequenos grupos, apés realizar o percurso; (3)
escrever um paragrafo também sobre aquilo que foi mais significativo e
0 que aprenderam com esses encontros. As criangas foram separadas em
salas diferentes de acordo com a atividade que iriam realizar. Nessa
estratégia, as ordens de atividades foram variadas, tendo criangas que
desenharam antes e outras ap0s participassem do percurso.

Sobre o0s desenhos das criangas, com o objetivo de registrarem
aquilo que foi mais significativo em nossos encontros, muitas delas
desenharam seus parangolés. Analisamos os desenhos em blocos e
podemos observar que de 10 desenhos onde aparecem o0s parangolés
como referéncia do que gostaram em nossos encontros, 8 deles
apresentam o corpo da crianga vestida no parangolé e 2 deles
apresentam o parangolé sem a cabeca.

Embora ndo seja nossa intencdo analisar os desenhos das
criancas, vale destacar que o desenho de alguns corpos registrados sem
cabeca parecem conversar com a pergunta que faz Wiggers (2008) sobre
como a escola vé seus alunos, respondendo entre divida e inquietacgao,
“apenas do pescogo para cima”. Segundo a autora, em diversas areas
educacionais o individuo — o “sujeito-corpo” — ndo é tratado em sua
totalidade, sendo o corpo (associado geralmente a parte do pescogo para
baixo) assunto considerado apenas da educacdo fisica. Porém, é o
mesmo sujeito-corpo que “constrdi a ciéncia, a politica e a cultura, que
aprende artes, matematica, histéria” e “é esse mesmo sujeito-COrpo que
aprende a movimentar-se e, a0 mesmo tempo, conhece seus sentidos,

emogdes, desejos e limites” (idem: 75).

8 Realizada pela pesquisadora Lyana, colega de doutorado.
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Figura 33 — Desenhos das criancas com a tematica dos Parangolés®’.

Ao registrarem seus corpos, completos ou ndo, como parte do
gue viveram de significativo, concordamos com Wiggers (2008: 77) em
pensar que “a arte pode constituir-se como um espaco de deformacdo
dessas imagens [configuragBes da corporeidade infantil], permitindo que
as criancas desenhem outras corporeidades como parte de sua propria
cultura”. Os desenhos dessas criangas apresentam a figuracdo humana e
com isso narram a experiéncia de seus corpos. Para Wiggers (2008: 85),
o “desenho que fora uma descoberta do bebé, transforma-se numa

brincadeira prazerosa e depois em um foco de socializagdo”.

¥ Na maioria dos desenhos consta o nome identificando a crianca
autora. Em um deles, o nome aparece incompleto, ndo sendo possivel
identificar, e no Ultimo desenho o nome da crianga esta no verso. Sendo assim,
identifico os autores na sequéncia apresentada, do primeiro ao Gltimo desenho:
Erick, Maria Esmeralda, Isadora, Helena, Dennan, Hamabily, Anny, Maria
Gabriela, Maria Eduarda, Giovana.
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Nesse caso, alguns dos desenhos dos parangolés mostram um
outro sujeito-corpo presente, sugerindo o compartilhamento da
atividade, da experiéncia e até mesmo do parangolé, ja que fora
construido por duplas ou trios de criancas. A escolha dos parangolés
como o mais significativo nos encontros pode estar ligada a diversos
motivos: foi a atividade que despendeu tempo maior ao longo dos
encontros; a atividade envolveu de fato as multiplas linguagens das
criangas, como danga, musica, construgdo/criagdo com ‘“restos”,
brincadeiras e jogos de corpo; houve uma apresentacdo sobre quem foi
Hélio Qiticica e sobre como surgiu a ideia dos Parangolés. Além disso,
também podemos considerar tal escolha a partir do entusiasmo das
criancas observado no desenvolvimento da atividade, que também
associamos ao forte carater ltdico da proposta. E de certa forma isso foi
também registrado nas lembrancas e nos desenhos, que a partir das
“maos das criangas, o corpo desenhado pode transformar-se numa
brincadeira, configurando-se assim a perspectiva do corpo ladico”,
como diz Wiggers (2008: 96). Para a autora, “a crianca ludica estd
consubstanciada sobretudo na presenca do corpo como elemento

fundamental da manifestagdo artistica” (ibidem).

Ludicidade em foco: “Porque interativo tem tudo a ver
com brincar”.

Na medida em que a crianga cresce, a brincadeira vai se
distanciando do ambiente escolar. A transicdo que ocorre entre a
Educacdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental ¢ marcada
também pela diminui¢do do tempo de brincar da crianca na escola. No
cotidiano escolar é recorrente ainda encontrar a dualidade da aula e

recreio, sendo que durante a aula geralmente se opera através de poucos
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movimentos, adultos presentes, muitas vezes buscando o siléncio para
serem ouvidos; ao contrario do recreio em que a liberdade, a
espontaneidade convergem para “a vivéncia plena da infincia e do
direito de ser crianga” (Schneider, 2007: 209), sem muitas
interferéncias.

Se na Educacdo Infantil a brincadeira permeia as diversas
atividades, desde o brincar livre ao brincar intencional, quando a crianga
inicia o Ensino Fundamental a rotina de atividades ganha uma nova
roupagem, bem distinta da vivéncia anterior. Ao sugerir que ndo
desenvolvéssemos nossa pesquisa com uma turma de 1° ano, a
professora Débora optou por respeitar a fase de adaptacdo pela qual as
criancas passam ao iniciar as series iniciais, 0 que confirma que a
transicdo entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental exige das
criancas uma adequacdo por serem momentos estruturalmente distintos
academicamente.

No entanto, a crianga ainda quer brincar. Ainda que o brincar
livre va se tornando inviavel no contexto de ensino-aprendizagem ao
longo do Ensino Fundamental, os jogos e brincadeiras sdo considerados
em suas potencialidades pedagodgicas “como meio essencial para
aproximar a escola da vida” das criangas (Fantin, 2000: 84). Nas
atividades desenvolvidas com as criangas do 2° C, foi perceptivel a
predisposicdo das mesmas para participarem das atividades propostas,
por serem muitas delas atividades proximas as brincadeiras.

No encontro de abertura, no dia 01/09, tal predisposicao ficou
bem evidente. Apds me apresentar e explicar minha pesquisa, foram
propostas trés atividades ludicas com os alunos. Na primeira, as criancas

estavam sentadas em circulo e dois sacos pretos cheios de tecidos
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diversos passaram entre eles, de mdo em mé&o, para que pudessem tocar
e saber 0 que era, mas sem olhar. Apds desvendar que eram tecidos
variados, cada um escolheu um tecido para si e, a0 som de samba, as
criancas dancaram, fazendo do tecido parte do seu corpo, até ouvirem o
comando “estatua” — como na brincadeira conhecida pelo mesmo nome
— e a musica parar de tocar, quando deveriam ficar completamente
imdveis. Por Gltimo, os alunos foram convidados para, em grupos,
“desenhar” elementos pré-definidos utilizando apenas os tecidos. As
atividades tinham o propdsito de apresentar 0s conceitos a serem
trabalhados nos encontros seguintes, de maneira pratica — o ritmo do
samba no envolvimento de Hélio Oiticica com a Mangueira, a variedade
de tecidos e texturas advindas dos Parangolés do artista, a percepcdo de
outros elementos que ndo os visuais, possibilitando as multiplas
linguagens das criancgas, além de promover a multissensorialidade e o
ludico.
O mais interessante deste encontro é que as criangas estavam
sempre dispostas a participar. Ndo exigiam que eu 0sS
convencesse que a atividade seria legal, divertida. Eles logo
topavam, entusiasmavam-se e participavam. Com essa
disposicdo, sai deste encontro satisfeita. Afinal, o que havia
planejado se concretizou. Além da felicidade em ter a

parceria deles no meu trabalho®. (Diario de campo —
01/09/2015).

% Foi neste primeiro encontro que os alunos concordaram em
participar desta pesquisa, assinando o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido.
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Figura 34 — Criangas dancando com tecidos ao som de samba.
Fonte: Acervo pessoal.

Figura 35 — Criangas criando “desenhos” com uso de tecidos diversos.
Fonte: Acervo pessoal

A participacdo entusiasmada de grande parte dos alunos nas

atividades perdurou os seis encontros — mas é claro que também tiveram
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alguns alunos com um comportamento diferenciado, seja pela timidez,
para transgredir a atividade ou por conflitos entre pares, que
abordaremos adiante.

Saltamos para o 6° encontro, em 17/11, proposto como um
fechamento da experiéncia de campo. Uma instalagdo com percurso
interativo, ladico e multissensorial foi preparada, a partir das ideias
sugeridas pelos alunos de como seria uma obra interativa criada por
eles e 0 que deveria ter para torna-la interativa — além de nossa
inspiracdo nos Penetraveis de Hélio Oiticica. Neste dia, tiveram
criancas que ndo quiseram ir embora mesmo ap6s o término da aula e
inicio do recreio. Muitos ficaram por |4 durante o recreio até que
desmontassemos e limpassemos tudo, brincando com os balGes,

desvendando a montagem de cada detalhe.
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Figura 36 — Criancas no percurso da instalagdo com cama de gato, areias
coloridas, pedras e balGes.
Fonte: Acervo pessoal.
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A escolha das criangas de permanecer em sala no periodo do
recreio permite a reflexdo de que elas estavam a vontade, aproveitando o
momento junto aos seus colegas e se divertindo. Talvez porque o recreio
seja 0 espaco ainda reservado para as criangas brincarem e
possivelmente foi o que elas compreenderam que estavam fazendo. A
atividade ludica e interativa deste encontro permitiu que aula e recreio
se tornassem um bloco homogéneo, no qual as criangas nao sentiram a
necessidade de sair da aula para poderem brincar no recreio.

Portanto, neste episddio, é possivel destacar a importancia do
brincar nas atividades escolares, visto que a brincadeira € parte
constituinte do sujeito criangca. Como destaca Fantin (2000: 77) ao dizer
gue ““os jogos e as brincadeiras na escola devem ter como pressuposto o
maltiplo aspecto de, além da brincadeira em si, servir ao
desenvolvimento da crianga, & construcdo de conhecimento e ao resgate
da cultura”.

Trazer a arte contemporanea para a escola através do ludico foi
uma estratégia para apresenta-la as criancas. No entanto, Fantin (2000)
alerta sobre os riscos em “escolarizar” e “didatizar” a cultura, no sentido
de empobrecé-la conceitualmente. Por isso, para as criangas se
apropriarem da cultura no contexto escolar, a autora defende que nés
educadores devemos “identificar os obstaculos nesta trajetéria da cultura
para a escola” a fim de, “ao socializar tais manifesta¢cdes, néo
‘pedagogizar’ a infincia nem ‘didatizar e instrumentalizar’ — apenas — a
arte, a cultura e a brincadeira” (2000: 227).

Ao escolhermos produgfes contemporaneas que promovam a
participacdo ativa dos espectadores, obras que permitem uma

experiéncia multissensorial ou trabalhos de artistas que aliam o lGdico a
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sua poética, apresentamos as criangas um segmento da arte
contemporanea que evidencia a interacdo e a dimenséo relacional entre
artista, obra e espectador — como vimos nos capitulos 1 e 2, sendo
alguns dos elementos trazidos nas propostas das atividades. E a
interatividade foi o elemento central para abordarmos uma aproximagéo
das criancas a arte contemporanea.

No ultimo dia em que estive com as criangas, em 03/12/2015,
guando realizei uma conversa com toda turma em uma espécie de
entrevista coletiva, perguntei a elas se sabiam o que era interativo, com
0 objetivo de saber o que tinham compreendido sobre o conceito através
das experiéncias vividas. Ouvi como respostas diversas agdes: tocar,
entrar, mexer, sentir — todas demonstram algo das atividades realizadas.
Uma das criancas exclamou: Brincar! E quando perguntei o porqué ela
disse: “porque interativo tem tudo a ver com brincar” (Isabela, 8 anos).
A resposta da crianca identifica sua compreensdo sobre a relagdo que
tentamos estabelecer entre a interatividade e a ludicidade.

Mesmo que a interatividade tenha sido apresentada as criancas
como proposta de atividade — e também como conceito presente em
muitas das obras selecionadas como referéncias para a pesquisa — ela
também caracteriza o relacionamento construido entre as criancas.
Relembrando com Sarmento (2004), tanto a interatividade como a
ludicidade sdo eixos estruturadores das culturas da infancia. Para o
autor, a ludicidade é uma caracteristica fundamental das culturas
infantis, e o préprio brincar das criancas é de natureza interativa, além
de “condicdo da aprendizagem e, desde logo, da aprendizagem da

sociabilidade” (2004: 16).
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Algumas falas das criancas reforcam o seu préprio
entendimento de crianca como sujeito que brinca. A brincadeira aparece
como constitutiva de sua identidade infantil. Em dialogo com os alunos
na entrevista coletiva, perguntei a eles qual seria a diferenca entre obras
de arte interativas e outras que ndo sdo. Rodrigo (9 anos) em uma
resposta econdmica diz: “uma é chata e a outra é legal”. Continuei

instigando e outras criangas reforcaram sua resposta:

Pesquisadora: Qual é a chata e qual € a legal?

Rodrigo: A de ficar olhando é a chata e a de brincar é legal...
Pesquisadora: Mas por que é chato ficar s6 olhando?

Rodrigo: Ah, porque dai é chato né...

Lui: Porque ndo tem graga...

Pesquisadora: Mas por qué?

Lui: Porque € bem chato, a gente ndo se mexe...

lago: Porque a gente é crianca... a gente gosta de brincar e ndo de
ficar s6 olhando...

(Entrevista coletiva - 03/12/2017)

A resposta de lago (8 anos) mostra qual a sua compreensao
sobre 0 ser crianga. Se a obra interativa possibilita 0 movimento das
criangas, pois permite que elas se “mexam”, ela é caracterizada como
“legal” por essas criangas. O proprio conceito de interativo é vinculado
ao brincar quando a crianga diz que a obra “legal” ¢ a de “brincar”,
referindo-se a qual obra seria a interativa. Além disso, a possibilidade do
movimento é vista por lago como elementar no brincar, ao contrario de
ficar parado, “ficar s6 olhando”, que ¢ considerado caracteristico de algo
“chato”. Para lago, ser crianga ¢ gostar de brincar.

Mesmo Brougeére (2010) defendendo que ndo ha na crianga uma
brincadeira natural, j& que “aprende-se a brincar”, lago e as outras
criangas fazem uma associacdo clara entre a infancia e a brincadeira

como algo intrinseco a ela. Fantin (2000) também reforca a nédo
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espontaneidade da brincadeira, sendo ela um espago imaginado e
construido a partir das interagdes sociais; o brincar da crianga ¢ “a
imaginacdo em a¢ao”. Ao considerar a fala das criangas juntamente com
a ponderacdo dos autores, podemos pensar, portanto, que a crianga
também aprende a gostar de brincar e por isso se torna tdo familiar a
crianca o gosto pela brincadeira. E assim se constroi a cultura ludica da
crianca, apontada por Brougere (2010) como algo dindmico e vinculada
a cultura geral.

Assim, trazer producgdes artisticas contemporaneas no contexto
escolar para serem trabalhadas com as criancas contribui diretamente
para ampliar o repertério das criangas. Consequentemente, como
optamos por selecionar obras que explorassem a participagdo e a
interacdo dos espectadores, abordadas através de um viés ludico,
também assim contribuimos com o repertério das criangas, trazendo
mais elementos para sua cultura ludica, de modo especifico, bem como a
cultura de modo geral. Como diz Fantin (2000: 228), se a imagem da
cultura se vincula e é representada de alguma forma nas brincadeiras, “a
cultura também vai se construindo no ladico que por sua vez se constroi
na cultura, s6 que as criancas ndo se apropriam destas relagdes
espontaneamente [...] necessitando media¢des”.

A relagdo feita pelas criangas entre as obras apresentadas, as
atividades que realizamos com elas e o brincar é confirmada no mesmo

didlogo da entrevista coletiva:

Pesquisadora: E vocés acham que esses trabalhos que eu mostrei
pra vocés da de brincar?

Muitos: Siiiim! [longo e sonoro]

Ederson: Nao!

Pesquisadora: Por que ndo, Ederson?

Ederson: Ihhhhh, esqueci....
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Rodrigo: Ele sé responde nao...

Pesquisadora: Entdo por que sim, Rodrigo? ... Por que parece uma
brincadeira?

Rodrigo: Porque é legal...

(Entrevista coletiva - 03/12/2017)

Apesar de minha pergunta possibilitar um direcionamento,
Rodrigo responde como quem encerra 0 assunto. E na sequéncia da

entrevista coletiva, a declaracdo de uma aluna sustenta outras reflexdes:

Isabela: Crianga é feita de brincadeiras, néo de letras!

Pesquisadora: Olha, que profundo isso...

Prof. Débora: Ohhh! [falou divertindo-se com as criangas que

também demonstraram surpresa a resposta]

Arthur: Falou pouco mais falou bonito!

Pesquisadora: Entdo olhem s0.... — e lago interrompe dizendo:

lago: A gente vive pra brincar!

Pesquisadora: Que bom né? Essa fase da vida é muito boa...
(Entrevista coletiva - 03/12/2017)

Quando lIsabela (8 anos) faz a oposicao entre a brincadeira e as
letras como elementos constituintes da crianga, considerando um e néo o
outro, podemos refletir novamente sobre a adaptacdo que ocorre na
transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, destacando o
processo de letramento pelo qual as criangas passam nas series iniciais.
E possivel pensarmos na fala de Isabela quase como uma reinvindicagio
a necessidade de brincar da crianca, ao seu direito de brincar e a sua
identidade como sujeito brincante.

Sobre esta transicdo de etapas na vida das criangas, Loponte
(2012: 120) questiona se a ampliacdo para nove anos do ensino
fundamental, incluindo criancas de 6 anos nesse sistema de ensino,
significara a diminui¢ao da infancia. “A inclusdo da crianca de 6 anos de

idade (e, as vezes, de cinco anos) no 1° ano do ensino fundamental
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significara o seu ingresso definitivo no mundo da palavra e o abandono
da in-fancia?” Sendo a arte uma experiéncia “nem sempre traduzivel em
palavras”, convocando outros modos de vivencia-la e experimenta-la, a
autora ainda pondera sobre qual lugar poderia ocupar a arte neste
contexto.

Por isso, se a crianca ndo é feita somente de letras, como nos
disse Isabela mergulhada em sua vivéncia de ser crianga, a escola deve
abrir caminhos para experiéncias que possibilitem as mdltiplas
linguagens das criangas. Se a brincadeira é o que completa a crianca, na
visdo de Isabela e de outros colegas, ela deve estar presente no contexto
escolar. E se “ficar s6 olhando é chato”, como outra crianga alega, a
multissensorialidade aparece como elemento do brincar, mas nao s6. No
processo de ensino-aprendizagem, “ficar s6 olhando” também ¢ chato e

desestimulante para a crianga, como elas bem registraram em suas falas.

Multissensorialidade em foco: “E mais legal tocar do que
ficar olhando”.

Na percep¢do de Machado (2010: 117), as criangas possuem
modos de ser e estar no mundo que ganham “espaco, vitalidade e
inimeras possibilidades expressivas quando lhes é oferecido um
ambiente composto por contextos sensiveis, inteligentes, vivos: algo
muito proximo daquilo que, em arte contemporanea, nomeiam-se
instalagdes”. A autora desenvolve sua pesquisa com um olhar para as
criangas da Educacdo Infantil, mas que trazemos para 0 nosso contexto
para pensarmos as criancas em uma gama geracional maior. Ao
concordarmos com a visdo da autora, aliando a nossa proposta de
trabalho com as criangas, oportunizamos experiéncias nas quais a

crianca pudesse estar de corpo inteiro, prevalecendo a aprendizagem a
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partir de suas mdltiplas linguagens e possibilitando a
multissensorialidade como um caminho para acordar todos 0s nossos
sentidos fisioldgicos e nossa percepcao estética.

Ap0s os encontros conduzidos sobre a tematica dos Parangolés
de Hélio Oiticica, foram necessarias mudangas no planejamento para
retomar os conceitos que estavamos trabalhando — além da supressdo de
dois encontros. Trouxe outras referéncias além de Oiticica para que 0s
alunos pudessem ampliar o entendimento sobre interacdo e obras
participativas e para pensarmos juntos como poderia ser uma instalagcdo
interativa e ludica na escola. Entre as referéncias, como ja apresentado
no capitulo 2, estavam obras de Lygia Clark, Ernesto Neto, Eduardo
Coimbra, Yayoi Kusama, Toshiko MacAdam, Yoko Ono, Marina
Abramovic.

Assim, iniciamos o encontro do dia 20/10/2015 com um jogo
de sentidos. Com uma caixa recheada de materiais diversos — como
areia, pé de café, sal, aclcar, manjericdo — propusemos aos alunos
explorar seus sentidos para além do visual: de olhos vendados, as
criangas tiveram que descobrir 0 que estavam cheirando, tocando ou
degustando. Como ndo haveria material suficiente para todas
experimentarem, organizamos as criangcas em duplas sendo que uma
delas seria a responsavel em ofertar a outra; para cada material a ser
descoberto, convidamos os alunos para ambos os papéis e tiveram os
gue queriam somente descobrir enquanto outros se interessaram em ser

0 provedor da experiéncia.
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Ao final do encontro®, perguntei a eles “como fariam uma obra
de arte interativa?”. Responderam com base em algumas das
referéncias, mas também construindo suas proprias, dizendo que teriam
buracos, labirintos, que deveria ser realizado no parquinho da escola,
no campo de futebol, ambos espagos reconhecidos como “terrenos do
brincar”. Lembro que o Colégio de Aplicacdo possui um espaco de
exposicdo, chamado Espaco Estético, e os alunos ndo o mencionaram, o
gue pode sugerir a dissociacdo deste tipo de obra de arte a um espago
expositivo.

A partir da ideia das criancas e considerando a referéncia dos
Penetraveis de Qiticica, construimos uma instalacdo interativa no espaco
da escola. Na impossibilidade das criangas vivenciarem uma experiéncia
interativa e participativa de arte contemporanea em espacos expositivos
na cidade, oportunizamos as criancas uma aproximagdo a arte
contemporénea. Estava previsto montarmos a instalagdo ao ar livre,
entre as arvores que rodeiam a sala de Artes do CA, ou até mesmo no
parquinho da escola — como sugerido pelas criangas. Porém, a
temporada de chuvas de Floriandpolis estava insistente e tivemos que
pensar em um “plano B”, optando por montarmos e adequarmos a

instalacdo dentro da sala multimidia no espaco de Artes do CA.

% Neste encontro ocorreu um problema com a gravacéo de audio. Por
estar gravando com o celular, ndo sabia que se alguém me chamasse pelo
telefone, a gravacgdo seria interrompida. Como eu tinha deixado o celular em um
local adequado para gravar, e estive durante todo o tempo envolvida com os
alunos e as atividades, so percebi o que tinha ocorrido ao final do encontro,
sendo que perdi grande parte das contribui¢cdes dos alunos durante a conversa
sobre as novas referéncias, suas impressdes. O que me salvou um pouco foram
as anotaces feitas em diario de campo depois de ter terminado tudo e saido do
Colégio de Aplicagéo.
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Em conversa realizada com as criancas® neste encontro da
instalacdo interativa, em 17/11/2017, com o objetivo de ouvi-las sobre
suas experiéncias — e, principalmente, da atividade realizada neste dia —
como uma retomada de todo processo, percebemos a identificacdo das
criancas com os mdaltiplos sentidos vivenciados nas experiéncias

realizadas ao longo dos encontros, trazendo-0s a memdria.

Lui: Lembra daquele dia la que a gente comeu?

Isabela: Aham...

Dennan: Eu acho que eu tinha faltado no dia...

Lui: Lembra?

Isabela: Que a gente tinha que fechar o...

Arthur: Os olhos!

Isabela: Botar um negdcio e experimentar as coisas...
Arthur: E cheirar...

Pesq. Lyana: E ai vocés trabalharam com outros sentidos né?
Lui: e comer...

Pesqg. Lyana: Comer...

Dennan: Eu me lembro! Eu me lembro!

Pesq. Lyana: Vocé lembra? Agora lembrou?

Isabela: e cheirar...

Dennan: Eu tinha comido um sal, dai eu pensando que era uma outra
coisa... dai na segunda eu falei “E o sal! E o sal!” por causa que tava
ardendo a minha boca ja...

Lui: Eu ndo. Eu comi farinha de rosca... Ndo!

Isabela: Farinha de mandioca... [risos]

Todos: [risos]

Arthur: Eu ndo comi nada!

Lui: Ndo? Vocé?

Arthur: Nem cheirei e nem toquei...

Isabela: Eu dei...

Lui: Ela gosta de farinha de mandioca e foi ela que me deu...

(Entrevista em audiovisual com as criangas, por Lyana — 17/11/2015)

As criancas apenas relataram o processo, sem estabelecer

nenhuma significacdo para este encontro, o que pode sugerir que nédo

% Em pequenos grupos, de 3 a 4 criangas, realizamos as conversas no
formato de entrevistas, conduzidas por Lyana Thédiga de Miranda — colega de
doutorado. As conversas foram filmadas, possibilitando andlise a posteriori.
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tenha sido uma “experiéncia singular”, no sentido deweyano. Porém, a
lembranca do ocorrido pode ser vista como algo que os marcou. Ainda
assim, Fantin (2011: 153) faz a ressalva que muitas vezes a significacéo
de uma experiéncia pode ocorrer muito tempo depois de té-la vivido,
“mediada pela memoria, pela narragdo, pela reflexdo ou mesmo por um
insight que possibilite articular os sentidos e fazer compreender com
outros olhos a mesma experiéncia vivida”.

Neste encontro o qual foi realizado o que chamamos de
instalacdo interativa, além de conversarmos com as criancas, foi
solicitado que elas desenhassem aquilo que foi mais significativo ao
longo dos nossos encontros. Com relacdo as experiéncias
multissensoriais nas atividades propostas, a mesma crianca, Isabela,
desenhou uma cena que registra 0 encontro em que tivemos um jogo
sensorial, reforcando este encontro como significativo, tanto pela sua
fala como pelo seu desenho. J& outras duas criangas, Lui e Arthur,
desenharam algo que remete ao percurso feito na instalacdo que tinham

acabado de vivenciar, mas sem registrar a presenga de seus corpos.
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Figura 37 — Desenhos dagquilo que foi mais significativo de nossos encontros®.

Os registros e as falas que rememoram encontros passados
sugerem a lembranca de algo significativo. Inclusive nos fazem refletir
sobre a importancia da multissensorialidade na aprendizagem para que
esta se torne uma experiéncia singular, ativando todos os sentidos da
crianca na sua percep¢do estética (Munari, 2016). Dewey (2010)
descreve 0 que ele chama de experiéncia singular como algo do
cotidiano, que por algum motivo destacamos como uma experiéncia
significativa. Além disso, o filosofo destaca que a experiéncia “é um
todo e carrega em si seu carater individualizador e sua autossuficiéncia”,
fazendo-nos destaca-la como “uma experiéncia”, “aquela experiéncia”.
Assim, tais experiéncias definem-se pela referéncia espontdnea como

“experiéncias reais” e que para Dewey pode ser tanto algo de extrema

' Autoria dos desenhos conforme a sequéncia de apresentagdo das
imagens: Isabela, Arthur e Lui.
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importancia, como também pode ser, em termos comparativos, algo

insignificante. Por sua fluidez, sem buracos ou interrupgdes,

A experiéncia singular tem uma unidade que lhe confere seu
nome - aquela refeicdo, aquela tempestade, aquele
rompimento da amizade. A existéncia dessa unidade €
constituida por uma qualidade impar que perpassa a
experiéncia inteira, a despeito da variagdo das partes que a
compdem. Essa unidade ndo é afetiva, pratica nem
intelectual, pois esses termos nomeiam distingdes que a
reflexdo pode fazer dentro dela. No discurso sobre uma
experiéncia, devemos servir-nos desses adjetivos de
interpretagdo. Ao repassar mentalmente uma experiéncia,
depois que ela ocorre, podemos constatar que uma
propriedade e ndo outra foi suficientemente dominante, de
modo que caracteriza a experiéncia como um todo (Dewey.
2010: 112).

“Eu gostei mais daquela que era para sentir o tato, o olfato...”,
disse Giovana (7 anos) na entrevista coletiva quando perguntei sobre o
que tinha sido mais significativo em toda nossa experiéncia. Apesar da
avaliagdo pelo “gosto/ndo gosto” ser muitas vezes superficial, para as
criancas pode significar a construgdo de uma experiéncia, a acomodacdo
das ideias e significagdes. Como afirma Machado (2010: 125), “trata-se
de enxergar na crianca a autoria de sua propria socializacdo, vendo-a
realizar um work in process / trabalho em processo acerca de um tempo
feito ndo de linearidade factual, mas sim de experiéncias do agora”.

Na tentativa de interpretar as falas das criancas, nem sempre
alcancamos o significado potente do que a crianca fala. Até porque,
muitas experiéncias estéticas sdo dificeis de traduzir em palavras. Por
possuir sua prépria maneira de viver 0 mundo, a crianga “transita entre
realidade e imaginacdo na sua vida cotidiana, tal como nés em sonhos,

sem problemas”, o que nos faz pensar que “sua experiéncia de vida, no
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mundo compartilhado conosco, ¢ muita distinta da nossa” (Machado,
2010: 119).

Ainda que a intencdo em proporcionar as criancas uma
experiéncia interativa, partindo da hipdtese de que tal experiéncia
poderia ser associada ao ludico e tornar-se uma experiéncia divertida,
prazerosa e agradavel, as criancas sempre nos surpreendem. E por isso
que, como nos diz Fantin (2011: 153), “a capacidade de inversdo do
olhar infantil nos causa espanto” e € esse “estranhamento, essa surpresa
gue é possivel reaprender com as criangas para reconquistar tal olhar e
desenvolver outras experiéncias estéticas”. A fala de Dennan (8 anos)

nos mostra isso:

Débora: Tu esperavas que fosse assim?

Dennan: Eu ndo esperei tanto... Eu ndo sabia que ia ter baldes...
Thiago interrompe: Eu esperei!

Dennan continua: Eu... por causa queeee... quando os baldes
estouram na minha frente eu me assusto tanto.

Débora: Ah, tu tens medo de baldo?

Dennan: Sim!

Débora: E quando tu te deparou com aquele buraco cheio de
baldo?

Dennan: Eu fiquei assustado... Eu fiquei como se fosse preso
numa ilha...

(Entrevista em audiovisual com as criangas, por Débora — 17/11/2015)

O medo de Dennan é transformado por ele em metéfora.
Dennan facilmente informa ao outro sua sensacdo de medo dizendo algo
que este outro possa imaginar com ele: “fiquei como se fosse preso
numa ilha”. Tal expressdo ndo ¢ a “fantasia do real”, o modo do “faz de
conta”, como Sarmento (2004) define em seus eixos norteadores da
cultura da infancia, mas € o uso de seu recurso imaginativo para

conseguir expressar 0 seu sentimento.
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Mesmo tendo perguntado as criangas como fariam uma obra de
arte interativa e conversado com elas sobre as possibilidades de realizar
uma experiéncia aproximada na escola, 0s alunos disseram se
surpreender com o que vivenciaram no encontro do dia 17/11/2015, no

percurso interativo da instalacao.

Prof. Débora: E vocés achavam que era isso que a Karin ia trazer
para voceés hoje?

Arthur: Ndo...

Dennan: Eu néo...

Arthur: Eu achava que ia ser uma espécie de labirinto...

Prof. Débora: S6 um labirinto?

Isabela: Eu também achava...

Lui: Eu também.

Prof. Débora: Mas... é... ndo deixava de ser um labirinto, né?

Lui: Néo era bem labirinto...

Erick: Era um desafio!

Isabela: Era passagens...

Prof. Débora: Tinha passagens...

Isabela: e a parte que eu mais gostei foi aquela dos balGes e a dos
elésticos.

(Entrevista em audiovisual com as criangas, por Débora — 17/11/2015)

Ainda que o imaginado por eles fosse proximo do que tinhamos
conversado no encontro anterior, no caso dos labirintos, é possivel
relacionar a surpresa das criangas com os elementos tateis presentes no
percurso criado. N&o deixava de ser um labirinto, mas sem a
possibilidade de perder-se; apenas o perder-se na ideia de descobrir
caminhos possiveis de sensacdes.

Como defendia Munari (2016), “além da natureza dos
diferentes materiais, o senso tatil também pode revelar as estruturas
diversas de um mesmo material”. Com seus laboratorios tateis, Munari
criara possibilidades sensitivas para as criangas experimentarem como

parte da aprendizagem. O que também concorda com as multiplas
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linguagens da crianca defendida por Malaguzzi como fundamentais em
sua abordagem de ensino-aprendizagem nas escolas municipais de
Reggio Emilia.

Importante destacar que em minha experiéncia de estagio-
sanduiche na Italia, pude participar de um evento intitulado Open Day,
cujo objetivo era abrir as portas do Centro Internacional Loris
Malaguzzi para a comunidade, bem como apresentar sua abordagem de
ensino-aprendizagem através de inimeras atividades para criangas de 0
a 6 anos. Nesta ocasido, deparei-me com experiéncias muito proximas
ao que havia criado com os alunos do 2°C, o que confirma o dialogo

existente entre minha préatica e a teoria a qual me respaldei.
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Figura 38 — Open Day no Centro Internacional Loris Malaguzzi.
Foto: Acervo pessoal.
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Sdo experiéncias simples, mas que despertam curiosidade nas
criancas, estimulam suas percepgdes e propiciam o conhecimento de seu
préprio corpo. Experiéncias que podemos pensar como banais, mas que
para a crianga pode ndo ser, como nos mostra o0 encanto na fala de

Giovanna (8 anos) ao avaliar as atividades desenvolvidas na pesquisa:

Pesq. Lyana: Qual foi a experiéncia que vocés acham que...
“Nossal!”.. Que vocés pensaram... “Nossa, nunca tinha feito isso...”
Giovanna: Tudo!!

Pesqg. Lyana: Tudo?

Giovanna: Tudo!!

(Entrevista em audiovisual com as criangas, por Lyana — 17/11/2015)

Por outro lado, quando questionada por Lyana sobre o que
tinham aprendido naquela experiéncia [referindo-se a instalacdo
interativa que acabara de participar], Rafaella (8 anos) diz: “Eu acho que
ja tinha aprendido antes... Que é mais legal tocar do que ficar sé
olhando”. O tempo a que ela se refere ndo se pode definir com exatiddo.
O “antes” pode tanto sugerir as aulas anteriores sob a tematica proposta,
como também pode indicar sua propria experiéncia com outras situacoes
e vivéncias. Ainda assim, a expressao de alegria e entusiasmo quando
Rafaella responde a Lyana que havia gostado muito da experiéncia
[instalagdo interativa] sugere que, embora ja tivesse experimentado algo
semelhante, a experiéncia ainda foi valida, ndo somente pela
multissensorialidade, mas por essa estar associada ao lGdico. Além
disso, também podemos associar 0 entusiasmo por ser uma experiéncia
realizada no ambiente da escola, vivida em grupo, e ndo em um local

esperado ou especialmente preparado para tal.
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Impossibilidade de tocar: Exposicao de Miré

Durante meus encontros com a turma do 2° C, estavam sendo
exibidas no Museu de Arte de Santa (MASC) as obras do artista
espanhol Mird, na exposi¢do intitulada “Joan Mir6 — A Forca da
Matéria”, aberta a visitacdo de 12 de setembro a 15 de novembro de
2015. Diferentemente do que estava trabalhando com eles em sala de
aula, as obras expostas no MASC eram compostas de pinturas,
desenhos, gravuras e esculturas, as quais convidavam a uma relacdo
visual com os trabalhos do artista, sem que necessariamente houvesse
uma experiéncia multissensorial.

A turma do 2° C, junto as outras turmas de 2° ano, estava
organizada para visitar a exposi¢do no dia em que teria aula com a
professora de Teatro. Por intermédio da professora Débora, tive a
oportunidade de acompanhar a visita da turma nessa exposi¢do no
MASC, no dia 29/09/2015. O entusiasmo dos alunos era generalizado;
afinal, somente o fato de sair da escola, fazer um passeio e conhecer um
lugar diferente ja é um grande motivador para as criangas. No horario de
inicio das aulas do turno vespertino, 13h30, encontramo-nos no patio do
colégio para posterior encaminhamento aos 6nibus. Os professores se
distribuiram para que cada um se responsabilizasse por uma turma. Em
meio a alegria das criancas e do senso de responsabilidade dos
professores, como é proprio de uma saida da escola, a professora Débora
avisou a professora responsavel pelo 2° C que eu iria acompanha-los.

Até as criancas se acomodarem nos bancos e o motorista do
Onibus ser autorizado a sair, aproveitei 0 momento para conversar com
alguns alunos e saber se ja tinham ido ao MASC. Muitos dos alunos

falaram que nunca tinham ido ao museu e outros comentaram que ja
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tinham ido ao CIC (Centro Integrado de Cultura, instituicdo que sedia o

MASC), mas esta era a primeira vez que iam ao museu.

Pelo que tenho visto e conversado, o CA possui alunos de
diferentes classes econbmicas e sociais. Muitos alunos
podem ter a oportunidade de visitar uma exposicdo de arte
apenas através da escola. Isso deve ser valorizado! Assim, o
entusiasmo que percebi das criangas também era por estar
indo pela 1* vez a um museu (Diario de campo —
29/09/2015).

Para uma breve contextualizagdo, uma exposi¢cdo de um artista
moderno ¢ “famoso” como Joan Mir6 em Floriandpolis ndo é muito
frequente, torna-se facilmente um destaque entre os eventos culturais da
cidade, despertando interesse de publicos diversos. Isso significa dizer
gue o Museu estava cheio de visitantes, com idades variadas, em grupos
e também sozinhos — cenario bem distinto se comparado a outras
mostras. O MASC possui uma equipe de arte-educadores que
desenvolvem o trabalho de mediacdo das exposicBes, porém, em
exposicOes desse porte, € comum o Museu contratar temporariamente
outros mediadores para dar suporte e conseguir atender a demanda.
Entre esses mediadores, muitos sdo estudantes de graduacdo e nem
sempre sdo da area de Artes Visuais.

Ao chegarmos ao Museu com a turma do 2° C, fomos
recepcionados por uma mediadora, estudante do curso de Historia da
UFSC. Antes de entrarmos no espago da exposicao, no hall de entrada
do CIC, a mediadora se apresentou e fez alguns combinados com a
turma: a) ndo correr; b) ndo tocar e c) fotografar sem flash, além de
muitas recomendacdes sobre siléncio. Imediatamente surge a pergunta
feita por uma crianca: — “Por que ndo pode tocar?” A mediadora

explicou que nossas maos nem sempre estdo limpas e muitas pessoas
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passam pela exposi¢do, sendo importante para conservacao das obras o
ndo manuseio delas, caso contrario ficariam com toda aquela sujeira das
nossas maos.

Em um percurso estratégico, antes de comegar a ver as obras de
Mird, passamos pela exposicdo do acervo do MASC, onde a mediadora
fez relacBes sobre as colecdes dos alunos. Para ver toda a exposicéo,
estava acertado que a visitagdo duraria em torno de uma hora. Com este
tempo delimitado, e com a quantidade de obras expostas, era de se
esperar o fato de que os alunos ndo conseguiriam observar com calma e
atencdo todas as obras. Por isso, a mediadora fez um recorte da
exposicdo e escolheu, antecipadamente, algumas obras para apresentar
aos alunos — que pode nos remeter a uma curadoria prépria por parte do

mediador.

Em uma hora ndo se consegue aproveitar a exposicdo como
um todo. Vejo esta visita mediada como um aperitivo. Para
se ter um prato principal é necessario vir com mais tempo,
com calma e sem pressa de olhar (Didrio de campo —
29/09/2015).

O ambiente ino6spito, frio e seco dos museus (ndo somente do
referido museu) é pouco convidativo as criangas. Muitas regras, siléncio,
corpos parados, movimentos lentos e cautelosos. Por um lado €
importante valorizar que para muitos essa foi a primeira visita a um
museu, mas por outro lado, penso que é possivel fazer diferente. A
mediadora, ao falar sobre as obras de Mir6, muitas vezes direcionava a
resposta dos alunos, o que nos faz voltar ao questionamento sobre o
papel do mediador, sendo aquele que guia, direciona, da informacdes
sobre o artista, a obra, etc. ou serd aquele que estd entre, como ja disse
Mirian Celeste Martins (2005)?
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Figura 39 — Turma do 2° C em visita & exposicao de Mir6 no MASC.
Fonte: Acervo pessoal.

A mediagdo, a meu ver, pode ser muito mais aberta — ainda
mais com um grupo de criancas. Como objeto de nossa reflexdo na
pesquisa, questionamos o trabalho desenvolvido pela mediagdo que
direciona o olhar e a construcdo de sentidos, sobretudo diante da acéo
educativa que foi pensada para essa exposicdo e como ainda se
compreende o papel do mediador. Podemos questionar ainda sobre a
formacéo desses mediadores, contratados temporariamente, preparados
para atenderem o publico para esta exposi¢cdo em especifico — uma

discussdo ampla que exige um tempo e espago maior.

Ainda estamos muito distantes de uma Ac¢do Educativa
pensada e concebida como parte integrante da exposicéao e de
sua curadoria. Inclusive, a mediadora ressaltou que o neto de
Miré — responsavel legal pelas obras do artista e idealizador
principal da exposicdo — fez, enquanto curador da mostra,
exatamente 0 que ela estava fazendo com as criangas. Ou
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seja, [nessa concepgdo] mediar é EXPLICAR o trabalho, vida
e obra do artista? Ainda? (Diario de campo — 29/09/2015).

Cabe ainda muitas discussfes sobre a mediacdo do adulto na
relagdo da crianca com a arte, além de muitas consideragdes sobre o
espaco do museu. Nomeado como cubo branco — ambiente hermético e
desconexo da realidade —, o espaco do museu moderno foi construido
sob preceitos altamente rigorosos, andlogos a uma catedral ou uma
igreja medieval, onde o “mundo exterior ndo entra”, as janelas sdo
“lacradas”, a luz é “artificial”, ou seja, um ambiente livre de qualquer
associacdo com o mundo exterior. Por isso, O’Doherty (2007) diz que
tal lugar exige do espectador 0 mesmo comportamento quando presentes
em santuarios.

E essa percepcdo também se revela no olhar das criancas. Na
conversa feita por Lyana com as criangas, no dia 17/11/2015, Rafaella
(7 anos) declara sua expectativa em relagdo aos museus dizendo que “0
museu devia ter mais coisa de tocar”, apds sua experiéncia em
exposicdes — além, claro, da experiéncia em nossos encontros que
provavelmente contribuiu para sua reflexdo. Esta menina,
especificamente, havia comentado que ja tinha frequentado outras
exposicOes de arte além dessa Ultima. Sem usar tal palavra, a aluna
comenta sobre a multissensorialidade, fazendo um contraponto entre
olhar e tocar e faz algumas sugestdes, relembrando inclusive da

exposicdo que visitaram:

Rafaella: Assim, se fosse possivel, colocassem assim... jogassem
um pouco desse tipo de areia ou colocassem nos caminhos.. assim
s6 se for feito para tocar... ou 14 no Mir6 eles colocassem tipo um
chdo de areia, alguma coisa assim... (referindo-se a areia colorida
que tocaram com os pés na instalagdo interativa e a exposigdo de
obras de Miro).
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(Entrevista em audiovisual com as criangas, por Lyana — 17/11/2015)

N&o haviam sido solicitadas sugestdes. Rafaella traz em sua fala
0 seu desejo, despertado através das experiéncias multissensoriais e
ludicas. Na ocasido do Gltimo encontro com a turma, no qual foi
realizado uma entrevista coletiva, relembrei uma pergunta que havia
feito a eles em um de nossos encontros, procurando saber como seria
uma obra de arte interativa criada por eles e o que deveria ter para torna-
la interativa. Rafaella novamente reitera seu interesse, retomando muitos
elementos trabalhados nos encontros, dizendo que “teria que... a gente
pudesse entrar, tocar e também cheirar... fazer um monte de coisa... sem
ficar s6 olhando...”.

Aproveitei a resposta dela para aprofundar a questdo,
perguntando qual seria, na opinido pessoal dela, a diferenga entre obras

de arte que sdo interativas e as que nao sao.

Rafaella: A de entrar é mais legal do que ficar s6 olhando...
Pesquisadora: Mas por qué?

Rafaella: Por causa que é muito chato ficar... Que nem la no
Mir6... eu ndo gostei muito 14, de ficar s6 olhando... por causa
que... €... a gente tinha que ficar perto da professora, ndo podia
passar de uma linha e s6 podia ficar olhando... e quando eu fui
com 0s meus pais eles s6 seguraram a minha mao e eu nao podia
fazer nada.

(Entrevista coletiva — 03/12/2017)

Ainda que a fala de Rafaella possa sugerir a “resposta que a
pesquisadora quer ouvir”, a aluna traz uma experiéncia fora da escola
como reiteragdo de sua opinido. Benjamin (2011: 101) alega que,
diferentemente do adulto, ao narrar uma experiéncia, “a crianca volta a
criar para si todo o fato vivido, comeg¢a mais uma vez do inicio”. Ao

dizer que seus pais “seguraram a minha mao”, impedindo-a de tocar, a
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aluna evidencia sua vontade de poder tocar e experienciar a arte de outra
forma, sem “ficar s6 olhando”, que ¢ apontado como “ndo poder fazer
nada” pelo que Rafaella diz. O didlogo com a aluna mostra que ela
compreende o que foi apresentado nos encontros, além de demonstrar a
necessidade da crianca de perceber 0 mundo através de outros sentidos,
principalmente o tato. Embora hajam experiéncias em que “apenas” o
olhar ¢ o bastante, a exemplo de quando assistimos a um filme, sabemos
gue a experiéncia pode ir muito além de um simples olhar. Ainda assim,
Munari (2016) defende que a crianca conhece 0 mundo de modo

plurissensorial e que, entre todos os sentidos,

0 tato é aquele mais usado, o tato completa uma sensacéo
visual e auditiva, oferece outras informacfes Uteis para o
conhecimento de tudo aquilo que nos rodeia. O sentido do
tato é negligenciado, como ndo importante, de acordo com os
adultos que foram influenciados por uma educacéo limitada,
orientada apenas para a visao e a audi¢do. Todos nds tivemos
uma educagdo do tipo literdria e muitas pessoas, inclusive
professores de escolas diversas, procuram explicar aos
alunos, em palavras, os fatos visuais ou tateis, em vez de dar
oportunidade de experimentar pessoalmente e encontrar um
pedago de informacdo através do toque. A educagéo visual e
de comunicagdo visual j& comeca na escola, mas a educagdo
tatil ainda ndo é levada em consideragéo (Munari, 2016: 3).

Importante situar que a visita a exposigdo de Mir¢ foi a primeira
impressdo do que seja um espaco museal para muitas daquelas criancas.
Ao mesmo tempo, vale ponderar que a preparagdo da turma do 2° C para
tal visita estava sendo estruturada sob os conceitos de interatividade na
arte e participagdo do espectador, completamente diferente da proposta
das obras de Mird. A ideia que as criancas poderiam tocar em uma obra
de arte, entrar, participar dela, foi sendo construida ao longo de nossos

encontros e isso aparece no dialogo das criancas com a professora
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Débora ap6s elas terem participado da instalacdo interativa do nosso 6°

encontro:

Prof. Débora: E vocés acham que uma coisa assim vocés podiam
encontrar dentro do museu? [referindo-se a instalagao interativa].
Todos pensaram e: Hmmmm... ndo!

Prof. Débora: Uma experiéncia assim vocés acham que ndo? — e
continua — nem aquelas que a Karin mostrou pra vocés, com
aquelas coisas coloriiidas.

[As criangas continuavam a pensar].

Prof. Débora: Lembra que tinha uma artista japonesa...

[E a feicdo das criangas mudou].

Anny, com cara de quem captou o gque a professora estava falando,
disse: Sim!!!

E outros seguiram: Sim!!!

Prof. Débora: Que tinha umas redes, ndo tinha? [Referindo-se a
obra de Toshiko Horiuchi MacAdam, com enormes tramas de
croché coloridas que formavam um playground].

Criangas em coro: Siiiim!

Lui: Um monte de bola...

Prof. Débora: Hmmm.. Vocés acham que se tivessem umas
exposic¢Oes assim no museu VOC&s iriam querer ir mais no museu?
Continuou o coro: Siiiim!!

(Entrevista em audiovisual com as criangas, por Débora — 17/11/2015)

A impossibilidade de tocar versus o estimulo ao multissensorial,
as maltiplas linguagens da crianga, confrontaram-se entre as
experiéncias vividas em sala e na visita a exposicdo das obras de Mir6.
Novamente, reforco que ndo se tem o objetivo de valorar e hierarquizar
os tipos de obras, nem enaltecer aquelas que promovam a participacdo
do espectador em comparacdo as pinturas, esculturas e aos desenhos de
Mir6. Por outro lado, o comparativo entre as diferentes obras aparece
nas falas das criancas, reconhecidamente por estarem atentas a tematica

gue estavamos desenvolvendo em nossos encontros.
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3.3.2 Mediagdo na escola: caminhos de uma

pesquisadora&professora

A mediacdo como eixo de andlise atravessa todas as atividades
propostas e aparece de forma complementar ao objetivo principal deste
trabalho, o de saber as formas de interacdo da crianca com a arte
contemporanea, aqui especificamente na escola. Durante a realizacéo da
pesquisa empirica no Colégio de Aplicacdo, surgiram reflexdes
constantes sobre o0s papéis assumidos por mim, de pesquisadora
concomitante ao de professora. Como ja antecipei, observei ao longo do
meu trabalho uma diferenca existente entre ser uma pesquisadora
assumindo o papel temporario de professora e uma professora que
exerce constantemente em seu trabalho a acéo, o olhar, a reflexdo de ser
também pesquisadora. Por isso, experimentei a diferenca entre 0s papéis
de ser pesquisadora-professora e professora-pesquisadora.

Antes de aprofundar as reflexfes suscitadas, lembro que li na
dissertacdo de Borges (2013: 103) que sua orientadora Ihe perguntara
onde estava a “cozinha” de sua pesquisa, que significava
metaforicamente “onde estavam os ‘furos’, as coisas que ninguém quer
mostrar durante um processo de pesquisa”, e a instigava para saber onde
ela iria tratar das coisas que deram “errado”. Sabemos que em uma
pesquisa qualitativa é muito dificil estabelecer erros, pois se levamos em
conta o processo como elementar na pesquisa, até o que julgariamos erro
cabe para refletirmos ao que a priori nos propusemos a pesquisar. Dito
isso, 0 que chamo de caminhos de uma pesquisadora&professora leva
em consideracdo as reflexdes do que meus anseios, minhas expectativas,
minhas atitudes e minha autoavaliagdo geraram no processo desta

pesquisa.
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Ao ter total liberdade em assumir as aulas da turma do 2°C para
desenvolver minha proposta de intervencdo pedagdgica, acabei
assumindo a funcéo de professora diante dos alunos, além de estar como
pesquisadora. A funcdo de pesquisadora-professora provocou um
deslocamento nas ac@es isoladas de pesquisadora e professora. Ou seja,
a juncdo dos papéis em uma sé figura interferiu na acdo, seja da
pesquisadora, seja da professora.

Mesmo estando em dedicacdo exclusiva como bolsista para o
desenvolvimento desta tese, identifico-me como professora de Artes
Visuais. Porém, nunca havia trabalhado com criancas pequenas. Ainda
gue eu tenha ido a campo com um respaldo tedrico, faltou-me préatica
como professora desta faixa etaria. Fantin (2000: 97) considera que 0
papel e a qualidade da mediagdo refletem diretamente “sobre as
propostas de trabalho na dindmica do cotidiano pedagdgico”. Assim, a
autora afirma que “a formacdo do educador, sua concep¢do de educagio,
de crianca e sua sensibilidade exercem uma influéncia muito grande
sobre sua intervencdo que resultara em diferentes formas e propostas de
mediacdo”.

Em um dos primeiros encontros, no qual estava planejado
apresentar o artista Hélio Oiticica na forma de contacdo de historia — por
achar que seria mais apropriado do que uma simples aula expositiva —,
percebi minha inabilidade e que ndo estava familiarizada com a
linguagem adequada para falar com os alunos. Mostrei imagens dos
trabalhos de Oiticica, seguindo seu percurso artistico; os alunos se
mostraram interessados fazendo perguntas sobre o artista e as obras, mas

minha sensacdo é que estava distante deles.
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[...] a inseguranga de ndo ter trabalhado com esta faixa etaria
fez com que eu ndo tivesse a leveza ao pisar neste terreno.
Eles ndo sdo tdo pequenos, mas ainda séo criangas, e algumas
palavras, por mais simples que sejam na visdo do adulto,
ainda sdo complexas para esta faixa etaria com a qual estou
trabalhando. E dependendo como se fala pode parecer muito
distante deles. (Diario de campo — 15/09/2015)

Em meio a este contexto, e considerando que era o segundo
encontro com a turma, a professora Débora entrou em cena junto
comigo e fez algumas contribuices sobre o contetido. Sua intervencédo
ajudou-me a deixar a tensdo de lado, além de aprender com seu jeito ao
falar com as criangas: de tdo performaética ela se tornava pura fantasia! A
sua postura em sala de aula ilustra o que Machado (2010: 117) observa
ao dizer que “a maneira de narrar as propositivas da aula, contar
historias, sejam elas inventadas ou com base na literatura” enriquecem
muito se o adulto abandona “seu papel pedagogico estrito senso [...]
para assumir um papel de professor narrador: um professor performer de
sua propria arte e de suas concepgdes, encarnadas em seu corpo e
tornadas visiveis em suas atitudes, condutas, facilidades e dificuldades”.
Débora sabia lidar com aquelas criangas e eu pude aprender com ela.

Na relagdo com os alunos, também percebi que eles separavam
0s papéis assumidos por mim, de forma sutil. Para eles, eu era a
pesquisadora que assumiu o lugar de professora, porém ndo era a
professora deles. Além disso, as professoras sempre estavam presentes
em sala, mesmo que de forma alternada em algumas ocasiGes,
evidenciando que eu ndo tinha ocupado um lugar vago, mas continuava
a politica pedagdgica de compartilhar a docéncia. Assim, ao me colocar
diante deles também como professora — propondo atividades, explicando

contetdos, mediando conflitos entre as criangas — o vinculo que eles
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tinham com as professoras era completamente diferente com relagéo a
mim. Os alunos sabiam diferenciar os papéis — e é importante que eles
facam essa distin¢do —, talvez eu que tivesse entrado em conflito ao
assumir as duas funcdes.

No entanto, ao assumir o papel de professora e mediar as
atividades propostas as criangas, algumas perspectivas das acOes de
pesquisadora foram modificadas. A dificuldade em realizar os registros
fotogréaficos e audiovisuais durante as atividades foi um indicador desta
lacuna na acdo da pesquisadora. Em alguns encontros, por estar
envolvida com a atividade e com as criangas, ndo consegui obter registro
algum a ndo ser em meu diario de campo. Ainda mais por se tratarem de
atividades praticas, que envolviam diversos materiais, cuja proposta era
de promover a multissensorialidade e a acdo e movimento dos corpos
das criangas, foi inviavel parar para fotografar ou filmar as criangas. Eu
estava com elas, de olhos e coragdo atentos para a nossa experiéncia.

Entre outras reflexdes, também observei minha postura diante
do planejamento de atividades. Embora eu tivesse como principio a
flexibilidade, por diversas vezes me deparei rigida em querer seguir o
gue estava no papel. Diferente de quando atuei apenas como professora,
a flexibilidade era um componente muito mais aceitavel e incorporado
na praxis docente. Penso que o tempo é um fator importante nessas
consideracdes; € diferente estar durante um ano inteiro com uma turma
de criangas ao invés de apenas um semestre, com encontros quinzenais.
Além disso, as criancas pequenas tem um tempo diferenciado de
aprendizado e reflexdo, fazendo com que fosse necessario voltar no
assunto e repetir. Como pesquisadora, senti-me um pouco frustrada por

ndo ter conseguido realizar tudo o que idealizei, mas a0 mesmo tempo
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penso que as mudancas de planos foram necessarias e que sé poderiam
ter sido percebidas ao longo do processo e em uma perspectiva de
flexibilidade. “Talvez sempre falte tempo para fazer tudo o que o
professor almeja; sempre hd utopias na agdo do professor” (Diario de
campo, 03/12/2015).

Um dos pontos chaves de minha proposta de intervencao
pedagégica estava em produzir com eles uma exposicdo de arte na
escola, ocupando o Espaco Estético” do Colégio de Aplicacéo, para que
as outras criancas da escola pudessem ter acesso as experiéncias de
nossos encontros. Em fungdo da supressdo de dois encontros, um dos
motivos de reorganizarmos o planejamento, ndo foi possivel realizar tal
exposicdo, sendo esta prevista como fechamento de nossas atividades. A
producdo de uma exposi¢cdo com as criangas tinha o intuito de promover
o trabalho colaborativo entre a pesquisadora e as criangas, a fim de
experimentarmos ndo s@ o processo criativo da contemporaneidade na
arte, mas também para possibilitar a criacdo e producdo cultural bem
como a autonomia das criangas.

Sabendo que somos 0 Nosso Maior critico, ainda permanece em
mim o desejo (espero que eterno) de aprender com as criangas e
relembro a pergunta feita por Ruth Noak™ (2016): “o que muda em nés
ou dentro de nds quando as criangas estdo a frente?”” Nao sei se consegui

deixa-las a frente, pois muitas vezes é dificil deixar a lideranca na

% Inaugurado em 1998, este espaco foi concebido pela professora
Fabiola Ciribelli Burigo Costa com o objetivo de promover a alfabetizacdo
visual e formacgdo estética, viabilizando exposi¢cdes e agdes educativas no
cotidiano escolar.

% Em npalestra proferida no Seminério “Politicas da mediacéo:
playgrounds" realizado no MASP em 16/4/2016 com apresentacdo intitulada
“Enquadrando criangas: um estudo em rosa e azul”.
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relacdo adulto-crianca. Muito embora Fantin (2000) considere que, seja
de modo explicito ou implicito, sempre ha intencionalidade na
educagdo. Assim, fazemos coro com o0 que Menezes (2012: 200)
apresenta em seus desafios do trabalho de campo dizendo que, mesmo
com todo o esforco empreendido, ainda permanece a inquietacdo em
reconhecer que “muito ainda ha que ser feito para dar completa
visibilidade ao que a crianga pequena pensa, sem cair na armadilha de

uma visao adultocéntrica”.
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CAPITULO 4 . Criancas e Arte Contemporanea nos Espacos Expositivos

Eduardo Coimbra. Escultura 1V, 2014
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4.1 Criangas e espagos expositivos

As pecas centrais desta pesquisa — criancas e arte
contemporanea — sdo organizadas em um novo tabuleiro. Novo e
distinto do espaco anterior, a escola. Este capitulo d4 a continuidade
necessaria para pensarmos a relagdo da crianca com a arte
contemporanea e suas formas de interacdo, porém ndo se propde a fazer
uma analise comparativa. Mesmo se este fosse um objetivo, a
comparagdo seria invidvel por ndo termos elementos em comum: a
comegar pelos ambientes que sdo distintos; os grupos de criangas com
guem pesquisamos foram outros, cada um em seu contexto e com
vinculos que ndo se igualam; além da arte contemporanea, com modos
de apresentacdo e experimentagdo também diferenciados. Assim, apenas
seguiremos observando as particularidades do espaco expositivo na
relacdo entre crianca e arte contemporanea prestando atengdo aos eixos
elencados para analise.

Em didlogo complementar com o campo empirico desta
pesquisa na escola, apresentamos aqui a nossa percep¢do da exposi¢do
“A Experiéncia da Arte” realizada no Sesc™ de Santo André/SP em
2015. Entre entrevistas, conversas € minha propria “experiéncia da arte”,
também pude observar grupos de criancas durante sua experiéncia de
estar em uma exposi¢do de arte. O contato com as criangas foi breve,
mas ainda assim foi possivel perceber sutilezas, detalhes e pormenores
para construirmos uma outra constelacdo de dados-estrelas. Os eixos
norteadores para essa construgdo permanecem 0S MesMOS, mas com
outra proposta e outro envolvimento. Continuaremos guiados pelas

formas de interacdo da crianca e pela mediagdo — esta Ultima aqui

% Servigo Social do Comércio.
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relacionada tanto a acdo educativa, como a curadoria educativa no
espaco expositivo.

Porém, antes de falarmos de criangcas em espacgos expositivos é
necessario entendermos alguns aspectos de tais espagos. Os espacos
expositivos ndo se resumem ao museu, embora este seja 0 espago
primeiramente institucionalizado para exposi¢des e que por muito tempo
(ainda hoje, em certa medida) legitimou o que era arte. Gongalves
(2004: 14) afirma que a historia do museu e da exposi¢do caminham
juntas, assim como ambas estdo interligadas a histéria da humanidade,
“dando testemunhos fundamentais da cultura”.

Na especificidade dos museus de arte, as transformacbes
ocorridas nas produgdes artisticas estdo diretamente ligadas com o papel
do museu e sua funcdo, assim como o conceito de exposicdo. No
contexto artistico, tanto museus quanto as préprias exposicfes tiveram
que ser ressignificadas. Conforme o pensamento de Gongalves (2004:
61), 0 século XX fez com que a revisdo do papel dos museus e a
emergéncia da teoria da recepgdo estética coincidissem no tempo. Os
museus tornam-se um dos principais alvos de contestacdo, provocando o
redimensionamento de seu papel frente sua relagdo com a sociedade.
Segundo a autora, novas fungdes comunicativas foram definidas a fim
de estabelecer novas articulagdes com o publico.

Hélio Oiticica, em uma tentativa de extrapolar o objeto artistico
para experiéncias cotidianas, propds pensarmos que “o museu € 0
mundo”. Neste sentido, o artista também problematiza o acesso a arte,
gue na histéria dos museus esteve designada apenas a elite. Assim, o
museu deixa de ser 0 espa¢co hegemonico da arte, dividindo a cena com

novos espacgos, centro culturais, galerias, sem contar que a arte
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contemporanea ultrapassa 0s muros institucionais, ocupando também
ruas, publica¢es, internet, entre outros espacos ndo institucionalizados.
A disseminacdo de espacos possiveis para expor a arte facilita o
acesso para qualquer tipo de publico. Ndo ha mais como pensarmos na
arte instituida apenas para guetos, ou para iniciados. H& sim uma
diversidade de publicos, cada qual com seu repert6rio, mas com acesso
cada vez mais aberto; e assim desejamos que seja: arte para todos. E é
neste caminho que as criangas também s&o consideradas como publico.
Os espacos expositivos, antes exclusivos aos adultos, passam a
perceber a crianga como publico. Mas isso ndo é um fato isolado, integra
um conjunto de movimentos que incentivam a funcdo educativa do
museu e, consequentemente, outros espagos expositivos seguem a
mesma linha. Conforme Maria Isabel Leite (2005), especialmente desde
1951, o Icom™ e a Unesco®™ vem lutando pela consciéncia do papel
educativo dos museus e por entender educagdo como indissociavel da
cultura. Com isso, surgem os “setores educativos” ou “servigos
educativos” destinados a atender o publico — geralmente o publico leigo
— realizando atividades paralelas e complementares as exposi¢des. Para
Nicholas Serota (apud Barbosa, 2010), diretor da Tate Galery e da Tate
Modern até 2016, a educacdo em museus ndo se restringe a um
departamento que lide com criancas, escola, cursos, guias de exposicdes,
mas também a curadoria e o design das exposicdes sdo educacdo. A
proposta de Serota (apud Barbosa, 2010: 106) “¢ um museu que eduque

pela experiéncia para a interpretagdo”.

% Conselho Internacional de Museus.
% Organizagéo das nacdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura.
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Assim, ha inlmeras criticas ao trabalho desenvolvido por esses
setores educativo, o principal deles é por ser considerado apartado da
instituicdo como um todo, geralmente sendo o Gltimo a participar da
concepcdo de uma exposicao. Leite (2005: 29) pondera sobre o0 assunto
dizendo que tais setores ndo deveriam se concentrar apenas no
atendimento as escolas, “mas pensar em estratégias que favorecessem a
apropriacao cultural do publico em geral”. Além disso, a autora destaca
gue a qualidade do trabalho dos servigos educativos ndo é consensual
em muitos museus de arte, tendo o dinamismo de atividades
“comparado ao de um parque de diversdes” (ibidem).

Com isso, a autora aponta a estratégia de alguns museus que, ao
se abrirem explicitamente para o publico infantil, “esmeram-se em
recursos quase circenses e pirotécnicos para atrai-los” (2005: 29). E a
autora segue questionando se ha necessidade de se criar “chamariz” ou
qualquer efeito “sedutor” para atrair as criangas as exposigoes, ja que no
seu entendimento a obra como tal pode ser suficientemente atrativa e

deve ser o foco central de uma experiéncia estética com obras de arte.

Né&o defendo que seja necessario um happening para atrair
criancas — digo, sim, que aqueles que partilham sua visita tém
que ser interessados e curiosos pelas obras, passar prazer,
pulsdo, naquilo que estdo contemplando, saber ouvir suas
perguntas (que partem de um lugar outro, com uma légica
prépria...), procurar responde-las de forma clara, coerente e
verdadeira — sem infantilizar o discurso, sem diminutivos
nem diminuicgdes. Para a experiéncia estética, 0 que interessa
é a construcdo de significados pelo sujeito-contemplador —
crianca ou adulto —, portanto, a escuta deveria ser a base para
a mediagdo (Leite, 2005: 29).

No entanto, ainda ha questdes pendentes sobre a abertura real
dos espagos expositivos as criancas. Ha sutilezas que podem interferir

muito para que a crianga ocupe esses espacos de uma forma mais
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harmonica, sem que se sinta ainda no espago que é do adulto e ndo dela.
Ou ainda, como tornar um espaco amigavel tanto para adultos como
para criangas, ja que quando as criancas V3o aos espagos expositivos
geralmente estdo acompanhadas por suas familias ou pela escola?

Leite (2005: 30) traz algumas questfes sobre esta adequacdo do
espago para as criangas, sem que Se tornem espacos segregados, como
0s Museus da crianga ou para crianca. Assim, a autora indaga sobre a
adequacdo da altura das obras para que sejam visiveis também pelas
criangas; questiona sobre a possibilidade dos mediadores culturais
possuirem repertério ndo somente especifico & exposicdo, mas também
para se “discutir aspectos relacionados a infincia”; questiona também se
o comportamento das criangas, suas falas, sdo entendidos “como troca e
forma de constru¢do de saber, ou como um ruido indesejavel” pelos
adultos; e ainda traz a pergunta: “Sera que alguma das esculturas
expostas pode ser ndo apenas olhada, mas também tocada — o que
proporcionaria uma experiéncia sensorial diferenciada?”’(2005: 30). Séo
inimeras as possibilidades de proporcionar 0 acesso dos espacgos
expositivos também as criancas, para que esses também se tornem
atrativos a elas.

Fantin e Piacentini (2005: 70), ao analisarem o Museu do
brinquedo como centro cultural infantil, destacam seu carater
pedagdgico e cultural, pois “para ser educativo o museu precisa ser
espaco de cultura”. As autoras afirmam que, por ser um espago nédo
formal de ensino, “o brincar-aprender em museu oferece possibilidade
educativa potencial, nutrindo a curiosidade, estimulando motivacdes e
atitudes, convidando a participacdo e a socializacdo de uma infancia que

teima em permanecer” (2005: 67). Embora partam da especificidade do
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museu do brinquedo, as autoras refletem de maneira mais ampla sobre a
educacdo em museus, afirmando sua possibilidade de criar caminhos
para “uma reflexdo acerca da produ¢do cultural e educativa em varias
modalidades de expresséo cultural” (ibidem).

Por outro lado, podemos pensar em uma contrapartida para se
levar as criangas aos museus e espacos expositivos diversos. Qualquer
preparacdo que se faca antes de uma visita a uma exposicao s6 pode ser
benéfica. Quanto maior o conhecimento que temos de algo, mais
préximo e familiar ele se torna. Na relacdo entre escola e espago
expositivo, 0s alunos terdo a oportunidade de melhor explorar e
experienciar uma exposic¢do se houver, em sala de aula, um antes e um
depois. Ana Mae Barbosa (2009: 13) destaca o museu como o lugar
experimental para a mediacdo entre arte e publico, considerando-o como
um laboratdrio de arte, “fundamental para a aprendizagem da arte”. Para
a autora, “compete aos educadores que levam seus alunos aos museus
estender em oficinas, ateliés e sala de aula o que foi aprendido e
apreendido no museu” (2009: 10).

Uma das grandes diferencas entre a escola e 0 espaco expositivo
como lugares de arte e educagdo é quanto a experiéncia estética e
artistica. Frequentemente nas escolas a arte é apresentada por meio de
reproducdes ou aproximagdes, sem a presenca do artista, enquanto nos
espacos expositivos ha a possibilidade de estar em contato direto com
producgdes artisticas idealizadas pelos proprios artistas. Sobre esse
assunto, alguns questionamentos sdo apontados por Oliveira e Orofino
(2011) no artigo intitulado “Aulas de arte sem arte?””:

Como ensinar arte sem a arte? Isto €, como estudar a arte

apenas por meio de reprodugdes, que distorcem o objeto de
estudo? O que é mostrado aos estudantes, na escola, como
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arte? Ao menos é explicado o que é uma reproducéo e em
que aspectos difere do original? Como, entdo, inserir arte, de
fato, nas aulas de arte? (2011: 23)

Tais questdes se agravam se pensarmos sobre as dimens@es que
abrangem a arte contemporénea. Ficar apenas na teoria é impossivel,
“pois nem as mais especializadas palavras conseguirdo compor um texto
verbal que se equivalha ao texto artistico” (ibidem: 10). As autoras
apresentam trés possibilidades expositivas como caminhos possiveis
para uma maior aproximacdo de estudantes com a arte: uma exposi¢do
na escola; outra como escola; e a terceira, para a escola. Ndo ha dividas
de que presenciar in loco producdes artisticas, ndo sé as
contemporéneas, potencializa a experiéncia estética. Por isso,
defendemos uma agdo conjunta entre esses dois espagos formativos, a
escola e a instituicdo cultural, e acreditamos que a aula de arte pode (e
deve) se estender aos espacos expositivos.

Ainda assim, a apreensdo do conceito de arte ¢ ampliada ao
frequentarmos espagos expositivos de arte. Aos estudantes, “arte sera
sempre aquilo que lhes for apresentado por uma autoridade em
conhecimentos sobre o assunto, o professor ou professora de arte”
(Oliveira; Orofino, 2011: 10). Em sala de aula, os professores fazem
suas curadorias selecionando o que irdo apresentar como arte. Do
mesmo modo, nos museus, instituicbes culturais, espagos expositivos
diversos, também nos é apresentado aquilo que seja arte. Porém, em
uma primeira visita, nem sempre a equacdo pode ser correspondente do
conceito de arte que se aprendeu na escola com o que estd sendo
apresentado em uma visita a uma exposicao.

Nesse sentido, é interessante perceber como algumas

concepcles de arte e de exposicdo ja estdo agregadas ao olhar da
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crianga. Ao observar criangas pequenas em sua primeira visita a uma
exposicdo de arte, que se propunha interativa e participativa, uma
menina interrompe a fala do mediador para mostrar seu desejo, ja no
meio da visita: “Eu queria ver os quadros”. E por esta fala, percebi que
além de tentar identificar as formas de interacdo das criangas com
aquelas producOes artisticas, também poderia tentar elencar alguns
elementos que mostram a construcdo da nogéo sobre arte por parte das
criancas, fora todo contexto correlacionado. Afinal, o que elas j& sabiam

sobre arte e seu universo antes de estar em uma exposi¢ao?

4.2 Exposi¢ao “A Experiéncia da Arte”

A imagem que abre este capitulo mostra a obra de Eduardo
Coimbra e oferece um lampejo do que foi a exposi¢do A Experiéncia da
Arte, de curadoria de Evandro Salles: arte, criangas, interacdo e
ludicidade. Ou pelo menos a intencdo da mostra. Em uma série
itinerante, e com alguns desdobramentos, o projeto de Evandro Salles de
levar arte contemporanea ao publico infantil iniciou com a exposicédo
Arte para criangas, que ocorreu entre 2007 e 2010, percorrendo diversas
cidades brasileiras (Vitoria, Rio de Janeiro, Belém, Séo Luiz, Brasilia e
S&o Paulo). Nesta primeira edicdo, a mostra contava com obras de 16
artistas contemporaneos, entre eles: Amilcar de Castro, Athos Bulcéo,
Cildo Meireles, Eder Santos, Eduardo Sued, Emmanuel Nassar, Ernesto
Neto, Lawrence Weiner, Mariana Manhaes, Nuno Ramos, Rubem Grilo,
Tunga e Yoko Ono.

Dando continuidade ao projeto, o curador Evandro Salles
organizou a exposicdo A Experiéncia da Arte — Arte para Criancas, a

qual foi realizada no Centro Cultural Banco do Brasil (CCBB) em
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Brasilia. Nesta edigdo, obras dos artistas Paula Trope, Ernesto Neto,
Cildo Meireles, Vik Muniz, Waltercio Caldas, Wlademir Dias-Pino e
Eduardo Coimbra foram exibidas de 24 de maio a 11 de agosto de 2014,
entrelagadas a ideia, por parte da curadoria, de que “a infancia contém as
condi¢bes ideais para o usufruto pleno da arte, sem barreiras ou
preconceitos”97.

Em sua Gltima edi¢do até entdo, a mostra ja intitulada apenas de
A Experiéncia da Arte — sem o aposto explicativo do destino da arte:
para criangas — ocupou 0 espaco do Sesc Santo André/SP durante o
periodo de 25 de abril a 25 de outubro de 2015. Em sua maioria, as
obras expostas na edicdo realizada no CCBB de Brasilia se mantiveram;
entre os artistas desta Ultima edi¢do estavam: Vik Muniz, Ernesto Neto,
Wlademir Dias-Pino, Eduardo Coimbra, Eleonora Fabido e Waltercio
Caldas.

Desde o inicio desta pesquisa, a exposi¢do realizada no Sesc
Santo André foi a Unica edicdo que pude visitar e, por isso, a partir dela
que faremos uma reflex@o sobre as formas de interacdo da crianga com a
arte contemporénea no espaco expositivo. Mesmo considerando esta
Gltima edicdo como parte de um projeto maior concebido pelo curador
Evandro Salles, no qual todas as exposi¢cfes compBem o conceito
curatorial que as guiam, advertimos sobre sua singularidade e
especificidade. Afinal, o contexto no qual se insere uma exposi¢do
influencia diretamente o seu processo de execugdo e realizagcdo no
tempo e espaco, ou seja, a identidade da exposi¢do. Por outro lado, as

experiéncias acumuladas geralmente contribuem para uma avaliacéo e

7 Informagdes retiradas do site do CCBB-DF para divulgacdo da
mostra. In: http://culturabancodobrasil.com.br/portal/experiencia-da-arte-serie-
arte-para-criancas/. Acesso em: 20/04/2016.
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reavaliacdo de todo o processo, evitando repetir o que ndo deu certo ou
reformulando e adequando o projeto junto as conformidades do
contexto.

Assim, a mostra estudada e que iremos referenciar neste
trabalho sera A Experiéncia da arte, realizada no Sesc Santo André/SP
em 2015, ainda que o conjunto das demais exposi¢Oes seja importante
na contextualizagdo desta exposigdo. Para evitar confusdes, toda vez que
nos referenciarmos as outras edi¢cbes também iremos especificé-las,
principalmente pelo local; por outro lado, quando ndo houver
especificacdes, a exposi¢do em questdo sempre serd a ocorrida no Sesc
de Santo André/SP, a qual pudemos visitar e conhecé-la pessoalmente,

possibilitando um aprofundamento maior no estudo da exposicao.

4.2.1 Em busca de um campo de observagio

Antes de entrar no campo da pesquisa, varios dialogos foram
necessarios para estar como pesquisadora em uma instituicdo. No caso
do Sesc de Santo André/SP, ndo tive nenhuma dificuldade em dialogar
com seus funciondrios. Desde meu primeiro contato, a equipe do Sesc*®
foi extremamente solicita e gentil, ndo medindo esforcos para colaborar
com meu trabalho. Através de uma simples mensagem enviada pelo
campo do “Fale conosco” do site do Sesc de Santo André/SP, comentei
sobre meu trabalho, meu interesse em visitar a exposicdo e acompanhar
a visita de um grupo de criancas, solicitando o contato dos responsaveis
pelo atendimento ao publico. No mesmo dia obtive resposta, com o e-

mail para quem eu deveria enviar maiores informacgdes sobre minha

% para facilitar a fluidez textual, irei me referir a0 Sesc de Santo
André/SP, local da exposicéo A Experiéncia da Arte, apenas por SESC.
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pesquisa. Enviei o e-mail e alguns dias depois recebi a resposta:
“Informamos que sera possivel atender a sua solicitagdo”.

A partir de entdo, entrei em contato primeiramente com a
responsavel pelas RelagcBes com o Educativo e pelos agendamentos de
grupos da unidade (Sesc Santo André/SP). Posteriormente, a
coordenadora do setor de programacdo e responsavel pela exposicéo,
Fernanda Gongalves, enviou-me um e-mail dizendo que estava
particularmente interessada na minha pesquisa, ja que a relacdo entre a
crianca e a arte contemporanea também era sua area de interesse
enquanto programadora cultural; neste e-mail, Fernanda colocou-me em
contato (ao inseri-la em cdpia no envio do e-mail) com a Maria Luiza
(Malu), técnica responsavel pela Acéo Educativa da exposicao e foi com
ela que me comuniquei até minha ida ao Sesc para visitar a exposicéo.

Minha ida & exposi¢do ocorreu em dois momentos: uma visita
em agosto e outra em setembro de 2015. Na primeira visita, no dia 27 de
agosto de 2015, ocorreu um incidente: em fungdo de uma chuva forte, a
escola que estava com visita agendada para essa data cancelou sua ida,
ja que era vizinha ao Sesc e os alunos iriam a pé. Estava programado
acompanhar um grupo de criangas na parte da manha e outro grupo a
tarde; ao chegar ao Sesc, fiquei sabendo que a visita agendada era de
uma Unica escola, que dividiria o grupo para ir metade pela manha e
outra metade na parte da tarde, ou seja, se a chuva desse uma trégua
talvez teria visita na parte da tarde, mas ndo foi o que aconteceu.
Cancelado o motivo principal da minha ida, aproveitei todo o tempo
para conhecer a exposi¢cdo mais demoradamente, conhecer o espago do
Sesc, bem como fazer algumas entrevistas, com mediadores da

exposicao e funcionarios do Sesc.
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Este dia de imersdo no Sesc, com a chuva caindo do lado de
fora, pude perceber que o clima afastou até mesmo o publico
espontaneo. As pessoas envolvidas com a exposi¢do falaram para mim
gue aquele era um dia totalmente atipico; afirmaram que geralmente o
espago é ocupado por muitas criangas, varios grupos agendados, ao
mesmo tempo, e 0s mediadores tendo que se dividir entre eles, além da
presenca do publico espontaneo — geralmente os prdprios frequentadores
do Sesc.

Com a exposicdo vazia, estive s6 em muitos dos espacos
reservados aos trabalhos dos artistas. Fiz 0 meu percurso pela exposicao,
observando obra a obra, em uma postura contemplativa, analitica e
imaginando a presenca das criancas naquele contexto. Fotografei tudo e
experimentei as obras, porém constatei em mim a postura do adulto
diferente da postura que se imagina da crianga: por estar sozinha, ndo
me senti a vontade para interagir com as obras; ndo fui espontanea o
suficiente para me esquecer do tempo, da vida la fora (que significava
meu compromisso de pesquisar naquele espago) e simplesmente brincar,
como uma crianga. Talvez se eu estivesse em um grupo com outros
adultos, ou com alguma crianca, eu me sentisse mais convidada a
participar das propostas dos artistas. E claro que, entre as diferentes
poéticas de cada artista, uma obra era mais ou menos participativa e
interativa que outra, suscitando uma atitude mais ou menos ativa em
relagdo a obra. Embora com alguma timidez de minha parte, a
experiéncia de estar em um espago que propicia acionar outros sentidos

além do visual foi, como diria Dewey (2010), singular.
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Figura 40 — A obra Rio Jiboia de Ernesto Neto Figura 41 — Entre os espelhos de
vista de cima da rampa de acesso. Waltercio Caldas.
Fonte: Acervo pessoal. Fonte: Acervo pessoal.

Figura 42 — A caminho do est(dio de Vik Muniz: seus trabalhos ao lado de trabalhos
dos visitantes (ao fundo).
Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 43 — Minha poesia sobre a parede  Figura 44 — Obra de Eduardo Coimbra
imantada na Ave de W. Dias-Pino. interditada pela chuva.
Fonte: Acervo pessoal. Fonte: Acervo pessoal.

Depois de ter passado o dia inteiro no Sesc, combinei com Malu
gue voltariamos a nos comunicar para remarcar uma nova visita em que
fosse possivel 0 acompanhamento de algum grupo de criangas. Assim,
em pouco mais de um més, retornei a exposicao.

No dia 30 de setembro de 2015, consegui acompanhar a visita
de alguns alunos da Escola Municipal de Educacdo Basica Ondina Ignez
de Oliveira, de Sdo Bernardo/SP. Na parte da manhd, acompanhei uma
turma de criangas entre 5 e 6 anos e pela tarde outra turma, de criancas
menores, entre 4 e 5 anos. Mesmo levando um termo de consentimento
e assentimento préprio da pesquisa®, as responsaveis da Escola me
informaram que as criangas tinham autorizac¢do dos pais desde o inicio

do ano para participarem de pesquisas. Todos 0s tramites necessarios

% Pesquisa intitulada “Multiletramentos e aprendizagens formais e
informais: possiveis didlogos entre contextos escolares e culturais” (Fantin,
2014/2015), a qual passou pelo conselho de ética da UFSC e por isso 0 termo de
consentimento livre e esclarecido, bem como o termo de assentimento, estdo
vinculado a esta pesquisa maior cuja minha pesquisa esta inserida.
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para que eu pudesse acompanhar as criancgas dessa escola ficou a cargo
do pessoal do Sesc, ja que a escola tinha um agendamento com a
instituicdo e esta também tem suas responsabilidades institucionais.

Quando Malu avisou-me sobre a possibilidade de acompanhar
o0s alunos dessa escola, também informou que eu nao poderia fotografa-
los. Restava-me ter a permissdo para entrevista-los ou gravar o audio da
visita. No dia do encontro com a escola para a visitagdo a exposicdo,
juntamente com a Tati, também técnica responséavel pela acdo educativa
na exposicao, conversamos com a professora responsavel pelos grupos
de alunos sobre essa possibilidade; esta professora ligou para a diretora
da Escola no mesmo instante e, apds conversarem, autorizaram-me a
gravar o audio das visitas, reforcando o interesse da instituicdo em
receber o meu trabalho posteriormente, ao que aproveitei para firmar
meu compromisso em enviar a tese apos sua finalizag&o.

Antes de detalhar minha experiéncia na visita com as criangas
na exposicdo, é importante aprofundar o complexo que envolve a
exposicdo, o qual inclui a especificidade do espago expositivo e a
curadoria da mostra, além do projeto de acdo educativa e curadoria
educativa desenvolvido, contemplando a mediagdo realizada com as

criangas, de grande relevancia para este trabalho.

4.2.2 O Espaco Expositivo: Sesc Santo André/SP

Ha particularidades no Sesc, especificamente no de Santo
André/SP, que o difere de um museu ou qualquer outro espaco
institucional de cultura. Presente em todo territdrio brasileiro, o Servigo
Social do Comércio é uma entidade privada mantida por empresarios do

comércio de bens, turismo e servigos, cujo objetivo estd em
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proporcionar o bem-estar e a qualidade de vida dos trabalhadores deste
setor e de suas familias, promovendo a¢Bes no campo da educacéo,
salide, cultura, lazer e assisténcia'®. Fundado na década de 1940, o
interesse do Sesc por agdes culturais acontece mais tarde, somente na
década de 1980, priorizando as diversas linguagens — teatro, cinema,
musica, artes visuais e literatura — como instrumento de transformag&o.

Os projetos desenvolvidos pelo Sesc contribuem em grande
medida com a democratizagdo do acesso a cultura no pais; grande parte
das atragGes culturais € gratuita e sua abrangéncia chega a locais fora de
circuitos comerciais. Por outro lado, por mais equanime que seja uma
instituicdo com abrangéncia nacional, ha diferencas entre as unidades,
sendo que cada uma das regionais possui certa autonomia em sua
estrutura organizacional e administrativa, e o estado de Sdo Paulo se
destaca.

Em um artigo divulgado no jornal “El Pais” em 2015, a
jornalista Camila Moraes entrevista o diretor do Sesc de S&o Paulo,
Danilo Miranda. Moraes (2015) afirma que Danilo Miranda é
considerado informalmente como nosso Ministro da Cultura “pelo
trabalho que realiza junto as 36 unidades do Sesc no Estado, com 6.800
funcionarios, e inclusive pelo orcamento de 1,6 bilhdes de reais anuais
gue administra — superior, se descontados os recursos de lei de
incentivo, aos recursos do MinC”. Mesmo lisonjeado com o
reconhecimento, Miranda afirma que a comparagdo sugere que a cultura,
do ponto de vista publico, ndo estd funcionando bem. No entanto, a

expressividade da instituicdo estd vinculada a uma vasta e variada

0 InformacBes retiradas do site institucional do Sesc. In: <

http://www.sesc.com.br/portal/sesc/o_sesc/>. Acesso em:19/05/2017.
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programacao cultural combinada a atividades fisicas e socioeducativas —
onde o publico pode optar entre exposicBes, shows, pecas de teatro,
exibicdo de filmes, oficinas, programas de leitura e de esporte e
atividades especiais para criangas e a terceira idade.

Um dos pontos que me chamou bastante atencdo na visita ao
Sesc de Santo André foi a qualidade das instalagdes e a presenca das
pessoas da comunidade, de todas as idades. Santo André é uma cidade
gue faz parte do ABC Paulista — regido tradicionalmente industrial e que
integra a regido metropolitana de Sdo Paulo — e no dia de minha visita
ao Sesc desta cidade percebi que ndo se tratava de uma instituicdo
elitista e as pessoas de fato ocupavam e apropriavam-se daquele espaco.
Em entrevista & Moraes (2015), a fala de Danilo Miranda reforca minha
impressdo quando diz que um dos principios do Sesc é a qualidade,

buscando fazer o melhor e a exceléncia em tudo.

Lembro quando inauguramos a unidade de Itaquera, a
propaganda — que era verdadeira — dizia o seguinte: “Olha,
vocés ai da zona Sul de Séo Paulo, ndo pensem que o clube
mais completo da cidade é o Paulistano. O mais bem feito e
completo ¢ o Itaquera”. Ha quem diga que ¢é possivel fazer
uma coisa “meia boca”, mas achamos que ndo — dentro,
naturalmente, do que é possivel. Ndo vou fazer tudo de ouro
e marmore, porque ndo é o caso. Mas tem que ter qualidade
para durar mais. E outro aspecto é a acessibilidade universal,
a democratizagdo. S&o os dois principios que nos orientam.
“Ah, isso ¢ muito fino, ndo precisa...”. Precisa, sim. Precisa
atrair. Vou fazer algo que ndo atraia ninguém? O prazer faz
parte da vida, é uma busca indispensavel. Basta fazer isso de
maneira cuidadosa, procurando o melhor possivel sempre
(Miranda; em entrevista para Moraes, 2015).

Mesmo ndo se localizando em uma regido central, na capital de
Séo Paulo, o Sesc Santo André também demonstra a prioridade pela

qualidade, notada através de suas instalagdes, servicos e programagdes.
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Visitei esta unidade em dois momentos, no dia 26 de agosto e no dia 30
de setembro de 2015; minha primeira visita foi em um dia muito
chuvoso, diferente do segundo, um dia frio, porém ensolarado. Nas duas
ocasides foi nitido que o espaco era frequentado por muitas pessoas, de
criancas a idosos, que estavam |& por motivos variados: fazer atividade
fisica, atividades contra turno e recreativas, almocar, ir ao médico ou ao
dentista. Entre as atividades principais que levavam as pessoas a estarem
la, também ocorriam atividades paralelas, como ler em uma das
poltronas da sala de leitura, para as criangas tinha um “espaco de
brincar”, ou visitar as exposig¢oes (ha algumas nos corredores, além de
um espaco proprio para mostras).

Por ser um espago que promove atividades variadas, visitar a
exposicdo que estd montada nem sempre é o motivo principal que leva
os frequentadores do Sesc Santo André a estarem no local. Por isso, o
Sesc desta unidade ndo se trata apenas de um espacgo expositivo, mas
sim de um complexo multiuso que inclui em suas atividades e
programacdes, shows musicais, teatros, cinema, além de exposi¢Ges de
artes visuais. Ainda assim, had quem va ao Sesc direcionado a assistir
uma peca de teatro, ou a visitar a exposicao vigente. Mas em meio a
variedade de possibilidades, uma exposi¢édo de artes visuais ndo toma o
foco central do espaco, mas o compartilha com outras sugestdes e

propostas de a¢des culturais, sociais e educativas.
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Figura 45 — Instalagfes do Sesc Santo André, SP
Fonte: Acervo pessoal.
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Em conversa com a equipe do setor de programacgdo do Sesc
Santo André'®; sabemos que as acdes do servico social (de S&o Paulo)
estdo vinculadas a cultura e lazer, pensadas de forma bastante ampla,

envolvendo diversos programas'%?

. O programa de exposic¢des percorre a
area da educacdo e das linguagens artisticas, de acordo com a proposta
curatorial de uma dada exposi¢ao. No caso de “A Experiéncia da Arte”,
é uma exposic¢do artistica que trata de arte contemporanea e foi pensada
dentro do programa de exposicoes de artes visuais, a partir da concepcdo
da exposicdo.

Fernanda Goncalves, coordenadora do setor de programacéo,
explicou-me que sua equipe fez contato com o curador, Evandro Salles,
conheceram a edigdo da exposicdo apresentada em Brasilia e
perceberam muito em comum entre a proposta curatorial de Salles e a
maneira como 0 Sesc pensa a relacdo com a arte — além disso, ja havia o
desejo da equipe em trabalhar com arte contemporénea para criangas. A
coordenadora afirmou que ja conheciam Salles de outra experiéncia, no

Sesc Pompeia em 2009, onde ele apresentou a exposi¢do “Arte para

101

- No dia 28 de agosto de 2015, com Fernanda, Malu e Tati.
1

De modo geral, a estrutura macro de organizacdo da Programacéo
do Sesc se distribui em ac¢des na area da educagdo, pensando a educagéo ndo-
formal; na &rea da salde, que compreende acOes educativas para a saude, € isso
inclui a area da alimentagdo — por isso a comedoria do Sesc ndo é considerada
um servigo, mas sim um programa, pensada como um espaco de educacdo para
a alimentacdo. Também ha programas de cultura, que envolve todas as
linguagens artisticas; o programa de lazer, relacionado a atividades fisicas e
desportivas, bem como de recreagdo; além de agbes comunitérias, vinculadas a
trabalhos com grupos, a¢es com cidades vizinhas, aces de parceria com
outros 6rgaos e entidades, como Secretarias de Cultura, de Esporte, etc. Esta
estrutura macro da Programacgdo do Sesc de S&o Paulo, estd inserida na
Administracdo Central do Sesc, com geréncias técnicas que se reportam as
unidades operacionais, que é o caso do Sesc Santo André. Porém, as a¢les se
cruzam e se articulam tanto na esfera macro como na esfera micro, das unidades
operacionais.
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Criangas”. Em conversas posteriores entre a equipe do Sesc e o curador,
ocorreram algumas adaptagdes da proposta curatorial de “A Experiéncia
da Arte” para o espacgo do Sesc Santo André, como mudangas de alguns
artistas e obras, partindo de um trabalho conjunto entre o curador e a
equipe do Sesc para a concepgdo da exposicdo especifica para este
espaco e publico. Gongalves reforca que a equipe do Sesc conhece
muito bem o seu publico e que ndo é o mesmo publico de um museu;
portanto, uma das propostas em trazer a exposi¢do para 0 Sesc Santo
André foi o de atrair pessoas que ndo iriam a um museu ou galeria de
arte.

Assim, Gongalves diz: “N&o somos uma galeria de arte falando
para um publico especializado”. Muito pelo contrario, quando o publico
do Sesc Santo André opta em ir, aos finais de semana, tomar um banho
de piscina, almocar ou assistir a um espetaculo de teatro, também tem a
oportunidade de se deparar com uma exposicao de arte contemporanea

No mesmo espaco.

4.2.3 Curadoria: uma construgdo

O projeto curatorial da exposi¢do “A Experiéncia da Arte”
carrega em si a concepcdo de um conjunto de exposicBes de arte
contemporanea para criangas, que se inicia com a série “Arte para
Criancas”, a qual percorreu diversas cidades brasileiras. Evandro Salles,
curador das exposi¢cdes mencionadas, ocupa desde 2016 o cargo de
diretor cultural do Museu de Arte do Rio - MAR e, em entrevista ao
Jornal O Globo em 2016, explicita seu trabalho como curador.
Conforme Salles (2016), sua curadoria parte da relacdo do espectador

com a obra, a qual considera tnica e especifica, “estabelecida entre
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aquela pessoa e aquela obra”. Por isso, o curador privilegia em seu
trabalho o encontro da obra com a pessoa e ndo com um grupo ou
comunidade, visto que no seu entendimento “ndo existe uma leitura
coletiva de obras de arte”, mas sim “leituras particulares, e cada
experimentagdo da obra gera um universo diferente”.

Na referida entrevista, Evandro Salles (2016) contextualiza seu
trabalho em torno da questdo de arte e educacdo, através de uma viséo
critica sobre o sistema de arte e educagdo que existe hoje no Brasil. Ao
referir-se a exposigdo “Arte para Criangas”, Salles afirma que had uma
pergunta fundamental por tras da proposta que se centra sobre o0 que € a
arte e como lidamos com isso. Para o curador é importante colocar essa
pergunta acessivel a experiéncia, “porque ela s6 pode ser respondida
pela pessoa”, posto que “ndo ha uma resposta que se possa generalizar,

que se possa traduzir ou mediar”.

A partir do momento em que a pessoa cruza a porta do
museu, € passivel de ter encantamentos, descobrimentos. A
educacdo tem de ser um processo feito através da beleza e do
deslumbramento. O museu é um espaco de educagdo pela
beleza, e beleza, aqui, ndo é coisa bonita. E o que ndo foi
codificado pelo olhar, o que o olhar ndo alcanga. O espaco do
museu pode ser um espaco ritualizado, muito mais do que um
espaco de explicagdes, de mediacdo. [...] A ideia de mediacédo
implica na ideia de uma dificuldade, na impossibilidade de
uma relacdo direta. E ndo ha nenhuma impossibilidade de
relacdo direta entre uma obra e um espectador. N&o se pode
partir do principio de que uma pessoa ndo tem todo o
potencial pra experimentar aquela obra, viver a experiéncia
estética. Sdo questdes muito delicadas que podem ser
trabalhadas (Salles, 2016).

A partir desse entendimento, a proposta curatorial de Evandro
Salles em unir arte contemporanea ao universo infantil esta vinculada

sob o pressuposto do curador de que as criangas sdo um publico que
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compreende arte e vive a experiéncia mais intensamente, sem afetacdo
intelectual. Salles ndo acredita em arte "de" ou "para" criangas, mas
assume que a apresentacdo da mostra [Arte para Criangas] privilegia o
publico infantil. Para o curador, “o objetivo da mostra € que as criangas
aprendam a olhar os objetos de arte, sem mediagdo ou interferéncia de
outras disciplinas” (Engler, 2009).

Vale destacar que a visdo de Salles parece se referir a uma
relacdo entre arte e publico que deve fluir de forma espontanea, sem
intencbes e objetivos prévios, ou seja, sem nenhuma intencionalidade
gue ndo seja o contato com a arte. Nesse sentido, sob seu ponto de vista,
Salles (2011) enfatiza que a arte ndo necessita de uma mediagdo “para
ser plenamente usufruida por quem quer que seja”. A mediagdo, para o
curador, “serve para filtrar e deter o poder transformador da arte no
pensamento e na cultura, serve para enquadrar o que esta fora do
guadro”. De certo modo, a perspectiva de Salles traz uma critica aos
servicos de arte e educagdo oferecidos por instituicBes culturais que se
apresentam através da “mediagdo” entre publico e obra. Porém, ¢
importante destacar que a acdo educativa vai além da mediacdo e ha
uma vasta reflexdo e importantes pesquisas que discutem sobre este
processo.

Assim, ja é consolidado que a mediacao significativa € muito
mais do que dar respostas, tendo maior validade trazer perguntas,
ampliar o repertdrio, provocar reflexdes e inquietagdes que ressoam na
vida. Ou como sintetiza Martins (2012: 25), mediar é estar entre e
“implica o sujeito-fruidor como um todo”, ndo apenas sua face

cognitiva.
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[...] acima de tudo, € preciso promover um contato que deixe
canais abertos para sensacfes, sentidos e sentimentos
despertados, para a imaginacdo e a percepgao, pois a
linguagem da arte também fala por sua prépria lingua e é por
ela mesma que se Ié. Talvez seja este 0 espago do siléncio
externo com falas nem sempre traduziveis (Martins, 2012:
25).

No entanto, mesmo reconhecendo um avango em questdes de
acdo educativa em espacos expositivos, ainda ha o que melhorar. Por
iss0, a questdo trazida por Evandro Salles de que € possivel a relacao
entre espectador e obra de arte sem a necessidade de mediacéo contribui
para as discussdes e reflexdes sobre a teméatica. O curador afirma que
seu interesse em trabalhar a arte voltada ao publico infantil nasce da
observacdo simples e corriqueira de que as criangas tem uma capacidade
extraordindria “em viver o ‘poético’ de forma intensa e apaixonada”
(2011).

O poético é o que ¢ essencial na arte. Posso deduzir dai que
as criancas tém uma capacidade plena de vivenciar a arte
contemporanea, dita complexa e inacessivel para 0s ndo
iniciados, bem maior que a maioria dos adultos. Viver a
experiéncia da arte de forma marcante, profunda, intensa,
apaixonada. Isso pode ser visto na exposi¢do. E claro e
visivel a intensidade e alegria com que as criangas se
“apropriam” das obras. A arte ¢ para ser vivida dessa forma e
ndo através de manuais e livros de histéria da arte. A historia
da arte é boa para os historiadores, que se sentem donos do
desenvolvimento da arte, e para 0o mercado de arte que
manipula e valoriza as obras a partir de leituras
institucionalizadas (Salles, 2011).

Por isso, ao propor a exposicdo “Arte para criangas”, Evandro
Salles preocupou-se com o carater anti-didatico que queriam para a
mostra, além da curadoria e arquitetura da exposi¢do. Ao priorizar a
qualidade das obras na selecdo para a exposicdo, o curador e sua equipe

pretendiam oferecer um panorama amplo e plural da arte junto a
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interseccdo de linguagens tipicas dos procedimentos contemporaneos.
Para Salles (2011), “a boa arte ndo compartimenta sua leitura, ela se
abre de forma generosa para qualquer pessoa que se aproxime com o
coracdo aberto”.

Assim, a exposicdo “Arte para criangas” ndo propde uma
correlagdo entre as obras, nem um percurso com comego e fim. A
proposta é que as pessoas transitem no espago guiadas por sua propria
experiéncia e seu interesse, estabelecendo qualquer relagdo entre os
objetos de arte de forma pessoal e intransferivel. Portanto, o conjunto de
obras tenta oferecer uma gama de possibilidades poéticas tdo complexa
guanto o préprio panorama da arte atual.

Apesar do nome da exposi¢do estar direcionado ao publico
infantil — Arte para criangas —, nenhuma das obras foi produzida
especificamente as criancas. Salles parte do pressuposto de que qualquer
crianga é curiosa e se interessa sobre todas as coisas, sobre a natureza
humana, sobre a vida, e “a arte fala sobre essas coisas e ndo sobre
outras, portanto é Idgico que a boa arte seja apreciada e provoque 0
interesse de qualquer crianca ou adulto” (Salles, 2011). Além disso,
muitas das obras selecionadas para a mostra promovem a interacdo
publico-obra, o que atrai as criangas, a0 mesmo tempo em que outras
obras sdo apenas contemplativas. Sobre as diferengas entre as obras, o
curador afirma que faz parte da curadoria conduzir o publico para saber

de que forma se colocar diante das obras.

Existem obras abertas a uma participagdo fisica e outras onde
a relacdo deve ser reflexiva, contemplativa. Essa “postura”
do corpo e da mente diante das obras de arte é uma das
poucas coisas que podemos falar com relativa certeza sobre
elas. E necessario um aprendizado basico sobre como se
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colocar sobre isso. As criancas precisam e pedem tal
informacd&o. Isso é cultura essencial (Salles, 2011).

Ao mesmo tempo em que o curador faz criticas a mediacao, em
geral informativa e considerando que parte de certa “dificuldade” ou
“impossibilidade de relagdo direta”, por vezes Salles parece se colocar
em contradi¢do ao apontar a curadoria como um caminho pedagdgico, o
qual oferece um “aprendizado basico” sobre a relagdo espectador-obra.
Se Salles considera que as criangas “precisam e pedem” por essas
informacg@es, significa que a crianca ainda estd em processo de
construcdo e apreensdo de significados, conceitos e a mediacdo pode
contribuir com este momento. Poderiamos identificar que sua curadoria
contempla uma curadoria educativa, mas para isso é preciso partir do
entendimento de que o publico também se constréi no coletivo e que ha
acOes que somam ao processo de experiéncia estética de cada individuo
na relagdo com a arte.

A partir da série itinerante da exposigdo “Arte para criangas”, a
expectativa do curador com sua proposta de trabalho estava centrada na
possibilidade das criangas incorporarem em sua histéria pessoal “o
registro da percepcdo em torno da natureza poética da arte, da poténcia
vibrante e transformadora do poético proporcionada pela experiéncia da
arte” (2011). Através do desdobramento da série para uma nova
proposta expositiva, “A Experiéncia da Arte” da continuidade, de certa
forma, & proposta curatorial de Evandro Salles em oferecer arte
contemporanea para o publico infantil sem infantilizar a arte.

Assim, a proposta curatorial da exposicdo “A Experiéncia da
Arte” segue a ideia central de “Arte para criangas” em aproximar o

publico infantil da arte contemporanea, mas traz outras obras e artistas.
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O diretor regional do Sesc Sdo Paulo, Danilo Miranda, apresenta a
exposicdo em seu texto — inscrito na parede de entrada da abertura da
exposicdo, bem como no catalogo-folheto — dizendo que esta é uma
“exposicdo interativa voltada para criangas e aberta para a
experimentacdo do publico adulto, composta por artistas brasileiros
contemporaneos” (2015). Além disso, “trata-se de um convite para
agugcar os sentidos, numa experiéncia a ser dividida com as criancas, as
guais tendem a reagir de forma espontanea no encontro com a arte,
atribuindo-lhe diferentes significados, sem cataloga-los” (ibidem).

No texto do curador, também exposto na parede e no catalogo-
folheto da exposicdo, Evandro Salles faz uso de um tom mais poético
para dizer que em uma exposicdo de arte experimentamos objetos que
funcionam de forma diferente do mundo cotidiano, pois “funcionam

para o pensamento, para o olhar e para o coragdo” (2015).

Aqui ndo é um lugar para procurar significados. Toda busca
de significados aqui é indtil e distancia a pessoa de seu
destino. Na arte, quem busca ndo encontra, quem explica ndo
entende, quem olha ndo vé. Aqui é um lugar de encontro
daquilo que ndo sei, daquilo que ndo tem nome e ndo tenho
como dizer, daquilo que esté atras de todo significado (Salles,
2015).

Desobrigados de procurar significados, as pessoas sao
convidadas pelo curador a procurarem o siléncio dentro do pensamento,
“parar de dizer as coisas para o mundo e deixar o mundo dizer as
coisas”, pois “quando a gente cala a voz que fala dentro do nosso
pensamento e presta atencdo para ver e ouvir, 0s objetos de arte se
revelam cheios de falas e de cantos” (ibidem). E assim, desmistificando
0 que seja entender a arte, Salles afirma ao publico que os objetos de

arte falam uma coisa diferente para cada pessoa e 0 comeco das palavras
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desse objeto estd no siléncio, no esquecimento da pergunta para saber a
resposta.

Por isso, o curador apresenta a chave de leitura da exposigéo,
sem nada direcionar, mas dizendo que a experiéncia sera mais intensa e
profunda na medida em que esquecemos que se estd fazendo ou
experimentando arte e “apenas vive a intensidade de seu jeito de mexer
com nosso olhar e pensamento”. Para Salles, ¢ como “ouvir musica e
comegar a dangar”, e “¢é assim que a arte imita a vida: no universo, tudo

¢ feito com musica, danga e pensamento” (ibidem).

4.2.4 A¢do e curadoria educativa

Como ponto de partida™®

, € importante saber que para o0 Sesc
ndo existe exposicdo sem acdo educativa. A acdo educativa é pensada a
partir de cada exposi¢do. No caso de “A Experiéncia da arte” ha uma
proposicdo de acdo que ja vem colocada pelo curador — e isto ndo é uma
condicdo, ou algo que aconteca em todas as exposicfes. Assim, ao se
pensar a acdo educativa, a equipe de Programacao articula profissionais
gue possam colaborar com o Sesc através de uma curadoria educativa.
Para a exposicdo estudada, Valquiria Prates e Carlos Negrini — ambos
trabalham com mediacdo e arte contemporanea para criangas — foram

convidados para desenvolver a curadoria educativa da mostra, a qual

103 . . 5 - A
Durante minha visita ao Sesc e a exposicado “A Experiéncia da

Arte”, no dia 26 de agosto de 2015, conversei com a equipe de Programacdo — a
coordenadora Fernanda e as técnicas Malu e Tati, como ja mencionado — e
pude compreender um pouco do funcionamento do setor e da construcdo da
acdo educativa para esta exposicao, assim como o préprio entendimento de agdo
educativa por parte do Sesc que o da identidade. Portanto, ao falar sobre a
curadoria educativa formada nessa exposi¢do, bem como a agdo educativa
construida para a mostra, relatarei muito de minha conversa com elas, a qual foi
gravada, para referenciar e fundamentar o assunto.
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contempla desde a formacdo de educadores até uma programagdo
paralela que sustenta a discussdo do artista mediador e da mediacdo na
prépria obra. A coordenadora Fernanda Gongalves (2015) reforgca que
“gsta € uma programacado nossa, que nao esta intrinseca a exposicao,
mas que sustenta e evidencia 0 nosso pensamento institucional com
relacdo a acdo educativa, que vai além desta exposicéo especifica”.

Estruturada a curadoria educativa, foram selecionados
educadores para realizarem a mediacdo do publico na exposi¢do. Os
educadores sdo estagiarios, estudantes em formacdo nas mais diversas
areas, visto que o Sesc compreende suas acGes de maneira
interdisciplinar. A formagdo dos educadores, que varia de duas a trés
semanas, passa ndo somente pelas questdes de mediacdo cultural, mas
também por uma mediacdo com a prépria instituicio Sesc — desde
guestdes sobre 0 que é 0 Sesc e por que existem, até qual o sentido dessa
exposicdo e da acdo educativa dentro deste lugar.

A relacdo com a instituicdo é fundamental na formacéo e é uma
acdo anterior ao trabalho em si. No passo seguinte, a formacéo dos
educadores vai se aprofundando e verticalizando, no sentido de conhecer
a proposta curatorial, a abordagem de mediacéo, o trabalho dos artistas,
entre outros. Os educadores tiveram a oportunidade de conversar com o
curador, assim como com alguns artistas que foram ao Sesc montar seus
trabalhos. Além desses, também tiveram um conversa com a arquiteta
para entenderem como foi concebido o espa¢o. Como explica Fernanda

Goncalves (2015), o objetivo da formagéo de educadores é

ampliar o maximo possivel do entendimento desse todo para
que de fato faca sentido termos um educador. Ndo temos
orientadores de publico ou seguranca patrimonial, ndo é para
isso que eles estdo ali. Assim, o entendimento mais completo
€ necessario para construir uma relagdo de mediacdo que tem
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a ver com a historia de cada educador, que tem a ver com o
lugar de onde eles falam, relacionado a formacéo de cada um
— de cientista social, de psic6logo, de pedagogo, de jornalista
— e como eles estabelecem relagdes. Essa equipe é composta
pela curadoria educativa e por supervisores, que Sao
contratados, sdo profissionais formados com experiéncia de
mercado, e que sdo acompanhados muito de perto pela
equipe de programagdo. N&o fazemos um acompanhamento
minucioso, no sentido de escala ou rodizio, porque temos um
grupo de educadores bastante grande, entdo temos essa
supervisao mais proxima — de visita, de acompanhamento, de
estudo, de formacdo continuada —, mas temos um
acompanhamento muito préximo.

No momento em que a exposi¢do abre, inicia um movimento
intenso de grupos, principalmente de escolares, através da rotina de
agendamento liderada pelo setor de comunicagdo, o qual se
responsabiliza pela “captagdo de publico”. Gongalves afirma que a
unidade de Santo André tem uma relacdo intensa com as escolas, com
um histérico de relacionamento com secretarias locais de educacéo,
fazendo com que a equipe do Sesc observe uma formagéo continuada do
publico, a partir do retorno de alunos e professores. Também ha alguns
coordenadores pedagogicos que levam os professores antes dos alunos;
recebem muito HTPC (hora de trabalho pedagégico coletivo) de escolas
gue se realiza no Sesc, como um espaco de sensibilizagdo da equipe de
profissionais, antes dos alunos irem ao espago. Tudo isso, de acordo
com Gongalves, € fruto de alguns anos de trabalho que a instituicdo vem
construindo.

Ao perguntar & equipe como percebem as mudangas da agdo
educativa ao longo da exposicdo, Gongalves afirmou que ha um tempo
de acomodacdo para entender a dindmica da exposicdo e muitas
questdes sdo bem operacionais — como o funcionamento de alguma

obra, o fluxo de publico, formando filas ou “gargalos”, além do
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interesse pelas obras, que varia muito de acordo com as diferentes faixas
etarias, adultos, ou até mesmo em relacdo ao dia de visita. Conforme a
coordenadora da Programacdo, em um primeiro momento o0
entendimento da exposicao é pautado mais pela parte operacional, mas
que gradualmente também o conceitual vai ganhando corpo.

A exposicao propde uma experiéncia na qual o curador sublinha
a ideia de um encontro individual onde ndo ha certo nem errado, ou o
esperado e o ndo esperado. Essa proposta curatorial, conforme
Goncalves, descontr6i um modelo de acdo educativa que estd posto,
como uma agdo informativa e diretiva, e que também ndo € a pratica do
Sesc. Isso explica por que a acdo educativa muda ao longo da exposicao,
ja que ela muda conforme as pessoas, 0 contexto, entre outros aspectos.
Mesmo assim, Gongalves alega que esse é um espaco de desconforto do
educador, que pensa sobre a necessidade de ter muita informacdo para
poder provocar uma experiéncia, para sair de um lugar e criar situagdes
para que o publico possa buscar o seu préprio percurso.

Ao questionar sobre uma possivel diferenciacdo entre o0s
variados publicos com relagdo a espontaneidade ao interagir e participar
de uma obra, toda a equipe afirmou que ndo perceberam diferenca entre
as faixas etarias. Segunda Gongalves, “0 pUblico é muito espontaneo e a
interatividade simplesmente acontece”. O exemplo dado foi no dia da
abertura da exposicdo, que ap6s 15 minutos todos 0s espacos estavam
ocupados pelo publico e todas as instalagbes estavam acontecendo.
Tanto que quando o curador, os artistas e os convidados foram
chegando, avistaram o espaco de cima da rampa de acesso e ficaram
assustados, “porque a exposicio estava a pleno vapor, com meia hora

de abertura”. Porém, Gongalves destaca que isso acontece muito em
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funcdo da dindmica que ocorre no Sesc Santo André, onde as pessoas se
sentem acolhidas e autorizadas a estarem em todos 0s espacos.

Esta relacdo do pablico com o espaco interfere diretamente no
trabalho da equipe; sua relagdo com exposicdes e obras de arte estd
centrada na forma de criar dindmicas que uma dada obra de arte exige,
sem cercear a relacdo do publico com esta obra. E esse é o limiar, visto
gue 0 Sesc € um espaco de acolhimento. Nas palavras de Gongalves
(2015),

faz parte da arquitetura do Sesc um espaco que é chamado
area de convivéncia, toda unidade tem um. E na é&rea de
convivéncia as coisas acontecem para que as pessoas
convivam, e isso faz parte também do pensamento de um
espago expositivo. Se eu estou convidando um publico ndo
especializado, de diferentes faixas etérias, diferentes classes
sociais, diferentes origens e que esta acostumado a vir para o
Sesc e poder entrar em todos os lugares — entrar, ir ao
dentista, descer para ir a ginastica, ir a piscina, comer, voltar
pela sala de leitura, passar pela loja, etc — ele vai passar pela
exposicdo também nessa mesma dindmica, € muito natural.
Entdo vemos isso como o diferencial desta exposicdo estar
inserida neste espaco do Sesc, pois este espaco propicia uma
outra relacdo, que uma galeria de arte ndo propicia.

Portanto, conforme os apontamentos de Gongalves (2015), uma
exposicao como “A Experiéncia da Arte”, que traz a arte contemporanea
de forma ludica e interativa e que autoriza todos a se relacionarem com
a arte, é coerente com o espaco do Sesc. Por outro lado, Gongalves
afirma que também ha uma possibilidade de fruicdo aberta a todos de
acordo com o desejo de envolvimento e aprofundamento de cada um;
também ha aclGes de aprofundamento onde interessados podem
encontrar especialistas em algum assunto, através de cursos, oficinas,
workshop. No entanto, o publico transita no Sesc, e consequentemente

em suas exposicdes, sem constrangimentos — “como o de ndo se sentir
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um especialista, ou de estar com a roupa adequada, ou se pode entrar
neste lugar, que muitas vezes o espaco institucionalizado da arte esta
tao formalizado que pode vir a excluir” (ibidem).

De acordo com Gongalves (2015), a exposicdo de Evandro
Salles abre “a possibilidade de entrar em contato com arte
contemporanea brasileira de uma forma generosa” e “possivelmente
desmonta a ideia que se tem de arte contemporéanea, pois quando se fala
de arte contemporanea, a impressao que as pessoas tém, principalmente
do grande publico, é dura, ¢ institucionalizada, fechada, hermética”. E
a proposta do curador € justamente ressignificar a arte contemporanea.
Para isso, 0 curador apresenta as condi¢fes necessarias para acessar a
arte: desligar-se de um mundo exterior, permitindo-se abrir para 0 que 0
artista estd nos propondo naquele momento. A sala de encontro criada
na exposicdo caminha por esse sentido; é uma pausa, um respiro, para
assim podermos entrar na exposi¢do, construindo um ritual de encontro

com as obras.

4.3 Criangas na exposicdo “A Experiéncia da Arte”

No dia 30 de setembro de 2015, varios grupos de criancas da
Escola de Educacdo Infantil de S&o Bernardo/SP foram visitar a
exposicdo, alguns no periodo matutino e outros no vespertino. Pela
manhd&, acompanhei um grupo de criangas entre 5 e 6 anos, e pela tarde,
outro grupo com criangas menores, de 4 a 5 anos. O encontro com cada
grupo teve a duracdo da visita, em torno de uma hora, fato que
influenciou diretamente na minha dificuldade em estabelecer vinculos

com as criangas € no pouco tempo para entrevista-las.
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Fiquei atenta a observar as criangas durante a visita, além de
procurar conversar com algumas delas, entre uma obra e outra, na
tentativa de me aproximar e saber um pouco de como estava sendo a
experiéncia delas ao estar em uma exposicao de arte contemporanea. No
entanto, as criangas pequenas ndo estabelecem vinculos tdo facil e
rapido, muitas ndo respondiam minhas perguntas. Por mais empatica
que eu fosse, eu era uma estranha que “caiu de paraquedas” naquele
espaco onde tudo era novo e diferente. Sem contar que ndo consegui me
apresentar nem ser apresentada as criangas — 0 que é muito razoavel em
um momento que uma escola inteira chega a um espago expositivo, com
varias criancas para cuidar, muitos adultos por grupos de criangas,
mediadores atentos para se dividir em grupos, criancas indo ao banheiro
e bebendo agua antes de comecar de fato a visita.

Com a turma da manha — talvez por serem um pouco maiores —
consegui uma pequena aproximagao, além de registrar algumas falas que
oferecem nuances do que foi a experiéncia daquelas criancas (ou de
algumas delas) no contato com a arte contemporanea apresentada na
referida exposicdo. Ja com a turma da tarde, foi bastante dificil firmar
gualquer conversa; para analise, apenas uma conversa do mediador com
0 grande grupo se apresentou pertinente, além das observacfes. No
entanto, analiso as falas das criancas a partir do meu lugar de
pesquisadora, que dividiu um curto espaco de tempo com elas, com a
preocupacdo de ndo ser generalista, mas de apontar pequenas pistas
sobre as formas de interacdo da crianca com a arte contemporanea em
um espago expositivo. Para tanto, apoio-me também na fala de alguns
mediadores que pude entrevistar e que me auxiliam na percepcdo desta

relagdo.
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E bom registrar que ambas as visitas ndo contemplaram a
totalidade das obras. Os mediadores normalmente fazem um recorte da
exposicdo, em geral conforme a faixa etaria, e apresentam algumas das
obras em concordancia com o tempo estipulado para a visitagdo. As
criangas da turma que acompanhei pela manhd@ puderam conhecer a
“Riojiboia” de Ernesto Neto, a “Malha da liberdade” e “RIO OIR” de
Cildo Meirelles e apenas as fotografias de Vik Muniz, sem aproveitarem
0 espaco do atelié onde experimentam o processo criativo do artista. J4 a
turma da tarde iniciou a visita pelo atelié do Vik Muniz, seguida pela
“Escultura IV de Eduardo Coimbra e finalizando a visita com a “Malha

para liberdade” de Cildo Meirelles.

Figura 46 — Atelié do Vik Muniz.
Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 47 — CriacBes dos visitantes no atelié.
Fonte: Acervo pessoal.

Figura 48 - Pecinhas para Malha da Figura 49 — Detalhe interno da
Liberdade do Cildo Meirelles. Riojiboia de Ernesto Neto.
Fonte: Acervo pessoal. Fonte: Acervo pessoal.
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Embora seja um dos objetivos deste trabalho perceber as
formas de interacdo da crianga com a arte contemporanea no
espaco expositivo, ha muitos fatores que sdo inclusos nesta relagéo.
Nao ha apenas uma relacdo unidirecional entre crianca e obra, muitos
elementos contribuem e influenciam nesta experiéncia que se expande
ao conjunto crianca-arte contemporénea. O fato de as criangas pequenas
estarem pela primeira vez em um espago expositivo foi tdo relevante
guanto o contato dessas com o que foi apresentado a elas como arte
contemporanea. Além disso, a presenca de um mediador também é um
dado que interfere de algum modo neste contato entre crianga e obra.

Portanto, tomo o cuidado em apresentar pequenos dados-
estrelas™™, que formam uma “micro” constelagdo. Os eixos de analise
que estruturam a formacéo desta constelagdo perpassam pelas “formas
de interacdo da crianga com a arte contemporanea, as quais se baseiam
na ludicidade e na multissensorialidade; pela @construcdo da nogéo
sobre arte e todo o contexto envolvido; além de demarcarmos a
®mediacdo como elementar na relacio das criancas com a arte
contempordnea em uma exposicdo que concebe uma curadoria
educativa, junto a um trabalho de agdo educativa que contempla a
atuacdo do mediador. E importante ressaltar que a construcio da nogao

sobre arte como eixo de analise emergiu ap6s minha ida & exposi¢do e

104 Refiro-me aqui ao que foi apresentado no Capitulo 3 sobre a

metafora da constelagdo, em conformidade com o pensamento de Benjamim,
apontado por Pereira (2012a), como forma de organizagdo de dados para analise
posterior. Como dito no capitulo anterior, a capacidade de enxergar
constelagbes é um exercicio cotidiano que evidencia a construcdo a partir de
critérios sempre provisorios e semelhantes, onde cada elemento altera a
significacdo do todo por estarem em relagcdo. Como diz Ribes Pereira (2012a:
35), “cada nova configuracdo € expressdo de uma nova escolha, de uma
producdo de semelhancas a partir de diferentes critérios”.
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ndo previamente definido para minha observacéo; ao me deparar com 0s
dados — principalmente os audios com as falas das criangcas — pude
perceber este eixo norteador como bastante relevante para a anélise

neste momento.

4.3.1 "Eu tava brincando ali, naquelas coisas”: o lddico na

apropriagdo da arte

Ja era esperado observar a disposi¢cdo das criancas para o
brincar, ainda mais considerando as particularidades desta exposi¢do —
uma exposicdo de arte que ndo se dizia direcionada para as criancas,
mas que propiciava a interacdo ludica através de obras participativas, de
modos variados . Por outro lado, h4 uma grande diferenca de um espaco
de brincar, como o0s parquinhos, para uma exposi¢do de arte que traz
obras que convidam seus espectadores a serem participantes através da
ativacdo do seu corpo. A intencionalidade e propésito de cada espaco
sdo completamente diferentes, ainda que tenham a ludicidade em
comum. Afinal, a ludicidade é uma das linguagens da crianca e faz parte
de seu modo de ser e estar no mundo.

Portanto, em um ambiente repleto de conceitos e significados
como uma exposicdo de arte contemporanea, a interacdo ludica da
crianca aparece como forma de apropriacdo dos contelidos existentes.
Conforme Brougere (2010: 82), a brincadeira surge como agente de
assimilacdo de elementos culturais, pois ela ¢ “uma confrontacdo com a
cultura”. Além disso, a crianga transforma o que ela ndo conhece em
algo que lhe é familiar, como Sarmento (2004: 16) afirma dizendo que o
brincar ¢ um “fator fundamental na recriagdo do mundo e na produgio

de fantasias infantis”.
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Assim, ao acompanhar as criangas experimentando o Riojiboia
de Ernesto Neto — obra que o artista define como uma escultura aventura
e que traz em si elementos da cultura indigena, do rio e da cobra — pude
perceber a alegria delas ao entrar no que seria 0 corpo da jiboia com a
fluidez do rio. Riojiboia era um caminho sinuoso com placas de madeira
com pequenos quadrados de marmore, encaixadas e enumeradas,
recoberto com um tecido translicido dando espaco para as pessoas
passarem por dentro. Fiquei sentada onde as criangas guardavam os
sapatos para entrar na obra e pude conversar com algumas delas.
Quando perguntei a uma crianca se ela tinha gostado de ter ido a
Riojiboia ela me respondeu:

Crianga;: Gostei!

Pesquisadora: Por qué?

Crianga;: Porque é quase um labirinto de cobra...
Pesquisadora: Ah, entdo é quase como um... brinquedo?
Crianca;: E, tipo isso...

Apesar de eu ter interferido na tentativa de definir o que ela me
dizia, a fala da crianca registra a aproximagdo que ela faz do
desconhecido com o familiar. Talvez se a pergunta fosse feita de outro
modo, a reposta da crianca poderia indicar outras reflexfes. Meu anseio
foi saber como ela nomearia a experiéncia que ela acabara de viver e ao
associar a obra a um labirinto também eu trouxe o que me era familiar —
labirinto ndo é de fato um brinquedo, mas um espaco no qual achar-se e
perder-se é uma brincadeira, principalmente quando vivido na infancia.
No entanto, havia apenas um caminho neste “labirinto de cobra”.
Mesmo assim, outra crianca fez associacdo da obra a um labirinto

quando disse:
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Crianca,: A gente se perdeu...

Pesquisadora: Ah, é? Mas tem varios caminhos?

Crianca,: Tem muitos caminhos.

Pesquisadora: Ahmmm

Crianca,: Depois a gente pode brincar na piscina?

Pesquisadora: N&o sei. Mas vocé ta brincando aqui?

Crianca,: Eu tava brincando ali, naquelas coisas [referindo-se ao
riojiboia].

Esta conversa da pistas para muitas interpretacdes. Quando a
crianca afirma que h& muitos caminhos, mesmo que ndo seja a realidade,
evidencia o que Sarmento (2004) chama de “fantasia do real” como um
dos eixos estruturadores das culturas infantis. O autor alega que este
processo de “imaginagdo do real” ¢é elementar no modo de
inteligibilidade da crianga, sendo o seu modo especifico de transpor o
real imediato e reconstruir criativamente pelo imaginario, ‘“‘seja
importando situagbes e personagens fantasistas para o seu cotidiano,
seja interpretando de modo fantasista os eventos e situagfes que
ocorrem” (2004: 16).

Outro eixo estruturador das culturas infantis apontados por
Sarmento (2004) e que é possivel identificar no didlogo com esta crianca
¢ a ludicidade. Quando a crianca muda de forma abrupta o didlogo e
pergunta se pode brincar na piscina, ela mostra seu interesse intrinseco
em brincar. Por outro lado, ao continuar a conversa e responder a0 meu
guestionamento sobre a brincadeira naquele espaco, a crianca afirma que
estava brincando na obra de arte. Além de ser a sua forma de
apropriacdo dos conceitos aos quais estava sendo apresentada, a fala da

crianga aponta para a sua cultura ladica.
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Brougere (2010: 106) assegura que “a brincadeira ndo ¢ um
comportamento  especifico, mas uma situacdo na qual esse
comportamento toma uma significagdo especifica”. Por isso, o autor diz
que a brincadeira transforma o sentido das coisas, “produz
deslocamentos, transformagdes por transposi¢ao, ou invengdes”, ou seja,
¢ um “processo de apropriagdo cultural, de assimilacdo”.

Em conversa com alguns dos mediadores da exposicao, eles
relatam comportamentos das criancas de modo geral que confirma a
presenca da ludicidade como uma das formas de interacdo da crianca
com as obras. Tal fato une a maneira propria da aprendizagem da
crianca as propostas participativas das obras que se aproximam do
ludico. Ao se referir ao convite a ludicidade dado pelas obras na
exposicdo, um dos mediadores fala sobre a necessidade da crianca
brincar a todo momento e diz: “querem brincar até descendo nessa
rampa aqui... € engragado! Entdo elas chegam aqui e vao querer

brincar mesmo, mas a gente mostra que tem que ter calma” (Victor'®)

Por outro lado, o mesmo mediador relata comportamentos
similares entre criangas e adultos dizendo: “Eu ja vi adultos entrando na
Riojiboia e agindo como criangas! Apesar das pessoas serem diferentes,
a obra tem uma relacdo igual com todas as pessoas” (Victor). A
similaridade no comportamento de adultos e criangas vai ao encontro do
que diz Sarmento (2004: 15) sobre a ndo exclusividade do brincar para

criangas. O autor afirma que o brincar “¢ proprio do homem e uma das

1% Utilizarei apenas o primeiro nome dos mediadores para manter a

privacidade, sem deixa-los no anonimato.
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.. .. . .. . 106
atividades sociais mais significativas”

, embora as criangas brinquem
continua e abnegadamente — assim como apontou o mediador. Ao
contrario dos adultos, Sarmento (ibidem) evidencia que ndo ha distin¢do
entre brincar e fazer coisas sérias para as criangas, “sendo o brincar
muito do que as criangas fazem de mais sério”.

Assim, as criangas se apropriam dos significados e conceitos
existentes nas obras de arte contemporanea, na dada exposicéo, através
da ludicidade. A brincadeira permite passar da passividade diante do
objeto cultural para a atividade ludica (Brougére, 2010). Entretanto, no
olhar do adulto nem sempre a brincadeira pode ser algo sério para a
crianca, até porque a brincadeira “ndo se origina de nenhuma obrigago
sendo daquela que é livremente consentida, ndo parecendo buscar
nenhum resultado além do prazer que a atividade proporciona”
(Brougere, 2010: 65). Quando h& intencionalidade em uma experiéncia
que propicia a ludicidade, a mediagdo torna-se um elo importante e a
acao do mediador complementa tal experiéncia.

Em conversa com o medidor Gustavo, o qual acompanhou a
turma visitante pela manha, ele apresenta a ludicidade apenas como uma

parte do processo, porém ha algo mais.

Gustavo: [...] Tem como brincar e é O6timo aprender pela
brincadeira, € um meio excepcional e lindo aprender brincando, s6
que aqui eu ndo acho que é o conceito principal, é vocé aprender
alguma coisa, algum conceito, qualquer que seja, ndo tem que ser
s6 no meio que eu gosto de utilizar que ¢ a ressignificagdo, nao...
pode ver o conceito de escultura de forma diferente...
Pesquisadora: Mas entdo como vocé vé a brincadeira nessa
exposicao?

Gustavo: Ah, a brincadeira pela experiéncia. Aqui elas tém a

1% para um maior aprofundamento sobre a diferenca entre o brincar
infantil e adulto, ver HUIZINGA, John. Homo Ludens: o jogo como elemento
da cultura. 2. ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 1990.
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oportunidade de criar, usar a imaginacdo, que pode ser uma
brincadeira, mas vai além disso...

O olhar do mediador cheio de intencionalidade, carregando em
sua bagagem um grande repertério trazido do processo continuo de
formagcéo, pode desejar algo mais da experiéncia da criangca com a obra.
De fato ha muitos conceitos envolvidos nas obras, assim como ha
generosidade dos mediadores no desejo de apresentar o algo a mais que
esta na obra — por serem eles, talvez, o primeiro pablico a se encantar
com a exposicdo. Mesmo assim, a crianca brinca e a brincadeira € um
mundo aberto e incerto. Assim como nos diz Brougére (2010: 109),
“ndo se sabe, com antecedéncia, o que se vai encontrar: a brincadeira
possui uma dimensdo aleatoria” e “nela encontramos o acaso ou a
indeterminagao”.

Ainda assim, a possibilidade de interagdo e aprendizagem
através do ladico vai em direcdo do que Dewey (1967: 33-36) sustenta
em seu discurso de que s6 se aprende através da pratica, embora s6 a
pratica ndo seja suficiente, pois a intencdo de quem aprende é relevante
na “reconstru¢do consciente da experiéncia”’. Além disso, o autor
defende que “toda aprendizagem deve ser integrada a vida, isto &,
adquirida em uma experiéncia real de vida, onde o que for aprendido

tenha o mesmo lugar e fungdo que tem na vida”.

4.3.2 Interatividade como forma de aproximagéo

Foi através dos relatos dos mediadores com guem conversei que
pude perceber diversos entendimentos sobre a interatividade e
multissensorialidade no contato da crianga com a obra de arte. Em

muitas obras da exposi¢do estudada era permitido tocar, interagir com a
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obra através do corpo, ativar outros sentidos além da visdo. Vivenciar
uma exposi¢do de arte que possibilita a experiéncia multissensorial da
crianca é oferecer a ela uma percepg¢do mais holistica.

De acordo com o pensamento de Munari (2008: 223), “nos
primeiros anos de vida as criangas conhecem o ambiente que as rodeia
por meio de todos 0s seus receptores sensoriais, € ndo apenas através da
visdo ou da audicdo, percebendo sensacles tateis, térmicas, sonoras,
olfativas”. Para o autor, na medida em que os receptores sensoriais da
crianga funcionam todos ao mesmo tempo, “ela memoriza os frutos das
experiéncias sensoriais do ambiente que a rodeia”.

Ao questionar a mediadora Carla se ha um diferencial dessa
exposicdo para outras — inclusive por ela ter dito que era um “privilégio”
estar nessa exposicdo — ela aponta a interatividade como sendo o
diferencial. O relato feito pela mediadora reitera o que Munari (2008;

2016) defende sobre a multissensorialidade:

Carla: Ela precisa disso, essa escultura aqui do lado [referindo-se
a Riojiboia de Ernesto Neto], ela é linda de se ver, mas ela s6 é
ativada como o artista pensou ou da maneira como ela... ela s6
cumpre o papel dela totalmente nesse mundo quando a gente entra,
qguando vocé entra e sente que a madeira € mais quente que a
pedra, que o tecido é gostoso de tocar, e isso é muito especial.
Ficar olhando é legal, mas a hora que vocé entra nela e olha que
tudo aqui fora parece esfumagado e que vocé olha pro holofote e
V& que tem um arco-iris em volta dele, isso € Unico. Vocé so vive
se vocé entra.

Na continuacdo do dialogo, perguntei a Carla sobre o que a
interatividade muda em uma exposicdo e ela diz: “a aproximagao”. Para
a mediadora, as criangas se sentem a vontade no espago, pois ndo ha a
“distncia” existente no ato contemplativo; ao contrario, a exposi¢ao

“aproxima total do universo infantil”. Carla sintetiza a relacdo da
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crianga com a arte, nesta exposi¢do em particular, utilizando a palavra

“experimentar” e explica:

Carla: Eu acho que pra crianga, ou pra maioria delas, esse espaco
€ meio que experimentar o novo, é se permitir, é pdr a mao, tira a
mao de tras, descruza, pode pdr a mao aqui. Eu adoro falar isso:
“Pde a mao! Voceé precisa fazer isso!” E incrivel, da até vontade de
chorar s6 de ver as carinhas...

Assim como Carla, o mediador Victor percebe a espontaneidade
da crianca ao experimentar as proposi¢des artisticas da exposi¢do no
Sesc. Victor diz que “o tocar é comum entre as criangas, é natural”. Ao
definir a relacdo da crianca com a arte contemporanea na exposicao, o
mediador diz: “sintetizando ao maximo, é uma relacdo de contato, de
tocar, de participacéo, de fazer parte da obra de arte”.

Por outro lado, fazer parte da obra, ativar outros sentidos além
do visual, também pode despertar reacBes que nem sempre Sdo
associadas a diversdo. Como exemplo, temos a rea¢do de uma crianga na
obra de Cildo Meirelles. RIO OIR é um palindromo, uma instalacdo
sonora que se configura em dois espacos herméticos com sons
ambientes distintos — dois corredores escuros, paralelos e separados,
levam para dois ambientes distintos, cujo convite que se faz é ouvir. De
um lado, o ambiente escuro apresenta 0 som da agua, do rio e do mar; ja
do outro lado, em um ambiente repleto de espelhos difusos ha o som de
risadas e gargalhadas, de pessoas distintas e de todas as idades. Ao
entrar nesse ambiente escuro, uma das criangas fala que estd com medo
e a professora pergunta a ela que medo ela tinha, sendo sua resposta:
“medo de levar um susto”.

O inesperado vivido por aquela crianga, em um ambiente escuro

que dificulta sua visibilidade, foi motivo de medo — reacdo que nao
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esperava observar em uma exposi¢do com tantos adjetivos em prol da
crianca. No entanto, tal fato demonstra que a ativacdo de multiplos
sentidos também desperta mdltiplas sensacdes e percepcdes, reagindo
com o repertdrio de cada um, através de uma experiéncia individual. De
acordo com Dewey (2011: 28), “nenhuma experiéncia vive e morre para
si mesma”, mas “vive e se perpetua nas experiéncias que a sucedem”.
Portanto, Dewey argumenta sobre o principio de continuidade e
interacdo evidenciando a construgdo de experiéncias a partir de uma

sucessdo de situaces vividas, onde o autor alega que

Conforme um individuo passa de uma situacdo para outra,
seu mundo, seu ambiente, se expande ou se contrai. Ele ndo
passa a viver em outro mundo, mas em uma parte ou aspecto
diferente de um mesmo mundo. O que ele aprendeu no
processo de aquisi¢do de um conhecimento ou habilidade em
uma determinada situacdo torna-se um instrumento para
compreender e lidar com a situacdo posterior. O processo
continua enquanto a vida e a aprendizagem continuarem
(Dewey, 2011: 45).

Assim, a partir da observacdo do comportamento das criangas
na exposicao, bem como o registro de algumas falas suas, pude perceber
que a relacdo daquelas criangas com a arte contemporanea em um
espaco expositivo estava diretamente ligada ao fato delas estarem pela
primeira vez em uma exposicdo de arte. Portanto, o repert6rio de uma
crianca para vivenciar uma exposicdo de arte se diferencia na medida
em que haja oportunidades de experiéncias em um espago expositivo
para esta crianga. Por isso, seguiremos nossa andlise na tentativa de
compreender o ponto de vista das criangas na constru¢do do conceito de

arte e outros conceitos imbricados a ele.
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4.3.3 "Eu queria ver os quadros!”: o conceito de arte em

construgao

Acompanhando a visita das criancgas, tanto pela manhd como a
tarde, entre uma obra e outra tentava dialogar com algumas delas, saber
suas impressdes da exposicdo e das obras. Com todas as criangas que
consegui falar, esta era a primeira vez que estavam em uma exposi¢éo
de arte. E como toda a primeira vez, tudo é novidade e passa a formar a
base das experiéncias posteriores. Assim, algumas falas que pude
registrar demonstram o entendimento da crianga sobre conceitos como o
gue é um artista, 0 que é uma exposicdo e o que € arte.

No diélogo inicial com as criangas, no turno vespertino, o
mediador lago comecou a fazer diversas perguntas, como por exemplo,
se sabiam onde estavam, se conheciam o Sesc, se sabiam o que elas

vieram fazer no Sesc, até perguntar o que sabiam sobre arte.

lago: [...] e 0 que a gente veio fazer no Sesc?

Criangay: Ver pinturas.

Criancga,: Ver pinturas do Vik... [e algum nome préximo a
Muniz que a crianga tenta falar].

lago: Entdo, vocés sabiam que aqui é uma exposicdo de arte?
lago: E o que vocés acham que é arte?

Criancas: Ah... Arte é pintar.

lago: Pintar... O que mais?

Criangay: Tirar foto.

lago: Fazer desenho [repetindo o que alguma crianca falou].

As nocles trazidas pelas criangas sdo aqueles tradicionais,
ligados ao que de mais convencional possa se relacionar a arte. Como
criancas, € muito provavel que o conceito de arte lhes seja apresentado
pela escola, quica pela familia. A referéncia ao artista Vik Muniz indica

que a professora havia comentado em sala sobre o artista antes de irem a
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exposicdo, o que confirmei depois rapidamente com a professora.
Mesmo Vik Muniz sendo um artista contemporaneo que néo trabalha
com as formas tradicionais de arte, as criancas fazem uso de expressoes
como pintura e desenho talvez por ndo saberem ainda a diferenca
técnica entre elas, ainda que uma delas tenha mencionado a fotografia
como arte. Por isso, uma exposi¢do de arte contemporanea contribui ndo
somente para 0 entendimento de arte pelas criangas, ampliando (ou
construindo) seu olhar, como também o de seus professores e familiares.
Afinal, segundo Freedman (2010: 127), “as informag®es sobre arte sdo
construidas socialmente”.

Do mesmo modo, quando conversei com alguns dos mediadores
guestionei se a exposicao havia mudado algo em sua concepgdo de arte e
todos eles disseram que sim. O mediador Victor afirmou que a grande
maioria dos mediadores chegou para trabalhar na acéo educativa desta
exposi¢do com “medo de arte contemporanea”. Para ele, “é algo comum,
porque é um grande enigma, a gente ndo sabe 0 que vai encontrar”.
Talvez pela formagdo multidisciplinar dos educadores, muitos deles s&o
estudantes de outras areas que ndo Artes Visuais, o que reforca o
entendimento de que o publico ndo especializado ainda se vé distante da
arte contemporéanea.

Cocchiarale (2006: 14), no intuito de responder “Quem tem
medo de arte contemporanea?”, titulo de seu livro, afirma que a
principal questdo ¢ “a busca ansiosa pela explicacdo verbal de obras
reais e concretas, como se sem a palavra fosse-nos impossivel entendé-

2

la”. Se reduzirmos uma obra a esfera inteligivel, deixamos de
estabelecer novos tipos de relagdo que a arte contemporanea propicia. O

autor explica que o mundo contemporaneo seja talvez mais constelar
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que estrutural e, portanto, “a producdo de sentido se da através de
processo de interpretacdo, e uma mesma realidade pode suportar varias
interpretacGes, sem que isso gere contradi¢do”.

Marcos Dallari (2005), em seu artigo intitulado L’arte per i
bambini'”’, afirma que para se “emocionar” diante de uma obra de arte,
lendo um poema ou escutando uma mdsica, ndo é possivel confiar
apenas na intuicdo ou na espontaneidade. Para isso, 0 autor sugere,
como pressuposto e requisito necessario, conhecer 0s codigos através
dos quais a obra é produzida. E por “conhecer”, Dallari (2005: 21) se
refere “a simples capacidade de decifrar as linguagens, mas também, €
acima de tudo, ao privilégio de possuir uma familiaridade suficiente
com essas coisas sensiveis, de modo a estar, de fato, emocionado”. A
aproximacado estética a obra de arte, conforme o autor, necessita de um
nivel de conhecimento e de alfabetizagdo que seja superior e diferente
de um conhecimento considerado “simples”. Por isso, Dallari afirma que
“ndo se trata de aprender, de absorver e compartilhar uma ‘explicagio’
sobre o texto visual, literario ou musical que seja”, mas sim chegar a um
nivel de compreensdo no sentido literal da palavra, “conter dentro de si,
ndo s6 na mente, mas também no coragdo” (ibidem).

O argumento de Dallari (2005) é de que seria necessario, em
primeiro lugar, familiarizar as criancas com as linguagens e préticas
artisticas. Assim, o fato das criancas frequentarem a uma exposicéo
como a pesquisada faz com que sua compreensdo do que seja arte esta
pautada, de algum modo, em referéncias de producbes artisticas
contemporaneas, além de sua experiéncia com tais obras. Mesmo assim,

€ um processo de camadas, em que cada experiéncia complementa a

197 A arte para as criangas.
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seguinte, de acordo com os estudos de Dewey (2010). E a cada
experiéncia trazemos em nossa bagagem aquilo que ja conhecemos e

sabemos para somar as novas aprendizagens.

Criangas: Eu gostei da boia...

Pesquisadora: Da Riojiboia?

Criangas: é... e da exposicéo.

Pesquisadora: a exposicéo é tudo... ou é de algum artista?
Criangas: De um artista.

Pesquisadora: Qual?

Criancas: Aquele que faz... é... [e muda de assunto]

Quando perguntei a uma das criancas (da turma da manhd) o
gue ela mais gostou da exposi¢do, h&d uma mistura de entendimentos em
sua resposta que sugere a apropriacdo de novos codigos. Uma parte do
todo e o todo podem ser uma coisa s6? A obra de arte de um artista pode
ser para ela a totalidade da exposicdo? Uma exposicdo se torna Unica
exatamente pelo conjunto de suas obras, entdo como a crianca
entenderia a minha pergunta que separa cada obra como partes isoladas?

Por outro lado, a ansiedade de uma crianca em ver o que ja lhe
era conhecido suscita algumas reflexdes sobre a experiéncia de ver uma
reproducdo em sala de aula e ver “ao vivo e a cores” uma obra de arte.
Quando estavamos conhecendo a obra RIO OIR de Cildo Meirelles, o
mediador Gustavo fazia relacbes com a obra anteriormente vivenciada, a
Riojiboia, tentando refletir com os alunos sobre os conceitos envolvidos
nas obras, suas similaridades e diferencas, no momento que ¢é

interrompido por uma das criangas:

Criancag: Eu queria ver os quadros!
Gustavo: Quadros? A gente ja vai ver os quadros... perai [e
continuou com o dialogo sobre a obra]
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A interferéncia da crianca me surpreendeu, pois estava partindo
do pressuposto de que as obras mais interativas e participativas, como as
apresentadas na exposicao, interessariam mais as criangas do que “ver
quadros”. Os unicos possiveis “quadros” da exposi¢do eram as grandes
fotografias de Vik Muniz, que se complementavam ao espaco dedicado
para a experiéncia de atelié do artista. O trabalho de Vik Muniz havia
sido apresentado as criangas por sua professora em sala de aula antes da
visita, 0 que provavelmente motivou a crianca a querer ver aquilo de que
ja teve algum contato. O interesse da crianca reitera o papel fundamental
do professor ao levar seus alunos em espagos expositivos ap6s um
trabalho desenvolvido na escola de aproximacdo dos contetdos, do
mesmo modo que é pertinente estender a visita & exposicao através da
continuidade também em trabalhos em sala de aula.

Ainda no exercicio de construgdo da nocdo sobre arte,
particularmente em relacdo a quem seja o artista, outra crianca da
mesma turma demonstra o desejo de conhecer o artista e ndo somente
sua obra. Durante a apresentacdo dos trabalhos de Vik Muniz — o artista
ja um pouco conhecido das criangas —, 0 mediador também é

surpreendido pela pergunta do aluno.

Gustavo: [...] esses aqui o Vik Muniz vai pegar um quadro ou
uma fotografia e vai redesenhar com objetos. Ali tem
brinquedos, aqui tem lixo. Aqui é um quadro do Caravaggio,
chamado Narciso...

Crianca;: E cadé ele?

Gustavo: O quadro? Eu ja vou pegar as imagens pra vocés
verem... [referindo-se a uma reprodugdo de ‘Narciso’ para
comparacédo das imagens]

Crianga;: Ndo, ndo... cadé o Vik Muniz?

Gustavo: O Vik Muniz néo veio, ele ndo t4 aqui. Ele t& fazendo
outras artes.
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Esperar encontrar o artista ao ver a sua obra pode ser uma
casualidade na visdo do adulto, porém sob o ponto de vista da crianca,
faz todo sentido tornar real e palpavel o criador da obra. Conforme as
consideragdes de Sarmento (2003: 13), “o ‘real’ para as criangas é o
efeito da segmentacdo, transposicdo e recriacdo feita no ato de
interpretacdo de acontecimentos e situagdes”, “o que torna a vida uma
aventura continuamente reinvestida de possibilidade”. Portanto, se para
a crianca é possivel encontrar com o artista ao lado de sua obra em uma
exposicdo, seu entendimento do que seja o artista ja esta deslocado do
modo tradicional, sendo aquele génio criador, produzindo em seu atelié
fechado e sozinho. Pelo contrario, a visdo da crianca indica que seu
entendimento € de que o artista é uma pessoa como qualquer outra, sem
um “dom especial”, que esta vivo — considerando que muitos acreditam
gue um artista é alguém que ja morreu — e inclusive pode estar junto
deles na exposicao.

De modo similar, em conversa com outra crianga, a pergunta
feita por ela também sugere uma visdo de artista sendo uma pessoa

comum, como qualquer outra.

Pesquisadora: VVocé gostou?

Criangag: Gostei, muito.

Pesquisadora: O que vocé achou legal?

Criancag: Eu achei que foi mo legal.

Pesquisadora: Por que foi divertido?

Criangag: Porque eu nunca vim.

Pesquisadora: Ah, é a primeira vez que vocé esta aqui?
Criancgag: Aham!

Pesquisadora: Que legal! E a primeira vez que vocé esta em
uma exposi¢do entdo... E t& curtindo? T4 gostando?

Criancag: M6 legal! Tem muita curva [referindo-se ao
Riojiboia, primeira obra visitada]. Por que vocés fazem muita
curva?

Pesquisadora: Ah, ndo fui eu que fiz ndo...




326

Criancag: Quem foi?

Pesquisadora: Foi um artista. Lembra que ele [mediador] falou,
que chama Ernesto Neto... E o Riojiboia do Ernesto Neto. Foi
um artista que fez isso ai.

Nesta passagem, ainda que por vezes tenha direcionado a
resposta da criancga, o que ha de relevante é o fato de a crianca perguntar
sobre as curvas feitas na obra, atribuindo a feitura a um coletivo
genérico que me incluia — “Por que vocés fazem muitas curvas?”. Tal
pergunta pode indicar também o desconhecimento do oficio do artista e
sua relagdo com producdes e poéticas artisticas. Por mais que a crianga
tivesse alguma nogdo sobre o trabalho de um artista, ao vivenciar uma
obra inserida em uma exposi¢do de arte sua referéncia € outra, pois o
ambiente é outro. Talvez naquele espago a obra ndo seria de posse do
artista, mas da instituicdo — e como eu era mais adulta diferente naquele
espaco novo, também eu poderia fazer parte da instituigdo.

Por isso a saida do ambiente escolar para ir a espagos
expositivos € de grande importancia, visto que na escola faz-se uso da
“linguagem verbal e de materiais didaticos com reproducdes de obras,
subsidios para uma leitura visual”, enquanto nos espagos expositivos
“encontramos as obras ‘originais’, realizadas (ou elaboradas) por
artistas” (Ganzer, 2011: 86). Além disso, ¢ essencial um trabalho
educativo entre as instituicdes escolares e culturais, “pois a
possibilidade de transformagdo da expectativa, do assombro e do
encantamento em situacGes de aprendizagem requer um constante
desenvolvimento para atuar como agente multiplicador de saberes”

(ibidem).
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4.3.4 O valor da mediagédo

Pesquisadora: que nome vocé daria para a
exposicao?

Crianca: Gustavo

Pesquisadora: Gustavo, o0 mediador?
Crianca: é

Pesquisadora: vocé gostou dele?
Crianca: gostei.

Geralmente, hd quem diga que a exposicdo acontece, realiza-se
e toma vida no dia seguinte de seu vernissage'®. No momento em que o
publico participa da exposicdo é que de fato ela acontece. Porém,
também podemos questionar quem é o publico — figura por vezes
amorfa, sem identidade e generalista. Na relacdo entre ser publico e
estar com o publico encontramos 0 mediador, aquele que ocupa o0 espago
do entre — entre o publico e a arte — e, muitas vezes, sdo 0s mediadores
0s primeiros a se tornarem “publico” de uma exposi¢ao para depois estar
entre.

Ouvir as consideracdes, reflexdes e questionamentos dos
mediadores da exposi¢do pesquisada foi uma grande oportunidade para
pensar, através desse olhar, a relagdo da crianca com a arte
contemporanea. Sendo assim, o0 eixo de andlise sobre mediacao é
construido ndo sob a perspectiva das criangas, mas através das falas
registradas em entrevistas com os mediadores que trabalharam na
exposicdo ‘A Experiéncia da Arte’ no Sesc. Foram trés mediadores

diferentes'®: Victor, graduando em Histéria; Carla, graduanda em

1% Evento de pré-lancamento de uma exposicao de arte.

' Todos eles assinaram um termo de consentimento para participar
das entrevistas e serem gravados, bem como da utilizagdo de seus primeiros
nomes.
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Pedagogia e Gustavo, graduando em Filosofia e que acompanhou a
turma que observei na manha do dia 30 de setembro de 2015,

Embora uma das defesas de Evandro Salles quanto a curadoria
da exposicdo fosse de que ndo seria necessaria a mediacdo para o
contato do publico com a obra, inclusive o publico infantil, a exposi¢do
contava com um grupo de mediadores (ou educadores) com as mais
diversas formacGes. A presenca de mediadores foi uma condicdo do
Sesc que, como ja mencionado, compreende a importancia de uma acdo
educativa em uma exposicao.

Por entendermos a a¢do educativa em uma exposicao de forma
abrangente, na qual a mediacdo é uma das possibilidades no conjunto da
acdo, concordamos com Camnitzer (2009: 19) ao afirmar que “Arte e
Educagdo ndo sdo coisas diferentes”, “sdo especificagdes diferentes de
uma atividade comum”. No seu entendimento, “a arte ¢ primariamente
comunicac¢do” e, consequentemente, possui “uma didatica implicita,

uma missdo educativa inextricavelmente integrada” (ibidem). A partir de

sua visdo, o artista uruguaio faz a defesa de que

€ necessério introduzir a arte na educacdo como uma
metodologia pedagdgica e como uma metodologia para
adquirir conhecimentos. O fato € que é necessario introduzir
nogOes pedagdgicas na arte para afinar o rigor da criacdo e
para melhorar a comunicagdo com o publico ao qual o artista
quer se dirigir. O fato é que ndo ha verdadeira educacdo sem
arte nem verdadeira arte sem educagédo. O fato é que o artista
que ndo sobreviver no mercado vai ensinar sem saber como
ensinar. O fato é que o professor que ndo tem ideias ndo se
atreve a recorrer a arte para té-las. O fato, tragico, € que
aceitamos socialmente que é possivel ensinar sem rigor e que

"% Com lago — graduando em Psicologia e o mediador da turma
visitante no turno vespertino do mesmo dia — ndo foi possivel realizar
entrevista.
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somente pode se fazer arte por designacao divina (Camnitzer,
2009: 20).

A defesa de Camnitzer faz sentido em um plano que integra arte
e educacdo, artistas e professores com o objetivo de dissolver os
contornos e unificar esses polos “para realizar um trabalho comum”
(2009: 20). Por isso, ndo podemos ver o trabalho do mediador como
algo isolado, mas integrado nao sé ao processo de acdo educativa como
também ao processo formal de educacdo. Ainda que exista um toque de
pessoalidade na acdo individual de cada mediador, sua mediagédo
também é construida por camadas que incluem suas referéncias
anteriores e suas aprendizagens constantes ao longo da ac&o.

Em conversa com o mediador Victor, pude verificar o seu
entendimento de que sua media¢do é construida em conjunto com os
demais mediadores e equipe de formacdo. As formacdes variadas de
cada mediador contribuem para o enriquecimento da mediacdo através

do intercAmbio entre os colegas.

Victor: [...] cada um ja traz uma bagagem diferente, ndo s6
intelectualmente, mas de vivéncia. Cada um trabalha de forma
diferente. E acho isso muito bom, porque quanto mais diferente
for a bagagem de cada um, mais a gente vai se completar.
Porgue a minha visita, ela néo é totalmente minha, ela se forma
hoje por conta do convivio que tenho com 0s meus colegas. Eu
vejo isso como uma rede, que tudo esta entrelacado e se
conecta.

As bagagens trazidas por cada um é (ou sempre sera) o ponto de
partida para a construgdo da acdo do mediador. Martins (2012) afirma
gue, ao chegar a uma exposicdo, trazemos ndo s6 nossas referéncias
pessoais como também nossas expectativas, nossos saberes, Nnossos

medos. E com essa bagagem de saberes e sensacdes que os mediadores
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lidam primeiro quando estdo a frente de “criangas, jovens ou adultos,
estudantes, trabalhadores, professores”. Em meio a estas redes de
significacdes e de incertezas € que estd a arte, “ela mesma
multiplicadora de sentidos”, sendo que “toda esta intrincada trama
configura a mediagdo como dificil e apaixonante tarefa” (Martins, 2012:
16).

A formacdo continuada dos mediadores ao longo da mostra é
vista pelos mediadores como essencial no processo de construgdo de sua
medicdo com grupos agendados ou publico espontaneo. A troca de
pontos de vista ndo ocorre somente entre os mediadores, mas também
entre 0 mediador e o publico. Por este motivo, a acdo educativa € um
processo dinamico que vai sendo constituido e ressignificado enquanto a
exposicdo estiver vigente.

E possivel perceber esta ideia na fala do mediador Victor
quando diz que “a cada dia é um conhecimento diferente, tanto por
conta das reunides [referindo-se aos encontros de formacao], por conta
das experiéncias, porque o educativo ele vai se construindo no decorrer
da exposicdo até por conta das visitas”. Victor percebe a contribui¢do
do publico, que inclui as criangas, na sua a¢io de mediador. Ele diz: “As
vezes as criangas fazem perguntas que nds ndo tinhamos antes nos
guestionado. Entdo a partir dessas perguntas a gente constréi uma
linha de pensamento que ndo existia e vamos fazendo o rizoma do
conhecimento sobre a exposi¢ao”.

A troca de pontos de vista enriquece a mediacdo que, segundo
Martins (2012: 17), inclui “o de cada um no seu grupo, acrescidos de
outros trazidos por teoricos e estudiosos, [...] ampliando conhecimentos

113

e partindo para novas problematizacdes”. Conforme a autora, “a



331

socializagdo destes pontos de vista é, portanto, imprescindivel para a
ampliacdo da compreensao da arte, ultrapassando o perigo de colocar na
voz do mediador (monitor, professor ou tedrico) a interpretacdo que
poderia ser colocada como unica e correta” (ibidem).

Ainda sobre o processo de constru¢do do mediador e sua agéo, a
mediadora Carla reflete sobre as diferentes abordagens de acdo
conforme o publico que recebe na visita a exposi¢do, dizendo que “a
linguagem com adultos e criancas é diferente”. Por ter sido o publico
infantil o de maior demanda nesta exposi¢do, Carla disse que “para
trabalhar com criangas a gente percebeu que tinhamos que mudar a
abordagem, e isso € muito bacana do papel do educador, vocé ter
sensibilidade que ndo vai adiantar sé falar sobre arte contemporéanea”.

O papel do mediador — que possui outros termos e
nomenclaturas, como monitor e guia — foi associado historicamente a
uma atitude explicativa e diretiva, como alguém que passa informagdes
sobre obras, artistas e teorias (Coutinho, 2009). Esse tipo de pratica
lembra o que Paulo Freire (2005) denominava, e criticava, de “educacdo
bancaria”, na qual se desconsidera o repertdrio e a experiéncia do
educando — neste caso, do publico frequentador dos espagos expositivos;
simplesmente “deposita-se” as informag¢des que se acham pertinentes
considerando o publico como um “recipiente vazio”.

A fala da mediadora apresenta uma mudanca nesse tipo de
postura unilateral, ja ultrapassada a nosso ver. Ao mostrar a sua
percepcdo, e também de seus colegas, quanto as particularidades do
publico e a disponibilidade e flexibilidade em mudar sua a¢do por conta
disso, a fala de Carla sugere uma mediacdo que contempla o espectador

também como parte do processo. Assim, a mediadora aponta estratégias
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de acdo para aproximar o publico da arte e possibilitar uma experiéncia

estética significativa.

Carla: Se a gente ndo aproximar isso aqui da realidade deles, da
maneira como eles veem o mundo, por exemplo, através de
brincadeiras, que é a maneira como a mediacdo... A gente tem
feito nos horérios de estudo maneiras de transformar essa
mediacdo em brincadeira, deixar o mais ludico que a gente
puder. E enquanto a gente ndo fazia isso, aqui era um passeio.
Eles viam a obra como uma brincadeira, como um brinquedo...
Nao que ndo seja. E um brinquedo, mas tem alguma coisa além
disso, tem mais ideias envolvidas.

Em paralelo a este contexto, trazemos o questionamento de

Martins (2012: 18) para refletirmos sobre o que a autora chama de

~ o9

“principal questdo” dos mediadores: “como criar desafios estéticos para
mobilizar fruidores ao encontro com a poética da linguagem da arte?”

Sob o ponto de vista de Martins (ibidem),

Uma mediagcdo sempre tera que lidar com as historias
pessoais e coletivas de aprendizes de arte, na teia socio
histdrica, cultural da humanidade. Ser mediador, mobilizando
aprendizagem cultural da arte, é encontrar brechas de acesso,
tangenciando assim os desejos, interesses e necessidades
destes aprendizes, antenados aos saberes, sentimentos e
informacBes que eles também transmitem, participando do
complexo processo de comunicagdo. E preciso pensar em
desafios instigadores e estéticos, com comentarios
estimulantes e questdes instigantes para as quais ndo ha
respostas 6bvias.

Por trabalharem em grande parte com criangas, pequenos
aprendizes de arte, a mediadora Carla evidencia a ludicidade como um
recurso utilizado pela equipe de educadores para maior aproximacao da
linguagem das criancas. Criar estratégias de acdo é também ver a
mediacdo como possibilidade de criagdo, de autoria. Mediar também é

“propiciar espacos de recriagdo da obra” (Martins, 2012: 18). E é um



333

trabalho em conjunto, que se articula com todas as esferas de
aprendizagem da arte, seja formal ou ndo formal. Por isso, o
desdobramento da experiéncia em um espaco expositivo se enriquecera
guando estiver articulado com o trabalho realizado em sala de aula,
€OMo ja mencionamos.

A mediadora Carla percebe a importancia dos trabalhos
articulados inclusive ponderando sobre o papel dos professores ao
acompanharem suas turmas em uma visita. Carla diz que a postura da
professora “influencia bastante no comportamento das criangas” por ser

a referéncia para elas. E explica:

Carla: se a professora esta ali de corpo e alma, o negdcio vai
embora, flui. Agora se é aquelas preguicosas do sistema, que
ndo vé a hora que acaba... Menina, é incrivel como influencia
eles. Eles fervem e ndo prestam atencdo... e briga e bate e
puxa... E muito louco a responsabilidade do professor.

Quando uma escola visita uma exposi¢do de arte parte-se do
pressuposto que, de alguma forma, a experiéncia estética nesse espacgo
conversa com a atividade pedagdgica escolar. As vezes pode ser uma
oportunidade de visita que surge durante o ano letivo, sem
planejamentos curriculares prévios, mas que de nada impede sua
insercdo a posteriori e a recriacdo do curriculo a partir da experiéncia
vivenciada. De uma forma ou de outra, o complemento entre escola e
espaco expositivo s6 tende a ser benéfico e muito provavelmente
enriquecera a formacdo estética dos educandos — mais do que o
contrério.

Ao observarmos a experiéncia de criangcas com a arte
contempordnea em uma exposicdo que propicia a interacdo e a

participacdo, percebemos como esta experiéncia pode contribuir para
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uma concepcdo de arte ampla e atualizada por parte das criangas. Afinal,
se ainda ha indicios de que muitos se sentem distantes da arte
contemporanea, iniciar o processo de aproximacao pelas criancas pode
ser um caminho possivel. E aproximacdo ndo significa tornar-se
especializado, até porque, conforme argumentos de Luciano Trigo
(2009), com um panorama artistico vasto, multiplo e complexo como o
atual é dificil acompanhar todo tipo de produgdo em sua totalidade.

No entanto, ja dizia Dewey (2010: 136) que “todos sabem que ¢
preciso um aprendizado para enxergar através de um microscopio ou um
telescopio, ou para ver uma paisagem tal como o gedlogo a vé”. Para o
autor, “a ideia de que a percep¢do estética é um assunto de momentos
ocasionais ¢ uma das razdes para o atraso das artes entre nds” (ibidem).
Para perceber, Dewey entende que o espectador deve “criar uma
experiéncia”.

Ao falarmos sobre o valor da mediaco, o trabalho do mediador
pode ser visto como o de colaborar na criacdo dessa experiéncia, até
guando seja necessario. Quando perguntei sobre o papel do
educador/mediador na exposicdo pesquisada, 0 mediador Victor citou
uma fala, de cujo autor ndo se lembrava, dizendo que “o trabalho do

educador € tornar o seu trabalho obsoleto”. E complementa:

Victor: [...] seria ele criar esse vinculo da pessoa com a obra pra
que isso continue e que chegue uma hora que ndo seja mais
necessario o trabalho do educador [mediador], por conta que as
pessoas ja estejam acostumadas a ir numa exposicdo de arte e
ter esse vinculo automaticamente, sem ter alguém que ficasse
questionando ela, provocando, pensando o que ela sente ali,
essas coisas... Entdo eu acho que é realmente isso. A gente faz o
nosso trabalho para que ele ndo tenha que existir no futuro, que
eu acho que seria uma coisa boa.
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Sem duavida é possivel estar em uma exposicdo de arte sem
mediagdo e ter uma experiéncia significativa. Ndo estamos atrelando a
mediacdo a Unica possibilidade de uma experiéncia estética com a arte.
Relembramos Dewey (2010) quando diz que a experiéncia é composta
por camadas, das anteriores as posteriores. O autor afirma que uma
crianca pode ter uma experiéncia intensa, “mas por falta de uma base de
experiéncias anteriores, as relagBes entre o estar sujeita a algo e o fazer
sdo mal apreendidas, e a experiéncia ndo tem grande profundidade nem
largueza” (2010: 123).

Por isso, a mediacdo é vista com base no que aponta Martins
(2012: 29) ao considerar como um processo “provocativo, instigante ao
pensar e ao sentir, a percep¢do e a imaginacdo”. Para a autora, mediar ¢
“um ato capaz de abrir didlogos, também internos, ampliados pela
socializacdo dos saberes e das perspectivas pessoais de cada fruidor”
(ibidem). A figura do mediador, portanto, ndo “abafa” a experiéncia do
espectador, por ser sempre uma experiéncia pessoal, ainda que
compartilhada e dialdgica.

Martins (2012: 30) explica que “relagdbes humanas e
humanizadoras podem oferecer acesso ao mundo da arte, para que
muitos aprendizes, sejam criancas, jovens e adultos, possam se
aventurar no espago magico e vital da arte”. E talvez esse seja o motivo
do episodio da epigrafe deste item; ao perguntar a crianga que nome
daria a exposicdo, ela disse “Gustavo”, o nome do mediador que
acompanhou sua visita, demonstrando o afeto criado a partir de um
vinculo em um tempo téo reduzido, mas possivelmente significativo na

Sua experiéncia com a arte.
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Para seguir caminhando...

Se “ao andar se faz o caminho”, chegamos ao momento de
retomarmos o percurso desta pesquisa, mesmo sabendo que ainda ha
trajetos possiveis para continuar a caminhada. A fim de recuperar 0s
objetivos propostos, bem como as possibilidades e desafios deste
trabalho, relembramos que a questdo motivadora desta pesquisa foi a
relagdo entre a crianca e a arte contemporanea na escola e em espagos
expositivos. Nosso interesse estava em analisar as formas de interacdo
das criangas com propostas artisticas que promovessem a participacdo
através da ativacao do corpo.

O interesse pelas formas de interacdo da crianca com a arte
contemporanea partiu de um pressuposto de que elas seriam sujeitos
com maior predisposicdo e abertura para tal experiéncia, visto que é
frequente observar certo distanciamento entre o publico em geral —
considerando em grande parte os adultos — e a arte contemporanea. As
caracteristicas estruturais das culturas infantis, organizadas em quatro
eixos por Sarmento (2004; 2003), orientam nosso pensamento para
afirmar que a ludicidade, a interatividade, a fantasia do real e a
reiteracdo contribuem para esta aproximacao da crianga com propostas
artisticas participativas.

Para sustentar a parte empirica desta tese, nosso aporte tedrico
concentrou-se nos principais temas que permearam toda a pesquisa,
quais sejam arte contemporanea, educacdo e infancia, estabelecendo
relagdes entre esses campos. Ao definir o recorte da arte contemporanea
a ser estudado — propostas artisticas que convidam a participacéo,
principalmente através da ativacdo corpdrea — julgamos pertinente

adentrar no conceito de interacdo. Assim, fizemos a defesa nesta tese de
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gue o conceito de interacdo é prdximo ao de participacdo, além de
considerarmos interacdo e interatividade como sindnimos. Para tanto,
nossa principal referéncia para essa defesa € pautada no trabalho de
artistas que compreendem a participacdo do espectador como elemento
da criacdo de sua obra, a exemplo de proposigdes como as dos
brasileiros Hélio Oiticica e Lygia Clark. Também as reflexfes de
Bourriaud (2009) contribuem nessa fundamentagdo, ja que considera
gue toda obra de arte pode ser um objeto relacional, além de propor que
0 artista contemporaneo convoca modelos de sociabilidade que fazem da
arte um intersticio social.

De modo a estabelecer relagGes entre 0s campos da Arte e da
Educacdo, trouxemos as reflexdes de John Dewey (2010; 2011) para
fundamentar a “arte como experiéncia”, colocando a vida e as coisas
cotidianas como cerne das experiéncias estéticas. Além disso, a
continuidade da experiéncia na concepcdo deweyana foi percebida
como fundamental na apreensdo dos sentidos em uma experiéncia
estética, por parte das criancas. E neste entrelagamento entre Arte e
Educacdo, no final deste percurso nos aliamos a Camnitzer (2009) para
pensar que tais campos ndo sdo coisas diferentes, mas especificacfes
diferentes que se convergem para um trabalho comum.

Portanto, ao escolhermos a escola e 0 espaco expositivo como
ambientes formativos para observar e analisar a relacdo crianga-arte
contemporanea, sem o objetivo de estabelecer comparages, verificamos
gue tais espacos sdo complementares na formacdo estética das criangas.
Por isso, ao realizar as experiéncias de campo nos dois espacgos
evidenciamos suas especificidades e as possibilidades de intercambio

para uma formacédo estética mais abrangente para as criangas. De modo



341

geral, conhecer e experimentar arte contemporanea no contexto escolar,
ainda que através de uma “transposicao didatica” (Chevallard, 2013), é
vista nesta pesquisa, além de uma experiéncia estética, também como
uma oportunidade de repensar a educacdo, assim como as praticas
escolares. Do mesmo modo, conhecer e experimentar arte
contemporanea diretamente em espagos expositivos possibilita as
criangas o contato com a arte ndo somente como produto, mas como
processo, como momentos de sociabilidade (Bourriaud, 2009), inclusive
permitindo a compreensdo do conceito dindmico de arte na
contemporaneidade, através da aproximacao com diferentes proposicoes
artisticas.

Observar como se da a relagdo entre crianca e arte
contemporanea na escola, propondo atividades ldicas e participativas
que permitissem identificar o ponto de vista das criangas e suas formas
de interagdo com a arte e seus procedimentos foi um dos objetivos desta
pesquisa. No contato com a turma do 2° C do Ensino Fundamental | do
Colégio de Aplicacdo da UFSC, em Florianépolis, durante a
permanéncia em campo de um semestre, foi possivel observar a “cultura
de pares” das criangas (Corsaro, 2011) em seu convivio escolar
cotidiano. Nesse contexto, verificamos que, mesmo diante de
proposi¢des formuladas por adultos, as criangas constroem suas proprias
culturas, evidenciando sua capacidade criativa e também como se insere
a mediacao adulta na construcdo das culturas infantis.

Com o intuito de desenvolver um planejamento de atividades
ludicas e participativas para realizar com as criangas, construimos no
capitulo 2 um repertério de proposicdes artisticas contemporaneas que

provocam o espectador a partir de sua participacdo ativa, separando-as
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em (a) performances, (b) ambientes penetraveis e (c) playgrounds.
Consideramos esta uma das contribuicbes de nosso trabalho por
proporcionar a outros educadores, principalmente aqueles que néo sejam
da area especifica de Artes Visuais, uma selecdo de algumas obras e
artistas que podem ser trabalhadas com criancas, seja no recorte previsto
ou abrindo novas frentes de trabalho. Além disso, o proprio
planejamento das atividades (encontrado nos anexos) oferece pistas para
realizar um trabalho de arte contemporanea com criangas no contexto
escolar. Acreditamos que com isso conseguimos alcangar nosso objetivo
de refletir sobre as dimensbes do processo artistico e educativo nas
propostas realizadas com as criangas.

Mesmo que, em nossa experiéncia de campo, ndo tenha sido
possivel realizar todas as atividades previstas de acordo com o
planejamento, este instrumento permite compreender 0 percurso
programatico idealizado. A fim de explorar a arte contemporanea sob a
perspectiva da multissensorialidade e da ludicidade, foram concebidas
atividades que tomam por base obras de artistas contemporaneos que
promovem a participacdo ativa, sendo o corpo do espectador um
elemento constituinte da obra de arte. Assim, as propostas dos artistas,
escolhidos segundo nossos critérios e leituras, convergem com a ideia de
trazer o ludico e a multissensorialidade para o0 espaco escolar e assim
possibilitar uma aproximacdo com a arte contemporanea (ou o referido
recorte). Como j& mencionado no corpo da tese, a possibilidade de
contato direto com a arte contemporanea em espacos expositivos nem
sempre é possivel, o que ird depender do contexto sécio, econdmico,

politico, cultural e geogréafico da escola e de suas criancas.
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Na experiéncia com as criangas, ao longo das atividades que
realizamos juntos, foi possivel perceber o entusiasmo delas em
participar de atividades que mais pareciam brincadeiras. A ludicidade no
contexto escolar possibilita maior aproximacao com a vida das criancas
(Fantin, 2000) e a vida cotidiana deve estar na escola. Ao trazer a
tematica da arte contemporanea para a escola acreditamos que estamos
trazendo vida para esse espago, ja que muitas das poéticas artisticas
contemporaneas se nutrem cada vez mais da vida cotidiana. Vida no
sentido de processo, de coletivo, de dinamismo, de compartilhamento,
de experiéncias singulares; a vida cotidiana que ndo compreende sé o
que ¢ “banal”, mas também nossas vivéncias e humanidade, fazendo da
escola um lugar potencial de encontros de vida.

Aproximando vida, arte e educacéo, trazemos Larrosa e Kohan
(2015: 6) para quem “a experiéncia, e ndo a verdade, ¢ o que da sentido
a educacdo”. Para os autores, educamos para transformar o que sabemos
e também para nos transformar, pois educar nos permite “libertar-nos de
certas verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que Somos, para ser outra
coisa para além do que vimos sendo”.

Assim, para este trabalho, o ladico foi uma estratégia didatica
para o desenvolvimento de atividades com as criancas e também para
criar a possibilidade de elas se expressarem através de suas maltiplas
linguagens. De forma alguma o ludico foi utilizado para “infantilizar” a
tematica que queriamos trabalhar com as criangas. Como eixo de anélise
das formas de interacdo da crianca com a arte contemporanea, a
ludicidade foi reconhecida como sua prépria maneira de ser e estar no
mundo, sendo a crianca um sujeito que brinca e, consequentemente, a

brincadeira é elemento constituinte de sua identidade infantil. Além
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disso, as criangas foram capazes de compreender a relacdo que tentamos
estabelecer entre a ludicidade e a interatividade, através das atividades
realizadas em nossa intervencdo educativa, considerando muitas vezes
interativo uma caracteristica vinculada ao brincar.

Através de experiéncias que permitiram as criangas estar de
“corpo inteiro”, prevalecendo a aprendizagem em multiplas linguagens e
possibilitando o despertar de todos seus sentidos e sua percepgdo
estética, apresentamos a multissensorialidade como outro eixo de
andlise. Por diversas vezes, em suas falas, percebemos a identificacdo
das criancas com os mdaltiplos sentidos vivenciados nas experiéncias
realizadas ao longo dos encontros. Experiéncias simples, mas que
despertam a curiosidade nas criangas, estimulando suas percepcoes
sensoriais, além de permitir o conhecimento de seu préprio corpo e suas
capacidades.

Ao refletirmos sobre a possibilidade de interagdo com a obra de
arte, as criancas se familiarizaram com propostas artisticas que véo além
do simples olhar. Ao longo de nossa experiéncia em campo, foi sendo
construida a ideia de que as criangas poderiam tocar em uma obra de
arte, entrar, interagir, participar dela, e isso aparece no dialogo com elas
guando mostram sua afei¢do por esta possibilidade de interagdo. Em um
dado momento de nossos encontros, ao questiona-los sobre como fariam
uma obra de arte interativa, as criancas fizeram uso de expressdes
associadas ao movimento, a brincadeira, a multissensorialidade,
confirmando nossa proposta de relacionar participacdo em uma obra de
arte com & multissensorialidade e a ludicidade.

Como um dos desafios encontrados na pesquisa empirica,

podemos destacar o fato de se associar os papéis de pesquisadora e
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professora concomitantemente. Por isso, questionamos: até que ponto a
juncdo desses papéis limita ou amplia o desenvolvimento desta
proposta? A mediacdo realizada por um professor em sala de aula
extrapola a simples apresentacdo de conteddos programaticos,
envolvendo ndo sé a cognicdo das criangas como suas formas de
sociabilidade e seu desenvolvimento intra e interpessoal no espago
escolar. Por outro lado, cabe a pesquisadora a coleta dos dados, nos mais
variados formatos, além de participar e relacionar-se com as criangas,
sujeitos da pesquisa.

Nesse sentido, com relagdo ao duplo papel de pesquisadora-
professora, percebemos que, mesmo obtendo dados suficientes para uma
analise consistente, é possivel ter uma cobertura maior das atividades
realizadas quando o/a pesquisador/a conta com a colaboracdo de outra
pessoa, que pode ser convidada pelo/a mesmo/a. J& em relacdo a
colaboragdo do professor de sala, verificamos que as professoras
contribuiram com este exercicio de coleta de dados em varias atividades,
embora por diversas vezes sua fungdo de professora tenha prevalecido a
de “colaboradora”, fazendo com que a mediagdo com as criangas fosse
mais prioritéria que a obtengdo de dados para a pesquisa.

Na experiéncia que tivemos com criangas de uma escola da
regido metropolitana de Sao Paulo, quando em sua visita a exposicao “A
Experiéncia da Arte” no SESC Santo André/SP, também observamos
suas formas de interacdo com a arte contemporanea. Tinhamos como
objetivo neste trabalho analisar uma exposicdo de arte voltada
principalmente ao publico infantil e perceber suas particularidades,
destacando a mediacdo adulta na relacdo entre crianca e arte

contemporanea, além de observar criangas no espago expositivo. Com a
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possibilidade que se circunscreveu durante o periodo desta pesquisa,
viabilizamos tal objetivo através desta experiéncia de campo no espaco
expositivo do Sesc, com criancgas entre 4 a 6 anos. Antes disso, também
como um de nossos objetivos, mapeamos algumas experiéncias de
criancas com a arte contemporanea em espagos expositivos no sentido
de termos referéncias sobre a relagdo crianca-arte contemporanea neste
ambiente; através deste mapeamento que nos deparamos com a referida
exposicdo de arte contemporanea.

Diferentemente da escola, no espaco expositivo as obras
contemporaneas estavam ali expostas pelo préprio artista produtor,
possibilitando um contado direto das criancas com a producdo artistica
contempordnea. Tal fato fez com que a ludicidade e a
multissensorialidade, como indicadores do eixo de andlise, fosse
percebida nas mesmas particularidades relacionadas a infancia, ao
considerar sua cultura ludica, porém com relativa distingdo por estar em
um ambiente expositivo com contato real e direto com a obra de arte em
si. Por isso, um dos eixos de analise selecionados a posteriori foi a
construcdo do conceito de arte, o qual surgiu a partir das falas de
algumas criangas sobre seu entendimento conceitual de arte e o universo
a ele relacionado.

Na referida exposicdo, a interacdo lidica da crianga apareceu
como forma de apropriacdo dos contedos e conceitos ali existentes,
sendo a brincadeira utilizada como agente de assimilagcdo de elementos
culturais (Brougere, 2010). A aprendizagem através do lidico e da
interatividade se mostraram condizentes com o que Dewey (1967)
defende sobre aprender através da pratica, sendo que para 0 autor a

aprendizagem deve ser integrada a vida, advinda de uma “experiéncia
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real de vida”. Assim, quando ha intencionalidade em uma experiéncia
que propicia a ludicidade, a mediacdo torna-se um elo importante e a
acdo do mediador complementa tal experiéncia.

Do mesmo modo, a experiéncia multissensorial com a obra
ofereceu a crianga uma percepcao mais holistica. Através dos relatos dos
mediadores, constatamos que a interatividade possibilita uma maior
aproximagdo com a obra, permitindo as criancas se sentirem a vontade e
convidadas a fazer parte da obra. Por outro lado, ao ativar todo o sistema
sensorial das criancas, foi possivel perceber reacfes como 0 medo € o
interesse seletivo — na busca por obras/artistas que ja ouviram falar na
escola ao invés de se interessarem por aquilo que era novidade, por
exemplo —, 0 que ndo era muito esperado em uma exposi¢do
participativa, voltada principalmente ao publico infantil. Com este fato
entendemos que a ativacdo de mdaltiplos sentidos também desponta
multiplas sensagdes e percepgdes, ao reagir com o repertério de cada um
através de uma experiéncia individual.

Portanto, muitas das observacdes feitas a partir das experiéncias
das criancas e suas falas sobre sua relacdo com a arte contemporanea,
estdo pautadas na condi¢do dessas criangas estarem, em sua maioria,
pela primeira vez em uma exposicdo de arte. Por isso, compreender a
construgcdo da nogdo sobre arte por parte das criangas se mostrou
bastante relevante neste contexto. Muitos dos entendimentos trazidos
pelas criangas — sobre arte, artista e exposi¢do, principalmente — séo
ligados ao tradicional e convencional em referéncia a arte. Como as
criancas estdo em processo de conhecimento ao que seja arte, é provavel
que tais conceitos sejam aqueles apresentados pela escola ou pela

familia. Com isso, podemos assegurar que frequentar exposi¢des de arte
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contemporanea colabora com o entendimento de arte pelas criangas,
assim como de seus professores e familiares. Portanto, familiarizar as
criancas com as linguagens e praticas artisticas (Dallari, 2005), inclusive
as contemporaneas, permite a apropriacdo de tais cddigos e a
consequente ampliacdo de seu repertério na medida em que as
experiéncias ocorrem, como um processo em camadas (Dewey, 2010).

Por outro lado, algumas alusbes sobre a pessoa do artista,
guando algumas criangas o referenciaram como uma pessoa comum, nos
mostram que a crianga cria seus proprios entendimentos a partir do que
seja real para ela. Conforme apontamentos de Sarmento (2003: 13), ao
interpretar acontecimentos e situacdes, a crianca recria, transpde e
segmenta o “real”, fazendo da vida “uma aventura continuamente
reinvestida de possibilidade”. Sendo assim, ao considerarem o artista
uma pessoa comum, longe da imagem romantica do “génio criador”, as
criangas se aproximam de um conceito mais contemporaneo de arte,
deslocado daquele considerado tradicional. Reiteramos, portanto, que a
saida da escola para a visita a um espago expositivo é de grande
importancia para a formacéao estética das criancas, considerando de igual
importancia o trabalho educativo entre as institui¢des formativas, sendo
gue um pode complementar o outro.

Por isso, reforcamos o nosso entendimento de que a mediacao
adulta na relacdo entre criancas e arte contemporanea é de grande
relevancia, ainda que ndo seja imprescindivel. A mediacdo &
considerada, no caso dos espagos expositivos, como uma das
possibilidades da acdo educativa e, por isso, vemos o trabalho do
mediador integrado ndo s6 ao processo de acdo educativa, mas ao

processo formal de educacdo. E importante compreender a mediacio
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como um ato criativo e de autoria, que implica um trabalho em
conjunto, articulando todas as esferas de aprendizagem da arte, seja
formal ou informal. Portanto, defendemos também nesta pesquisa que o
desdobramento da experiéncia em um espaco expositivo se enriquecera
guando estiver articulado com o trabalho realizado em sala de aula.

Ao estabelecer paralelos entre os papéis do professor em sala e
do mediador em espagos expositivos, com relagdo a mediacdo das
criancas com a arte contemporanea, percebemos que um dos principais
diferenciais é o vinculo estabelecido com as criancas. Por outro lado,
muitas vezes o mediador nesses espagos recebe uma formacdo mais
aprimorada sobre producfes artisticas contemporaneas que muitos
professores nem sempre podem ter acesso. Também é possivel encontrar
mediadores que ndo tenham nenhum conhecimento sobre temas
relacionados a infancia. Por isso o trabalho multidisciplinar encontrado
no espaco expositivo do Sesc oferece uma condicdo de intercambio de
conhecimentos, enriquecendo assim a mediacao.

Deste modo, um estudo aprofundado sobre a formacdo de
ambos os profissionais pode ser um novo caminho para continuar a
reflexdo sobre a relacdo da crianca com a arte contemporénea em
situagdes mediadas. Destacamos a importancia da formacdo do
professor e a necessidade da mesma contemplar tanto a dimensdo da
Arte como de questdes sobre a Infancia. No caso dos cursos de
Pedagogia, em que o profissional ir4 atuar com a Educacéo Infantil e os
Anos Iniciais, seria muito relevante uma formacdo que contemplasse 0s
aspectos da arte na contemporaneidade e ndo somente aqueles
tradicionais. Do mesmo modo, em relacdo a formacdo dos professores

de licenciatura em Artes, também é importante atentar-se para assuntos
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da Infancia, do ladico e das culturas infantis, por exemplo. Afinal, como
o professor pode fazer uma mediacdo se ndo tiver esse repertorio?

O ato de mediar é considerado por Martins (2012: 29) como um
processo “provocativo, instigante ao pensar e ao sentir, @ percepcao e a
imaginagdo”, e a mediacdo, neste caso, compreendida em ambos os
lugares, escola e espaco expositivo. Seja o professor em sala com as
criangas, ou o mediador cultural recebendo uma turma pela primeira
vez, a mediacdo &, em ambos 0s casos, “um ato capaz de abrir didlogos,
também internos, ampliados pela socializacdo dos saberes e das
perspectivas pessoais de cada fruidor” (ibidem). E por isso
consideramos pertinente o ato de mediar o contato das criangas com a
arte contemporéanea, por saber que nao ofusca a experiéncia individual
de cada um, mas sim possibilita encontros, dialogos, trocas, experiéncias
gue se ampliam através das relagdes humanas.

No cenario da arte contemporanea, é dificil tornar-se iniciado e
acompanhar todas as producles artisticas neste panorama vasto,
maltiplo e complexo. No entanto, o distanciamento frequentemente
observado entre publico e arte contemporanea pode diminuir quando as
criancas se aproximam de tais producgdes desde a infancia. Concordamos
com Naranjo (2013: 16) ao dizer que “as criangas estdo mais proximas
da experiéncia poética que os adultos, cheios como estamos de deveres
que nos negam a contemplacdo, pois sempre ha algo a fazer”. A
experiéncia estética com a arte contemporanea também depende de
nossa disponibilidade para estar “em vivo contato” — como o slogan de
uma Bienal de S&o Paulo.

Pensamos na arte contemporanea como conhecimento, mas,

sobretudo, como experiéncia. Larrosa (2002: 21) diz que “a experiéncia
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€ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”, a0 mesmo tempo
em que nega a informagdo como uma experiéncia. Para o autor, a
informagao ndo da chance para a experiéncia, ¢ “uma antiexperiéncia”,
pois a vivemos em excesso. Sedentos por informacdes, nem sempre ha
espago para a experiéncia, e ndo podemos nos esquecer disso ao mediar
a experiéncia da crianca com a arte. Conforme Larrosa (2002: 24), para
gue algo nos aconteca ou nos toque, esta possibilidade de experiéncia
solicita um gesto quase impossivel na contemporaneidade, a
interrupcao, isto &, parar, dar tempo e espago para Si e para estar com 0s
outros, cultivar a arte do encontro, demorar-se nos detalhes, aprender a
lentidéo.

As criangas sdo mestres em nos mostrar que 0 tempo € outro e
gue ndo vale a pena ter pressa. Assim como mostra Larrosa (2002: 25),
gue ao destrinchar a palavra experiéncia apresenta seus significados
entrelacados, a ideia de travessia juntamente com a prova e 0 perigo, a
experiéncia da crianca com a arte contemporanea tem multiplas
travessias e podemos enfrentar os perigos desta passagem juntos. Se
para o0 autor o sujeito da experiéncia é alguém que carrega algo do ser
fascinante “que se expde atravessando um espago indeterminado e
perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua oportunidade, sua
ocasido” (ibidem), percebemos nas criangas desta pesquisa este sujeito
gue enfrenta seus desafios, lancando-se a novidade da experiéncia,
corajosas em conhecer, descobrir e se aproximar da arte contemporanea.

Dallari (2005) ira afirmar que nosso conhecimento é construido
ndo sé na mente, mas também no coracéo, e este por vezes se comporta
como um ignorante. O autor justifica dizendo ser comum ndo se

preocupar em educa-lo, em treinar sua sensibilidade. Assim, na
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perspectiva do autor (2005: 25), “recorrer a arte, a poesia, aos Seus
simbolos e metaforas para falar de nds mesmos e do mundo significa
entdo entender que nao ha nada para se entender, mas muito a descobrir

i)

e ‘compreender’” e, nesse sentido, “a beleza do mundo ndo esta nas
contas que fecham, nas regras e nas igualdades, mas nas surpresas e na
descoberta das diferencas”.

Por fim, as reflexdes surgidas nesta tese ndo se encerrem com o
fim deste trabalho. Como conclusdo desta pesquisa, quero enfatizar que
encontramos mais do que pistas sobre as formas de interacdo da crianga
com a arte contemporanea. As experiéncias e suas potencialidades foram
0s maiores tesouros, por possibilitar encontros e aprendizagens. Por
isso, entre tantas experiéncias que tive durante esta pesquisa, trago

novamente uma pergunta feita por Ruth Noak'!

, “0 que as criancas
podem fazer por n6s?”. Arrisco a responder tal indagacdo dizendo que
temos muito a aprender com as criancas, e 0 que elas podem fazer é nos
ensinar sobre a vida, pois s6 quando as levamos a sério é que realmente
colocamos em préatica nossas pesquisas com elas, transformando-nos nos

mesmos.

1 palestrante de um seminario que participei no MASP, em abril de

2016, intitulado “Politicas de Mediagdo: Playgrounds”.
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ANEXOS



1. Planejamento das atividades para intervencdo educativa

Colégio de Aplicagdo

Disciplina: Artes Visuais

Professoras: Débora Gaspar e Angélica D’Avila
22 ano Anos Iniciais

Periodo: 2015.2

TEMATICA ATIVIDADES

OBJETIVOS

a) Apresentagdo do projeto para as criangas;

b) Brincadeiras (3) utilizando tecidos:

1. Criangas em circulo e um saco preto cheio de tecidos com
texturas diversas, passando de mdo em mao para elas tocarem e
sentirem, sem olharem o que era;

s 2. Ap6s desvendar que eram tecidos variados, cada um escolheu
Hélio Oiticica e

- Apresentar a proposta de trabalho
através de uma prévia de atividades
gue promovessem a

(1) seus parangolés um tecido para si. Ao som de samba, as criangas dangaram, multissensorialidade e o ludico, além
fazendo do tecido parte do seu corpo, até ouvirem o comando de trazer os materiais que seriam
“estatua” e a musica parar de tocar, quando deveriam ficar utilizados nos encontros sequenciais.
completamente imoveis;
3. Separados em grupos, as criancas deveriam utilizar os tecidos
para “desenharem” alguns elementos solicitados — como casa,
flor, entre outros.
a) Apresentacdo do artista Hélio Oiticica através de contagdo de

H.O. histéria utilizando um boneco, que seria o H. O., e exposi¢do de - Conhecer o artista, suas obras e sua
(2) imagens em proje¢ao; proposta de “espectador-participador”.

[parangolés] b) Construgdo dos parangolés pelas criangas, divididas em

grupos (2 ou 3) e utilizando materiais disponibilizados.

- Produgdo de parangolés




a) Desfile dos parangolés e produgdo de video (pesquisadora e
alunos);

- Experimentar a proposta dos
parangolés ao colocar “a obra” em

H. O. - . . . . . .
[parangolés] e b) Apresentacdo de um Bicho de Lygia Clark confeccionado movimento, dando-lhe vida através da
(3) P . 8 previamente pela pesquisadora para ser manuseado pelos ativagdo do corpo;
Lygia Clark .
[Bichos] alunos. - Conhecer o trabalho de Lygia Clark e
c) convite para construirem um Bicho utilizando um guardanapo: | estabelecer paralelos com o trabalho
Quantas dobras vocé é capaz de fazer? de Qiticica.
- Criar a possibilidade de aproximagao
~ e . com a experiéncia multissensorial
H. O. a) Reprodugdo de um penetravel inspirado na obra de Hélio P o e
(4) L L . . o proposta nos Penetraveis de Oiticica.
[penetraveis] Oiticica para os alunos experimentarem diferentes sensagdes. - A “ ”
- Possibilitar a experiéncia de “entrar
em uma instalagdo no espaco escolar.
- Conhecer os temas envolvidos nos
Instruces de a) Apresentagdo sobre o conceito de instrugdes de artistas e trabalhos conhecidos como “instrugdes
. ¢ exemplos. de artistas”, como performance e
(5) artistas [Fluxus . . Un s o L
b) Brincadeira do “Artista convidou” (paralelos com a participacdo do espectador;
e Yoko Ono] . o ” . . - .
brincadeira “Mestre mandou”) - Aproximar o conceito artistico através
de uma proposta ludica.
- Experimentar o processo criativo do
o . . . g artista a partir do conceito de
InstrugGes de a) Criar uma instrugdo direcionada para os colegas (em grupos); “instrucio”
(6) artistas [Fluxus b) Apresentagdo das instrugGes e selegdo de 5 para serem . g. . T
- Possibilitar a experiéncia da
e Yoko Ono] executadas. , ~
performance através da execugdo de
uma instrugao.
Instalagdes a) Apresentac3o do trabalho/instalacdo de Eduardo Coimbra - Conhecer o trabalho do artista
(7) ludicas b) Montagem coletiva de uma instalagdo no parquinho, sob a Eduardo Coimbra
[Eduardo forma de um percurso ludico e interativo para as criangas - Possibilitar as criangas produzirem
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(8)

Coimbra] vivenciarem/experimentarem. Utilizagdo de materiais diversos coletivamente.
com nossa mediagdo e supervisao. - Oportunizar aos outros estudantes
c) EXPOSICAO DOS TRABALHOS no Espaco Estético + instalagiio parte de nosso experiéncia realizada na
no parquinho pesquisa, oferecendo uma instalagdo
ludica e estética no espago escolar a
partir da criagdo das prdprias criangas.
- Saber das criangas sobre a
. ; A experiéncia das atividades e criar
a) Conversa coletiva a fim de saber os relatos das experiéncias .
. registros de suas falas.
Fechamento das criangas.

das atividades

b) Apresentagdo dos registros.
c) Brincadeira de despedida.

- Oferecer uma forma de retorno de
todo o percurso.

- Agradecer pela participagdo das
criangas.
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2. Planejamento EAS para algumas atividades da intervengao educativa

Colégio de Aplicagdo
& | Disciplina: Artes Visuais
¢ | Professoras: Débora Gaspar e Angélica D’Avila
TR 22 ano Anos Iniciais
Periodo: 2015.2
Aul Atividade P tori Atividade O tori Atividade Restruturador:
ula ividade Preparatoria ividade Operatoria Debriefing
Questionar sobre:
~ . - arelagdo da produgao
Contagdo de histéria . ¢ P ¢
. Confecgdo dos dos alunos com o
sobre a vida e obras de , .
e , Parangolés de H. O. trabalho do artista
Hélio Oiticica, através L -
(2) pelos alunos, divididos - a experiéncia da
de um boneco I ~
em grupos, utilizando confecgdo
representando o . . . .
. . . diferentes tecidos e - 0 que imaginam fazer
artista, para introduzir . .
. retalhos de tecidos. com os parangolés
o tema dos Parangolés. .
prontos (link com o
préximo encontro)
- Reprodugdo da
experiéncia de um
. , enetrdvel: tocar em
Apresentacgdo de video P . .
. texturas diversas, sentir
sobre um Penetravel .
cheiros, sabores, cores, ,
(obra de H. 0.) . Sintese: compor um varal
* P etc. Atividade de A
tarefa prévia: pedir vivéncia com os escritos dos
aos alunos para trazer o alunos (montagem do
(4) . . - Pedir aos alunos que . .
um objeto/material varal a medida que forem
escrevam em um .
para compor o sendo compartilhados o
. . pequeno papel como se
penetravel (sem dizer . A que escreveram)
- sentiram na experiéncia
qual a sua finalidade, )
do Penetravel.
neste momento) .
- Compartilhar o que
escreveram dizendo aos
colegas
Brincar de “O Artista
Apresentagdo sobre o convidou”, fazendo um | Em grupos, escrever uma
conceito de “Instrugdo paralelo com “Seu instrugdo (performatica)
(5) | deartista”, com Mestre mandou”. para ser executada a
exemplos através de Previamente explicar a posteriori, em outro
imagens e videos. brincadeira e suas momento.
regras.
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3. Levantamento Bibliografico [recorte entre 2008 e 2014]

Busca através de palavras-chave: “arte contemporinea
entre eles e também traduzidos para o inglés.

EEINT3 EE RT3

, “infancia/crianga”, “educac¢do”, além da associagdo dos termos

Repositérios académicos > Portal de Periodicos e 0 Banco de Teses da Capes, 0 Scopus e o Scielo.
Anais de eventos > ANPAP (Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas) e ANPED (Associagdo Nacional

de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacéo).

TEMA ABORDADO

ARTIGOS

DISSERTACOES e TESES

A arte contemporanea e seu ensino associados a formagédo
do professor colocando em discussao a resisténcia e 0s
desafios de se ensinar arte contemporanea nas escolas e
como a questao pode ser trabalhada na formag&o docente.

Anais da ANPAP (Moreira, Oliveira,
Souza, Silva, Warken, 2008; Maddalozzo,
Silva, 2009) e da ANPED (Farina, 2010).

Dissertacéo (Bosco, 2011).

Mudangas na recepgdo da arte
contemporanea;

Anais da ANPAP (Mendonga, 2009);

Mudangas nos modos de ver e perceber
a arte contemporanea e também suas
resisténcias;

Ensino da arte
contemporanea

Anais da ANPAP (Cohn, 2009; Valenga,
2009);

Mudangas na leitura da arte
contemporanea

Anais da ANPAP (Camargo, Foerstei,
2009; Pillar, 2012).

As potencialidades da arte contemporanea na educagao,
principalmente com criancas.

(Loponte, 2008; Cohn, 2011).

DissertacOes (Borges, 2013;
Delevald, 2013)* e Tese
(Ledur, 2013)

A aproximacdo da crian¢a com a arte contemporanea nos
€spacos expositivos

Anais da ANPAP (Orofino; Nunes;
Ramalho e Oliveira, 2010) e (Selli, 2011).

Dissertacdo (Mindelo, 2011) e
Tese (Dornelles, 2013).
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outros idiomas

A leitura de produces audiovisuais de arte contemporanea
como um processo de criagdo e analisa os efeitos de
sentido que as criangas produzem ao articular os sistemas
visual e sonoro.

Revista Complutense de Educaién (Pillar;
2014).

Estudo de caso sobre exposicéao de arte contemporanea que
incentiva a participacdo de criancas e seus responsaveis.

Information, Japao (Ono; Namba;
Sakano, 2014).

Arte contemporanea associado aos ambientes hospitalares.

Revista Arte, Individuo y Sociedad,
volume 23, 2011. Cinco artigos
especificos**.

A arte contemporanea como elemento motivador tanto no
processo de estagio curricular dos estudantes universitarios
quanto na producdo de alunos de escolas primarias.

International Journal of Art and Design
Education (Dear, 2001).

[Excegdo no tempo do recorte]

O artigo apresenta o projeto “Art Now in
the Classroom”, 0 qual aborda o trabalho
desenvolvido colaborativamente entre
uma universidade, seis escolas primarias
da regido de Londres e um espago
expositivo, o Tate Modern.

* As pesquisas de Borges (2013) e Delevald (2013), em particular, sdo aqui destacadas, pois vdo ao encontro da proposta geral deste
estudo; ambas sdo dissertaces desenvolvidas na UFRGS que buscam investigar a relagdo da crianga com a arte contemporanea no
contexto escolar e veem na arte contemporanea uma possibilidade enriquecedora do processo educativo, contribuindo na formacdo da
crianca. Entretanto, foi finalidade desta investigacdo conhecer a relagdo da crianga com a arte contemporanea ndo sé no ambiente escolar
como também em espacos expositivos, além de ter como recorte especifico trabalhos artisticos contemporaneos que exploram a

participacéo ativa através do corpo.
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** De diferentes maneiras, os artigos apontam beneficios e contribui¢bes que praticas artisticas contemporéneas podem oferecer ao
serem trabalhadas em ambientes como hospitais. Entre os projetos encontram-se desde construir coletivamente com criangas
hospitalizadas e seus familiares maquetes do hospital ideal para elas; experiéncias artisticas e educativas que promovem a participacéo e
criatividade dos pacientes; trabalhos colaborativos entre hospitais e institui¢des de arte que pensam na pratica artistica contemporanea
como um fator motivador na vida dos hospitalizados, ajudando a erradicar ou minimizar a patologia do “hospitalismo” de forma
permanente.
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