UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
' U EMS PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
/72-/ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
o MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO
i o oo o UNIDADE UNIVERSITARIA DE CAMPO GRANDE

KELLY QUEIROZ DOS SANTOS

ARTE-MEDIACAO: UMA PROPOSTA OUTRA PARA PENSAR MEDIACAO
“CULTURAL” NO ENSINO DE ARTE

Campo Grande/MS
2021



KELLY QUEIROZ DOS SANTOS

ARTE-MEDIACAO: UMA PROPOSTA OUTRA PARA PENSAR MEDIACAO
“CULTURAL” NO ENSINO DE ARTE

Dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa de
Pds-Graduacéo Stricto Sensu Mestrado Profissional em
Educacdo — PROFEDUC -, érea de concentragdo
Formacdo de Professores e Diversidade, da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, unidade
Universitaria de Campo Grande - MS, como parte dos
requisitos para obtencdo do grau de Mestre em
Educacéo.

Orientador: Prof. Dr. Marcos Antonio Bessa-Oliveira.

Campo Grande/MS
2021



S235a Santos, Kelly Queiroz dos
Arte-mediacdo : uma proposta outra para pensar mediacdo
“cultural” no ensino de arte / Kelly Queiroz dos Santos. —
Campo Grande, MS: UEMS, 2021.
168 p.

Dissertagao (Mestrado Profissional) — Educacao —
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, 2021.
Orientador: Prof. Dr. Marcos Antonio Bessa-Oliveira.

1. Arte-educagao descolonial 2. Mediacao 3. Cultura 4.
Conhecimento I. Bessa-Oliveira, Marcos Antonio II. Titulo

CDD 23.ed. -372.5




KELLY QUEIROZ DOS SANTOS

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de PoOs-Graduacdo Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Campo Grande - MS,
como requisito para obtengéo do Titulo de Mestre em Educago. Area de concentragio: Formagéo de Professores
e Diversidade.

Aprovadaem....... looiid ...

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Marcos Anténio Bessa-Oliveira (Orientador)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMYS)

Profa. Dra. Keyla Andréa Santiago Oliveira (Membro Titular Interno)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)

Profa. Dra. Dora de Andrade Silva (Membro Titular Interno)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS — PROFArtes-UFMS)

Prof. Dr. Edgar Cézar Nolasco (Membro Titular Externo)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMYS)

Profa. Dra. Gabriela Di Donato Salvador Santinho (Membro Suplente Interno)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)



Ao meu Pai amado e querido Deus que me deu o dom da vida,
gue me amou de tal maneira que deu seu Unico Filho para que
eu tivesse vida e pudesse hoje viver a experiéncia dessa
pesquisa e escrita.

Ao0s meus queridos pais que desde pequena me incentivaram a
estudar, a ter coragem (“Quem tem coragem vai onde quer e
consegue o que quer”), eles e meu irmdo que cuidaram de mim
fazendo café, uma marmita, um lanche, enquanto eu ficava
horas estudando.

As criancas, adolescentes e adultos que passaram pela minha
vida fazendo parte da minha histéria, compartilhando e me
tornando a artista-professora-pesquisadora gue sou hoje.

Aos professores de Arte que continuam perseverando e dizendo

sim & Arte e & Educacéo todos os dias.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a0 meu Pai pela vida, pela oportunidade de respirar, de ser. Quem
me chamou para escrever, ler, para ser Mestre (e muito mais). AquEle que me deu colo, consolou-me
por meio do Espirito Santo em dias dificeis e quem me deu forcas para perseverar;

A minha familia. Meus pais que me encorajaram, apoiaram, cada um a sua maneira. Meu
irmao, atendendo a pedidos, e assim como meus pais, trazendo lanches e cafés enquanto eu estudava.
Minha vo0 Lice, tia Maria e tio Curu pelas comidas, pouso, cafés e bombons, para mim e minhas
amigas.

Aos meus amigos Adeline e David que me incentivaram, cuidaram, torceram, oraram,
acreditaram e me motivaram a sonhar com o Mestrado e agradeco por suportarem e compreenderem
meu processo.

Ao Ralfer pelas conversas. Pela primeira conversa que me motivou a escrever sobre a
mediagdo. Agradeco por me ouvir, 0 que me ajudava na organizacdo das ideias, pela cama, pouso,
alimento, ouvido, palavras de afirmacdo. E a sua mde Dona Ana pelas tapiocas, almocos, jantas,
garrafas de &gua.

A Ana Carol e Marcela, minhas amigas de orientacdo (Bessa Girls) que me fortaleceram,
apoiaram, ndo me deixaram desistir, atravessaram-me com suas pesquisas, falas, vidas, com suas
experivivéncias.

Aos meus amigos Jackeline e Reginaldo pelas conversas e espaco em seu apartamento para eu
estudar, além de me ouvirem e aguentarem as loucuras e crises do processo da escrita, pela
comemoracdo da primeira escrita e pelas palavras de afirmacao.

A Maura que ofereceu sua casa para eu estudar.

A Cristiane Portela, coordenadora que me apoiou desde o inicio do processo do Mestrado e em
meu processo de formagao.

A Monica que me levou aos processos de autoconhecimento e me ajudou a entender e
perceber muita coisa.

Aos meus amigos que perguntavam sobre 0 processo, preocupavam-se e que compreenderam
minhas auséncias.

A Jorge Alencar, Soraya Portela e Jussara Miller pelas provocacdes e falas.
Ao Diogo pelas referéncias potentes compartilhadas.

Aos professores e professoras, artistas, pesquisadores e pesquisadoras com quem pude
partilhar conversas mediadoras no ano de 2021.

Aos colegas de turma do PROFEDUC. VVocés me ensinaram muito.

Aos professores e funcionarios do Programa de Pds-Graduacdo — Mestrado Profissional em
Educac¢do/PROFEDUC, inclusive funcionarios da Guatos.

Aos professores membros da banca.



Mudaste 0 meu pranto em danca, a minha veste de lamento em veste
de alegria, para que o meu coragdo cante louvores a ti e ndo se cale.
Senhor, meu Deus, eu te darei gracas para sempre (Salmos 30: 11-12).



RESUMO

Este trabalho, situado epistemologicamente numa perspectiva descolonial, deseja (re)verificar
0s conceitos estabelecidos até entdo acerca de Arte, Cultura, Conhecimento e Mediacdo
“cultural” para desenvolver a Arte-mediacdo como proposta pedagdgica no ensino de Arte.
Grafamos o0 conceito entre aspas por entendé-lo em processo de (re)verificagdo. Surge essa
necessidade de pesquisa através de questionamentos a respeito da complexidade que poderia
ser mediar culturas: entendendo que o que acontece € uma troca de conhecimentos entre
saberes culturais. Diante desta primeira constatacdo, é necessario também (re)verificar os
conceitos j& estabelecidos de arte, cultura, educacéo e conhecimento na intencdo de propor um
pensamento outro acerca desses. Como artista-professora-pesquisadora, entendo que a
mediagdo “cultural” se refere, em primeira instancia, a criacdo de abordagens epistemoldgicas
artistico-pedagdgicas que visam a aproximacao entre artista e espectador. O desejo, com este
trabalho agora, tendo em vista o lugar de artista-professora-pesquisadora, é apresentar uma
proposta de mediacdo como pratica pedagogica que vai para além dos objetivos da
aproximacdo do sujeito-estudante as obras artisticas e da sensibilizacdo prévia para a
apreciacdo de uma obra de arte. Logo, busca-se uma Arte-mediacdo como proposta
pedagogica que se da no ensino de Arte entre estudante, professor/a, contetdo e contexto
escolar possibilitando primeiramente aproximacdes entre esses, para depois proporcionar
aproximagdes entre 0 estudante e os artistas com suas respectivas produgdes. E indo um
pouco mais além, desejo trazer provocacoes, reflexdes acerca deste corpo que sou que produz
arte, cultura e conhecimento, corpo esse que danga. Considerando esse corpo que danca,
finalizo com alguns apontamentos do ensino de Danca na educacdo formal para pensar a
mediacdo artistica na linguagem da danca especificamente como proje¢do da Arte-mediacao.
Portanto, a pesquisa evidencia a mediacdo, a arte, a cultura, a educacdo e 0os conhecimentos
por uma perspectiva tedrico-critica cultural contemporanea ancorada na ideia de que todo
sujeito, lugar e narrativa fazem emergir conhecimentos.

Palavras-chave: Arte-Educagdo Descolonial; Cultura; Conhecimento; Mediagé&o.



ABSTRACT

This work, situated epistemologically in a decolonial perspective, wishes to (re) verify the
concepts established until then about Art, Culture, Knowledge and “cultural” Mediation to
develop Art-mediation as a pedagogical proposal in Art teaching. We write the concept in
quotation marks to understand it in the process of (re) verification. This need for research
arises through questions about the complexity that could be mediating cultures: understanding
that what happens is an exchange of knowledge between cultural knowledge. In view of this
first observation, it is also necessary to (re) verify the already established concepts of art,
culture, education and knowledge in order to propose a different thought about these. As an
artist-teacher-researcher, I understand that “cultural” mediation refers, in the first instance, to
the creation of artistic-pedagogical epistemological approaches that aim to bring the artist and
the spectator closer. The desire, with this work now, in view of the place of artist-teacher-
researcher, is to present a proposal for mediation as a pedagogical practice that goes beyond
the objectives of bringing the student-subject to artistic works and of previous awareness of
the appreciation of a work of art. Therefore, we seek an Art-mediation as a pedagogical
proposal that takes place in the teaching of Art between student, teacher, content and school
context, first enabling approximations between them, and then providing approximations
between the student and the artists with their respective productions. . And going a little
further, 1 want to bring provocations, reflections about this body that | am that produces art,
culture and knowledge, a body that dances. Considering this dancing body, I conclude with
some notes on dance education in formal education to think about artistic mediation in the
language of dance specifically as a projection of Art-mediation. Therefore, the research
highlights mediation, art, culture, education and knowledge from a contemporary cultural
theoretical-critical perspective anchored on the idea that every subject, place and narrative
makes knowledge emerge.

Keywords: Art-Education Decolonial; Culture; Knowledge; Mediation.
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INTRODUCAO - 0 que, por que e para qué Mediacao?

Esta pesquisa, a partir de uma perspectiva descolonial, deseja discutir e repensar o
conceito de mediagdo “cultural” a partir de produgdes teéricas ja realizadas acerca de
mediacdo cultural artistica, por pesquisadores de diversas areas, a exemplo de Flavio
Desgranges, Maria Lucia Pupo e Zina Filler. Grafamos o termo ‘“cultural” entre aspas
considerando aqui a ideia de que o conceito estara passando por um processo de
(re)verificacdo® epistemoldgica.

Esta pesquisa € um aprofundamento do meu trabalho de concluséo de curso (TCC),
intitulado “Mediagdo Cultural dialogando com a danca e a educagdo”, que surgiu a partir das
minhas experiéncias praticas em 2014. Se no TCC a proposta era discutir mediacdo cultural
na arte enquanto artista-pesquisadora®, neste trabalho proponho da 6tica de artista-docente
uma discussdo acerca da mediacdo “cultural” como abordagem epistemoldgica artistico-
pedagbgica. Para isso apresento os conceitos de mediagdo “cultural”, tendo como base os
estudos tedricos de autores de diferentes linguagens artisticas, além de trazer o carater
pedagoégico da mediacdo que pode se fazer presente na disciplina de Arte no ensino formal,
dialogando com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de Arte.

N&o quero com essa proposta da mediacdo como pratica pedagodgica deixar a arte a

servico da educacdo ou a mediacdo artistica a servico da educacdo. A mediacdo artistica por si

1 A ideia de (re)verificar ou (re)verificagdo grafadas nesta pesquisa ndo tem nenhuma relacéo com a ideia de
reverificar pensamentos postos a fim de manté-los. Muito pelo contrario, a predisposi¢do do (re) nas grafias
apresentadas nesta e em outras pesquisas vinculadas ao NAV/(r)E - Nucleo de Artes Visuais em (re)VerificagOes
Epistemoldgicas - UEMS/CNPq - tem intencdo primeira de fazer valer a ideia de que algumas colocagdes
tedricas avancaram e muitas retrocederam para pensar as proposi¢des artistico-culturais, critico, tedrica e
pedagodgicas da América Latina. Portanto, estamos ancorados na logica de Boaventura de Sousa Santos (1999)
quando diz NAO ao epistemicidio, e pensamos isso mesmo em relagdo ao pensamento descolonial. Assim, bem
como esta pesquisa, a tentativa do grupo de pesquisa, certificado pela UEMS — Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul junto ao CNPg — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, NAV(r)E -
NUCLEO DE ARTES VISUAIS EM (re)VERIFICAGCOES EPISTEMOLOGICAS, é romper criticamente com
qualquer nocdo binéria de pensar as produgdes em Artes Visuais - indistintamente da linguagem (plastica,
performatica, cénica, escultorica etc). A proposi¢do dos pesquisadores envolvidos no grupo é a de podermos
fazer reflexdes tedricas que pensem sem exclusividade (Lugar Nenhum) como centro, mas que tém um locus
tomado como ponto de partida (o estado de Mato Grosso do Sul (na fronteira Brasil/Paraguai/Bolivia)) das
reflexbes para pensar em (Lugares Todos), especialmente latino-americanos como produtores de saber.
Pensamos assim ja que a ideia é fazer (re)Verificagbes Epistemolégicas das producgdes artistico-visuais de
lugares com caracteristicas fronteiricas (geogréafico e culturalmente falando) tomando as formulagdes teorico-
criticas da critica biogeografica fronteirica, estudos descoloniais e da critica cultural embasando as reverificagdes
tedrico-criticas levantadas.

2 A partir de pesquisas que discutem género, como a desenvolvida pela Mestranda Marcela dos Santos Ortiz do
PROFEDUC cujo titulo ¢ “EMERGENCIA DO GENERO: o que as imagens no livro didatico nos dizem (ou
ndo) sobre a figura da mulher”, tenho me proposto a pensar, a desvelar e a desocultar a figura da mulher também
nos discursos académicos.
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sO é uma préatica independente, que pode ser realizada por empresas publicas e privadas,
artistas, professores, mas aqui, nesse projeto investigativo, desejo pensar a mediacao artistica
como possibilidade pedagodgica no ensino de Arte e, mais que isso, ir além da proposta da
Mediacdo Artistica de aproximar artista e espectador. Desejo fazer isso a partir do que
entendo por mediacdo artistica, do que ja conheci e apreendi por meio de diversos
pesquisadores e mais que isso, pelas minhas experivivéncias com a mediacdo enquanto
mediadora de espetaculos de danca e de teatro, processos onde descobri e desenvolvi o que
entendo e desejo com a mediacdo artistica.

Vale ressaltar que minhas experiéncias com a mediagcdo comegaram por uma iniciativa
privada, realizado pela Alecrim Produgdes Artisticas de Brasilia, que circulou por Campo
Grande/MS com propostas de oficinas para as escolas estaduais. Depois disso as experiéncias
partiram de iniciativas de artistas que levavam a mediacdo como proposta de formacao nas
escolas.

Era impossivel ndo perceber esse carater pedagdgico da mediacdo em 2014, minha
primeira experiéncia com a mediacdo. Eu era uma professora em formacdo, meu olhar estava
estimulado para perceber a docéncia, assim como hoje, sempre que assisto a um espetaculo,
penso em procedimentos de mediacdo, ou em qualquer lugar, vejo oportunidades para
escrever minha dissertacdo. A exemplo dessa ndo dissociag@o entre os fazeres como artista-
professora-pesquisadora que é 0 momento em que escrevo essas palavras. Participando de um
evento de danca, trabalhando como produtora, vou escutando, conversando, vendo, sendo
afetada e isso vai me provocando a refletir, a pensar, a escrever. Ou seja, 0 ser, sentir e saber
pesquisadora estdo latentes, assim como o artista e professora, pois a0 mesmo tempo em que
escrevo, ja olho para as préaticas e escritas como possibilidades para a pratica como artista e
como professora.

Em 2014 o Festival do Teatro Brasileiro (FTB), Festival que conta com a circulacdo
de espetaculos, com a realizacdo de oficinas e de uma Ac¢do de Formagdo, passa por Campo
Grande/MS trazendo espetaculos teatrais da Cena Baiana. No periodo eu estava cursando o
segundo ano do curso de Artes Cénicas e Danca na UEMS e uma professora me indicou o
processo seletivo para Arte-educadores. Inscrevi-me e fui selecionada, entdo passei por um
treinamento com Glauber Gongalves, o coordenador da Acdo de Formacdo, que me
apresentou a Mediacdo Cultural. O treinamento contou com conversas, leituras de textos,
apreciacdo de videos e experiéncias corporais, tudo que envolvia nossa formagdo para a
realizacdo das acBes de mediacdo em escolas publicas da cidade com os estudantes que

NAY

apreciariam ao espetaculo “Sebastido” do Territorio Sirius Teatro, de Salvador, Bahia.
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Em duplas realizamos as acOes de formacdo em trés escolas da Rede Estadual de
Ensino, meu primeiro contato com o Ensino Médio e com a Mediacéo Cultural, e, se dizemos
que a primeira impressdo € a que fica, fiqguei com uma excelente impressao. A experiéncia
com os estudantes e com a proposta da Mediacdo foi incrivel e me marcou enquanto artista-
docente e produtora cultural.

Eu ja trabalhava com a Cia Dancurbana® e ja tinha contato e experiéncias com
espetaculos de danca, ja havia circulado com a apresentacdo de espetaculos e coreografias
dessa Cia pelo Estado, que em alguns projetos contavam com a realizacdo de oficinas. Mas
essas oficinas normalmente eram de dangas urbanas, no caso desta Cia especificamente,
porque era a principal linguagem com a qual a Cia trabalhava. Estas oficinas eram
disponibilizadas na cidade em que o espetaculo era apresentado para quem tivesse interesse e
ndo para um publico especifico, publico que mais tarde apreciaria o espetaculo.

Outro fator que percebia em minhas experiéncias era o publico, principalmente o
publico das escolas, que ia assistir aos espetaculos sem nenhum momento de contato prévio.
Falo também de minhas experiéncias com idas aos museus quando crianca, quando iamos
visitar o Museu José Antonio Pereira, por exemplo, sem nenhuma conversa prévia e muito
menos com conversa posterior, ou seja, era somente uma saida da escola, 0 que ndo deixava
de ser uma experiéncia, mas uma experiéncia desprovida de mediacdo. E mediar, nesse
sentido, contempla a proposta da pesquisa de mediacdo enquanto pratica pedagdgica também
para além da especificidade da sala de aula. Mas como modos de produzir um conhecimento
no “outro” a partir dos seus proprios saberes. E isso independe de ser professor, ser estudante
ou de estar na sala de aula. E como uma prética cotidiana.

Mas quando vi reverberar naqueles estudantes a experiéncia com a mediagcdo e com a
apreciacdo do espetaculo, percebi a poténcia daquela acdo. Recordo-me de sair do Teatro
Aracy Balabanian (teatro publico fechado para reforma ha mais de trés anos) no ultimo dia e
de falar para alguns colegas que aquela acdo deveria acontecer em todas as escolas de Campo
Grande, que os estudantes, criangas, jovens e adultos, precisavam passar por aquela
experiéncia, e também para ampliar o publico apreciador de Arte da cidade. Esse € um desejo

gue continua latente em mim até hoje. Em um dia comum, em uma conversa informal com

¥ A Dancurbana é uma companhia de danca em Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Nos dltimos anos ganhou
visibilidade nacional circulando pelo Brasil com importantes projetos como o Palco Giratdrio 2014 e o Sesc
Amazénia das Artes 2012. A Cia conquistou por dois anos a aprovagdo no concorrido edital “O Boticario na
Danga”. Fundada em 2002, a Cia fomenta e auxilia no contato didrio com outras companhias de Campo Grande,
fortalecendo as producdes e a¢cdes em danca do Estado.
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um amigo, percebi que esse era o tema que eu deveria pesquisar em meu TCC, depois de
passar pela pesquisa de uma outra tematica, encontro-me na mediagdo cultural.

Acerca do conceito de mediagdo “cultural”, Zina Filler (2015) trata da diferenciacao
entre mediacdo natural e cultural ao dizer que somos mediados o tempo todo por nossos pais,
amigos, e professores, e diz que se tal processo € natural, no campo cultural ele demanda
diferentes estratégias e planejamentos. O que a autora propde a respeito de um trabalho que
demanda planejamento, diferentes estratégias, olhar para o todo, realmente condiz com a
pratica da mediacdo como abordagem metodoldgica. Mas como dizer que isso se da no campo
da cultura e ndo nesse processo naturalizado? E aqui enfatizo alguns primeiros
questionamentos: Como mediar culturas? A mediagdo como processo ‘naturalizado’, também
ndo € cultural? Mediar culturas ndo é suspeitar que haja uma cultura mais pertinente em suas
praticas culturais que outras?

E a partir destas problematicas que surge o desejo e a necessidade imperativa de
(re)verificar o conceito de mediacdo “cultural”. Para isso ¢ necessdrio (re)verificar
epistemologicamente também os conceitos de arte, cultura, educacdo e conhecimento como
estdo em evidéncia na cultura ocidental. Pois, a partir disso podemos descoloniza-los, ja que
estes estdo pautados num imaginario social eurocéntrico e moderno, bem como sdo 0s
mesmos que subsidiam o conceito de mediagdo cultural. Em seguida, (re)verificando o
conceito de mediag¢ao “cultural”, poderemos pensar posteriormente a Arte-mediacdo, como
propomos, como possibilidade outra para o ensino de Arte.

“Uma pesquisa que ainda estd para ser analisada, demonstra que o processo de
mediacdo mais eficiente se da nos lugares de arte, isto ¢, em museus e exposi¢des”
(BARBOSA, 2009, p. 14). Vemos que a nocdo de mediacdo cultural também esta fortemente
relacionada com as Artes Visuais, assim como o ensino de Arte, tendo em vista essas agdes
nos museus, inclusive as experiéncias de Ana Mae Barbosa com 0s museus que inspiraram a
Abordagem Triangular®.

A mediacdo € um saber/conceito utilizado por diversas areas e a mediacdo cultural
como terminologia pode ser entendida como uma proposta que mediara culturas, o que pode
também nos levar a entender que culturas diferentes precisam ser mediadas, onde, muitas
vezes, apenas uma dessas esta em maior evidéncia. Principalmente em museus porque 0S

estudantes “precisam de cultura” e precisam aprender a ler aquelas imagens, ou seja, um

* Ainda que compreenda que o discurso de Ana Mae Barbosa seja no maximo pés-moderno, ndo podemos
desconsiderar as reflexdes que a autora fez acerca do ensino de Arte no Brasil.
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conceito ainda pautado num padrdo moderno, eurocéntrico de arte, de cultura e de
conhecimento. N&o desejo com a Arte-mediacdo e com meus trabalhos promover
aproximacdes de estudantes com producdes artisticas para essa sobreposicao de culturas, mas
apresentar diferentes producdes artisticas, ser ponte neste terceiro espaco entre 0s
conhecimentos que o Arte-mediador (professor de Arte) carrega, os dos estudantes e o0s
conteddos disciplinares.

Durante as experiéncias pessoais e pesquisas realizadas antes mencionadas, foi
percebido o quanto a mediacdo em arte, mesmo a ainda mediacdo cultural como a
entendemos, € pouco difundida, principalmente no Estado de Mato Grosso do Sul. Pouco se é
feito a respeito da mediacdo cultural, apesar de se pensar em praticas que visem a
democratizacdo cultural que busquem a viabilizar o acesso as producdes artistico-culturais
locais, ndo sao praticas especificas de mediacéo artistica, ou mesmo cultural. Por este motivo
também se percebeu a relevancia da pesquisa em tratar a mediagdo como proposta para o
ensino de Arte na educagdo formal, como caminho/ponte para aproximacao entre alunos e
producdes artisticas, e, indo bem mais além, com o que se deseja propor com este projeto de
(vida) pesquisa: uma aproximacdo entre estudante, professor e conteddo escolar através da
Arte-mediacdo como proposta pedagogica descolonial.

Desejamos pensar a Arte-mediacdo como pedagogia da diversalidade, proposta e
conceito apresentados e desenvolvidos por Marcos Antdnio Bessa-Oliveira (2019), também
considerando os sujeitos envolvidos nesse processo como sujeitos da diversalidade: como
caminho para possibilitar ao estudante e ao professor uma ampliacdo da forma de ensinar e
aprender Arte (Artes Cénicas). Faz-se isso, por exemplo, ao trocar os sujeitos da acdo, em que
0 espectador é o estudante, a obra é o conteudo escolar e o professor esta no terceiro espaco,
ou seja, um Arte-mediador que deseja promover aproximacdes entre arte, ensino e sujeitos. “E
0 que vamos chamar de condi¢do do terceiro espaco, segundo a qual a instancia da mediacédo
ndo esta contida nem na obra nem no publico, mas contém os dois” (ABREU, 2015, p. 62).

Para isso € necessario também (re)verificar as relagdes que estdo postas entre
professor, estudante, conteddo e contexto escolar. Propde-se a Arte-mediacdo para mediar
diferengas, onde uma cultura aprende com a outra, ao inves de mediar culturas como melhores
ou piores (como se fosse possivel), mas considerando as producdes artisticas sem emitir juizo
de valor, sem cair num discurso de dualismo e reconhecendo todo sujeito como produtor de
arte, cultura e conhecimento.

Ao aproximar as relagdes entre professor, estudante, contetido e contexto escolar no

ensino de Arte serd possivel a aproximacdo entre os estudantes e os artistas/producoes
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artisticas. Nesse caso o professor de Artes Cénicas serd o responsavel por promover caminhos
epistemoldgicos/metodolégicos para tal aproximacgdo, propondo aos estudantes experiéncias
corporais e cinestésicas para a construcdo de sentidos através da percepc¢éo corporal.

A pesquisa encontra-se num ambito epistemologico de perspectiva descolonial como
método contramoderno de producdo de conhecimentos. Aproveito, como referéncia, das
minhas experiéncias com a mediacdo e o ensino de Artes Cénicas na educacdo formal para
dialogar com os conceitos de mediacao, arte, cultura e conhecimentos e com as discussoes
apresentadas por diversos pesquisadores; tais como: Bessa-Oliveira (2011, 2017, 2018), Vera
Candau (2013), Flavio Desgranges (2006, 2008), Cassio Hissa (2011), Walter Mignolo (2003,
2010), Flavinés Rebolo e Marta Brostolin (2017), Eneida de Souza (2002), além de outros que
foram necessarios para contemplar o almejado.

O primeiro capitulo traz (re)verificacdes dos conceitos de Arte, Cultura e
Conhecimento mais com problematizacGes do que com conceituagdes. A intencdo é explorar
modos outros para Vvé-los e quem sabe compreendé-los por meio de uma abordagem de
perspectiva descolonial. O capitulo e todo o trabalho desejam propor reflexdes, olhares outros
para esses conceitos que em sua maioria tem uma percepcdo enraizada no imaginario social
eurocéntrico, moderno, hegemdnico. No primeiro capitulo também abordo reflexdes acerca da
Arte-Educacdo e Arte-mediacdo, trazendo motivagdes para a efetiva opcdo por este ultimo,
além de também falar brevemente acerca da historia da Arte e do ensino da Arte no Brasil.

O segundo capitulo evidencia algumas abordagens e propostas acerca da Mediacao
“Cultural” e também com o intuito de (re)verificar o conceito, como ja antes mencionado,
motivo para estar entre aspas, para entdo propor a Mediacdo Artistica como terminologia e
abordagem epistemoldgica artistico-pedagdgica. Para isso sdo apresentados pesquisadores de
diversas linguagens da Arte e suas propostas em Mediagdo “Cultural”, como Flavio
Desgranges, Zina Filler, Maria Lucia Pupo, Rita Aquino, Poliana Bocalho, Fernanda
Andrade, convocando a proposta dos pesquisadores em didlogo com minhas experiéncias de
mediacdo em teatro e danca. Alem disso apresento a Mediacdo Artistica como possibilidade
pedagdgica, compartilnando experivivéncias possiveis para pensar esse fazer no ensino de
Arte.

No terceiro capitulo desenvolvi o conceito de Arte-mediacdo, que surge a partir da
proposta de mediagéo artistica, mas indo além disso, propondo a mediagdo no ensino formal
de Arte. Percebendo o distanciamento que ainda existe entre estudante, professor de Arte,
conteddo e contexto escolar, vejo a Arte-mediagdo como caminho para proporcionar

experiéncias que aproximem o0s sujeitos envolvidos no ensino de Arte. Para isso foi
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necessario, primeiramente, considerar os estudantes em suas singularidades assim como
também considerar todos como produtores de arte, cultura e conhecimento. Ao trazer o
estudante como sujeito ativo e participativo do processo de ensino-aprendizagem em Arte,
partindo de seus saberes e conhecimentos para pensar 0s conteddos, assim como ao
desmistificar a ideia do professor como Unico detentor de conhecimento, podemos
proporcionar experiéncias outras que geram aproximacoes dessas diferencas.

Além disso no quarto capitulo também faco reflexdes acerca de corpo, do corpo que
sou, corpo esse que danca, trazendo a discussdo por meio de alguns autores que estdo
pensando esse corpo outro. E para finalizar trato de algumas reflexdes acerca do ensino de
Danca na Educagéo Formal para entdo pensar a Mediagcdo em Danca como projecdo da Arte-
mediacdo. Para isso tornou-se necessario tratar de abordagens, questdes e tematicas
especificas dessa linguagem que fazem parte da minha formacdo enquanto artista-professora-
pesquisadora graduada em Artes Cénicas e Danca na UEMS, trazendo autoras como Marcia
Strazzacappa e Carla Morandi.

Com todas essas reflexdes consideramos que a Arte-mediacao é uma proposta potente
para ser usada no ensino de Arte da Educacdo Formal, quando esta traz especificidades dos
envolvidos. Podemos dizer isso também considerando a pesquisa do autor Paulo Freire (2011)
em suas propostas da Pedagogia da Autonomia e a Pedagogia do Oprimido, trazendo
questBes especificas do ensino que acoplamos e vemos as semelhancas que essas tém e que
podem contribuir com a Arte-mediacéao.

Mirian Celeste Martins (in BARBOSA, 2008), por exemplo, que diz que ha muito a
pesquisar a respeito da mediacdo e dos responsaveis pela mediacdo, sugeriu Mirian Martins
ha onze anos. Muito ja foi feito, existem muitas pesquisas acerca da mediacdo cultural e em
outras areas que ndo soO as Artes Visuais, como em Danca. Este trabalho € uma resposta a essa
necessidade de pesquisar, refletir, (re)verificar o papel dos mediadores e da mediacdo aqui
propostos e entendidos como Arte-mediadores e Arte-mediacdo. Mas este trabalho ndo é uma
resposta Unica, ndo é a ideal, ndo € engessada, suficiente por si s0, nem desejo entrar nesses
dualismos e comparativos. Esta € uma resposta dentre muitas que surgiram e que hdo de
surgir. Esta é uma resposta do Jardim Itamaraca, Campo Grande, Mato Grosso do Sul, de uma
(menina)mulher, cacula do PROFEDUC com 1,53 de altura aqueles e aquelas que acharam

que era impossivel de eu fazé-lo.
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CAPITULO 1 - (RE)VERIFICANDO OS CONCEITOS DE ARTE,
CULTURA E CONHECIMENTO

“Contraditoriamente,

a fronteira-Sul é Ocidental:

lugar onde o sol se poe.

O monstro colonial emergiu e tornou toda uma experiéncia local
fronteriza

em um péantano estéril e sedento por uma razdo vinda de longe”
(NOLASCO, 2014, p. 15).

Gostaria de iniciar este capitulo esclarecendo que o trabalho inteiro sera atravessado
pela fala em “primeira pessoa”, pois se trata de minhas experivivéncias, um lugar de fala que
é subalterno, periférico, que é de Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Lugar de fala da cacula
da turma de 2019 do Programa de P6s-Graduacdo Strictu Sensu — Mestrado Profissional em
Educacdo (PROFEDUC) da UEMS, que ndo é branca nem ndo-branca, que mora num bairro
préximo a saida de Sao Paulo, no bairro mais vulneravel da regido, ruas acima de uma
Rodovia, o que muitos considerariam como “periferia”. O trabalho inteiro serd atravessado e
repleto de (re)verificages que visam fugir de visadas criticas dualistas (NOLASCO, 2013).

O que é arte, cultura e conhecimento? Qudo complexo seria responder aqui essas
perguntas. Ao falar deste tema escutamos coisas do tipo: “arte ¢ pintura”, “eles ndo tém
cultura”, “conhecimento ¢ o cientifico da ciéncia”. Ouve-se muito que as pessoas “ndo tém
cultura”, ao se referir, por exemplo, & maneira como se comportam, ou também é comum
ouvir que os estudantes “precisam ter acesso a cultura” ou que “precisam de cultura”. Quando
falam de conhecimento na escola, por exemplo, estd sempre atrelado aos conhecimentos
adquiridos histdrico e disciplinarmente presentes no curriculo da educacdo. Ao falar de arte,
comumente se tem como referéncia ao “belo” e a produgdo artistica europeia (assim como
também ao falar de corpo). “Muitas pessoas apreciam ver em quadros o que também lhes
agradaria ver na realidade. Esta ai uma preferéncia muito natural todos gostamos do belo
exibido pela natureza e somos gratos aos artistas que o preservam em suas obras”
(GOMBRICH, 2012, p. 15).

Mas vale ressaltar que os conceitos de arte, cultura e conhecimento estdo atrelados ao
l6cus enunciativo, ao sujeito que enuncia. E a partir de suas experivivéncias que o sujeito
constroi sentidos acerca dos conceitos de arte, cultura e conhecimento, assim como acontece
no processo de apreciagdo da arte e na mediagao “cultural”, que aqui chamarei de artistica,

mas que apresentarei e desenvolverei com mais detalhes no proximo capitulo. A Mediacéao
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Artistica® como entendo se refere & criacdo de abordagens epistemolégicas artistico-
pedagogicas a serem desenvolvidas com o intuito de aproximar o publico do artista e suas
producdes, e aqui o publico se refere aos estudantes, de producdes especificas.

Quando aprecio uma producdo artistica, a representacao e construcao de sentidos se da
a partir daquilo que ja existe em mim, das minhas historias e experiéncias. Na danca, por
exemplo, tais construcfes se dardo por meio da percepcao corporal, da empatia cinestésica,
qguando um espectador convoca sua memoria, suas experiéncias corporais para criar sentido

daquilo que vé. Acerca da empatia cinestésica Hubert Gordard (1995, p. 23-24) diz que

O movimento do outro coloca em jogo a experiéncia de movimento prépria ao
observador: a informacéo visual provoca no espectador uma experiéncia cinestésica
(sensagbes internas dos movimentos de seu prdprio corpo) imediata. As
modificagbes e as intensidades do espaco corporal do dancarino vdo encontrar
ressonancia no corpo do espectador. O visivel e o cinestésico, absolutamente
indissocidveis, fardo com que a producdo de sentido no momento de um
acontecimento visual ndo deixe intacto o estado do corpo do observador: o que vejo
produz o que sinto e, reciprocamente, meu estado corporal interfere, sem que eu me
dé conta, na interpretacdo daquilo que vejo (Grifos meus).

Portanto, os conceitos de arte, cultura e conhecimento, consequentemente o conceito
de mediacdo cultural/artistica, parte das experiéncias de cada sujeito. Entdo, qual é a minha
experiéncia e perspectiva ao usar e viver esses conceitos? Qual o meu lugar de fala?
Independentemente de onde partir, mesmo que de uma perspectiva eurocéntrica, norte-
americana, moderna/colonial, a diferenca estd em minha disponibilidade e abertura para um
olhar outro no desejo de descobrir de onde estou falando para entéo (re)verificar e passar por
um processo de descolonizacéo de tais conceitos. Pois como diz Edgar Cézar Nolasco (2010,
p. 43), “os conceitos e licdes ndo existem para ser ‘aplicados’, mas para serem desconstruidos
no sentido derraidano do termo”.

Dando uma olhada com atencéo para o que esta por tras dos conceitos de arte, cultura
e conhecimento € que surge a necessidade de (re)verificar estes conceitos. O desejo é trazer
reflexdes para que os leitores, professores, pesquisadores, artistas e todos aqueles que queiram
passar seus olhos e experiéncias por este trabalho. (Re)verificacGes que despertem reflexdes
acerca de onde esta a raiz da significacdo de cada conceito aqui discutido e que fazem parte de
seu lugar de fala, ou seja, um processo de descolonizacdo do ser, saber e sentir. Refiro-me

aqui a descolonizagdo como uma opg¢ao, que segundo Walter Mignolo (2017, p. 31) “ndo € s

> Sobre a Mediagdo Cultural e Artistica tratarei com mais profundidade no segundo capitulo deste trabalho.
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uma opg¢ao de conhecimento, uma op¢ao académica, um dominio de ‘estudo’, mas uma op¢ao
de vida, de pensar e de fazer”.

Visto que os conceitos de arte, cultura e conhecimento se dardo a partir de nossa
perspectiva e experivivéncias de cada individuo, quando trago a ideia de descolonizar o ser,
saber e o sentir, refiro-me a proposta de Marcos Bessa-Oliveira. Para o autor ser, saber e

sentir

E ser alguém no mundo; sentir o mundo; saber do mundo em que vivemos. [...] A
ideia é que nds, a partir da situagdo e da nogdo de que ocupamos um lugar
especifico no espaco — geografico, biografico e cultural -, enquanto sujeitos
viventes, primeiro precisamos ser, sentir e saber o ‘mundo’ em que vivemos
(BESSA-OLIVEIRA, 2018, p. 267). (Grifos meus)

Como disse anteriormente, precisamos entender qual o nosso lugar de fala, reconhecer
0 mundo em que vivemos, e a partir do momento que passamos a conhecer e reconhecer esse
lugar vamos ser, sentir e saber esse mundo. E necessitamos reconhecer o “nosso mundo” para
entender a maneira como inscrevemos a arte, cultura e conhecimento, para que nao
continuemos inscrevendo esses conceitos numa perspectiva moderna e eurocéntrica. E parte
desse reconhecimento esta no olhar para si como “corpo”, reconhecer-se enquanto corpo que
produz arte, cultura e conhecimento, tema que sera abordado enfaticamente no Capitulo 4
deste trabalho.

O corpo (o bhios), ainda que compreendido metaforicamente na questdo, ndo tém
como ser excluido da argumentacdo descolonial também das pedagogias da
diversalidade. Uma vez que é o corpo, como camada real primeira do individuo em
contato social, do corpo-pesquisador. [...] O corpo que se ex-pde da exterioridade
para argumentar, por conseguinte, nesta reflexdo de opor-se aos sistemas
imperantes, esta para o reconhecimento do seu lugar de fala, logo, de voz e vez de
ser, sentir, saber e fazer. [...] Nesta situacdo, o corpo que emerge da exterioridade é
um corpo inddcil, um corpo que reverbera arte, cultura e conhecimento para além do
compreendido pelos sistemas imperantes como tais, e, do mesmo modo, é um corpo
que esta situado geo e historicamente (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 70-71).

Para fazer a (re)verificagdo do conceito de mediagdo cultural, faz-se necessario
(re)verificar também os conceitos de arte, cultura e conhecimento, como estdo postos numa
I6gica moderna e ou percebidos, na arte, na educacdo e como eles podem ser vistos por uma
perspectiva descolonial. A (re)verificacdo desses conceitos € tdo complexa que em
determinados momentos chega a ser angustiante e paralisador pensar a respeito; em alguns
momentos patinando e voltando ao mesmo lugar, outros sendo redundantes, e em outros

momentos sem saber por que caminho seguir. Mas sigo!
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Em meio as angustias e complexidades que encontro ao (re)verificar estes conceitos,
decido compartilhar de alguma forma minha pesquisa, e abro a seguinte pergunta para
diferentes pessoas: “o que ¢ arte, cultura e conhecimento para vocé?”. Abro a pergunta na
busca de encontrar inspiragdes, provocacdes que me auxiliem nessa busca ansiosa,
angustiante. Percebo nas respostas dessas pessoas que falar e definir estes conceitos ndo é
uma complexidade somente para mim, mas essa pergunta d4 um certo “curto circuito” na
cabeca de muita gente. Isso acontece principalmente para artistas e para pessoas que se
envolvem com a arte de alguma maneira, pois eles tém um cuidado maior para responder e em
alguns momentos ha uma grande dificuldade em responder as perguntas, sem conseguir ter
uma resposta naquele momento e até sem ter mesmo uma resposta.

Para a (re)verificacdo dos conceitos de arte, cultura e conhecimento e como estdo
inscritos na perspectiva da Arte, primeiramente passaremos por um apanhado historico acerca
da Arte no Brasil, pelas lentes de Ana Mae Barbosa, trazendo também algumas reflexdes e
discussdes de Francisco Alambert e Ernest H. Gombrich.

“A consciéncia de ser colonizado dos brasileiros € titubeante, confusa e mal
explicitada” (BARBOSA, 1995, p. 59). A principio precisamos reconhecer nossa condicdo de
colonizados. Desde o inicio houve uma relacdo de cumplicidade entre colonizadores e
colonizados, 0 que acaba por diminuir a atencdo e tensdo dos e entre os estudos acerca das
invasfes portuguesas, principalmente no ensino da Arte e das concepgdes que se tem de arte,
cultura e conhecimento. Os colonizadores tentaram por todos 0S meios romantizar a
colonizag&o, alegando um o suposto “beneficio” da vinda da corte portuguesa para o Brasil.

Dom Jodo VI aporta no Brasil para governar Portugal e cria as escolas de educagéo
superior, incluindo a Academia de Belas-Artes, enquanto em Portugal o ensino de Arte, 0s
artistas e arquitetos sofriam com os descasos. Para a Academia de Belas Artes, Dom Jodo VI
contrata artistas europeus que davam aula no Instituto da Franca, esses neoclassicos
convictos, e acabaram vindo para o Brasil devido a perseguicdes, interferindo na estética
brasileira. Quando esses artistas chegaram “encontraram um barroco fluorescente. Importado
de Portugal, o barroco havia sido modificado pela forga criadora dos artistas e artifices
brasileiros, e podemos dizer que ja existia um barroco completamente diferente do portugués,
do espanhol e do italiano” (BARBOSA, 1995, p. 59).

Comecamos ai com a tomada de referéncia artistica europeia para a producao artistica
brasileira, claro que como forma de apagar, de homogeneizar e de criar aqui no Brasil um
padrdo de producdo artistica e cultural europeu, que perdura nos dias de hoje nos conceitos de

arte, cultura e conhecimento. O ensino de Arte e as concepcGes de arte, cultura e



23

conhecimento hoje séo reflexos dessa historia quando ainda nos valemos prioritariamente de
artistas europeus para propor processos de criacdo aos estudantes. Temos o inicio da distingcdo
entre arte popular e erudita. Afinal, os europeus e franceses eram a elite, enquanto 0s
brasileiros, o povo (BARBOSA, 1995).

Naquele momento o Neoclassico ditava a ascensao social,

Isso porque o projeto do Modernismo europeu foi intensamente baseado nas culturas
colonizadas ou primitivas. Por sua vez, essas culturas, para se renovarem,
socorreram-se do Modernismo europeu, dos valores renovados das metrépoles que
incluiam interpretacGes feitas pelos colonizadores acerca deles, os colonizados, o
outro da histéria. Na verdade, importamos nossos préprios valores distorcidos pelo
colonizador (BARBOSA, 1995, p. 61).

Volto ao que Ana Mae diz no inicio de seu texto a respeito da consciéncia de
colonizado dos brasileiros. Continuamos insistindo num discurso estabelecido pelo
colonizador. Continuamos falando do lugar do outro, do lugar de colonizador no ensino de
Arte e em nossos discursos acerca de arte, cultura e conhecimento. Nds professores de Arte
aprendemos assim, somos formados pautados na Histéria da Arte europeia e continuamos
reproduzindo o discurso do colonizador, uma Histdria da Arte que ndo é nossa, uma Histdria
da Arte brasileira que foi contada e criada pelo colonizador. Até quando? A respeito da
Historia da Arte Rita Demarchi (in MARTINS, 2014, p. 78) diz que:

Um dos pontos importantes a serem refletidos diz respeito ao uso que se faz dos
contelidos de Historia da Arte. Uma &rea fascinante, mas é preciso ultrapassar o seu
carater tradicional. Ainda estamos sob a influéncia de uma disciplina cuja
delimitacdo, sistematizacdo e categorizacdo sdo frutos de contexto e pensamento
especificos: europeu erudito do século XIX. Uma area essencial para nés, sem
divida. Porém autores e publicagcBes classicos pedem para ser analisados,
problematizados, articulados e tantos outros saberes e manifestac6es que ali ndo séo
abordados; romper a sua organizacdo linear, perpassar por diferentes tempos e
lugares e criar conexdes com o presente.

Por isso é indispensavel que o professor de Arte passe por um processo de
descolonizacdo do ser, do saber e do sentir artista, professor e pesquisador para passar a
enxergar e mudar tal realidade, transformar suas aulas de Arte e transformar a historia de seus
estudantes ao olhar para o curriculo de Arte a partir de uma perspectiva epistemoldgica
descolonial. Olhar para o curriculo de Arte, para os contetdos disciplinares e perceber como
estdo distantes, em sua maioria, dos sujeitos das diferencas que ele encontra em sala de aula:
0s estudantes. Estes que sdo sujeitos biogeograficos e que carregam suas proprias

experivivéncias, estas que precisam ser consideradas na construgdo do ensino de Arte.
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Quando isso acontece o0s estudantes se aproximam e passam a fazer parte do contexto das
aulas, pois estéo sendo reconhecidos como produtores de arte, cultura e conhecimento. Isso é
Arte-mediacao.

Para Ana Mae o problema fundamental do Brasil era a alfabetizagdo num ambito
global, “Dai a énfase na leitura: leitura de palavras, gestos, acdes, imagens, necessidades,
desejos, expectativas, enfim, leitura de nos mesmos ¢ do mundo em que vivemos”
(BARBOSA, 1995, p. 63). A proposta Triangular na Arte-educacdo correspondia a
necessidade do professor de dar possibilidades aos estudantes, buscando o valor fundamental
para a educacao, naquele momento, que era a leitura e a alfabetizagéo.

No apreciar uma obra de arte a partir de propostas de leituras, oportunizam-se potentes
possibilidades de ampliar o repertério visual da crianca e de criacdo, bem como a
sensibilizacdo desse olhar para o mundo. Assim, ndo seria apenas um procedimento
metodoldgico de releitura ou ainda uma forma de ditar o que é ou ndo Arte, mas um meio pelo
qual se pode proporcionar diversas experiéncias artisticas/estéticas as criangas. Entdo, quando
realizo procedimentos de Mediacdo Artistica, quando faco a mediacdo entre estudante e
producdes artisticas e ele tem a oportunidade de apreciar, ndo quero com isso mostrar ao
estudante que aquilo se trata de uma “obra de arte” e que é a melhor. Quando as criangas
assistiram ao espetaculo “K-zuu” da Cia Dancurbana, em momento algum em meu discurso
estavam presentes juizos de valores, de que aquela era a melhor producdo do Estado, ou que
era a melhor Cia de danga do Estado, ou ainda que era “bonito” o que estavam apresentando.
O que fiz foi levar para as minhas aulas experiéncias com a tematica do espetaculo, ja
aproximando as criancas do que iriam apreciar.’

O ensino de Arte, envolvendo a arte e a educacdo, ainda reflete esse apanhado
historico, quando os colonizadores chegaram aqui alegando que os indigenas ndo tinham nem
produziam arte, cultura e conhecimento, ou seja, ja fizeram julgamentos de valores e
discursos dualistas. Temos também a vinda dos europeus para ensinar aos colonizados o que
era arte, cultura e conhecimento, além de forma-los, ja que ndo os consideravam como
produtores dos mesmos, era preciso ensinar e educar.

Para dizer que o ensino de Arte ainda hoje estd pautado numa nogdo moderna,

podemos olhar para a histéria da Arte no Brasil. Sempre fomos dependentes de alguém, de

® Neste caso, por exemplo, é preciso situar vocé leitor/leitora que a Abordagem Triangular esté dividida em trés
imperativos — contextualizar, apreciar, praticar — que tém/devem ter ocorréncias diferentes de acordo com as
situacdes. Entretanto, na maioria dos casos, todos estdo totalmente situados no imperativo maior da educacdo em
arte no Brasil: copiar por meio de releituras.
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outras referéncias, sendo estas quase sempre copias. Fazemos isso olhando para o processo de
colonizagdo. Quantos de nds fizemos a releitura do Abapuru de Tarsila do Amaral? Quantos e
guantas adolescentes e criangas ainda estdo fazendo releituras. E podemos ir mais profundo ao
falar das atividades feitas no dia 19 de abril em 2021. Ainda atividades que repetem um
esteredtipo tdo questionado e confrontado, inclusive acerca das atividades feitas
exclusivamente em uma data comemorativa. Podemos falar também das atividades que falam
sobre 0s negros, também reforcando um estere6tipo. Falando da infancia, ainda subestimamos
sua capacidade de compreensdo e criatividade, dai talvez venham os desenhos prontos para
somente pintar.

Na década de 1800 o alemdo Alexander Van Humboldt (1769-1857) é incumbido pelo
embaixador de Portugal para “contactar artistas e artifices franceses para organizar o ensino
das Belas-Artes no Brasil ¢ uma pinacoteca” (BARBOSA, s/d, p. 17). E entdo vieram muitos
homens europeus para dizer o que era arte e como ela deveria ser feita aqui no Brasil. Como
ainda acontece. Nas aulas de arte ensinamos a historia contada e estabelecida pelos europeus.
E vale dizer também que o ensino de Arte estava focado no ensino de Desenho, Escultura,
Pintura e Arquitetura (sera um acaso da preferéncia e expectativa pelos desenhos nas aulas de
Arte pela organizagdo da escola? Imagino que ndo).

Esses artistas que vieram da Europa eram neoclassicos e, na época, o Brasil produzia o
barroco-rococd. “Essa transi¢do foi abrupta, e num pais que até entdo importava os modelos
da Europa com enorme atraso, a ‘modernidade’, apresentada pelo neoclassico provocou
suspeigdo e arredamento popular em relagdo a Arte” (BARBOSA, s/d, p. 19). O Brasil tem
521 anos a partir do momento que o colonizador comegou a contar. O Brasil esta “atrasado”
porque a referéncia de sua producdo artistica foi contada a partir dessa data colonizadora, da
chegada dos portugueses.

“O neoclassico, que na Francga era arte da burguesia aristocratizante foi no Brasil arte
da burguesia a servico dos ideais da aristocracia, a servico do sistema monarquico”
(BARBOSA, s/d, p. 20), eles diziam o que era Arte ou ndo baseado no que eles faziam. Isso é
refletido nos dias de hoje, pois mesmo no imaginario social as pessoas acreditam que a arte é
apreciada apenas pela burguesia, considerando também que ndo conseguem apreciar, ndo vao
“entender”, que alguém de “fora” precisa reconhecer. Por isso a Arte-mediacdo e a mediagéo
artistica sdo tdo importantes como praticas pedagogicas no ensino de Arte, porque podem
desconstruir essa nocdo erronea, ainda que num trabalho de “formiguinha”.

Essa realidade é o que ainda encontramos em grande parte das concepgdes de arte,

cultura e conhecimento, e automaticamente no ensino de Arte, praticas artisticas e pesquisas
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em e com Arte. Entende-se que arte é uma produgdo que devera ser considerada “obra de
Arte” por algum critico ou alguém que olha de fora, do centro, alguém que ndo sabe, sente ou
é o locus onde foi realizada tal producgdo. Isso acontece muito na cena artistica de Campo
Grande e Mato Grosso do Sul em eventos que contam com a participacdo do Colegiado
Setorial de Danca e alguns artistas da cena pedem criticos, mas pedem criticos de outros
lugares, outros Estados, para olhar para as produgdes locais. Ou entdo em espetaculos
apresentados na cidade, que se ndo forem locais, ou seja, produzidos aqui, podemos
considerar que o publico frequentador sera maior, pois se valoriza muito o que vem de fora.

Dificil é reconhecer que nds estamos “fora do eixo” e o centro, o “eixo”, ndo conhece
esse Brasil fora do eixo porque ndo pode. “O problema, e ai reside toda nossa proposta critica,
€ que o discurso critico do centro teima em achar que pode falar pelo e por quem se encontra
fora do eixo”. (NOLASCO, 2013, p. 28).

“Valoriza-se a obra europeia, ou mais recentemente a norte-americana, e despreza a
obra local” (BESSA-OLIVEIRA, 2011, p. 74). Por esse e outros motivos a mediagdo busca
conduzir o olhar desse aluno para as producdes artisticas que estdo tdo proximas a ele. Mas
esse pensamento a respeito das producfes europeias e norte-americanas, por exemplo, ndo €
para “revirar a historia, ou o mapa de ponta-cabeca, mas propor-lhes novos olhares de nos
mesmos como sujeitos socioculturais diferentes deles. Nem como partes melhores ou piores,
nem como subtragdo e, muito menos, como cdpias imperfeitas deles” (BESSA-OLIVEIRA,
2011, p. 76-77). E uma maneira de mostrar que também hé arte produzida no lugar onde se
encontram e que essas diferencas fazem parte, desconstruindo o discurso instaurado do que €
ou ndo arte, do que € bom ou ndo, discurso ditado por um pensamento hegemonico,
eurocéntrico e dualista.

Nolasco (2013, p. 28) também fala a respeito de uma dupla invisibilidade:

A primeira da-se quando a critica do centro acredita que seu discurso hegemdnico
encampa as especificidades das culturas locais periféricas. J& a segunda
invisibilidade acontece quando a critica pensada nos grandes centros do pais é
tomada pelas margens como capaz de dar conta de compreender problemas
especificos das producdes e das culturas periféricas.

Um exemplo dessa dupla invisibilidade é o caso do discurso de que Mato Grosso do
Sul ndo tem cultura, ou que nao tem uma cultura especifica porque “rouba” culturas de outros
lugares (eu ja fui essa pessoa). Esse tipo de comentario é o pensamento tipicamente
hegeménico. Por qué? Porque o discurso hegemdnico deseja padronizar, precisa ter algo

especifico que molde e possa dizer 0 que é ser sul-mato-grossense e também dizer que o que
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ndo se encaixe nesse padrdo esta fora do eixo, quando na verdade essa diversalidade é o que
representa nosso Estado. Mas insistimos em fechar os olhos para o que estd a nossa frente e
dar ateng¢do para o que ¢ dito por quem esta de fora, que se diz como “centro”.

O mesmo acontece na Educacdo, no ensino de Arte, quando os referenciais e
professores abordam producdes e contetidos de artistas de fora, artistas europeus e/ou norte-
americanos, do “Primeiro Mundo”. E mais valorizado na escola um projeto que trabalha com
artistas “classicos”, como Van Gogh, do que um artista visual local, a ndo ser que ¢le tenha
maior visibilidade em nivel nacional. Afinal, a escola também quer visibilidade e quer que 0s
projetos desenvolvidos nela ganhem visibilidade. Para a escola, que insiste em dizer que 0s
estudantes “precisam de cultura”, cultura se refere ao que? A visita a museus, ao ballet? E
guando a escola tem essa visdo, qual € a mensagem que estdo passando aos estudantes?; qual
a nocdo que os estudantes que estdo sendo formados naquela instituicdo estdo construindo
acerca dos conceitos de arte, cultura e conhecimento? Como disse Alambert (2014), qual é o
sujeito que define a Arte no Brasil?

Quanto temos ensinado/aprendido acerca das producdes artisticas e dos artistas locais
nas aulas de Arte no ensino formal? Acredito que a porcentagem possa ter aumentado desde a
minha saida do ensino médio (2010), mas acredito também que em vista dos contetdos
ministrados, a tematica local deve ter a menor porcentagem nesse quadro geral com relacdo a
Historia da Arte, artistas e producdes fora de nosso eixo (Europa, Estados Unidos, Sdo Paulo,
Rio de Janeiro).

Desde a Semana da Arte Moderna no século XX, essa questdo da arte brasileira tem
sido colocada em pauta. Os artistas participantes daquele momento histérico desejavam de
alguma forma apresentar a producao brasileira. “No final do século XX, essa questdo parecia
ter sido superada: nossa arte teria alcancado ‘maturidade’, producdo e reconhecimento
internacional”. Ou seja, 0 desejo era 0 reconhecimento.

Mas apesar dos acontecimentos que procederam a Semana, mesmo com a participacdo
em nivel internacional de artistas como Helio Oiticica e Lygia Clark, o Brasil ainda estava
“fora do eix0”, ja que ndo era nem “ocidental” e nem “oriental”, segundo especialistas (e com
esse binarismo ja sabemos de onde vem o discurso). “Do ponto de vista desses especialistas,
que ¢ aceito como o ponto de vista do ‘mundo’, nds, mesmo aqueles de nés que podem ser
vistos como os melhores, somos um nao-lugar, um entrelugar ou simplesmente uma ideia fora
do lugar” (ALAMBERT, 2011, p. 8).

Estamos sempre querendo de alguma forma “fazer parte” desse mundo através da

busca da aprovagdo do “outro” externo e estranho a nos. Na verdade existem até casos de
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brasileiros que ndo querem fazer parte, mas querem “ser” desse mundo, supervalorizando o
que é feito num contexto euronorte-americano e a0 mesmo tempo, menosprezando e até

invisibilizando cada vez mais a producéo e diferenca brasileiras.

Se é muito dificil que nossa producéo cultural seja entendida como parte do mundo
moderno (entenda-se, capitalista avancado), também para nés ser ou nao ser parte do
mundo moderno ou “ocidental” ¢ sempre um problema. De um lado, sabemos que
somos parte desse mundo; de outro, sabemos que ndo o somos, exatamente. A
diferenga brasileira nos persegue (ALAMBERT, 2014, p. 8-9).

Isso acontece muito no lécus de onde falo, Mato Grosso do Sul. Esse lugar, ou
entrelugar, ou ndo-lugar de fronteiras internacionais e nacionais, é atravessado por diversos
lugares, pessoas, culturas, entdo ndo se trata (gracas a Deus) de um lugar homogéneo. E no
que isso resulta? A fala de muitos sul-mato-grossenses dizendo que aqui “néo tem cultura”.

Algo interessante acontece quando nds viajamos. Viajei com uma amiga para
Santiago, Chile, bem na época das manifestacbes e em uma das noites estavam fazendo
passeata com banda, musica, danca pelas ruas e essa minha amiga disse que era “forte” a
cultura ali e que no Brasil ndo tinhamos isso, ndo tinhamos cultura. Claro que conversei com
ela e disse que havia sim, mas que ela mesma ndo via, que a maioria dos proprios brasileiros
ndo conseguiam ver, o que € uma realidade.

O Brasil pode ndo ter a cultura de reconhecer-se enquanto produtor de arte, de cultura
e de conhecimento — um reflexo de nossa historia enquanto colonizados, claro -, mas ele tem.
E as vezes quando estamos em outro lugar e temos um certo choque cultural, acabamos por
identificar aquelas diferencas e comparar, mas dificilmente a atitude é de reconhecer o que ha
no Brasil e que sdo diferencgas. “Nossa ‘cultura’ ou nossa ‘arte’ (mesmo se quisermos separar
uma da outra) € um mistério para 0 mundo, tanto quanto o ¢ para ndés mesmos”
(ALAMBERT, 2014, p. 11).

Para Alambert (2014, p. 14) é preciso falar ndo s6 de uma Histéria da Arte, mas de
uma Histéria Social da Arte: “trata-se de renovar uma questio tanto tedrica quanto pratica. E
preciso colocar as producdes artisticas na historia, tanto quanto é preciso colocar a historia no
objeto artistico, em sua forma”. Para mim é quase que impossivel desvincular esses dois, mas
enquanto lia me veio a memoria uma experiéncia. Nessa mesma viagem ao Chile, visitei
Valparaiso, um lugar pelo qual me apaixonei. Apreciava cada detalhne como uma crianca
descobrindo o mundo. Mas eu ndo conhecia a histéria por tras daquele lugar, ndo fosse o guia

extraordinario que nos acompanhou.
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Conheci a escada colorida que tem a letra de uma musica escrita nos degraus, mas
ainda ndo sabia do contexto dela. Voltamos para a van e seguimos com 0 passeio, onde o0 guia
falou sobre a historia daquela musica, e mais, ele colocou para que escutdssemos a masica
“Latinoamerica” do grupo Calle 13, participacdo de Tot6 La Monposina, Susana Baca e a
brasileira Maria Rita. Depois de conhecer a histdria, aquela escada e lugar passaram a ter
outros significados para mim, assim como em todos os lugares por onde passava e podia
conhecer um pouco mais sobre sua historia.

E gostaria de ir mais além, como falar da importancia das producdes artisticas serem
também registradas enquanto pesquisas cientificas, ocupando o lugar da ciéncia que também
Ihes pertence. Como quando eu conversava com um amigo que é artista de lambe-lambe,
técnica de grafite, e que concorreu a uma residéncia que visa a producéo artistica assim como
a cientifica. Ele fez seu Trabalho de Conclusdo de Curso tendo suas experiéncias com o
lambe-lambe como tema e objeto, e porque acho valioso, porque séo praticas marginalizadas
pelo discurso do centro e ele, menino negro, morador da periferia de Mato Grosso do Sul,
também ndo é um sujeito considerado produtor de conhecimento pelo mesmo discurso.

Entdo todo tipo de manifestacdo artistica pode e deve ser pesquisada, registrada, deve
produzir conhecimento, considerando, claro, suas especificidades na escolha da metodologia.
Quero dizer que o hip hop, o skate, a pratica de uma companhia de dancga, a criacdo de um
espetaculo teatral cristdo, o teatro de rua, também devem ocupar esses espacos cientificos
porque também sdo arte, cultura e conhecimento. E mais, devem fazer isso para estar dentro
desse sistema moderno, hegeménico, cartesiano, para implodir, ocupar 0s espacos que algum
dia Ihes foram negados.

E claro, ndo podemos perceber e olhar a arte sem fazer isso de forma antropoldgica,
tedrica, temporal, socioldgica, geografica, discursiva e culturalmente falando. Néo é possivel
fazer o recorte da Historia da Arte ou de uma producdo artistica sem considerar todos esses
contextos, principalmente se o olhar e discurso vierem de “fora”, tendo em vista que este ndo
pode ocupar o lugar do outro, e que seu olhar sera influenciado por seu lécus, como diz
Nolasco (2013, p. 35)

O fato € que aquele critico que julga do centro, ndo julga como aquele que esta fora
do centro, e vice-versa. Um dos motivos seria porque um ndo pode ocupar o lugar
do outro. [...] uma zona fora do eixo somente pode produzir uma critica fora do eixo
que venha marcada por suas especificidades, sua espacialidade, sua condicéo
(NOLASCO, 2013, p. 35).
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Uma experiéncia a respeito desse tipo de recorte se deu durante o projeto Semana pra
Danca em 2016, realizado pela Fundagdo de Cultura de Mato Grosso do Sul. Para realizagédo
do evento a instituicdo sempre contatava o Colegiado Setorial de Danga para que dessem uma
devolutiva acerca das propostas da instituicdo para o evento, e uma das questdes sempre foi
sobre trazer um critico da danga e de “fora”. Como j& mencionado anteriormente, no
Colegiado essa discussao sempre foi fervorosa, com argumentos a favor e contra, mas naquele
ano, aceitaram, e esse critico assistiria a todos os espetaculos locais apresentados para depois
escrever um texto a respeito e ter um encontro presencial com os artistas para conversar.

Um dos espetéaculos apresentados foi o “De Passagem” da Cia Dangurbana, espetaculo
que faco parte realizando a projecdo, sonorizagdo e acompanhamento do trajeto com o
motorista (quase uma co-pilota-artista). Bom, o espetaculo acontece dentro de um 6énibus
coletivo que circula pela cidade com as cenas acontecendo dentro e fora do énibus, tendo cada
uma delas um tempo médio pré-determinado para acontecer, por isso eu vou acompanhando o
espetaculo junto ao motorista, conduzindo se precisar ir mais rpido ou mais devagar, por
exemplo.

Acontece que o espetaculo aconteceu num horario considerado “de pico” aqui em
nosso contexto, o que normalmente evitdvamos na escolha dos horérios de apresentacéo, além
do trajeto ser principalmente em avenidas e ruas movimentadas. Tal situacdo acabou nos
colocando em um certo “engarrafamento”, o que delongou uma cena, mas que os intérpretes-
criadores acabaram resolvendo.

Durante a conversa com o critico essa situacdo foi pontuada e os artistas explicaram
todo o contexto do ocorrido, como acabo de fazer, mas o responsavel pela critica disse que
aquele ndo era um engarrafamento, que engarrafamento de verdade era o de Sdo Paulo. Ou
seja, 0 critico desconsiderou o contexto em que se encontrava, porque naturalmente, uma
pessoa que vem de outro lugar, fard uma leitura a partir de seu locus de enunciacdo, de sua
perspectiva, contexto e realidade.

Dessa maneira “a critica pensada fora do eixo as vezes ndo faz outra coisa sendo
reforgar sua invisibilidade, sobretudo, quando toma a li¢do critica pensada no contexto dos
centros avangados do pais como Unico meio para se compreender as representacdes culturais
das margens” (NOLASCO, 2013, p. 28). E nés, Mato Grosso do Sul, estamos fora do eixo
S8o Paulo—Rio de Janeiro, o “centro” do Brasil, como Edgar Cézar Nolasco (2013, p. 27)
também diz, “No Brasil, tudo o que acontece fora dos grandes centros, como Rio-S&o Paulo e
outros poucos centros, esta fora do eixo, ou seja, fora de onde os acontecimentos naturalmente

deveriam acontecer”.
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Alambert tratard também da relacdo que a Histéria da Arte do Brasil tem com as
cidades, com a propria constituicdo do pais que vai se mesclando com 0s proprios
colonizadores, ou seja, fazemos parte da extensdo da construcdo da historia de Portugal. De
um ponto de vista cultural, ou seja, em praticamente toda a vida da populacéo brasileira, esta
presente “a maquina colonizadora portuguesa” (ALAMBERT, 2014, p. 15). Mas isso
acontece mais decisivamente quando a Corte portuguesa vem para o Brasil em 1808. “A arte e
a cultura produzidas ao longo do século XI foram amplamente marcadas pelas mudancas
trazidas pela necessidade da Corte de adequar nossa vida cultural a seus padrdes de exigéncias
(ALAMBERT, 2014, p. 15), o que viemos cumprindo até os dias de hoje.

Isso se d& principalmente com a chegada da Missdo Francesa, cuja intencdo era nos
civilizar, pois o discurso de poder reforcava ainda mais a necessidade da cultura europeia aqui
no Brasil. E essa “civilizacdo” da cultura brasileira “significou também ignorar toda a tradi¢ao
barroca antecedente, o que s6 serd retomado como parte da nossa formacdo histérica com o
Modernismo do inicio do século XX (ALAMBERT, 2014, p. 16).

Ja o século XIX é marcado com a preocupacdo da transformacdo do Brasil como
nacao independente, segundo a perspectiva das elites dominantes europeias, de onde foram
surgindo grandes escritores, arquitetos, pintores, intelectuais e dramaturgos, “que passaram a
incorporar a realidade brasileira como objeto e assunto principal das suas obras e estudos,
mesmo que, em muitos outros aspectos, estivessem ainda presos aos padrdes da cultura
europeia” (ALAMBERT, 2014, p. 15-16).

Claro que a imagem “vendida” do Brasil nunca foi fidedigna, ainda mais quando
vieram pelas imagens das primeiras vezes registradas do que viram nessa terra. Registravam o
exotico, 0s monstros, as pessoas nuas, com habitos inapropriados, ou seja, o diferente, como
vemos até hoje nos discursos de poder do Estado, de interesse politico e econémico, sempre
registrando e vendendo como “seu” aquilo que tem como “diferente” de outros lugares. E nds
sul-mato-grossenses sabemos disso. Quais Sdo as primeiras coisas que pessoas de outros
estados — e ndo vou dizer pais (porque estrangeiros s6 conhecem Sdo Paulo e 0 Rio de
Janeiro) — perguntam sobre 0 MS? “Ai tem s6 mato?”; “Tem jacaré na rua?”. A primeira vez
que fui a Bahia tivemos uma conversa com artistas da cidade e ao dizermos que éramos daqui
uma pessoa comentou “Verdade por que voce € india né?”. Acham que s6 existem indigenas
aqui, e eu, nem sei de onde herdei diretamente esses tracos indigenas, tendo na familia
italianos e nordestinos (talvez esteja ai o segredo da mistura).

A Academia Imperial de Belas Artes ja& vem para tentar estabelecer um padrdo na

formagéo dos individuos, na formacéo artistica do pais e dos artistas. Tendo uma Academia
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eles poderiam padronizar e moldar como eles desejassem a populacdo brasileira e seus

artistas, e claro que, para atender aos seus interesses.

O exercicio estético e politico da Academia vinculava a producdo artistica aos
ensejos do império e aos ideais de historia do Instituto Historico e Geogréafico
Brasileiro, fortalecendo uma cultura académica que enfatizava a histdria nacional,
produzindo versdes que eram fruto tanto de uma tradigdo classica europeia quanto
de ideologias forjadas no gabinete do instituto (ALAMBERT, 2014, p. 16).

Poucas décadas depois de Manuel de Aradjo Porto Alegre, o pai fundador do estudo
das artes brasileiras de forma romantica, surge outro critico: Gonzaga Duque. “Segundo esse
critico, a vida cultural brasileira era sobretudo uma glosa, uma imitacdo de expresses
estrangeiras, lusas ou francesas” (ALAMBERT, 2014, p. 17).

Um século depois surge Lourival Gomes Machado, um dos primeiros criticos
modernos de arte mais consequentes do Brasil. Ele “alertava sobre a persisténcia da
dificuldade em entendermos de modo amplo nossa producao artistica” (ALAMBERT, 2014,
p. 17). E hoje ainda persiste a ideia de que nés nem producdo artistica tempos, ou que se
existe, existe uma so.

Preciso aqui fazer um apud: “N&ao somos nem europeus nem americanos do Norte,
mas, destituidos de cultura original, nada nos € estrangeiro, pois tudo o €. A penosa
construgdo de ndés mesmos se desenvolve na dialética rarefeita entre o ndo ser o ser outro”
(GOMES, 1980, p. 286, apud ALAMBERT, 2014, p. 19). Precisamos resistir e escrever a
historia da Arte no Brasil, inclusive com suas dificuldades (ALAMBERT, 2014).

Para pensarmos e refletirmos ainda sobre o que é Arte, vejamos o que Gombrich diz
(2012, p. 15):

Nada existe realmente a que se possa dar o nome Arte. Existem somente artistas.
Outrora, eram homens que apanhavam um punhado de terra colorida e com ela
modelavam toscamente as formas de um bisdo na parede de uma caverna; hoje,
alguns compram suas tintas e desenham cartazes para tapumes; eles faziam e fazem
muitas outras coisas. Ndo prejudica ninguém dar o nome de arte a todas essas
atividades, desde que se conserve em mente que tal palavra pode significar coisas
muito diversas, em tempos e lugares diferentes, e que Arte com A mailsculo ndo
existe. Na verdade, Arte com A maitsculo passou a ser algo como um bicho-papéo,
um fetiche.

O A mailsculo de Arte esta relacionado a um discurso de poder, que delimita. As
palavras de Gombrich cabem como peca de um quebra-cabeca naquilo que venho

construindo. Diversas atividades podem ser consideradas arte e elas poderéo estar em diversos
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lugares e momentos, e ndo s6 nos Estados Unidos ou na Europa, ou sé o que esta exposto em
uma galeria, em um museu, apresentado em um teatro municipal “importante”. Assim como
também néo estara s6 no eixo Rio-S&o Paulo, e ndo estard somente em Campo Grande, mas
também em Jaraguari, Culturama, Coxim.

Nosso interesse pelas produgfes artisticas sempre se dard a partir de nossas
experivivéncias, de nossa perspectiva, de nossa historia, pois isso influenciard como vemos
essas producdes. Por isso é muito importante que nds, especialmente professores de Arte, 0s
Arte-mediadores, tenhamos o héabito de apreciar arte, ampliando nosso repertorio, e dessa

forma, influenciando e impulsionando aos estudantes.

Na realidade, ndo penso que existam quaisquer razdes erradas para se gostar de uma
estadtua ou de uma tela. Alguém pode gostar de certa paisagem porque esta lhe
recorda a terra natal ou de um retrato que Ihe lembra um amigo. Nada ha de errado
nisso. Todos n6s quando vemos um quadro [ou assistimos a um espetaculo cénico]
somos fatalmente levados a recordar mil e uma coisas que influenciam o nosso
agrado ou desagrado (GOMBRICH, 2012, p. 15).

Certo dia fiz um exame admissional com um medico do trabalho e em sua sala havia
uma tela pintada. Foi muito forte como aquilo me chamou a atencéo, prendeu meu olhar, mais
do que a consulta em si. Aquele quadro tinha nele retratado imagens muito fortes que me
conectavam a uma guerra, invasdo de um vilarejo e escondidos em um morro estavam
religiosos da Igreja Catdlica, enquanto pessoas fugiam, casas pegavam fogo. Para mim néo
era um quadro para uma fruicdo leve, para alegrar o ambiente, e claramente todas essas
conexdes que fiz foram feitas a partir do que ja estava em mim.

“De fato, ndo tardaremos em descobrir que a beleza de um quadro [e producdes
cénicas, audiovisuais] nao reside realmente na beleza de seu tema” (GOMBRICH, 2012, p.
18). A minha construcdo de sentido daquele quadro ndo quer dizer que eu tenha o achado belo
ou ndo, ele me provocou e é sempre muito importante lembrar, e, mais que isso, enfatizar que
“gostos e padrdes de beleza variam muitissimo” (GOMBRICH, 2012, p. 20). Por isso ha tanta
variedade de produgdes artisticas em todas as linguagens.

“Algumas pessoas preferem uma expressdo que elas entendam com facilidade e,
portanto, que as comova profundamente” (GOMBRICH, 2012, p. 23). E encontramos essa
preferéncia em todas as linguagens. Querem assistir a um espetaculo cénico e entender com
clareza (o que vamos chamar de espetaculo “didatico”), pois quando nao o ¢, acaba gerando
um desagrado e até rejei¢ao ao que fora proposto por nao terem “entendido”. Querem assistir

a uma coreografia de danca de criangas de uma instituicdo de acolhimento que va comover
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profundamente, sendo extraordinaria ou emocionante, sem entender que o que realmente é
emocionante é o processo pelo qual as criangcas passam todas as aulas, nos ensaios, as
dificuldades. Brigas, corre¢des, choros, momentos de cura e acerto que acompanham as aulas,
até chegar ao momento de estarem ali se expondo para apresentar. Sempre sdo dias
extraordinarios que terdo como produto uma coreografia, seja ela de facil entendimento, de
emocdo a todos, ou ndo. Mas sera que essa é uma preocupacdo com toda producdo em Arte?

Os que penetram no mundo encantado de Disney ndo estdo preocupados com a Arte
com A mailsculo. Nao assistem a seus filmes armados dos mesmos preconceitos
com que visitam uma exposi¢do de pintura moderna. Mas se um artista moderno
desenha alguma coisa & sua maneira, esta sujeito a que o considerem um trapalhéo,
incapaz de fazer coisa melhor (GOMBRICH, 2012, p. 25-26).

Ernest Gombrich (2012, p. 29) nos convida a olharmos o mundo como se tivéssemos

vindo de outro planeta para uma viagem de descoberta:

Ora, os pintores sentem, as vezes, como Se estivessem nessa viagem de descoberta.
Querem ver 0 mundo como uma novidade e rejeitar todas as no¢Bes aceitas e todos
0S preconceitos sobre a cor rosada da carne e as magés amareladas ou vermelhas [...]
Se os acompanharmos e aprendermos através deles, até mesmo um relance de olhos
para fora de nossa janela podera converter-se numa emocionante aventura.

Sempre que olho para fora da minha janela vivo uma nova aventura. Aventura de
formas, cores, movimentos. Sempre visualizo essa paisagem retratada a partir do contexto
pelo qual a vejo: na manhd, tarde ou noite.

Gombrich fala que o maior obstaculo na hora de fruir produgdes artisticas é a nossa
relutdncia em descartar habitos e preconceitos. Apesar do autor se referir a producdes visuais,
plasticas, posso usar do que ele diz para tratar a respeito da danca também. Ainda que
inconsciente, existem pré-conceitos acerca do que ¢ danga, do que ¢ uma danga “bonita”.
Digo isso ao rememorar minhas experiéncias com estudantes de diversas faixas etéarias que
assistiram a espetaculos fora desse pre-conceito, e também lugares que reconhecem apenas
balé e funk como danca e o que estéa fora disso € motivo de risada, chacota e, assim, rejei¢do
ao que fora proposto. Ou seja, propostas artisticas cénicas que representam temas conhecidos,
mas, de modos outros, acabam sendo condenadas por causa dos habitos e preconceitos.

Digo isso também considerando espetaculos de danca ja apresentados em escolas,

também participantes de projetos de mediacéo artistica. Um exemplo é o espetaculo de danca
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“Poracé™ da Cia Dancurbana que trata diversas tematicas, mas n&o possui uma
movimentacdo com a qual o publico escolar esta habituado a ver, ai entra em acdo o olhar
padronizado de belo, porque danca é balé ou dangas urbanas em coreografias, nada que fuja
ao padrdo. Outro exemplo € um espetaculo que apresenta diversas possibilidades de estilos de
danca que é o espetaculo “Plagium?”®. A primeira cena retrata o espetaculo “Cultura
Bovina?®’ da Ginga Cia de Danga, uma cena que aborda o bovinoculturismo no estado de
MS, que traz para o corpo tracos da movimentacdo desse boi, e que ja de inicio gera
estranhamento no publico, mas que acaba se agradando de outras cenas, como a cena com a
danca breaking, outra danga acessivel ao publico.

Muitas vezes o espectador quer saber o que o artista quis dizer, quer ouvir uma
explicacdo sobre o processo e na maioria das vezes o artista ndo conseguira explicar através
de palavras. Mas aquele acontecimento, 0 momento e lugar em que tal obra foi criada, estdo
registrados no produto com o qual nos deparamos. “E fascinante observar um artista
esforgando-se por alcancar o equilibrio adequado, mas se lhe perguntdssemos porque fez isso
e mudou aquilo, talvez ele fosse incapaz de nos explicar. O artista ndo obedece a regras fixas”
(GOMBRICH, 2012, p. 35).

Ainda falando sobre a Arte e como ela é vista, ouvimos muito dizer que “arte é
técnica”. Comecei a dancar dangas urbanas aos dez anos de idade e dancei durante catorze
anos em um grupo. Nesse grupo faldvamos da técnica de dancas urbanas que cada um
estudava, a exemplo, house, popping, breaking, enquanto eu ndo tinha nenhuma especifica e
isso gerava certo incdmodo em mim. Durante a maior parte desse tempo nas dancas urbanas
fui uma reprodutora de movimentos, 6tima em decorar sequéncias, mas com dificuldades em

criar.

" FICHA TECNICA: Diregdo e coreografia: Marcos Mattos, Franciella Cavalheri e Renata Leoni; Intérpretes
criadores: Adailson Dagher, Ariane Nogueira, Livia Lopes, Maura Menezes, Rose Mendonca e Thiago Mendes;
Fotografia e Audiovisual: Cravo Filmes; Design Grafico: Felipe Leoni; Figurino: Herbert Corréa e Marcos
Mattos; Trilha Sonora: Antdnio Porto; Técnico de Som: Adriel Santos; Criacdo e operagdo de luz: Camila
Jordéo; Cenério: Cadu Modesto; Texto do Programa: Camila Emboava.

8 FICHA TECNICA: Direcdo e coreografia: Marcos Mattos; Intérpretes: Adailson Dagher, Ariane Nogueira,
Jackeline Mourdo, Maura Menezes, Ralfer Campagna, Reginaldo Borges, Rose Mendonca e Thiago Mendes.
Figurino: Herbert Corréa e Ralfer Campagna; Criacdo e operacdo de luz: Camila Jorddo; Trilha Sonora:
Reginaldo Borges; Fotos: Franciella Cavalheri - Cravo Filmes; Texto: Luiza Rosa; Projeto Grafico: POLCA -
Paula Bueno

% Com cinco bailarinos em cena, "Cultura Bovina?" discute exploragdo, poder, prazer e angstias em relacéo,
entre outros elementos, & identidade cultural de Mato Grosso do Sul. Além de Neller e Leoni, o espetaculo traz
também a direcdo cénica de Gisela Déria, iluminacdo de Espedito Montebranco, trilha sonora de Jonas Feliz e
preparacao corporal com Pilates de Laura de Almeida.
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Até que em experiéncias corporais outras durante a graduacdo nas disciplinas de
danca, descobri-me enquanto corpo e enquanto corpo que dancava e foi nesse momento que
entendi que ndo me encaixava em nenhuma daquelas técnicas das dancas urbanas, mas que
poderia me valer de diversos estilos e técnicas para desenvolvimento e realizacdo da minha
danca. Entendi que ndo me encaixava em nenhuma técnica e que poderia me valer do meu
corpo e da sua heranga como caminho para produgdo em danga.

Desde entdo passei a dizer que eu dango a “minha danga”, uma dan¢a que nao se
encaixa em moldes pré-estabelecidos. Vale ressaltar que essa danga que elaboro em meu
corpo é ancorada em principios e fundamentos que fui percebendo, recebendo e adquirindo
com minhas experivivéncias em danga, saberes esses construidos em sala de aula na
Universidade e na danca N&o-Formal. Eu poderia ter buscado me encaixar em uma das
técnicas que estavam postas, adequando meu corpo a tal, ou até poderia ter desistido de
dancar, mas experiéncias e olhares outros, inclusive alguns proporcionados por professoras da
graduacdo, me fizeram (re)verificar, inclusive, minha concepcdo de danca e mais, da minha
danca.

Claramente essa técnica ainda estd no meu corpo, ainda surge em meus padrdes de
movimento, por muito tempo era ela quem predominava. Em algumas disciplinas de danca
experimentavamos alguns jogos de improvisacao, usando as articulagdes, como também jogos
de espelho, jogos de toque que de alguma forma nos estimulavam a nos mover. Nos primeiros
anos e primeiras experiéncias era muito claro o0 meu corpo se movimentando somente com
aquela técnica que ele conhecia, com movimentos pré-estabelecidos, até que as professoras
diziam “experimente movimentos que seu corpo estd propondo, fuja do padrdo, de
movimentos que vocé ja conhece”. Hoje sou eu quem digo essas coisas para 0s meus alunos.

Mesmo estando em meu corpo, essa técnica ndo me limita e eu ndo me limito a ela.
Com certeza as dancas urbanas sdo meu impulsionar de movimento, € minha heranca, pois
séo dezoito anos dangando. Mas ndo me detenho a ela, ela ndo me limita porque hoje, Eu
dan¢o a “minha” danga e isso faz com que eu desperte meus alunos e alunas a buscarem a
danca deles, provocando experiéncias outras as que eu tive, respeitando suas particularidades

e mediando o conhecimento e danca de cada corpo.

1.1 — Arte, Cultura e Conhecimento para a Opc¢ao Descolonial de Arte-Mediagao
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E importante trazer alguns apontamentos acerca da perspectiva norteadora deste
trabalho, que € a perspectiva descolonial, e para isso precisamos fazer algumas reflexdes. A
descolonizacdo comeca a ganhar forma a partir da Conferéncia de Bandung de 1955, em que a
Africa e Asia se reuniram, pois tinham bases e visdes comuns de um futuro diferente da
capitalista e comunista. A descolonizacdo desde ali j& desejava se desprender de narrativas e
perspectivas europeias e ocidentais, era uma terceira op¢do, cuja origem € o terceiro mundo,
assim como a Arte-mediacdo e a mediacdo artistica que emergem do terceiro espago, entre
estudante, conteddo e contexto escolar, e entre publico e artistas, respectivamente, de onde se
deseja pensar possibilidades outras para promover aproximacgdes (MIGNOLO, 2017), e
conhecimentos por meio da Arte.

Terceira Opc¢do. Terceiro Mundo. Terceiro Espaco. Terceira Margem. Terceira Pessoa.
Corpo, Alma e Espirito. Deus, Jesus e Espirito Santo. Professor, Estudante,
Conteudos/Conhecimentos. Diretor, Performer, Espectador. O Arte-mediador estad neste
Terceiro, é como ponte que medeia as travessias dos estudantes, dos conhecimentos
envolvidos no processo do ensino de Arte. Arte-mediador que ocupa o terceiro espaco, a
ponte, propositor dos contatos entre os diferentes saberes e das diferencas que geram
conhecimentos.

A modernidade estabeleceu determinado padrdo de producdo de conhecimento
“racional”, um padrao pensado a partir do contexto europeu, com um desejo interior que visa
a hegemonizacdo mundial, com base em um padrdo europeu e/ou estadunidense. Padrdo esse
estabelecido pela colonialidade, na divisdo da humanidade em raca e cor, e dentro disso,
ditando e classificando, em dualismos, o que é bom ou ndo, arte ou ndo, cultura ou néo,
conhecimento ou ndo, superior ou inferior, e nisso a divisdo do mundo em Ocidente e Oriente.

Realmente hd uma conviccdo de que a marginalidade social e sua experiéncia afetiva
transformam estratégias criticas. E isso que da forca e motivacdo para olhar de uma
perspectiva outra para o conceito de arte, de cultura e de conhecimento que vai além do que
consideramos tal como, por exemplo, ir a0 museu ser motivo para se ter cultura, ou dizer que
0s estudantes da educacdo béasica precisam de cultura, ou que o estudante que escuta funk nao
tem cultura. “A cultura se adianta para criar uma textualidade simbdlica, para dar ao cotidiano
alienante uma aula de individualidade, uma promessa de prazer”, (BHABHA, 1998, p. 240)
uma cultura de sobrevivéncia. E Homi Bhabha continua dizendo que significar cultura é um
assunto extremamente complexo.

Nos conceitos ja estabelecidos de arte, cultura, educacdo e conhecimento é necessaria

a (re)verificagdo visto que as negociagdes € embates que envolvem “‘significados e valores
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diferenciais no interior da textualidade ‘colonial’, seus discursos governamentais e praticas
culturais, anteciparam [...] muitas das probleméticas da significacdo e do juizo que se
tornaram correntes na teoria contemporanea” (BHABHA, 1998, p. 242). Sobre a
colonialidade do poder, Walter Mignolo cita Anibal Quijano (2003, p. 41) para ilustrar que ela

se constitui por meio de:

1.  Aclassificagdo e reclassificacdo do planeta — o conceito de “cultura” torna-se crucial
para essa tarefa de classificar e reclassificar.

2. Uma estrutura funcional institucional para articular e administrar tais classificacdes
(aparato de Estado, universidades, igreja etc.).

3. Adefinicdo de espacos adequados para esses objetivos.

4, Uma perspectiva epistemoldgica para articular o sentido e o perfil da nova matriz de
poder e a partir da qual canalizar a nova producdo de conhecimento.

A colonialidade do poder se articula para a producdo de conhecimento, e nisso
incluimos a producdo também de arte e cultura e a nogdo desses conceitos aqui discutidos,
que foram estabelecidos pelo eurocentrismo, que descreve a colonialidade do poder. As
historias e saberes europeus foram considerados como projetos globais que definiam o que
devia ser produzido de arte, cultura e conhecimento e, além disso, como deveria ser
produzido. Anibal Quijano (2009, p. 74) diz que

Desde o século XVII nos principais centros hegeménicos desse padrdo mundial de
poder, [...] foi elaborado e formalizado um modo de produzir conhecimento que
dava conta das necessidades cognitivas do capitalismo: a medi¢do, a externalizacao
(ou objectivagdo) do cognoscivel em relagdo ao conhecedor, para o controlo das
relagcbes dos individuos com a natureza e entre aquelas em relacdo a esta, em
especial a propriedade dos recursos de producdo. [...] Esse modo de conhecimento
foi, pelo seu carécter e pela sua origem, eurocéntrico. Denominado racional, foi
imposto e admitido no conjunto do mundo capitalista como a Unica racionalidade
vélida e como emblema da modernidade.

A luz de Anibal Quijano vemos que foi elaborado um modelo de produzir
conhecimento e que reverbera ainda nos dias atuais quando colhemos dados, fazemos analises
e apresentamos resultados, por exemplo, considerando um modelo padréo de pesquisa;
estamos fazendo medicdes, ou seja, dando conta ainda de um sistema capitalista. E esse molde
de produzir conhecimento vale também para a producdo de arte e cultura, assim como as
concepgdes que se tém acerca desses conceitos, automaticamente também do conceito de
mediacdo cultural que estdo impregnados de um emblema.

“A modernidade eurocéntrica acabou por ser admitida como uma das pedras

singulares da racionalidade e que na producdo do conhecimento concreto chega a ser actuado
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com a espontaneidade da respiragdo, ou seja, de maneira inquestionavel” (QUIJANO, 2009, p.
83). Baseada na perspectiva descolonial e em seus respectivos pesquisadores, desobedeco
epistemicamente e questiono a modernidade eurocéntrica como pedra singular da
racionalidade, como padréo unico de producdo de conhecimento, arte e cultura, trazendo as
(re)verificacbes aqui propostas e a partir de meu l6cus de enunciagdo como sujeito
biogeoistorico.

A (re)verificacdo desses conceitos pode ser feita quando passamos a ouvir aqueles que
tiveram suas historias contadas, ouvir os sujeitos subalternos, a “margem”, na/da fronteira.
Visto que os conceitos estdo estabelecidos por um discurso do colonizador que contou a
historia de muitas nag¢des. Precisamos ouvir aqueles que ndo sdo ou ndo foram ouvidos,
considerando-os produtores de arte, cultura e conhecimento a partir de seus saberes e
experivivéncias, independente do lécus em que se encontram. “E para questionar 0S
fundamentos do controle do conhecimento moderno/colonial, é necessario focar em quem
sabe mais do que o conhecido. Significa ir aos supostos reais que sustentam o l6cus das
enunciagdes” (MIGNOLO, 2010, p. 13)*°, (traducdo livre minha).

“A geopolitica do conhecimento anda de mdos dadas com a geopolitica do conhecer.
Por quem e quando, por que e onde o conhecimento é gerado? [...] Fazer essas perguntas
significa mudar o interesse na enunciagdo, para o interesse na forma da enunciagido”
(MIGNOLO, 2010, p. 10, tradugdo livre minha)''. Precisamos mudar um pouco o foco de
guem estd gerando conhecimento e a forma como se da, mudar o l6cus. Levar em todos 0s
lugares possiveis a reflexdo de que todo sujeito é produtor de arte, cultura e conhecimento,
independente de qual é esse corpo que fala e de onde fala. Dizer para minha mée que ela
produz arte, dizer em uma reunido com a Subsecretaria da Juventude que todo jovem €
produtor de arte, cultura e conhecimento.

“A epistemologia fronteirica e a descolonialidade seguem de maos dadas”
(MIGNOLO, 2017, p. 17). A partir da epistemologia fronteirica e da descolonialidade é
possivel realizar o desprendimento de formas ja estabelecidas de como ser, saber e sentir, de
como produzir arte, cultura e conhecimento. Quando ndo fazemos isso, estamos presos a uma

ilusdo de que essa é a Unica maneira de fazer, pensar e viver, e ao fazer isso, ao me fechar

10 «y para cuestionar los cimentos del control del conocimiento moderno/colonial, es necesario enfocarse en
quien conoce mas que en lo conocido. Significa ir a los supuestos reales que sostienen el locus de las
enunciaciones” (MIGNOLO, 2010, p. 13).

11 «La geopolitica del conocimiento va de la mano con la geopolitica del conocer. ¢Por quién y cundo, por qué y
donde es generado el conocimiento?” (MIGNOLO, 2010, p. 10).
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para formas outras de producdo de arte, cultura e conhecimento que se desprenderam, estou
humilhando e tratando como inferior os corpos das diferencas.

Quando Walter Mignolo (2017) trata da descolonialidade, da epistemologia
fronteirica, esta nos considerando como sujeitos antropos. Anthropos é o outro. “O ‘outro’,
entretanto, ndo existe ontologicamente. E uma invengio discursiva. Quem inventou o ‘outro’
sendo o0 ‘mesmo’ no processo de construir-se a si mesmo?” (MIGNOLO, 2017, p. 18). N&o ha
uma maneira de determinar a classificacdio do “outro” como inferior. “Existe uma
epistemologia territorial e imperial que inventou e estabeleceu tais categorias e classificagdes”
(MIGNOLO, 2017, p. 18). Portanto quando eu ndo quero estar inscrito nesse lugar que estéo
me impondo, preciso me desprender, conforme Mignolo orienta. N&o aceito as opgoes,
mesmo ndo podendo evitar, o que posso fazer é desobedecer. Desobedeco epistemicamente de
diversas formas. Em primeiro lugar quando eu, mulher, cristd, ndo-branca estou produzindo
conhecimento. Depois porque estou desenvolvendo no Mestrado algo “novo”, o que aos olhos
de alguns deveria acontecer somente no Doutorado. Desobedego epistemicamente quando
faco uma escolha no espaco biografico, uso minhas experivivéncias para produzir
conhecimento, o que ainda ndo é completamente aceito ou bem visto no meio académico
(cartesiano e moderno).

“Assim, todos aqueles que ndo contemplam esse conjunto de I6gica moderna estariam
excluidos desse modelo que contempla a colonizagdo histérica promovida pela Europa nos ja
idos, mas ndo findos, anos do século XVI” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 64). Os sujeitos que
ndo fazem parte dessa categoria sdo 0s sujeitos da exterioridade, sujeitos da diferenca, e estes
foram construindo no decorrer da historia, essa ideia de que ele é 0 outro e somente 0 sujeito
da categoria indicada pela razdo moderna é que seria 0 autor, o produtor de conhecimento, de
arte, de cultura, aquele que poderia “falar”. Portanto sou esse sujeito da diferenca, estou
desobedecendo quando estou dizendo o contrario.

“Nos, anthropos, que habitamos e pensamos nas fronteiras, estamos no caminho e em
processo do desprendimento e para nos desprender precisamos ser epistemologicamente
desobedientes” (MIGNOLO, 2017, p. 20). Sou desobediente epistemologicamente quando ha
uma organizacao tentando impor como devo falar ou pesquisar enquanto eu, convicta do lugar
de onde sou, sei e sinto, ou seja, de um lugar fronteirico, insisto em seguir tal caminho de
descolonizacdo, mesmo que as vezes precise me adaptar em determinadas situagdes para ser
“aceita”.

Ainda h& um forte discurso e refor¢co do padrdo moderno de producgdo cientifica de

conhecimento, quando uma pesquisa atende a tal padrdo é extremamente elogiada, mas
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quando ndo atende a uma das especifica¢des do “modelo moderno” de pesquisa ¢ questionada
a sua auséncia e autenticidade cientifica. Ou seja, estamos disciplinados a olhar sempre de tal
perspectiva, o que acaba por “desconsiderar” de alguma forma a perspectiva outra de
pesquisa, que podemos identificar como desobediéncia epistémica, que como Visto
anteriormente € o caminho da descolonizacdo. O desejo com a desobediéncia epistémica é
provocar olhares outros, pois as diferentes perspectivas (marxismo, fenomenologia,
positivismo, etc) e o pensamento e as epistemologias descoloniais continuardo coexistindo,

todas sdo opcdes, como afirmara Walter Mignolo (2014). Ou

Vistos de fora e com as lentes das ciéncias europeias, estes espacos disciplinares
decoloniais aparecem de forma limitada e desvirtuada. Sdo considerados usualmente
como areas parcializadas e derivativas fundadas em assuntos de identidades
(identity-based fields) com relevancia limitada e parcial, cujos compromissos
desafiam a objetividade necessaria das ciéncias (MALDONADO-TORRES, 2016, p.
79).

Tudo aquilo que difere e contrapfe ao discurso da ciéncia moderna é um desafio, um
afrontamento, portanto, a ciéncia moderna precisa se posicionar contra e demonstrar, de
alguma forma, a invalidez do que difere para se reafirmar, ou seja, valoriza-se em detrimento
de outra forma de pensar. A ciéncia, as disciplinas académicas questionam a relevancia e
objetividade da perspectiva descolonial pelas areas de enfoque pesquisadas, os problemas e
também pelos pesquisadores e estudantes de tal espaco de pesquisa e de producdo de
conhecimento, assim como a ciéncia também questiona a arte em todos os seus ambitos, como
sua cientificidade.

“Frente a posi¢do que argumenta que 0S espacos interdisciplinares necessitam de
disciplinas fortes, apresento a premissa de que a transdisciplinaridade decolonial tem primazia
epistemologica, ética e politica sobre a disciplina e o método” (MALDONADO-TORRES,
2016, p. 80). Nos estudos que partem de um olhar descolonial, em primeiro lugar esta uma
posicao epistemologica, politica e ética acima da disciplina e método. A pesquisa nao parte de
um padrdo cartesiano e fechado de como se deve fazer ou ndo, com objeto, hipotese,
metodologia, analise e resultados que claramente estdo para um modelo hegemdnico,
homogeneizador e excludente. Pois se “0 qué” e “‘como desejo pesquisar” ndo se encaixam em
tal padréo, ou altero meu projeto ou esqueco a ideia inicial da proposta. Assim, como essa
proposta poderia ser inclusiva?

Mas para pensar descolonialmente é preciso que se tenha consciéncia de tal

perspectiva, e acredito ainda que o passo inicial seria o de que a perspectiva descolonial fosse
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considerada e apresentada nas academias. Muito pouco se é falado na academia acerca da
perspectiva descolonial ou dos Estudos Culturais, por exemplo, a minha experiéncia enquanto
mestranda. Se a academia ndo apresenta essa perspectiva como possibilidade de pesquisa, 0s
demais pesquisadores ndo conhecerdo e terdo dificuldades em reconhecer uma pesquisa que
parte de uma perspectiva descolonial, visto que a perspectiva descolonial é uma desobediéncia
episttmica (MIGNOLO). Mesmo que determinado individuo ndo escolha a perspectiva
descolonial como possibilidade de pesquisa, ele tem consciéncia de que ela existe e € uma
possibilidade outra, assim como estudamos e reconhecemos 0 positivismo, 0 marxismo e a
fenomenologia como caminhos de pesquisa consagrados nas universidades contemporaneas

com mentalidades historicas.

O encontro de fronteiras entre o conhecimento que se impde a partir da zona do ser
com a experiéncia e o conhecimento que se ddo na zona do ndo ser e
simultaneamente o encontro entre as distintas esferas do pensamento, da agdo e da
criacdo, onde se encontra o sujeito em processo de decolonizacdo, desafiam a rigidez
das disciplinas e seus métodos (MALDONADO-TORRES, 2016, p. 94).

Desafio a rigidez das disciplinas e seus métodos ao trazer para minha pesquisa as
minhas experiéncias com a mediag8o artistica, iniciadas em 2014, quando tinha vinte e um
anos. Hoje, aos vinte e seis anos, cacula da turma do Mestrado (2019), manejo as fronteiras
entre as zonas do ser e do ndo ser para produzir conhecimento, arte e cultura. Produzir
conhecimento a partir de quem sou, sei e sinto enquanto artista-professora-pesquisadora em
processo de descolonizacdo, emergindo de um bairro da zona sul de Campo Grande, MS. Sera
manejando essas diferentes esferas do saber e com o resultado de minhas producGes é que
desafiarei a rigidez que um método de pesquisa propde, assim como a rigidez instaurada num
modelo de projeto de pesquisa na universidade, e, posteriormente, ao considerar os estudantes
como produtores de arte, cultura e conhecimento a partir de suas experivivéncias nas minhas
salas de aulas.

A prética faz parte daquilo que produzo no pensar, na producdo de conhecimento, nao
é possivel dissociar, mas ainda insistem nessa ideia, assim como na dicotomizagdo de mente e
corpo, que na verdade sdo indissociaveis. Na razao de base subalterna, a teoria esta a trabalho
da teorizacdo fronteirica, e ndo o contrario, como é de costume.

Para ndo cair no discurso moderno, nas producdes enraizadas no saber ocidental, uma
das possibilidades serd se valer de praticas outras que vdo em direcdo a “desobedecer
epistémica e conceitualmente aqueles conceitos modernos que ja se cristalizaram no discurso

aquilatado sob a rubrica de pensamento moderno que circula sobretudo dentro da academia e
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das disciplinas institucionalizadas” (NOLASCO, 2019, p. 2). O pensamento moderno esté
enraizado na academia e nas disciplinas. Em alguns momentos no discurso podemos até
encontrar pensamentos aparentemente outros, mas na pratica ainda sdo direcionados pelo
saber moderno, o que podemos atrelar a perspectiva decolonial, que se refere somente ao
discurso e teoria, enquanto a perspectiva descolonial esta relacionada a maneira como vemos
e vivemos no mundo™?.

O mesmo se da na concepcdo que se tem acerca dos conceitos de arte, cultura e
conhecimento. Esses conceitos precisam ser (re)verificados desobedecendo epistémica e
conceitualmente, trazendo reflexdes outras, como ao dizer que o estudante, morador de uma
regido considerada “periférica” pelo discurso do “centro”, ¢ um produtor de arte, cultura e
conhecimento. Ou entdo ao dizer que a minha mae é produtora de arte, cultura e
conhecimento quando ela produz bolos, tapetes e panos de prato de croché, o que ndo se
encaixa no padrdo do belo e de Arte, que mesmo no imaginario social, mesmo que
inconscientemente, esta sim enraizado no modelo e padrdo europeu-norte-americano.

Edgar Cezar Nolasco (2019) alega que sua pesquisa é uma forma subalterna de pensar
outra e ndo mais uma forma de pensar das que sao feitas nas academias. O que ndo é facil ao
estar dentro de uma academia enraizada no pensamento moderno, que no discurso alega
atender e respeitar pensamentos outros, as diferencgas, assim como prezando pela pesquisa
“inovadora”. Mas uma forma subalterna de pensar outra ndo é compreendida, respeitada ou
considerada. Na verdade é mais questionada, perseguida, contrariada e desconsiderada. O
problema ndo estd em ndo entender a perspectiva, mas no desconsiderar ou reprovar porque
ndo se enquadra nos moldes ja estabelecidos de pensar, pesquisar e produzir conhecimento, ou
seja, ndo € um modelo hegeménico, moderno e excludente. Para trazer tal forma de pensar,

pesquisar e produzir conhecimento, arte e cultura é preciso resisténcia.

Nesse sentido, ndo basta empregar conceitos advindos de teorizacdo fronteirica, ou
mesmo nomes e sobrenomes de pensadores desse pensamento, entendendo que,
agindo assim, estaria pensando descolonialmente. Nada disso. E, mais do que
preciso, & necessario a inscri¢cao do corpo e do compromisso tedrico, politico mesmo
desse pesquisador. E tal presenca se daria por meio da inscricdo de seu bios e de seu
I6cus ancorando seu lécus enunciativo, mais sua consciéncia fronteirica, ou
condi¢do mesma de pensar (NOLASCO, 2019, p. 3).

12 Escolhemos trabalhar com o conceito trazido para o portugués Descolonial ao invés de Decolonial por
entender que é principalmente uma questdo de traducdo, mas entendemos também que a proposta da perspectiva
Descolonial esta muito ligada ao modo de ser e de viver, da maneira como vemos 0 mundo.
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Ao discutirmos no grupo de pesquisa NAV(r)E (Nlcleo de Artes Visuais em
(re)Verificacbes Epistemoldgicas), da UEMS, a diferenca entre Descolonial e Decolonial,
percebo que seria mais facil hospedar uma teoria, falar, escrever sobre algo ao invés de
vivenciar, que € o caso do decolonial (um problema, segundo Marcos Bessa-Oliveira, maior
de traducdo do conceito). Eu digo que pesquiso, escrevo ou discurso a partir de uma
perspectiva descolonial quando minha perspectiva para com o mundo ndo deixou de ser
eurocéntrica norte-americana. Descolonizar, como ilustrado por Nolasco, se trata da maneira
como olho para o mundo. E sobre ser, sentir e saber de uma perspectiva outra, uma
perspectiva descolonial, o que é um processo, ndo com prazo pré-determinado para se dar,
mas dia ap6s dia estou atenta para minhas falas, meus olhares, minhas atitudes e escolhas que
vao demonstrando o quanto ainda h& de colonizador em mim e que precisa passar pelo
processo de descolonizacdo.

E necessario trazer meu corpo para a pesquisa, o ser, sentir e saber acontecem no meu
corpo, nele estdo inscritos toda a minha histéria e meu ser, meu corpo diz quem sou, meu
corpo produz arte, cultura e conhecimento. Pensando nisso, é necessario também um
pensamento outro, uma logica outra que vao emergir das margens, das fronteiras que
Alzandta chamara de “epistemologia fronteiri¢a”. E para Nolasco (2019, p. 2) “Somente um
olhar de pesquisador lancado a partir desse l6cus pode mirar para além das disciplinas e da
geopolitica do conhecimento”, ou seja, um olhar do pesquisador feito a partir de seu corpo,
do lécus em que se encontra. No quarto capitulo enfatizarei essa reflexdo de/do/no corpo.

Mais uma vez enfatizando a importancia de pensar e produzir conhecimento, arte e
cultura, Nolasco (2019, p. 3) diz que “Logo, pesquisar a partir de onde se pensa faz toda a
diferenca para aquele pesquisador que sabe, sente e pensa que a inser¢do de seu bios na

origem de sua reflexdo critica faz toda a diferenga”. Portanto,

A reinsercdo do bios dentro da discussdo do pesquisador, a comecgar por seu projeto
de pesquisa e por sua atitude e compromisso com seu lugar de estudo ou trabalho,
ndo mais seria do que a presenga inconteste do corpo vivo do sujeito e do “objeto de
pesquisa” que, na verdade, nunca sairam de cena da pesquisa, como tentou nos fazer
crer o modelo académico institucionalizado moderno (NOLASCO, 2019, p. 2-3).

Por que existem ainda dificuldades do sujeito em se inscrever na pesquisa? E falo de
mim que, em VAarios momentos, me prendo as teorias e conceitos ja existentes e esqueco de
me inscrever, de relacionar também minha pratica e modus de ser, sentir e saber. I1sso
acontece porque alguém diz que é preciso separar objeto e sujeito, e esse alguém € a

epistemologia moderna que usa docentes da academia para replicar tal discurso e vice-versa.
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Esta presente nessa epistemologia “o modo tedrico de pensar moderno que sempre separou
sujeito e objeto, dando a este o estatuto indiscutivel de objeto que ndo pensa, amorfo, inferior,
desprovido de teoria, com o objetivo claro de assim domina-lo, de o por sub judice a uma
teoria pensante” (NOLASCO, 2019, p. 7).

A esse corpo dominado, amorfo, inferior que separa sujeito e objeto, corpo e mente,
podemos trazer uma relacdo com o que Michael Foucault trata como “corpo docil”. Para
Foucault (1999, p. 163) “E décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado,
que pode ser transformado e aperfeigoado”, e esse corpo esta diretamente relacionado com a
disciplina. Corpo submisso, obediente, util, onde o corpo e suas manifestacfes s&o
manipulados calculadamente.

Essa percepc¢édo do corpo docil demonstra o lugar de submissao e aperfeicoamento dos
corpos, assim como dos pensamentos para reproducao de um modelo racional de producéo de
arte, de cultura e de conhecimento. O corpo obediente e submisso € manipulado para
reproduzir os conceitos e nogdes estabelecidos pela colonialidade do poder, pela
modernidade, pelo projeto global da Europa, cujo desejo é se distinguir e se estabelecer
enguanto povo, nagdo superior, dividindo a populacdo em raca, cor inferior e superior.

Para nos que estamos na academia e desejamos fazer algo diferente do que j& estd
posto e é reproduzido pela massa, que desejamos desobedecer ao corpo docil e produzir uma
pesquisa que tem como teorizacdo a perspectiva descolonial, existe uma saida. Para Edgar
Nolasco (2019, p. 8), para nos livrarmos do cientificismo moderno e seus fantasmas, a saida
“[...] é aprender a desprender-se das amarras das opcOes tedricas, estéticas, politicas,
conceituais, culturais, filoséficas impostas enquanto ‘outro’ da exterioridade”.

O desafio descolonial € se desprender “do modelo ou referencial tedrico um modelo
euro-norte-americano gque ao ser pensado no centro (Norte) simplesmente ignorou a producao
epistemologica da fronteira (Sul)” (NOLASCO, 2019, p. 8). Dentro de uma perspectiva
cartesiana que conta com objeto, hipotese, metodologia, analise e resultado, o corpo foi
excluido, desconsiderado e isso reverbera nas pesquisas académicas até hoje. N&o se esta
interessado nas impressdes do corpo do pesquisador, que refletem seu ser, sentir e saber
enquanto pesquisador biogeoistorico. Insistem em dizer que é preciso fazer uma separacdo
entre objeto e o sujeito, pois o corpo do sujeito, o bios, ndo deve fazer parte da pesquisa, €
preciso distanciar-se. Como se fosse possivel fazer essa separacéo.

A pesquisa descolonial vai para um lugar oposto a este do pensamento cartesiano. Nao
estamos presos ao objeto, hipdtese, metodologia, analise e resultados que limitam, fecham e

desconsideram-nos. Falamos de um locus no qual estamos inscritos, nosso bios &
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extremamente essencial em nossa pesquisa, consideramos nosso corpo como produtor de arte,
cultura e conhecimento, consideramos nossas experivivéncias também como material de
pesquisa e como saberes, a esteira de Boaventura Santos acerca da Ecologia de Saberes. Sou
sujeita biogeoistorica e produzo arte, cultura e conhecimento a partir disso, da mesma forma
como minhas concepcdes acerca de tais conceitos partem do meu bios.

Como afirma Nolasco (2019, p. 8):

Nosso corpo também faz parte da epistemologia da qual nos valemos para pensar e
nos pensar. O bios se inscreve nesse l6cus enunciativo por meio de um discurso
histdérico que antecede a tudo. Precisamos aprender a falar do bios e do corpo; afinal
uma pesquisa tem alma. Ninguém, nenhum pesquisador trata do fora, seu corpo
sempre € langado sobre suas pesquisas e producdes.

Mas a pesquisa académica ainda luta contra esse modus de produzir conhecimento,
“visando rasurar, ou excluir deliberadamente a presenca do corpo daquele que pesquisa, pensa
e escreve a partir de um lugar situado no espaco da cultura. Trabalhou contra o néo

desprendimento, mantendo o corpo, por sua vez, preso a logica da razdo moderna”

(NOLASCO, 2019, p. 10).

Quando formulamos uma teorizagdo de ordem fronteirica, por exemplo, devemos
saber de antemdo que ela é a soma de leituras, experiéncias, vivéncias proprias e
alheias, saberes outros, conversas infindaveis que se desfazem em nosso corpo de
pensador, cujo corpo os devora, 0s incorpora, saciando-se deles todos e tornando-os
parte dele mesmo (NOLASCO, 2019, p. 13).

Quando me refiro as nogbes de arte, de cultura e de conhecimento pautadas num
discurso eurocéntrico, hegemdnico e moderno, ndo desejo generalizar, ou seja, dizer que
todos se inscrevem nessa perspectiva. Sabe-se que ndo sao todos que pensam da mesma forma
como as questdes e problematizacGes aqui levantadas. Porém minha atencdo maior é para
trazer um olhar outro para essa perspectiva eurocéntrica, hegemonica, homogeneizadora,
moderna e que infelizmente encontramos na maioria dos locus enunciativos, e por isso é

preciso dar atencéo para tal. E preciso pensar fora do eixo.

Eixo, fora do eixo, centro e periferia, local e global, Norte e Sul, Brasil, Estados
Unidos e América Latina, sob o fio dessa dualidade ancora-se a discussdo proposta
neste ensaio, mesmo quando se tem, de antem&o, a conviccdo de que tal dualidade
s6 levaria qualquer reflexdo critica feita na contemporaneidade ao cansaco
(NOLASCO, 2013, p. 28).
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A fuga dessa dualidade estd em uma episteme outra. E ainda uma episteme outra que
proponha descolonizar a critica tradicional que ja esta posta e impregnada, que se acha no
direito de falar e pensar por aqueles que estdo fora do eixo-centro. Para isso € muito
importante considerar o lugar de fala do sujeito, seu lugar biogeoistorico, considerar seu

contexto, seu lugar de subalterno. A critica fora do eixo proposta por Nolasco (2013, p. 30) é

conhecedora de seu lugar de situalidade no espago [e] propde uma
descentralizagdo/descolonizacédo critica da critica migrada do centro. Mais do que
fazer da critica, a critica fora do eixo esta facultado propor uma reflexdo que emerja
de seu préprio local geoistdrico, como forma de néo ficar apenas repetindo, ou lendo
na diferenca critica/colonial, o que é da ordem de suas especificidades criticas e
culturais.

Ao considerar o locus de enunciagdo torna-se menor o risco de cair e reforcar novamente
binarismos criticos.

Essa proposta considera a periferia e todo lugar fora do eixo como propostas de
discussdo e também de lugar de fala, ou seja, considera todo discurso que fora desqualificado
pelo “centro” por seu lugar de fala, j4 que o “centro” sempre falou pela “periferia”. Nessa
perspectiva central e centralizadora, a periferia sempre existiu em sua condi¢do de
subalternidade, mas, na verdade, nunca foi escutada pelo centro, uma vez que ndo lhe
interessava escutar.

Para a opg¢do descolonial da Arte-mediacdo entdo € preciso olhar para os conceitos,
ndo soO os de arte, cultura, conhecimento, mediacdo cultural, mas tudo que esta a nossa volta
por um viés da critica fora do eixo. Propor reflexdes de nosso lugar de fala, ndo repetindo o
discurso ja posto, mas, em primeiro lugar, precisamos reconhecer em nds este lugar de fala,

que nds, eu e vocé, somos sim produtores de arte, cultura e conhecimento.

1.2 — Arte-Educacao ou Arte-mediacao? Olhares outros

Bom, para comecar a desenvolver aqui a escolha por falar de Arte-mediagéo e nédo
Arte-Educacéo, desejo ressaltar e dar atencdo para o conjunto dessas palavras. Arte-Educacgéo
com as primeiras letras grafadas em maiusculo refere-se a areas de conhecimentos, ou seja, a
Arte e a Educacdo como duas grandes areas de conhecimento que estdo postas juntas. Ja na
proposta que venho desenvolvendo de Arte-mediagéo, a Arte e a mediacao estdo postas como

saberes e ndo como grandes areas de conhecimento. Sdo saberes que dialogam entre si e estdo
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disponiveis para dialogar com saberes outros que nao o “cientifico”, ou seja, moderno, como
por exemplo, considerar os saberes que os estudantes carregam em Seus COrpos.

Como ja discutido neste trabalho, os conceitos de Arte e Educacdo estdo ainda
enraizados numa perspectiva moderna, eurocéntrica, e por isso venho trazendo e fazendo essa
critica fora do eixo para que fagamos a reflexdo acerca desses conceitos. E necesséario que
tenhamos consciéncia de como esses conceitos estdo postos, do que 0s conceitos presentes em
nosso dia-a-dia estdo carregados para propor olhares outros e entender cada vez mais 0S

lugares que temos ocupado e lugares que almejamos alcancar.

Ainda sobre os conceitos vemos a utilizagdo de diferentes terminologias para o
ensino de Arte, como Arte-Educacdo, Arte/Educacéo, ensino de Arte. Para entender
um pouco das diferengas desses, trago Lucimar Bello P. Frange (in BARBOSA,
2008, p. 45) que diz que a “Arte/Educacdo com barra é sugestdo de um linguista
para reforcar a ideia de imbricamento, contiguidade, terceiro espago, como diz
Hommo Bhabha” (sic). J& a Arte-Educacéo surge na tentativa de conectar Arte e
Educacéo, por isso a razdo do hifen e até mesmo o intuito de, com essa jung&o,
resgatar as relagdes significativas entre a Arte e a Educacdo. As associacles, 0s
nlcleos de arte-educadores e a Federacdo de Arte-Educadores do Brasil (FAEB),
assumem essa nomenclatura, que é ainda comumente usada, mas tambem
questionada por muitos professores, que julgam-na adequada. Por isso defendem a
Arte e seu ensino (FRANGE, 2008, p. 45).

Depois de falar de Arte-Educagdo e Arte/Educagdo a autora fala de “Educacéo através
da Arte” criada na Inglaterra em 1952 por Herbert Read, e também da nomenclatura “Arte e
seu ensino” (FRANGE, 2008, p. 46). Esta Ultima foi mais usada a partir de 1989, mas
também ¢ indagada.

A Educacéo e o Sistema de Ensino estdo carregados de signos adquiridos no decorrer
da histéria da Organizacdo do Trabalho Didatico, temos reflexos da escola de Comenius, da
Escola Tradicional e da Escola Nova. Sera que isso também ndo tem acontecido no ensino de
Arte? Ao olhar para a histéria da Arte, vemos o reflexo de muitas acBes, posturas e
pensamentos do passado que perpetuam no tempo presente. “Assim, neste ponto, percebe-se
que o Brasil continua praticando uma Arte-Educacdo ou uma arte e um ato de educar
mediados pelo padrdo de subjetividade da arte, de cultura e de conhecimentos construidos
pelos europeus ou pelos estadunidenses” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 7).

A Arte-mediacgdo trata-se de uma proposta para o0 ensino de Arte que medeia 0s
conhecimentos dos estudantes, professores e 0s conhecimentos presentes nos referenciais,
esses que ndo se fecham e nem sdo exclusivos de determinada area de conhecimento e/ou

ciéncia. A esteira de Bessa-Oliveira (2019, p. 9)
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[...] estarei aqui propondo uma construgdo de conhecimento que ndo se inscreve nas
referéncias tedricas citadas como aportes tedricos, mas, pelo contrario, estou
articulando epistemologicamente um conhecimento, ou uma forma outra de produzir
conhecimento que esta se erigindo por meio desse ldcus enunciativo como maneira
de reflexdo para construcdo de uma mediacdo de saberes que ocorre a partir da
exterioridade dessa especificidade (minha corpo-politica) biogeografica.

Flavio Desgranges (2008), que trata da formacdo de espectadores e do acesso
linguistico em seu trabalho com a mediacdo teatral, diz que ndo podemos apenas promover o
acesso fisico da producéo artistica, mas que o espectador precisa construir e conquistar sua
autonomia critica e criativa em seu percurso relacional em contato com a producéo artistica.
Isso ndo significa que eu va alfabetizar os estudantes, ou ao menos ndo é o desejo desse
trabalho. Essa construcdo do espectador vale para todas as linguagens da Arte, e por meio de
reflexdes, préaticas, apreciacdes, (re)verificacdes no ensino de Arte, poderemos mediar esses
conhecimentos presentes no ensino com os dos estudantes para fazer parte da formacéo desses
sujeitos. Apesar de todas essas percepcOes apresentadas até agora acerca da Arte-Educacéo,
Barbosa (2008, p. 18-19) concorda que “N&o se trata mais de perguntar o que o artista quis
dizer em uma obra, mas o que a obra nos diz, aqui e agora em nosso contexto e o que disse em
contextos historicos a outros leitores”. Isso faz parte da formacao de espectadores/estudantes
criativos, criticos e autbnomos.

Percebemos ainda em outra producgéo e proposta de Ana Mae Barbosa como ela foi
pensada para as Artes Visuais, area de formacdo, pesquisa e atuacdo da autora. A Abordagem
Triangular, que antes disso era considerada Proposta “foi sistematizada a partir das condi¢des
estéticas e culturais da pds-modernidade. A p6s-modernidade em arte/educacdo caracterizou-
se pela entrada da imagem, sua decodificacdo e interpretacdes na sala de aula junto a ja
conquistada expressividade” (BARBOSA, 2008, p. 13).

Vemos que quando a Proposta Triangular foi pensada estava preocupada com a
imagem, com a leitura das imagens, j& que 0 seu consumo estava se tornando cada vez maior,
por isso precisava de um filtro. Mas ainda que a Proposta Triangular, hoje Abordagem, tenha
sido criada pautada no ensino de Artes Visuais, podemos nos valer dela para as demais
linguagens, assim como a Arte-Educacao é pensada e utilizada por muitos professores de Arte
de outras linguagens. E importante pensarmos que antes da alteragio da Lei de Diretrizes e
Base (LDB) em 1996, o ensino de Arte era realmente pensado nas Artes Visuais, porque é a
licenciatura mais antiga no Brasil (desde o inicio de nossa histéria como ja tratado
anteriormente). Entdo depois de estudos e pesquisas as demais linguagens vém sendo

inseridas no ensino de Arte formal.
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Assim como a Arte-Educacdo é utilizada por outras linguagens, faco o uso da
Abordagem Triangular em meu trabalho, inclusive por ser referéncia para os PCNs de Arte.
“Quando em 1997, o Governo Federal, por pressdes externas, estabeleceu os Parametros
Curriculares Nacionais, a Proposta Triangular foi a agenda escondida da area de Arte”. Digo
isso inclusive por ter tratado, em meu TCC, da mediacdo em danca presente nos PCNs de
Arte, que como vimos, usou da Proposta Triangular, que consiste no fazer, apreciar e

contextualizar.

A leitura das imagens fixas e méveis da publicidade e da Arte na escola nos ajuda a
exercitar a consciéncia acerca daquilo que aprendemos por meio da imagem. Por
outro lado, na escola, a leitura da obra de Arte prepara o grande publico para a
recepgdo da Arte e nesse sentido Arte-Educacdo é também mediagao entre a Arte e 0
Publico (BARBOSA, 2009, p. 19).

O mesmo posso dizer acerca das Artes Cénicas quando trago experiéncias corporais,
espetaculos, propostas de teatro e danca, estou exercitando a consciéncia daquilo que
aprendemos também no corpo. Como na Arte-Educacdo, a Arte-mediacdo também é uma
possibilidade de aproximacdo dos estudantes enquanto publico das producdes artisticas, a
partir do momento em que me aproximo dos estudantes e os aproximo dos conteudos

enquanto Arte-mediadora, posso aproxima-los de producdes e artistas locais.

No que diz respeito a cultura local, pode-se constatar que quase sempre apenas 0
nivel erudito dessa cultura é admitido na escola (Tarsila, Portinari etc.). As culturas
de classes sociais economicamente desfavorecidas continuam a ser ignoradas pelas
instituicGes educacionais, mesmo pelos que estdo envolvidos na educacdo dessas
classes (BARBOSA, 2008, p. 19-20).

Ao falar de cultura local, Ana Mae se refere as producGes em nivel nacional, que
também considero em meus trabalhos com a Arte-mediacdo, e mais que isso, meu anseio €
trabalhar com as produgdes locais, ou seja, de Mato Grosso do Sul. Ana Mae confirma aqui a
ideia de que os saberes, a cultura dos estudantes, enfaticamente os subalternos, séo
desconsiderados. A escola espera que no ensino de Arte as criancgas, jovens, adolescentes e
adultos conhegam apenas o visto como “erudito” e muitas vezes nem sabem o motivo. Espera-
se que os estudantes conhecam Van Gogh, ou seja, na maioria dos casos, artistas
internacionais (do eixo), europeus, e quando se fala de brasileiros, pensam nos globais,
aqueles que de alguma forma foram reconhecidos por alguém (criticos de Arte). E ainda, o

que talvez seja pior, a escola espera que os estudantes produzam obras de Arte (e aqui
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considerando tudo que o termo acopla em suas raizes modernas e eurocéntricas, e mais, das

Artes Visuais) tdo “boas” quanto as desses artistas.

Grande énfase vem sendo dada aos projetos de Arte-Educacdo que demonstram o
mesmo valor apreciativo pela producdo erudita e pela producdo do povo e que
estabelecem um relacionamento entre a Cultura da Escola e a Cultura da
Comunidade, por mais pobre que seja a comunidade (BARBOSA, 2008, p. 20).

Percebemos nesse trecho que ha uma diferenca nos valores para as produces artisticas
de diferentes localidades. Aqui me refiro a diferentes localidades por entender onde estdo
pautadas as nogdes de “erudito” e “popular”, na colonialidade do poder e do saber, nogao
moderna e eurocéntrica. Vemos essa distin¢do de “erudito” e de “povo” logo na colonizac¢do
do Brasil quando os europeus vieram e que foi quando comecou essa distingdo. Por quem a
classe alta é composta? De onde surge a distingdo de “povo” e “burguesia™? A partir disso
percebemos que estes (classe alta/brancos) tém uma ideia de que eles sdo superiores e nao
fazem parte do “povo”. Mas acredito sim, que ja ha uma cultura da escola e a cultura da
comunidade, mas ndo comunidade entendida como inferior, ou como classe baixa, e a Arte-
mediacdo é uma possibilidade para mediar essas diferencas, sem que uma sobreponha a outra.

“Arte-Educacdo baseada na Comunidade é uma tendéncia contemporanea que tem
apresentado resultados muito positivos em projetos de educagdo para a reconstrucdo social”
(BARBOSA, 2008, p. 20). Sem davidas, ao considerar o estudante como produtor de arte, de
cultura e de conhecimento, teremos resultados positivos. H& quanto tempo o que o estudante
carrega é desconsiderado? Em quantas areas da vida esse individuo é desconsiderado? Dentro
de tantas disciplinas da educacdo basica, quando o estudante tem seus conhecimentos e
interesses considerados e potencializados?

E indo mais além, quando as producdes artisticas dos estudantes e/ou dos locais onde
estdo inseridos sdo consideradas? Se quando eu, estudante da educagdo basica ouvisse na aula
de Arte que o que minha mée produzia era arte, cultura e conhecimento, com certeza algo
diferente seria provocado em mim naquele momento, algum despertar. De uma perspectiva
moderna o que minha mae produzia e produz ndo poderia ser considerado arte, até porque ela
seria considerada “povo” e da “periferia”, e até arrisco a dizer que suas producdes seriam
consideradas artesanato ndo pelo modus de fazer, mas no diminutivo que a palavra carrega
desde o comeco da historia da Arte no Brasil, em que os artesdos eram separados dos artistas

europeus que ali chegavam.
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Eu ndo precisava aprender isso no ensino de Arte, 0 que eu precisava era acessar
produgdes “eruditas”, como a reprodu¢do de uma obra de Romero Britto que fiz no Primeiro
Ano do Ensino Médio, que por sinal foi uma reproducdo muito boa, pois sempre fui boa em
“copiar” desenhos olhando (em contraposi¢do, ndo consigo desenhar nem ao menos uma vaca
sem olhar uma imagem).

Trazer para a aula de Arte naquela época, que as producdes da minha mée eram Arte,
teria feito com que essa disciplina tivesse um outro sentido para mim, e imagino como isso
seria hoje. Quantas vezes ouvimos estudantes da educacdo basica reclamarem dos conteddos
que precisam aprender na escola e que ndo lhes “servirdo para nada”. Por isso a Arte-
mediagdo é tdo importante ao considerar sim esses saberes, esses conhecimentos, essas
producdes proximas aos estudantes, que dialogam e fazem sentido, que os aproximam do
ensino de Arte.

Mediar esse ser, sentir com o saber para produzir é fazer evidenciar uma possibilidade
outra desses sujeitos e sujeitas se compreenderem como produtores de arte, cultura e
conhecimentos. Neste caso, varias outras perguntas emergem a medida que entendemos que 0
papel da mediacdo é fundamental: de que arte falamos? Quais sdo as culturas da mediacao?
Como produzir um conhecimento em corpos das diferengas que seja mediado por meio do
entendimento das diferengas como semelhancas? Neste sentido, portanto, o papel da mediagéo
ndo ¢ “educar”, seja por meio da arte ou de outra matriz de modo disciplinar, mas o é fazer
evidenciar a poténcia que cada corpo da diferenca tem como produtor de arte, cultura e

conhecimento.
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CAPITULO 2 - MEDIACAO CULTURAL OU MEDIACAO

ARTISTICA?: (re)verificacdes epistémicas como pratica pedagogica

“Fazer de conta que é possivel acariciar as raridades, tocar parte mais
fugidia do sol, a curva do relampago ou a transparéncia dos lados da
chuva.

Olhar com prudéncia, para que o tempo desfaca sua propria solidéo.
Olhar com estupor, como se o0 desejo ja estivesse vivido antes.

Olhar com brandura, como se s6 houvesse infancia.

Olhar com simplicidade, o que é visto ndo precisa ser nem nomeado,
nem subjugado.

O olhar como um jeito de acompanhar um corpo ainda indeciso.

Olhar para afirmar o presente, 0 que permanece nem muito distante
nem muito perto: olhar enredado ao redor

O olhar como um ato oporto ao de escapar.

O olhar como uma forma de escutar” (SKLIAR, 2014, p. 153).

Como ja mencionado anteriormente, tive minha primeira experiéncia com a mediacao
“cultural” em 2014 no FTB, com o coordenador Glauber Gongalves que é um pesquisador da
mediacdo em teatro. Apos ter tido a primeira experiéncia outras foram surgindo, como a
mediagdo do espetaculo teatral “Joelma” também da Cia Sirius Teatro. Depois a mediagdo do

espetaculo “Escalenas’®

, primeira experiéncia com a mediacdo em danga do Conectivo
Corpomancia atraves do “Semana pra Danca” da Fundacéo de Cultura de Mato Grosso do Sul
(FCMS). Para o espetaculo “Escalenas” tivemos a formagao para realizacdo da mediagdo com
professores da UEMS, Dora de Andrade (minha orientadora de TCC) e Vinicius Lirio (meu
primeiro orientador de TCC que se mudou).

Continuei trabalhando com uma Cia de danca, a Cia Dangurbana, e com uma
Produtora, a Arado Cultural, ambos proponentes e produtores de projetos artisticos. Depois de
ter experimentado a mediacdo em danca com o espetdculo “Escalenas”, vi que realizar a
mediacdo dos espetaculos desenvolvidos pela Cia Dangurbana seria uma possibilidade de
fazer a mediacdo artistica se tornar cada vez mais presente e potente para alcancar aquilo que
eu havia almejado, ou proximo do desejo de que estudantes de escolas publicas tivessem

acesso a mediacgdo e aos artistas e suas producoes.

3 FICHA TECNICA: Direcfio e Coreografia de Renata Leoni; Provocadora: Esther Weitzman; Bailarinas
intérpretes criadoras: Franciella Cavalheri, Laura de Almeida e Roberta Siqueira; Registro audiovisual: Cravo
Filmes/Adriel Santos e Franciella Cavalheri; Textos: Maira Espindola; Figurino: Teté Irié; lluminacdo: Camila
Jordao; Designer Gréafico: Buennas Estidio de Design/Paula Bueno e Mariana Mosena e Produgdo: Arado
Cultural (Roberta Siqueira, Renata Leoni e Marcos Mattos).
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A partir de entdo muitas oportunidades para realizar a mediacdo em danga foram
surgindo, em Campo Grande/MS ou em circulagdo por outras cidades do Estado, e a
mediacdo foi se tornando uma das minhas paixdes. As experiéncias com a mediacdo iam
aumentando e junto a isso minha vontade e paixdo ao falar de mediacdo, que ao realizar as
praticas, também crescia, motivo para que a mediacdo fosse a tematica da minha pesquisa do
curso de Artes Cénicas e Dancga. E conforme ia lendo, conhecendo, pesquisando, descobrindo
minha pratica ia se solidificando, minha curiosidade ia aumentando e automaticamente meu
desejo por pesquisar e escrever também.

A discussdo acerca da mediacdo emerge no momento em que apresento como TCC em
Artes Cénicas e Danca (2017), na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), o
tema “Mediacdo cultural dialogando com a danca e a educacdo”. Naquela pesquisa sdo
apresentados os conceitos de mediacdo cultural a partir de pesquisadores de diferentes
linguagens artisticas, abordando a mediacdo cultural nas Artes Cénicas, sempre trazendo para
a discussdo de minhas experiéncias préaticas, e também o carater pedagogico da mediacao
cultural como possibilidade de trabalho no ensino de Arte, especificamente no ensino de
Danga na educagdo formal, ao dialogar com os PCN’s de Arte e a abordagem triangular de
Ana Mae Barbosa que é discutida a partir das Artes Visuais.

Surge a necessidade maior de (re)verificar o conceito de mediacdo cultural como esta
posto nas disciplinas a partir da pesquisa de TCC durante a banca avaliativa. Um dos
componentes da banca, ndo por acaso meu orientador hoje, fez questionamentos pertinentes
acerca do conceito de mediacdo cultural. As problematicas que surgiram eram se toda
mediacgdo ndo seria cultural? Visto que uma das autoras apresentadas na pesquisa expunha a
diferenciacdo entre mediacdo natural e cultural. E seria possivel mediar culturas? Na
participacdo como aluna especial na disciplina de Itinerarios Culturais - 2018 — cujo tema era
“Arte Cultura e Educacdo na Formagdo Docente com perspectivas dos Estudos de Culturas” —
no Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu — Mestrado Profissional em Educacdo da
UEMS, tenho entdo a oportunidade de ir um pouco mais fundo e entender que o0s
questionamentos precisavam ser sanados a partir da pesquisa e (re)verificacdo do termo. Esse
desejo se da ao entender que toda mediagdo esta no campo cultural; pois todos 0s sujeitos sao

. . . . 14
culturais, o que fez perceber tamanha complexidade que poderia ser “mediar culturas”!

14 Apresenta-se essa complexidade ao entender que ndo se media culturas, 0 que acontece sdo trocas de
conhecimentos. Mediar culturas pode dar a inten¢do da mediacdo de uma cultura especifica com mais atengdo e
a mediacéo artistica vai mediar o contato entre artista e espectador, diminuindo o divércio que possa haver entre
esses. E a proposta aqui de Arte-mediacgdo, pensada a partir da mediacao artistica refere-se a um lugar de troca de
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Durante as pesquisas e descobertas acerca da mediagdo cultural, encontro
pesquisadores da mediacdo cultural das Artes Visuais (MARTINS, 2014; BARBOSA, 2009,
1995; COUTINHO, s/d), visto que a mediacdo cultural estd muito presente em museus,
mediacdo teatral (DESGRANGES, 2006, 2008; ABREU, 2015; PUPO, 2011; BICALHO,
2014; AQUINO, 2015) e menos na pesquisa da mediagéo cultural em danca (FILLER, 2017
ANDRADE; 2018). Conhecendo a prética e pesquisa desses autores fui construindo a minha
percepcéo e pratica acerca da Mediagdo Cultural, mesmo entendendo que a mediacdo cultural
foi construida numa perspectiva moderna, pensada inicialmente para as Artes Visuais, apesar
das divergéncias escolho dialogar e atravessar minha no¢do de mediacao artistica com essas
pesquisas.

Vamos entdo falar um pouco sobre a mediacéo cultural.

Rita Aquino alega que (2015, p. 103) “[...] desde o seu impreciso surgimento, a
mediacdo cultural € uma prética de tensdo em que o interesse de combater a excluséo social a
partir da cultura e exaltagdo de um projeto disciplinar colonialista e patriarcal coexistem”. A
autora Rita Aquino vem trazendo um panorama acerca da maneira como a educagdo nos
museus foi se dando no Brasil, a partir da decada de 1990 e que podemos ver reverberar ainda
hoje.

Para Rejane Coutinho (2011, p. 9) “Historicamente o conceito de mediacdo cultural
esta fortemente associado a educagdo patrimonial, ¢ em particular a educagdo em museus”.
Vamos refletir acerca de alguns motivos. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de
Arte que foram determinados pelo MEC entre 1996 e 1997 tém como investida referencial a
Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa, ja discutida anteriormente. Como a Abordagem
Triangular contava com os trés pilares do fazer, apreciar e contextualizar, a procura de
professores por museus e cursos comegou a crescer, visto que as Artes Visuais tinham maior
influéncia e participacdo enquanto linguagem no ensino de Arte. Por esse motivo, por volta da
década de 1990, muitos museus criaram setores educacionais (BARBOSA; COUTINHO,
2009).

Foram desenvolvidas a¢des culturais e artisticas, iniciativas para ampliar os elos entre
as producdes artisticas e a populacdo. Muitos projetos comecgaram a ser desenvolvidos e de

forma recorrente passaram a usar o termo mediagdo. “A nog¢ao diz respeito a um profissional

conhecimentos entre professores e estudantes, levando em consideragdo contelidos, artistas e praticas culturais
diferentes.
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ou instancia empenhado em promover a aproximagdo entre as obras e os interesses do
publico, levando em conta o contexto e as circunstancias” (PUPO, 2011, p. 114).

Uma instituicdo, como uma Secretaria de Cultura, ou um profissional, como a Cia
Dancurbana que se empenham por promover a¢des que aproximem o publico das producdes
artisticas, essa é a acdo a que se refere o termo mediacdo. E a mediacdo artistica como
proposta de aproximacdo do publico serd feita levando em consideragdo os contextos e
circunstancias nos quais os artistas ¢ o publico estdo inscritos. “Por vezes a mediacdo diz
respeito a facilitacdo do acesso as obras em termos materiais e se vincula a publicidade, a
modalidades flexiveis para aquisi¢do de ingressos, ou a fidelizagdo do publico” (PUPO, 2011,
p. 114). A isso Flavio Desgranges se refere ao acesso fisico, formagéo de publico.

Dentre os autores pesquisados para tratar do conceito de mediacdo cultural nas
diferentes linguagens lanco mao de Flavio Desgranges, pesquisador do Teatro, citado por
Glauber Gongalves (2003, apud ABREU, 2014, p. 61), ao dizer que “é considerado
procedimento de mediagdo toda e qualquer acdo que se interponha, situando-se no espacgo
existente entre palco e plateia, buscando possibilitar ou qualificar a relagdo do espectador com
a obra teatro”. A ideia do autor sobre os procedimentos de mediacdo dialoga diretamente com
a Arte-mediacdo, uma acdo situada entre palco e plateia, ou seja, entre a Arte e o estudante,
com o objetivo de aproximéa-los, de proporcionar relacdes entre estudante e as aulas de Arte,
automaticamente entre professor e contetdos.

Flavio Desgranges (2006, 2008) trata sobre o acesso fisico e acesso linguistico mais a
frente na sua obra sobre formacéo de publico e formacédo de espectadores. O acesso fisico
esta relacionado a toda agdo e iniciativa que viabilizem aos espectadores 0 acesso a obra e
dialoga com a ideia de formacdo de publico que deseja ampliar os frequentadores das
producdes artisticas. E quando eu facilito o acesso fisico, como, por exemplo, ao levar um
grupo de individuos para um espetaculo de teatro, levar espetaculos para escolas ou o
barateamento de ingressos, tenho ai possiveis caminhos para ampliac&o desse publico.

Essa acdo acaba por buscar caminhos com o objetivo de ampliar o pablico apreciador
de Arte de determinado local, o que nédo significa que o espectador terd um encontro intimo
com a Arte, com o artista apresentado. O que pode por acabar promovendo o0 que aconteceu
em determinado espetaculo que participei como espectadora, em que estudantes haviam ido
ao teatro, mas a grande maioria deles ou estava conversando ou estavam mexendo no celular.
O publico das escolas ndo aparentava estar dialogando com a proposta do espetaculo, mas

tinha tido acesso ao espago cénico e ao espetaculo de danca.
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J& 0 acesso linguistico trata-se do estimulo da conquista da autonomia critica e criativa
do espectador em relacdo a obra. Assim, esta autonomia se faz necesséria para que o
espectador crie seu proprio percurso para aproximar-se dos elementos da obra em seus
aspectos sensiveis e reflexivos; o que dialogard com a formacéo de espectadores porque visa
tratar das individualidades, promover um acesso mais intimo entre espectador e obra, além de
estimular que o espectador tenha proveitoso dialogo e uma experiéncia intensa com o
espetaculo (DESGRANGES, 2008).

A formacao de espectadores dialoga diretamente com minha proposta de pesquisa e de
prética, assim como com a Arte-mediacdo, pois, além de proporcionar o acesso fisico aos
estudantes, desejo proporcionar o acesso linguistico, ou seja, que o estudante dialogue com a
obra artistica. Isso acontece quando proporciono a esses estudantes experiéncias corporais e
reflexdes a partir de determinada obra artistica, que de alguma forma ampliardo seu repertorio
para construcdo de sentidos da obra a ser apreciada.

Para isso é importante ressaltar aos estudantes que a construcdo de sentidos se dara a
partir de quem eles sdo e de suas experiéncias, ou seja, ressaltar a autonomia critica e criativa
do estudante enquanto espectador. Isso deverd ser feito sem direcionar seu olhar ou
estabelecer os sentidos que deverdo ser construidos, mas afirmando que esses estudantes,
enquanto apreciadores, séo produtores de arte, de cultura e de conhecimento a partir de suas
proprias experiéncias e de quem eles sdo. Dessa forma, a Arte-mediacdo promovera
aproximacdes entre 0s estudantes e o0s artistas a partir do momento em que forem
aproximados também do professor e dos conteldos apresentados no ensino de Arte, por
conseguinte da escola.

Para Roberta Ninin (2017, p. 2008), a mediagéo teatral

ndo se restringe & acdo de colocar o publico diante da obra e preenché-lo de
informacdes sobre o contexto histérico e dados da biografia do artista. A proposta é
envolver o apreciador numa jornada entre a histéria misteriosa da producéo de uma
obra e o curso de suas interpretacdes, sem perder a materialidade da prépria obra,
que se apresenta diante do espectador. E, quando nos referimos a mediacao teatral,
estamos tratando do didlogo entre a encenacao e o publico.

E Ney Wendell (2011, p. 10) também nos traz mais uma reflexdo sobre a mediacéao
teatral, que podemos pensar para a mediacdo nas artes cénicas no geral: “A mediagao teatral é
um processo artistico pedagogico que integra o publico e a obra artistica, possibilitando a
formacdo das pessoas como espectadores autbnomos, capazes de observar, criticar e se

transformar a partir da vivéncia das obras de arte”.
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Sobre a mediagéo cultural, a arte, a cultura e o conhecimento estarem pautados numa
nog¢do moderna no imaginario social de que a burguesia é quem tem acesso, Rita Aquino
(2016.2, p. 99) diz que “a mediacao cultural ¢ uma pratica de tensdo, em que o interesse de
combater as historicas desigualdades a partir da cultura e a exaltacdo de um projeto disciplinar
de legitimagdo de um discurso colonialista coexistem”. A mediac¢do artistica visa combater
essas desigualdades acerca da nocdo de Arte que se tem, assim também como 0 acesso as
producdes e espacos artisticos, visando minimizar esse divorcio existente entre publico e obra
(PUPO, 2011).

Zina Filler (2015, p. 135), pesquisadora da Danga, afirma que “Estamos todos, o
tempo todo, nas interseccGes de uma complexa rede de conhecimentos, desejos, historias
passadas e presentes tentando construir narrativas e didlogos que criem sentidos para nos e
para 0 contexto no qual estamos inseridos”. A autora diz isso ao fazer a distin¢do entre
mediagdo natural e cultural, afirmando que a mediagdo cultural estd “no campo da cultura e
mais especificamente no campo da gestdo cultural, ele (0 processo de mediacdo) demanda
planejamento, diferentes estratégias, olhar atento para o contexto, seu tempo e para as pessoas
que por esta ‘paisagem’ transitam” (FILLER, 2015, p. 135).

E foi a partir da colocagéo de Zina Filler, da diferenciagdo entre mediagdo natural e
cultural que surgiram diversas problematicas acerca do conceito de mediacdo cultural,
especialmente ao entender que todos os seres sdo culturais, entdo até a mediacdo feita por
nossos pais e professores que acontece naturalmente € cultural.

Foi percebido o carater pedagogico da “mediagdo” desde minha primeira experiéncia
que aconteceu em parceria com o FTB e escolas estaduais publicas de Campo Grande/MS.
Enquanto professora de Arte percebi que aquela era uma agao que deveria partir da escola, e
mais especificamente, nas aulas de Arte, entendendo que a escola participa de grande parte da
formacdo do sujeito. E, como professores de Arte, poderiamos proporcionar aproximacoes
entre os estudantes e 0s artistas, junto as suas producdes artisticas, e principalmente de artistas
locais. Para isso se faz relevante considerar no¢des acerca de conceitos e fungbes importantes
a este processo.

Para Mirian Celeste Martins (In BARBOSA, 2008, p. 56):

O termo “mediagido”, segundo o diciondrio, significa o ato ou efeito de mediar. E
uma intervengdo, um intermédio. Pode ser visto envolvendo dois pélos que
dialogam por meio de um terceiro, um mediador, um medianeiro, o que ou aquele
que executa os designios de um intermediario [ponte]. Mas, a mediacdo ganha hoje
um carater rizomatico, isto €, num sistema de interrelagdes fecundas e complexas
que se irradiam entre o0 objeto de conhecimento, o aprendiz, o
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professor/monitor/mediador, a cultura, a histdria, o artista, a instituicdo cultural, a
escola, a manifestagdo artistica, os modos de divulgacdo, as especificidades dos
cédigos, materialidades e suportes de cada linguagem artistica.

Outra noc¢do acerca da mediacdo e que mais me chama a atencdo e contempla o que
acredito e entendo por mediacéo € a de Maria Lucia Pupo (PUPO, 2011, p. 115), que diz que
a “Mediacdo artistica € instancia que visa minimizar o divércio entre o publico e a obra”.

“No outro extremo do largo espectro das acepgoes, mediar a relagdo entre o publico e
a obra implica a realizacdo de esforcos visando a aprendizagem da apreciacdo artistica por
espectadores pouco experimentados” (PUPO, 2011, p. 114). Ao que Desgranges se refere ao
acesso linguistico e a formacao de espectadores.

Tendo em vista que ndo desejo mediar culturas, mas mediar diferengas, mediar
saberes, conhecimentos, sujeitos, producGes, entendendo que todas as mediacBes sdo
culturais, percebendo a raiz da terminologia “mediagdo cultural”, percebo que ela ndo me
cabe mais. Esse ndo é o meu desejo, ndo vou mediar culturas. E digo que ndo me cabe mais
porque realizo acBes de mediacdo ainda, seja a mediagdo artistica por meio de artistas ou
como professora de Arte. A mediacdo de producdes teatrais ja € chamada de mediagédo Teatral
e como ndo desejo trabalhar na Arte-mediacdo apenas com producgdes teatrais, mas também
com danga, fotografia, artes visuais, me valho da terminologia mediacg&o artistica. Dentro de
diversos conceitos e tradugdes, escolho a no¢do de Maria Lucia Pupo (2011) e de Fernanda
Andrade (2018) para as propostas que visam criar abordagens epistemologicas artistico-
pedagdgicas que aproximarao o espectador de determinado artista e producao.

Para Andrade mediacéo

trata-se assim de um modo de intervengdo especifica que articula um viés de
democratizagdo de bens culturais, bem como de relagbes sensiveis que podem
promover autonomias no espectador. E um termo que vem sendo adotado e
ressignificado de acordo com as especificidades de cada area e usualmente incorpora
a dimensdo de aproximar o publico das artes através de um mediador cultural
(ANDRADE, 2018, p. 27)

Vejo como cabe muito bem nesse momento de escrita o trabalho de Andrade,
principalmente quando a mesma diz que a mediagdo estd sendo adotada e aos poucos esta
sendo ressignificada de acordo com as particularidades de cada area, como o que vem sendo
proposto aqui desde o inicio. Uma ressignificacdo do conceito que ndo nos cabe, pois ndo nos
contempla, ndo nos cabe mediar culturas, mas a mediacdo de propostas artisticas, assim como

h& hoje o termo mediagdo teatral, por exemplo, que trata das especificidades da area do
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Teatro. Além do mais tem algo que quero chamar a atenc¢do agora para uma perspectiva outra

acerca da mediacao que essa citacdo traz e que vem me provocando hd um tempo.

Pensar a mediacdo cultural para as artes deve ser, antes de tudo, refletir que as
linguagens estdo contidas no contexto sdcio-politico-econdmico e cultural. No
entanto, discutir o setor cultural que, embora ndo existam apartados, se diferenciam
de maneira sui generis. Do mesmo modo num universo mais restrito, quando
falamos em Artes nao estamos tratando de nenhuma linguagem em especifico. Mas,
como as estratégias de aproximacfes aqui investigadas se ddo no contexto das
Artes/Danca, a terminologia mais adequada para tratar destas acGes se revelou ser
mediacdo artistica (ANDRADE, 2018, p. 27).

E isso! Assim como para Andrade, o que mais me cabe no momento é o termo
mediacdo artistica, como ja dito anteriormente, assim como as justificativas para esse uso,
mas aqui temos mais um motivo e argumento. E a autora, de certa forma, mas de outra
perspectiva vem concordar com a (re)verificacdo aqui proposta quando fala do sujeito que é

“naturalmente cultural”.

a vista de tudo que foi posto, a investigacdo aponta que Mediagdo Artistica pode ser
examinada como fendmeno complexo; que permite ser consideradas como praxis
cultural e observada como etapa na construgcdo de processos de conhecimentos
através da experiéncia vivida. Promove interacdes entre 6rgdos ou organismos,
como os festivais, em acdes compartilnadas entre corpos/individuos, como o0s
espectadores, obras e mediadores (ANDRADE, 2018, p. 34).

Desde meu TCC trago uma citacdo de Maria Lucia Pupo (2011) que fala da mediacéo
como “democratizagdo cultural”: “o modus operandi do ideério da chamada democratizacdo
cultural”. Lembro-me da minha orientadora me provocar a falar mais sobre, mas eu ainda néo
tinha me conectado com esse viés da mediacédo, ou ndo tinha maturidade para a perceber dessa
maneira. Trés anos depois ao ministrar um minicurso de mediacdo em danca, contei com a
participacdo de um rapaz de Recife, estudante da Universidade Federal da Bahia (UFBA), que
também trabalhava com a mediacdo. Durante sua participacdo ele também trouxe essa
provocacao acerca da mediagdo como democratiza¢do do acesso e isso me inquietou.

Voltamos mais uma vez para o que foi colocado aqui, o que Paulo Freire, Antonio
NoOvoa e tantos outros professores-pesquisadores tém problematizado acerca de nossa postura
e posicao disposta e disponivel para reflexdo sempre, all the time como costumo dizer. Apesar
de até ter falado da mediacdo enfaticamente como aproximacao entre publico e obra, eu ndo
estava fechada para essa ideia como exclusiva e Unica. Estou sempre disponivel e aberta para

questionar meu trabalho, para rever, repensar, nada esta acabado ou totalmente pronto que ndo
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possa ser questionado ou (re)verificado, considerando que sou inacabada, sempre em busca e
aprendendo.

Ao entrar em contato com pesquisas outras de mediacdo percebo a necessidade de
pesquisar e pensar também a mediacdo como democratizacdo cultural. Mal afinal, o que é
democratizagdo cultural? VVejamos.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 2014, p. 62) diz no
Artigo 215 que “o Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as
fontes da cultura nacional, e apoiaré a valorizagdo e a difusdo das manifesta¢des culturais”. O
Artigo 216 (BRASIL, 2014, p. 62) diz mais:

O Sistema Nacional de Cultura, organizado em regime de colaboracéo, de forma
descentralizada e participativa, institui um processo de gestdo e promogdo conjunta
de politicas publicas de cultura, democréaticas e permanentes, pactuadas entre 0s
entes da Federacgdo e a sociedade, tendo por objetivo promover o desenvolvimento
humano, social e econdmico com pleno exercicio dos direitos culturais.

Entdo como o Estado garantird o acesso as fontes de producdo artistica e cultural?
Porque cabe ressaltar que o Estado ndo garante acesso a producéo cultural rememorando tudo
que ja foi dito neste trabalho, especialmente no primeiro capitulo, porque todo ser humano é
produtor de cultura, a cultura é a identidade de um povo, de uma comunidade, de uma familia,
de uma nacdo. Entdo a discussao que trarei aqui a respeito da democratizacdo cultural sera,
sem sombra de davidas, com relacdo as produc@es artistico-culturais. Entdo voltemos para a
pergunta inicial: Como o Estado pode garantir esse acesso? Um dos meios € através das
politicas publicas culturais que visem a democratizacdo cultural.

A mediagdo é um potente caminho para contribuir com esse acesso, com a reducao
desse divorcio e distanciamento, principalmente ao ler o apanhado historico que Ana Mae
vem fazendo em seu livro e também ainda hoje ao conversar com pessoas e perceber que elas
ndo se sentem pertencentes. H& pouco conversei com minha mae e ela disse que as vezes ela e
outras pessoas acham que precisa ser de certa classe social para apreciar arte, para ir a um
teatro, e isso acontece porque ndo nos vemos e nos percebemos como cidaddos culturais.
Claro que muitos fatores num contexto politico e histérico foram potencializando esse
distanciamento, mas entendemos, muito fortemente aqui neste trabalho e como grupo de
pesquisa (NAV(r)E) que todo individuo é cultural, é produtor de arte, cultura e conhecimento,
e sim, pode, como deve, apreciar arte, pode frequentar espacos cénicos, teatros, museus,

galerias.



62

A necessidade de implantacdo de politicas publicas que tenham como objetivo e
fortalecimento da cidadania e a inclusdo social surge de uma dimensdo que
considera que todos os individuos e ndo apenas os artistas, sdo sujeitos e produtores
culturais, e, por isso, devem ser o foco de atividades e projetos da administracdo
governamental (CANEDO, s/a, p. 1).

Cabe primeiramente reforcar que, com essas politicas e praticas o objetivo nunca é
levar cultura para algum lugar, comunidade ou pessoa e isso precisa ficar muito claro,
inclusive no discurso, porque todo sujeito tem cultura, todo lugar tem cultura, por isso ndo
levamos cultura. Assim como nao mediamos cultura porque alguém nédo tem, da mesma forma
como Paulo Freire diz na Pedagogia do Oprimido ‘“Ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho: os homens se libertam em comunhdo” (FREIRE, 2011, p. 71). E uma
construcao.

Para Daniele Canedo o conceito de democratizacdo cultural visa a distribuicdo e
popularizacdo do conhecimento cientifico ¢ da arte: “cabe a gestdo publica a missdo de
promover a superagdo de exclusdes e desajustes e da distancia entre os ‘culturalmente
integrados’ e os ‘excluidos’. O Estado deve oferecer a todos o acesso a produgdo cultural”
(CANEDO, s/a, p. 1).

Aqui, no l6cus de onde falo, Mato Grosso do Sul, Campo Grande, vemos essa agao de
maneira mais indireta presente nos editais e acdes das secretarias de cultura. Como, por
exemplo, em editais que contemplam espetaculos de danca que fardo apresentacGes em
escolas, pracas e, além disso, também devem oferecer oficinas de formacéao.

O Estado conta com diversos formatos de editais e cada um tem sua especificidade.
Alguns, inclusive contam com a obrigatoriedade de determinado nimero de apresentacfes em
escolas. Mas h& uma prerrogativa, algo que é questionado pela classe ha alguns anos e que
ainda ndo foi encontrada a solugdo, que é com relacdo a continuidade das agfes. Acontece
uma apresentacdo em determinada escola, uma vez e talvez dois anos depois volte a acontecer
alguma acdo nesse mesmo lugar.

Outra questdo importante para pensar a democratizagdo cultural é considerar o
contexto e descentralizacdo das acGes. Recentemente desenvolvi agfes de mediacdo em um
projeto, mediando espetaculos de danca que estavam sendo levados para diferentes
comunidades da cidade de Campo Grande/MS. Depois de ter realizado a acdo em duas
comunidades, estava planejando as proximas com as outras duas oficineiras e falei com elas
sobre a importancia de levar em conta o contexto, os locais para onde estavamos indo,

preparando-nos para imprevistos.
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Depois de alguns anos realizando este trabalho, na minha cidade e em diferentes
bairros, como também em outras cidades do Estado, assim como coordenando ac6es, tem algo
que levo sempre comigo. Ainda que entremos em contato antes com o local que recebera a
acao, confirmando tudo, detalhes de turma, falando sobre o espetaculo, etc., podemos contar
com surpresas em 80% dos casos. Por esse motivo precisamos estar preparados de uma forma
que esse imprevisto ndo nos desestabilize ao desenvolver o trabalho, porque, claro, nunca
estaremos preparados totalmente para imprevistos, mas s6 para que, de alguma forma,
consigamos lidar com o “agora” daquele momento da melhor forma possivel.

Planejando com elas, primeiro provoquei a propositora dos exercicios, também artista
do espetaculo, acerca do que ela havia planejado, que era um trabalho extremamente sensivel.
Num primeiro momento os participantes ainda estdo se soltando para entdo se conectar com
as mediadoras, ou melhor, as “estranhas” que estdo ali no seu l6cus. Entdo seria muito dificil
acessar de inicio algo tdo profundo, sensivel e interno, ainda mais falando de corpo que ainda
é uma temaética complexa, e tudo isso considerando o contexto para onde iriamos. Fizemos as
alteragdes e de alguma forma tentamos nos “precaver”. Ao chegar a primeira comunidade ja
nos deparamos com a realidade por nés comentada. Nao foi nem “plano A” nem “plano B”,
foi o “plano C”. Tudo mudou e tivemos que nos reorganizar completamente com a realidade
que tinhamos ali.

E aqui também é importante pensar que ndo vamos chegar a lugares para fazer a
mediagdo “achando” — porque isso é um achismo, estd longe da realidade — que somos 0s
detentores do conhecimento ou da cultura. Esse entendimento equivocado até hoje sé acabou
por distanciar ainda mais 0 acesso aos bens culturais, € 0 que queremos propor com a
mediacdo artistica é essa aproximacao e democratizacdo do acesso, entendendo que todos tém

o direito ao acesso as producdes artisticas e culturais.

A experiéncia da aplicacdo das politicas de formacdo de plateia mostrou que tais
acbes ndo sdo eficientes se consideradas isoladamente. A questdo da
transversalidade da cultura deve ser pensada na elaboragdo das politicas culturais.
[...] o contexto social onde as pessoas vivem é muito importante. Gostos, habitos
cotidianos e a bagagem cultural, que é construida ao longo da vida e das rela¢6es de
sociabilidade de cada ser humano vao influenciar o aproveitamento que cada pessoa
terd no contato com as expressdes artisticas (CANEDO, s/a, p. 3).

E isso nos leva para outro aspecto que é o da construgdo de sentidos que se da a partir das

nossas experivivéncias.
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As atividades culturais acontecem mais proximas de onde as pessoas vivem, nos
seus espacos de origem, buscando a descentralizagdo da ag&o cultural. E claro que,
ao se pensar uma administracdo da cultura que influencie a vida cotidiana e
incentive tdo ampla participacdo popular, ndo se pode querer acreditar que este
trabalho serad facil e réapido [...] Este trabalho ndo vai se resumir a um mandato
politico ou a uma gestdo administrativa. Além disso, esta politica ndo podera
produzir resultados sensiveis se for considerada isoladamente — o sistema escolar,
embora ndo seja o Gnico determinante, € a ferramenta mais acessivel de construcéo e
alimentacdo de um capital cultural (CANEDO, s/a, p. 4-5).

A exemplo de atividades que acontecem mais proximas de onde as pessoas moram foi
a agdo anteriormente mencionada, cujo nome era “Danga Comunidade”, em que as acoes
aconteceram na Aldeia Inamaty Kaxé, Comunidade S6 por Deus, Associacdo Haitiana
Brasileira Ashabra e na Associacdo dos Descendentes de Tia Eva, todas elas localizadas em
Campo Grande/MS. As a¢des aconteceram em espacos das préprias comunidades, lugares que
ja eram de comum uso para 0s moradores.

Mas este trabalho citado por Canedo, que ndo é facil nem rapido, € mais um trabalho
de “formiguinha”, assim como o trabalho de acdes continuadas que ainda ¢ nossa
problemética aqui no Estado, mas que estd sempre em discussdo entre poder publico e
sociedade. E quero aqui dar atencdo também para o que ela diz a respeito do sistema escolar
gue vai ao encontro com o que acredito, neste espaco de formacdo onde passamos Nnossos
primeiros anos de vida, onde muito de nosso carater é formado; é onde recebemos grande
parte de nossas informacdes, e claro, aprendizado.

Foi na escola que comecei a dangar, foi pela escola que visitei pela primeira vez um
museu, mas infelizmente ndo houve mediacdo ou contextualizacdo, era mais um passeio fora
da escola. Constatamos aqui, mais uma vez, o papel e importancia do professor de Arte como
Arte-mediador potencializando estes encontros, potencializando o estudante como produtor de
arte, de cultura e conhecimento e como cidad&o cultural, ja os aproximando das produgdes.
Claro que o Arte-mediador ndo é um super-herdi ou super-heroina que salvara o0 mundo, mas
pequenas acbes em diferentes lugares, fases e feitos por diferentes sujeitos, algo pode ser
modificado.

Escrevendo isso me lembrei de uma disciplina do segundo ano de graduagdo quando a
professora Christianne Araujo trouxe a realidade do curso de Artes Cénicas e Danga que era
uma licenciatura. Apesar de ter vinte anos eu ainda era “menina”, imatura, nem sabia muito
bem o que fazia ali, s6 estava 14 porque queria trabalhar com danca. Mas aquela noite me
impactou. Falando da realidade da educacéo, do ensino, dos objetivos do nosso curso, do que
poderiamos fazer, tudo aquilo fez com que naquele dia eu decidisse que eu iria para a

educacdo, eu iria para a sala de aula e eu iria de alguma forma fazer a diferenca. Dia apés dia
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é 0 que tento fazer, independente do lugar onde eu esteja, seja numa sala de aula do ensino
formal, seja numa sala de danga ou num chat online.

Vale ressaltar que a aprendizagem da mediacdo artistica ndo pode se referir a um
processo que direciona 0 que o individuo deve apreciar, dando todos os estimulos ou
limitando a experiéncia da aproximacdo ao que o responsavel pela acdo gostaria que fosse
visto, alfabetizando e dando “todas as letras” que 0 estudante precisa para apreciar. O que
deve ser feito é promover possibilidades ao individuo para que ele construa sentidos através
de seus proprios caminhos que vdo aproxima-lo da obra apreciada: mediar arte, pablico e
contetdo disciplinar. Falo isso ao trazer minha experiéncia com estudantes que apreciaram
espetaculos sem “mediacdo” nenhuma, que na maioria das vezes, retirados de sala de aula
para assistir a um espetaculo de dancga, sem nem saber do que se trata, mas ainda assim felizes
por ter saido da sala de aula.

Conforme Maria Lucia Pupo, alguns programas que desenvolvem essa acdo alegam a
“atuacdo de professor — nomeados com frequéncia artistas-pedagogos — como sendo, em
ultima andlise o desempenho de um verdadeiro mediador teatral” (PUPO, 2011, p. 114). A
autora considera a aproximacao entre educacdo e mediacdo significativa, o que confirma a
Arte-mediacdo aqui desenvolvida que considera o carater pedagdgico da Mediacdo. O
professor de Arte é esse sujeito importante, considerado por muitos, como Visto
anteriormente, um “verdadeiro mediador”, pois ele pode fazer um trabalho continuo de
Mediacdo com os estudantes, trazendo a Mediacdo Artistica para o curriculo e para sua préatica
de trabalho. E muito diferente de acBes, como as que participei ministrando e coordenando,
realizadas por instituicbes ou artistas que chegam como estrangeiros, atravessando as
fronteiras e limites da cultura escolar de qualquer jeito para fazer uma atividade pontual, que
provoca e depois sai. Acaba sendo mais um estranhamento na maioria das vezes e com a
maioria dos estudantes, ja que nem sempre todos que assistem ao espetaculo passaram pela
experiéncia da Mediagdo Artistica. Dai a relevancia do professor de Arte realizar a mediacéo
diluida no curriculo, em seu trabalho docente em sala de aula, pois este tem uma
temporalidade diferente daquela do mediador que vai para uma acao especifica.

Apesar da Mediagdo Artistica apresentar um carater pedagdgico, o termo surge de
outra filiagdo que ndo é a educacdo. Mas assim como a Arte esses termos foram sofrendo
alteracdes, como feito aqui ao (re)verificar o conceito de mediagéo cultural. E aqui me valho
dos questionamentos que também foram feitos por Maria Lucia Pupo: “Quais sdo as

modalidades que a recobrem atualmente? Quais sdo as praticas que reivindicam essa
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terminologia?” (PUPO, 2011, p. 115). A autora faz tais questionamentos para também trazer
uma atencéo ao significado de mediagéo cultural.

A autora também concorda com a nogédo de que as artes da cena anseiam pelo encontro
entre o espectador e a cena, “constituem-se, por defini¢do, artes do inacabado, expostas ao
carater aleatorio do aqui-agora” (PUPO, 2011, p. 115) conforme trata Cecilia Almeida Salles
em seu livro Gesto Inacabado (1998).

O Maison du Geste et du L’image — MGI (Casa do gesto e da imagem) é uma
referéncia para Maria Lucia Pupo acerca da mediacéo artistica, em que 0s responsaveis pelo
MGI estdo “além da pluralidade das disciplinas, pois as a¢des conduzidas sdo em principio
sempre interdisciplinares, uma vez que emergem da associacdo entre profissionais de
diferentes campos” (PUPO, 2011, p. 115), como o professor e o artista.

A Equipe da MGI faz a mediacdo entre as produc@es artisticas locais e os docentes,
fazendo uma pesquisa e levantamento do que estd sendo realizado pelos artistas.
“Antecipadamente informada sobre a natureza da programagdo que estard em cartaz ao longo
do ano letivo, a equipe da MGI passa a dispor de pistas a serem sugeridas a docentes e artistas
para a realizacdo de seus projetos” (PUPO, 2011, p. 117).

“O objetivo que a Maison se atribui € contribuir para a construgdo de intersecdes entre
esferas habitualmente separadas: escola e arte, professor e artista, pedagogia e criacao”
(PUPO, 2011, p. 115). Com a mediacdo feita, estudantes e docentes de diferentes areas se
aliam, apreciam obras artisticas e a partir dessas passam por processos de cria¢do, o que
Desgranges chama de “ensaios de prolongamento”, o movimento criador impulsionado pela
criacdo. Isso sempre é feito em parceria com festivais, museus e exposicoes.

“[...] em processos artisticos e educacionais estaremos sempre no terreno das
incertezas e da alternincia entre avangos e recuos” (PUPO, 2011, p. 120). Mesmo
organizando tudo antecipadamente com a escola, reforcando o que foi acordado mais de uma
vez, a escola continua sendo um ambiente instivel. A escola tem sua cultura, e cada escola
suas especificidades, e afirmo que € um terreno de incertezas pelas minhas experiéncias com
escolas através de oficinas e circulagdo de espetaculos, e experiéncia como professora de Arte

em sala de aula

Atuar de modo associado ndo é um desafio corriqueiro, nem para artistas, nem para
docentes. Para que uma verdadeira atuacdo em parceria acontega é indispensavel que
cada um seja capaz de apreender plenamente o ponto de vista do outro; é s6 quando
as competéncias e olhares se cruzam que a alianca se torna efetiva. Ela se implica,
entre outras disponibilidades, a de ser capaz de se despir de certezas ja conquistadas
e se dispor a uma aventura inédita (PUPO, 2011, p. 121).
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Concordo com Maria Lucia Pupo quando me entendo como artista-professora-
pesquisadora, como artista da danca e como professora de Arte atuando em escola publica.
Conseguir parceria com artistas, como a visita até a escola, mesmo que s6 para um contato
com as criancas, no meu caso da EMEI, é dificil, quem dira a apresentacdo de um espetaculo
naquele espaco. Mas entendo que se refere ao trabalho desses artistas e que demanda custo,
producdo e outras coisas mais, precisando esses cobrar a apresentacdo que custa, em média,
Hum mil reais. E falando do lugar da escola publica, sei que ela ndo tem recursos para
sustentar uma apresentagdo como essa, mas clama por esses tipos de agdes para promover
experiéncias outras aos estudantes, e mais ainda, em minha pesquisa e trabalho, ¢ uma
possibilidade de aproximar os estudantes das producdes artisticas ja realizando também a
formagédo de publico.

Todas essas experiéncias e leituras acerca da mediacdo artistica que realizei sdo
potentes materiais para pensar suas contribuicdes para o trabalho docente. As experiéncias
que ali se deram e as experiéncias e pesquisas de outros autores nos ddo margem e
possibilidades para trazer um olhar outro para o ensino de Arte, ainda que a mediacao artistica
seja uma préatica por si s0, como visto anteriormente, ela € uma possibilidade a ser utilizada no
ensino de Arte. Em uma live que realizei em 2021, o artista-docente-pesquisador Diogo fez
uma provocacdo a respeito do contato do professor com os artistas. H& casos de professores
de Arte que sdo artistas e nem suas proprias produc@es levam para os alunos. Ou professores
gue tem amigos artistas e ndo fazem essa mediacdo, essa ponte. Ainda que ndo seja um
espetaculo, mas uma conversa com o artista ja € uma possibilidade para a sala de aula.
Precisamos nos mobilizar, entrar em contato com produtores culturais, grupos, cias,
manifestando nosso interesse em receber o trabalho artistico em sala de aula, pois muitas
vezes é desse relacionamento que um projeto precisa.

Como a MGI, que é uma instituicdo que promove esse tipo de acdo, ndo temos aqui,
acoes do poder publico para reparar o divorcio entre a populacdo e as producdes artisticas
locais. Ainda ha uma preocupa¢do muito pequena em aliar a educacdo aos artistas e suas
producdes, seja por parte do poder publico ou dos prdprios artistas. Convenhamos que é mais
confortavel apresentar em teatros e shoppings centers (o que ndo deixam de ser acdes de
formacéo de publico, mas acabam nédo sendo ac¢des de formacédo de espectadores, estudantes e
professores).

Um dos trabalhos realizados, aqui em Campo Grande/MS, é o da Cia Dancgurbana que

em seus projetos (normalmente contemplados por fundos de investimentos culturais publicos)
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sempre se preocupa em ampliar suas agdes para a educacgéo, seja em circulagdes nas escolas
do municipio ou em nivel estadual. Assim como a Produtora Arado Cultural, que se preocupa
também em promover acbes de formacdo de publico, de espectadores e de professores de
alguma forma sempre tentando envolver a educacao as a¢des artisticas e culturais.

Outro exemplo é o Teatral Grupo de Risco (TGR™) que também pensa acdes de
formacéo e de acesso fisico em seus projetos culturais. Sempre que desenvolvem um projeto
levam propostas para regides “periféricas” com atividades gratuitas para reverberar e
promover o acesso fisico da arte nessas comunidades mais distantes. Um exemplo disso séo
os dois ultimos projetos de manutencao, onde o grupo ofereceu por dois anos uma formagéo
teatral para os jovens no contraturno no bairro Nova Lima. O objetivo era a formagéo de
publico, promover o acesso fisico ao teatro, ampliar o publico apreciador ndo s6 em teatro,
mas para todas as linguagens artisticas. O grupo sempre propde oficinas de formacdo de
publico em teatro para regides mais afastadas do centro da cidade.

O poder publico se mostra ativo nessa area em ag¢fes como o “Festival de Inverno de
Bonito”, “Festival América do Sul”, “Semana pra Danca” realizados pela FCMS através da
Secretaria de Cultura e Cidadania (SECC). De certa forma essas acdes desenvolvem as
escolas, levando apresentacGes, oficinas ou levando as escolas para fazer parte da
programacéo ou para Mostra de Cinema, por exemplo. S&o agdes pontuais, de formacéo de
publico, e ndo de espectadores, que conforme discutido anteriormente, sdo a¢bes que visam 0
acesso fisico, a fidelizacdo de publico, a disponibilizacéo fisica para a producéo artistica, que
acontecem eventualmente, estrangeira ao ambiente escolar que € um terreno de incertezas,

mas que Sao passos importantes para gerar aproximacoes.

Outra representacdo associada a esta relacdo de poder e saber que 0s museus
carregam é a expressa pela necessidade de mediacdo nestes espacos. A maior parte
dos leigos que consegue transpor as barreiras das instituicGes busca apoio de
mediadores - guias, monitores, educadores - para lhe traduzir o conhecimento
exposto, para lhe indicar o que ver e como ver (COUTINHO, 2011, p. 10).

50 Teatral Grupo de Risco (TGR) em 30 anos de atividades ininterruptas produziu mais de 30 espetaculos,
entre adultos, infanto-juvenis e de bonecos, além de documentarios e programas de televisdo, fomentando um
trabalho profissional de artistas movidos por interesses e objetivos de criagdo comuns e pautados, sobretudo, nas
questdes mais profundas sobre a identidade cultural sul-mato-grossense. O compromisso ja consolidado com
questBes importantes da sociedade transformou o Grupo em um centro de referéncia tanto no desenvolvimento
de pesquisas de linguagens estéticas quanto na execugdo de projetos culturais e trabalhos sociais envolvendo a
arte.
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Eu vou mediar ndo porque os espectadores sdo incapazes de apreciar arte por conta
propria, ndo realizo a acdo com essa motivacdo. O desejo da mediag&o artistica deve ser o de
promover caminhos que estimulem e aproximem para a construcdo de sentidos de forma
ativa, critica e autdbnoma do espectador, em que ele se sinta livre do julgamento de suas
representacoes, a esteira de Flavio Desgranges.

Tais aproximacdes podem ser tratadas no contexto da mediagcdo quando vista como
cultural, ou seja, na (re)verificacdo proposta aqui acerca da mediacdo do que é diferente, ndo
mediando porque um é melhor que o outro. O que desejo com a mediacao artistica é mediar as

diferencas, que,

por conseguinte, me é uma questdo bastante cara ao rememorar esta discussdo sobre
diferenca cultural e diferenca colonial. Haja vista, como dito aqui, em Vvérias
situacdes brasileiras os diferentes sdo tratados, por uma Otica equivocada de
interculturalidade que os colocam ainda em desvantagem a um suposto Outro
superior “Cultural”, evidenciando as diferencas daqueles em comparagdo a Esse
(BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 66, nota de rodapé do autor).

N&o existe uma cultura melhor do que a outra, existem producdes artisticas outras,
entdo o que faco € a mediacdo do fazer artistico. Na mediacdo artistica ndo estou tratando de
qualidade de producdes artisticas, de mediar producdes artisticas alegando que essas sdo
melhores que aquelas, estou tratando da diferenca. Assim como na Arte-mediacdo em que nao
desejo mediar os saberes dos estudantes, os do professor e os conhecimentos cientificos
estabelecendo que um € melhor ou pior do que outro. A ideia é fazer da mediacdo aquela
ponte ja referida aqui algumas vezes como um caminho de mdo dupla entre o0s
conhecimentos/praticas  artisticas de um/uma/uns/umas de um lado e 0s
conhecimentos/préaticas artisticas de outros/outras na outra extremidade dessa ponte que
media diferencas para convivéncias. A ponte é o que da vazdo/travessia ao que seria o terceiro
espaco enquanto lugar, muitas vezes, intransponivel de conhecimentos/praticas artisticas das
diferencas para o pensamento moderno académico-disciplinar que julga arte, cultura e

conhecimentos baseados em conceitos padrdes desses.

2.1 — Mediacdo Artistica como proposta pedagogica

Como mencionado anteriormente e ja explanado no decorrer deste texto, a mediacéo

artistica tem um carater pedagdgico para mim nato. Aqui quero apresentar alguns caminhos,
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possibilidades através de praticas de mediagdo artistica que realizei como professora de Arte
na Educacdo Infantil. Nao estarei falando de exemplos metodoldgicos. Mas de possibilidades
desenvolvidas por meio da mediacdo como atuacdo pratico-pedagdgica consciente.

Todo espetaculo pode trazer uma gama de possibilidades, de material para trabalho
pedagogico. Os educadores da experiéncia avaliada por Poliana Bicalho (2014, p. 5)
“puderam verificar o enorme potencial pedagogico dos espetaculos, utilizando esta vivéncia
para pautar contetdos e reelaborar a obra para a criacdo de propostas cénicas no contexto
escolar”. Considerando a importancia da continuidade e tudo que ja foi tratado aqui, fica
evidente a necessidade da atuacdo do professor dando continuidade apds uma a¢do como a
apreciacdo de um espetaculo, e ndo continuar o contetdo ja programado que nada tem de
conexao com a tematica.

“Envolvidos numa proposta pedagogica sistematizada, os educandos vivenciam a obra
de forma mais dialégica, sendo estimulados a refletir sobre o espetaculo e buscar
aproximagdes com os seus cotidianos” (BICALHO, 2014, p. 4). Ou seja, ¢ necessario pensar
em propostas mediadoras que minimizem as barreiras, o divorcio, seja fisica, simbdlica ou
linguistica entre espectador, seja artistica, entre as producdes artistico culturais, visando
aproximacoes entre esses e também a mediagdo do acesso a essas producdes.

Quero aqui me ater ao ponto dos professores perceberem os contedos que um
espetaculo pode trazer, fazendo referéncia aos trabalhos que realizei em sala de aula no ensino
formal. A partir de artistas e suas producdes consegui realizar projetos semestrais que foram
significativos para mim e para criancas de quatro e cinco anos. E ndo so de artes cénicas, mas
de plésticas também. Este trabalho que parte de artistas, de producgdes artisticas, aproximando
o0s estudantes desses — principalmente aqueles locais — é um dos vieses que trago na proposta
da Arte-mediacdo como pedagogia da diversalidade, atuando no ensino formal.

Vejamos como isso é possivel.

Trabalhei primeiro com uma artista plastica local, trazendo um pouco de sua biografia,
sua historia, sua localizacdo (0 que impactou as criangas que comentavam que ja tinham
viajado para a cidade onde ela tinha nascido). Brinquei com o imaginario das criangas
pedindo para desenhassem como imaginavam ela (a artista) era fisicamente, até entdo levar
uma fotografia para propor atividades grafico-plasticas inspiradas na artista e em sua obra.
Uma das atividades foi feita a partir da técnica de papietagem que é utilizada nas obras da
artista. Além disso, ndo menos importante, as criangas tiveram a oportunidade de conhecer a

artista, que foi fazer uma visita a escola, como na imagem (figural).
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Figura 1: Criangas do Pré | conhecendo a artista plastica Antonia Hanemann

Fonte: Arquivo pessoal da autora

No mesmo ano usei como referéncia a Turma do Bagacinho, um dos trabalhos do
Grupo Casa'®. Conhecemos o Grupo, os personagens da Turma, fizemos jogos teatrais e
também jogos inspirados na palhacaria; fizemos a maquiagem artistica da Turma do
Bagacinho, além também de realizar registros grafico-plasticos, esses necessarios para o
processo escolar disciplinar. E as criancas também tiveram a oportunidade de conhecer a
Turma do Bagacinho que fez uma breve apresentacdo para elas, como é evidenciado na

imagem (figura 2).

60 Grupo Casa - Coletivo de Artistas surge em marco de 2014 quando Ligia Prieto e Fernando Lopes Lima
escolhem, por um triste acontecimento, morar em Campo Grande — MS. Ligia Prieto, nascida em Campo Grande
— MS, é atriz e diretora de teatro, com formacdo em psicanalise. Fernando Lopes Lima, nascido no Rio de
Janeiro, é ator, palhaco e diretor teatral com formacdo em artes cénicas pela Universidade do Rio de Janeiro -
UNIRIO.
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Figura 2: Criangas do Pré I conhecendo a Turma do Bagacinho

Fonte: Arquivo pessoal da autora

No ano posterior o trabalho foi realizado a partir do espetaculo “K-zuu™’ da Cia
Dancurbana. Entdo antes eu assisti ao trabalho, colhi a maior quantidade de material e
informacBes possiveis para mediar (até porque dificilmente eu ndo faco isso, ja assisto
espetaculos vendo procedimentos mediadores neles e para eles). Primeiro trouxe a tematica do
espetadculo, que era a metamorfose da borboleta (figura3), depois fizemos diversas
experiéncias grafico-plasticas destas etapas e entdo apreciamos ao espetaculo. Levei essas
experiéncias da metamorfose para o corpo e construimos ali a nossa proposta cénica. Este
trabalho inicial se desenrolou para um projeto sensivel e profundo que detalho no dltimo

capitulo desta pesquisa.

" FICHA TECNICA: Direcdo Geral: Marcos Mattos; Intérpretes-criadoras: Ariane Nogueira, Maura Menezes e
Rose Mendonca; Elenco de apoio: Adailson Dagher, Irineu Junior, Jackeline Mourdo, Livia Lopes, Reginaldo
Borges, Thiago Mendes e Ralfer Campagna; Provocadoras e colaboradoras: Paula Bueno e Miraira Noal;
Registro audiovisual: Vaca Azul; Design Gréfico, cenério e figurino: Maira Espindola; Assistente de Figurino:
Lidi Lopes; Mdsica: Festa do Pantanal - Lagarta Comilona — Prof® Shauan Bencks; Trilha Sonora: Rose
Mendonca; Consultoria Musical: Jonas Feliz; Producdo: Roberta Siqueira - Arado Cultural.
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Figura 3: Criancas do Grupo 4 em uma das atividades de registro grafico-plastico registrando a fase da
borboleta

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Eu quis relatar essas experivivéncias para mostrar como € real e possivel o que a
Poliana Bicalho nos diz. Como € necessario e urgente que os professores estejam com esse
olhar atento e sensivel, entender que ndo é uma programacao que vai atrapalhar, ou que vai 0
“livrar de dar aula para tal turma”, ou ainda que nao seja o professor de Arte que va trazer
referéncias do espetaculo para a sala de aula. A exemplo de um professor de Fisica que estava
vendo 0s seus “contetidos” de peso e forga empregados/utilizados para determinado
movimento em um espetaculo de danca apresentado em sua escola. Ele poderia levar aquela
questdo e percepcdo pessoal para a sala de aula. Podemos perceber a importancia de fazer
uma fala e momento com os professores para fazer uma fala acerca da mediagédo, ndo s6 com
0s estudantes.

Aqui visualizo a necessidade de uma formacdo também com os professores, apresentar
a mediacdo artistica como proposta pedagdgica para que entdo esses possam realizar a
mediacéo.

Vislumbrar o teatro [e a danga] como um espaco educacional possibilita que haja uma
ampliacdo do entendimento sobre a fungdo deste local na sociedade contemporanea, além de
possibilitar uma troca com o espectador, os profissionais da cultura e a obra artistica
(BICALHO, 2014).
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CAPITULO 3 - ARTE-MEDIAGAO NO TERCEIRO ESPACO: proposta

de aproximacao para o ensino de Arte

“Uma crianga que brinca de esconde-esconde ndo se da conta de que
mais da metade do seu corpo se sobressai da arvore.

Outra, entendeu que devia ficar quieta, ndo que devia se esconder.
Uma menina mais adiante, se distrai com um anel que encontra em
meio da sua correria pela rua.

A crianca que conta se deteve no nimero 20, talvez porque ndo sabe
contar mais ou porque ja enjoou.

Ninguém sabe do que é que eles estdo brincando.

E riem.

E seguem brincando” (SKLIAR, 2014 p. 137)

Percebi a poténcia da mediacdo artistica ja em minha primeira experiéncia, quando
ainda académica do curso de Artes Cénicas e Danc¢a, com maiores detalhes j& apresentados no
capitulo anterior. Ali j& projetara que quando fosse professora incluiria a mediacdo em minha
pratica docente e ja buscava inserir a mediacdo em minha pratica com a producdo cultural,
propondo a mediacdo artistica em projetos de espetaculos de danga. Chegado o momento,
hoje, artista-professora-pesquisadora, tenho a oportunidade de coloca-la em prética e, aliado a
isso, escrever e produzir saberes acerca da mediacéo.

Através das discussbes e da percepcdo do carater pedagogico da mediacdo, assim
como das (re)verificagdes do conceito, percebemos que a mediacdo poderia aproximar mais
do que os estudantes de artistas e suas producgdes. Foi ai que emergiu o desejo de (re)verificar
também as relaces ja postas entre sujeitos e as demandas atuais do ensino de Arte, sendo
eles: o professor, o estudante e o contetdo escolar; entendendo que a entdo proposta de Arte-
mediacdo pode apresentar uma reflexdo outra mediada sobre essa relacdo, propondo uma
aproximacao entre os sujeitos envolvidos — professor e estudante — e o contetido escolar.

Ainda  encontramos  nocBes de  tais  conceitos  respaldadas  pela
modernidade/colonialidade, por um discurso instaurado pelo eurocentrismo, de uma
perspectiva de conhecimentos especificos “que se torna mundialmente hegemodnico
colonizando e sobrepondo-se a todas as demais, prévias ou diferentes, e a seus respectivos
saberes concretos, tanto na Europa como no resto do mundo” (QUIJANO, 2005, p. 126). Ja 0
conceito de modernidade aqui mencionado e inspirado por Anibal Quijano (2005, 2009) esta
arrolado, no mundo capitalista, como Unica racionalidade valida, pensada e imaginada como
experiéncia e produto exclusivamente europeu. Foi a partir da realidade europeia que eles se
imaginaram e pensaram toda a espécie humana, e como difundiram e estabeleceram essa

perspectiva Gnica como hegemonica dentro do padrdo de poder mundial.
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A colonialidade € o elemento especifico do poder capitalista, tem relagdo direta com o
capitalismo e um de seus eixos fundamentais € a imposi¢do de uma classificacdo racial/étnica
da populacdo como padrdo. A partir da ideia de colonialidade/modernidade eurocéntrica
criou-se uma concep¢do de humanidade, onde a populagdo foi dividida em superiores e
inferiores, racionais e irracionais, modernos e tradicionais, civilizados e primitivos, os téo
insistentes dualismos que perduram na contemporaneidade (QUIJANO, 2009).

O eurocentrismo estd no imaginario social onde o sujeito colonizado produz
conhecimento somente a partir de tal imaginario instaurado, fala de um lugar de subalterno,
mas ndo o reconhece como lécus enunciativo. Entdo fala e produz a partir do imaginério de
colonizado, de um imaginario hegemonico, do imaginario do colonizador. Sendo assim, 0
sujeito sob a colonialidade do poder ndo se reconhece como produtor de arte, cultura,
educacdo e conhecimento se ndo estiver falando a partir do lugar do dominador, que esta
estabelecido por um controle de poder.

Encontramos reflexos da colonialidade/modernidade/eurocentrismo em curriculos e
referenciais do Ensino de Arte na Educacdo Formal. A Histéria da Arte ainda referencia o
trabalho dos professores de Arte do Estado de Mato Grosso do Sul, e assim ndao ha um
reconhecimento do estudante com o contetido ministrado. O Ensino de Arte, na maioria dos
casos, ainda é realizado a partir do olhar do colonizador e dificilmente h& espaco para o
sujeito “subalterno” — aqui 0 estudante — produzir arte, cultura e conhecimento a partir de si. E
como subalterna, como outra, disponibilizo-me a um lugar de desconstrucdo e
(re)verificacOes desses conceitos e perspectivas ainda estabelecidos e que insistem em falar do
meu lugar, considerando o proposto também por Edgar Cézar Nolasco (2010, p. 65) acerca de

subalterno:

A palavra subalterno vem do latim ‘subalternus’, ou seja, aquele que depende de
outrem: pessoa que é subordinada a outra. N6s (e aqui marcamos o lugar do discurso
do sujeito que fala, que julga) da América Latina somos subordinados a quem?
Quem fala por n6s? Somos subordinados em qual sentido, em todos? Culturalmente,
economicamente, socialmente etc.? Em todos os sentidos? Nosso lugar, a América
Latina, ndo existiria sem o Outro? Estamos condenados a ser subalternos, marginais,
fronteiricos, excluidos, fora do centro/lugar, carentes, ndo temos nosso proprio
valor, periféricos, subdesenvolvidos, terceiro-mundistas, colonizados, restos da
Civilizacdo Ocidental? Parece-nos que ndo mais. Resta-nos, entdo, desconstruir o
discurso académico e disciplinar imperante.

A colonialidade do poder criou uma episteme sedutora, impondo uma colonialidade do
saber sobre aqueles que nao eram europeus, “evidenciou-se também uma geopolitica do

conhecimento, ou seja, o poder, o saber e todas as dimensdes da cultura definiam-se a partir
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de uma logica de pensamento localizado na Europa” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 21).
Deparamo-nos mais uma vez com a necessidade de pensar a Arte-mediagdo a partir da
(re)verificacdo dos conceitos ja postos, como visto, pela colonialidade do poder, de arte,
cultura e conhecimento, a partir de uma perspectiva descolonial, pois esses conceitos estao
sempre pensados a partir de uma definicdo j& instaurada pelo pensamento eurocéntrico,
branco e félico, sem desejar que a descolonizagdo seja uma metodologia, mas sim, uma
possibilidade

Como diria Mignolo (2008) para aprender a desaprender os conceitos de arte, cultura,
educacdo e conhecimento, faz-se necessaria uma descolonizacdo, ou melhor dizendo, uma
desobediéncia epistémica. Somente assim podera ser possivel um desencadeamento
epistémico para ndao permanecer no dominio dos conceitos modernos e eurocentrados. A
opcao descolonial, que € epistémica, se desvincula de conceitos ocidentais e da acumulagéo
de conhecimentos j& estabelecidos (MIGNOLO, 2008). Nota-se que os conceitos de professor
de Arte, estudante e contetdo ainda estdo pautados nessa perspectiva moderna, ainda estdo
dominados pelos conceitos estabelecidos pela Europa, e os conteudos do Ensino de Arte ainda
tratam de conhecimentos acumulados ao decorrer do tempo e a partir de uma perspectiva
descolonial, todos precisam se desvincular desses conceitos ocidentais.

Bessa-Oliveira (2017, p. 1884) vai mais afundo ao afirmar que

Para ndo continuarmos inscrevendo a Arte, a Educagdo e a Cultura em lugares
desconhecidos, carecemos reconhecer o “nosso mundo”, ou 0S nossos muitos
mundos; o lugar de onde falamos ou produzimos arte e conhecimentos, primeiro, e,
por conseguinte, devemos compreender que cada um dos nossos alunos tem uma
apreensdo desse mundo pautada em seu universo particular.

Vemos o reflexo da nocdo de arte, de cultura e de conhecimento eurocéntrica na
relacdo entre professor, estudante, conteddo e contexto escolar tornando a relacao entre esses
sujeitos e sujeitas cada vez mais distante. O professor estd posto como o detentor de todo
conhecimento e superior ao estudante, esse considerado papel em branco, sentado em cadeiras
enfileiradas para apenas receber contetdos e conhecimentos. Contetdos que sdo enrijecidos e
baseados numa nogdo eurocéntrica e hegemonica, distante da realidade dos estudantes,
apresentada pela formacéo dos professores.

Juliano Faria e Marcos Bessa-Oliveira (2019) apresentam uma outra perspectiva
acerca da relacdo entre estudante, professor e conteido em que o estudante é o recipiente que
sera preenchido por determinado conhecimento, no caso, o cientifico, moderno, disciplinar,

movimentado por meio do preenchimento a ser realizado pelo professor.
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A pedagogia da perfeicdo é uma pratica comum nas escolas, no ensino de arte, mas
que ¢ ja falida, pois busca ensinar aos estudantes a (re)produzir “coépia=modelo”
(BESSA-OLIVEIRA, 2010, p. 73), a exemplo de artistas da Histéria da Arte
europeia. O educador é quem conduz o contelido ao estudante, que é visto como
uma “vasilha” (FREIRE, 1987, p. 58), um recipiente oco que deve ser “enchido”
(FREIRE, 1987, p. 58), preenchido ou modelado com um conhecimento especifico
(FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 399).

Percebemos ainda no discurso de professores a percepcdo de estudante como “papel
em branco”, assim como ja ouvi em muitas ocasides, como vimos antes, como uma “vasilha”,
lugares que so terdo conteudos se forem preenchidos pelos contetdos cientificos. Afinal, o
estudante enquanto “vasilha” e/ou “papel em branco” “precisa” dessa intervencdo e
preenchimento porque ele ndo tem nada e ndo carrega nenhum outro tipo de saberes,
experiéncias, culturas.

Segundo Paulo Freire esta € uma pratica de ensino bancaria. Nesta préatica o estudante
vai aprender que o corpo que produzira arte, cultura e conhecimento é, exclusivamente, “o
corpo branco heterossexual europeu, o corpo perfeito, e que para atuar em arte, este corpo
deve saber desenhar apenas formas belas, calculadas; s6 assim a sua producdo artistica sera
vista e bem avaliada” (FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 399). Todos os corpos
diferentes desses padronizados aqui expostos, ditados pela colonialidade, serdo corpos
desconsiderados pelos colegas e pelos professores. Esses corpos estranhos ndo podem falar, ja
séo rejeitados antes mesmo de serem considerados, ouvidos e sendo assim, ndo produzem
arte, cultura e conhecimento.

“Portanto, assim como outros corpos estranhos também nao o sdo corpos perfeitos,
somos silenciados, desconsiderados e apagados por ela (a ciéncia moderna), pelos que
acreditam naquela pedagogia disciplinar que personifica o corpo perfeito” (FARIA; BESSA-
OLIVEIRA, 2019, p. 400). Até mesmo na academia ainda passamos por momentos em que
nossos corpos sao desconsiderados quando apresentamos modus de pesquisas em perspectivas
e linhas diferentes das ali postas. Ou temos que adequar nossa pesquisa a uma regra das linhas
adotadas pelo Programa, quando a nossa nao esta dentro de nenhuma opgdo mostrada durante
as disciplinas do Programa, linhas de pesquisa que ndo nos contemplam, e assim, precisamos
lutar como corpos subalternos e negados, lutar pelo que acreditamos e fazer o que é proposto
de forma que ndo exclua nosso corpo de pesquisador.

Entdo mesmo na pos-graduacgdo, na relacdo entre estudante, professor e contetdo

ainda precisamos lutar contra o apagamento e a disciplinarizacdo de nossos corpos e
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pesquisas. Juliano Faria e Marcos Bessa-Oliveira também tratam da probleméatica na

universidade:

Nas Universidades ndo se promovem outras relacbes se ndo as continuacdes
histéricas estabelecidas de corpo, arte, cultura e conhecimentos (BESSA-
OLIVEIRA, 2017, p. 11). A Universidade deveria ser o lugar onde os corpos
(universais) estranhos pudessem REEXISTIR! E insistir nesse espago como é posto
ainda hoje, na maioria das vezes, mesmo em muitas delas pelos discursos politicos
externos, que nao se altera em relacdo aos outros lugares onde tinha vivido com meu
corpo como é, pode reforcar a exclusdo dos corpos estranhos alheios (FARIA;
BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 402).

Portanto, ndo é o método que deve ser alterado de tempos em tempos para reconhecer
as diferencas — estranhamentos — dos corpos que circulam nas salas de aula. Mas é preciso
reconhecer que 0s “corpos estranhos também sdo sujeitos que produzem arte, cultura e
conhecimentos a partir das suas estranhezas (diferengas)” (FARIA; BESSA-OLIVEIRA,
2019, p. 404).

A Arte-mediacdo, assim como a pedagogia da imperfeicdo, ndo deseja se apresentar
como um novo método, como forma “inovadora” para a educagdo. A Arte-mediacdo é uma
epistemologia outra a ser usada no relacionamento entre os sujeitos da educacdo (professor,
estudante, conteudo, contexto escolar), um olhar outro para o ensino de Arte por uma
perspectiva descolonial, como o desejo de descolonizar o ensino de Arte. Tomo a Arte-
mediacdo como caminho e reflexdo para que o professor-artista-pesquisador a use em suas
préaticas ja desenvolvidas, reconhecendo que todo sujeito, todo corpo é produtor de arte,
cultura e conhecimento a partir das experivivéncias impressas em seu corpo, seja ele o
esteredtipo, ou o visto como “estranho”. Esse corpo estranho que estd em todo o &mbito
escolar, até nas cantinas, inspecdo da escola, limpeza, e outros sujeitos que fazem parte do

contexto escolar como explicam Faria e Bessa-Oliveira (2019, p. 405):

O corpo estranho se encontra em todo dmbito da escola, seja na organizacdo das
cadeiras e mesas, na padronizacdo das camisetas verde e amarelo, nas
recomendagdes dos pais, seja mesmo no conteldo ensinado pelo educador. O
educando que tem voz é 0 que conta sua histéria belamente. O corpo estranho,
portanto, ndo esta restrito ao corpo humano dos estudantes, professores ou dirigentes
escolares.

O corpo-estudante na pedagogia da imperfeicdo “Constroi suas narrativas a partir das
suas biogeografias: com o seu corpo (sujeito), do seu espaco (geo), tendo como escopo as suas

historias locais (narrativas) ndo contempladas pelas historias e geografias universais (da
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perfeigdo)” (FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 410). E é esse corpo que desejamos
valorizar na Arte-mediacdo, entendendo o estudante como produtor, como protagonista no
ensino de Arte a partir de suas biogeografias, de seu corpo, de seu espaco, suas historias e
experiéncias do/no local onde (re)existem.

Trazer essas reflexdes e problematizagdes acaba por mudar nossa perspectiva sobre o
Ensino de Arte, como esta posto e como podemos trazer propostas outras, bem como refletir
acerca da concepcdo que o professor tem de ensino/educacdo. Bessa-Oliveira (2017) apds
contextualizar o que entende por ensino, vai dizer que “ensinar/educar arte e cultura €
completamente oposto a ideia de transferir conhecimento com arte e cultura” (p. 1881), e a
partir dai, também vai afirmar que os professores ndo ensinam, mas realizam uma

transferéncia/conducéo do conhecimento:

Nos transferimos, somos transferidos por, e conduzimos os conhecimentos com a
arte e cultura para os alunos. Sejam os conhecimentos histéricos, aqueles que estao
postos pelos Referenciais Curriculares; sejam 0s conhecimentos produzidos a partir
dos conhecimentos que os préprios alunos trazem de casa, cotidianos, das relagdes
seus mundos especificos. Sejam ainda 0s conhecimentos que noés
professores/sujeitos temos do mundo (BESSA-OLIVEIRA, 2017, p. 1881).

A reflexdo de Bessa-Oliveira acaba por dialogar com a proposta aqui apresentada de
Arte-mediacdo de que todo estudante € produtor de arte, cultura e conhecimento, e,
principalmente, que ele produz a partir de suas experivivéncias. Com o proposto por Bessa-
Oliveira de que transferimos e conduzimos conhecimentos, arrisco-me a dizer que o professor
de Arte media conhecimentos, que ao invés de “educar” e/ou de “ensinar” arte, ele sera um
Arte-mediador, um sujeito que realizard a mediacao de conhecimentos com a arte e a cultura.
E para reforcar mais uma vez, entendo por conhecimentos os histéricos e/ou de referenciais,
assim como os dos estudantes e também os conhecimentos do/da Arte-mediador/a.

Olhando para a educacdo basica e para o ensino de Arte, percebemos que houve
mudangas na escola em toda sua estrutura, e que principalmente os estudantes tém mudado
mais rapidamente. “A configuracdo da escola que temos hoje se respalda em um modelo
criado no final do século XIX, que se baseia na estruturagdo de grupos homogéneos que
progridem por classes existindo uma correlacdo entre idade do aluno e seu nivel de
conhecimento” (REBOLO; BROSTOLIN, 2017, p. 101). As autoras confirmam tal tendéncia
homogeneizadora do ambiente escolar que ndo condiz com a realidade dos estudantes, mas

infelizmente € o0 que encontramos no contexto escolar hoje.
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Mesmo na Educagdo Infantil encontramos a tendéncia homogeneizadora e a visdo
moderna/colonial/eurocéntrica instaurada no imagindrio do ambiente escolar. As
apresentacdes realizadas pelas criancas, desde 0s seis meses aos cinco anos, sao sequéncias
coreografadas pelos professores. Essas apresentacfes, as vezes copiadas da internet, tém
movimentos de bragos balangando, com a professora — no feminino, pois em sua maioria séo
mulheres — dangando junto, utilizando movimentos que dificilmente fazem sentido para a
crianca ou que sdo gestos liricos: quando a musica fala de amor ou coracgéo, criancas fazem
um gesto que representa o coracdo. Espera-se pela coordenacédo e direcdo da Instituicdo que
essas apresentacOes artisticas e as producdes gréfico-plasticas realizadas pelas criancas sejam
“bonitas”. Ou seja, mesmo NnO imaginario social, ainda estdo instaurados conceitos
eurocéntricos e dicotdmicos do que € belo ou ndo, o que acaba refletindo a percep¢do que se
tem de arte, e os professores acabam por reproduzir modelos prontos e ja aprovados pela
perspectiva europeia ou norte-americana.

Entendendo que parto (podemos sim considerar o sentido de “parir” da palavra) de
uma perspectiva descolonial, e considerando também os Estudos Culturais aqui ja tratados,
ndo vou me valer de uma metodologia didatica ja estabelecida por um modus de pensar e
fazer hegemodnicos. Se vou desconsiderar esse padrdo, precisarei de uma pratica
epistemoldgica e pedagdgica, aqui no caso também artistica, que vao atender — ou pelo menos
tentar — aos sujeitos das diferencas. “Como sair da didatica conveniente, inerte, das biografias
que ndo sdo mais do que memorias ordenadas de vidas e de escritas desordenadas?”
(SKLIAR, 2005, p. 11). A Arte-mediacdo € uma proposta pedagdgica contra-hegemonica que
visa pensar esses sujeitos das diferencas, da diversalidade, considerando suas experivivéncias

como mecanismos € “oriente” para producao de arte, de cultura e de conhecimento.

[...] escrever sobre a hospitalidade e a hostilidade da escola, acerca do outro como
diferente, mas ndo como diferenca, pensar o monolinguismo (do outro) e a
construgdo das alteridades escolares, discutir o Mesmo e o Outro da educagéo,
relacionar a questdo da traducdo e as identidades e comunidades imaginadas,
repensar questdes da ética, da responsabilidade para com os outros, refletir sobre a
condicdo da escrita etc (SKLIAR, 2005, p. 9).

Em muitos casos a situacdo a qual estamos expostos em sala de aula, no contexto
escolar, acaba nos fazendo estagnar e engastar e ainda nos render ao que estamos submetidos:
homogeneizacdo, seguir um padréo ja estabelecido, repetir as li¢cdes aprendidas. Sendo assim
acabamos por também homogeneizar os estudantes, desconsiderando ou invisibilizando as

diferengas, tendo em vista que as situacdes em sala de aula realmente sdo desfavoraveis.
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Mas ainda entendendo, pensando, refletindo acerca do fazer, do ser e do sentir
professor, trabalhando por uma pedagogia da diversalidade, que considera o sujeito da
diferenca, havera dias em que seremos reprovados. E isso também faz parte de um processo
de descolonizacdo e de qualquer processo que tem suas rasuras, dificuldades e lutas, faz parte
do nosso processo chamado vida. Havera dias em que homogeneizaremos ou que trataremos
do “diferente”, como Carlos Skliar trouxe, seguindo um padréo universal. Estando em um
processo constante de descolonizacdo, basta-nos perceber, voltar e (re)comecar, (re)verificar o
nosso ser, fazer e sentir professor, e no caso desta pesquisa, 0 Arte-mediador. Parte
importante de qualquer processo é perseverar, errando, mas voltando sempre para o caminho
na tentativa de fazer o melhor possivel.

Um discurso de poder esta arraigado no contexto escolar dizendo o que devo ensinar e
como devo ensinar. E digo mais, esse discurso universal e de poder estd também e ainda
presente nas universidades e nos, professores, ja fomos formados para assim o fazer.
Reproduzir metodologias e didaticas que foram estabelecidas e consideradas como eficientes.

Como afirma Walter Mignolo (LORCA, 2014), a universidade foi e ainda ¢ uma
instituicdo fundamental para a colonialidade do saber, mas como o mesmo diz, € muito dificil
que as universidades passem por processos de descolonizacdo. “No dia em que as
universidades publicas ou privadas gerirem a descolonizacdo pedagdgica, sera porque 0s
processos de descolonizacdo que percebemos na sociedade politica ja contribuiram para uma
mudanga radical e para a dissolu¢do da matriz colonial de poder” (MIGNOLO, apud LORCA,
2014, p. 2). E podemos dizer mais acerca da universidade brasileira, que ela “é moldada, ao
longo da historia, sob o paradigma da universidade europeia” (HISSA; TAVARES, 2011, p.
135), s6 confirmando mais o que Mignolo diz acerca da colonialidade do saber, até porque ela
é fruto do eurocentrismo, do projeto moderno.

Podemos dizer que as universidades, assim como as escolas, a educagdo no geral, vém
do construto de uma histdéria em que a educacao esté a servico da sociedade, a servigo do que
o0 Estado entende que a sociedade necessita. Como, por exemplo, a escola como formadora de
trabalhadores no periodo da Revolugdo Industrial. Hoje ndo é diferente. Ainda hoje o Estado
ndo entende a universidade como formadora de subjetividades cidadds, “mas para preparar
especialistas que permitam aos Estados ‘estar a altura’ dos tempo0s, € 0S tempos marcam outro
tipo de educacdo: a reproducdo da colonialidade do saber adaptada a tecnologias para
aumentar a produgdo e os lucros” (MIGNOLO, apud LORCA, 2014, p. 3), entre outras
pesquisas para promover o “desenvolvimento”. O que poderia ser um curso de Medicina em

uma universidade, mas ndo o caso de um curso de Artes Cénicas, por exemplo, ou uma
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pesquisa que (re)verifigue como o ensino de Arte estd estabelecido e impregnado na
modernidade, ou ainda uma dissertacdo que desenvolva um conceito.

Entdo ja vindo desse historico e quem sabe até um lado ndo muito contado da historia,
podemos entender um pouco mais como isso reflete nos dias atuais, na maneira como a
educacdo estd hoje, desde a formacdo bésica, até a formacdo inicial dos professores.
Importante ressaltar que ndo desejo dizer que as praticas metodoldgicas, pedagogias,
abordagens construidas até hoje devem ser invalidadas, mas compreender que elas fazem
parte da construcdo que se tem até hoje, que precisam ser verificadas e entdo reverificadas.

E necessario olhar primeiro para os sujeitos a quem atenderemos, readequar o que se
fizer necessario para atender esses sujeitos da diferenca, ao invés de escolher uma
metodologia como molde inflexivel, fechado, que ndo esta disponivel para a abertura e
alteracdes, tendo em vista que € visto como universal. O universal dita um padréo e o que esta
fora disso € desconsiderado. Ai entdo temos a invisibilizacdo do que ndo atende a um padréo.
Podemos até levar esse olhar para o estudante, porque se ele ndo € aquele sujeito que vai ficar
sentado, sem muitos comentarios, tirando as notas maximas e realizando as atividades, ele é
um problema, ja que ndo atende ao padrdo esperado pelo professor e/ou pela escola.

Olhando para o meu lécus, Campo Grande, Mato Grosso do Sul, Brasil, América do
Sul, América Latina, porque a segunda lingua que aprendi na escola foi o inglés? Por que
ainda o €? Como conhego um pais vizinho, os paises com quem fazemos fronteiras, Bolivia,
Paraguai, se nem ao menos aprendi a lingua falada por eles, a lingua mais falada pelo
continente em que estou localizada, tdo perto, mas tdo longe, tantas fronteiras postas? Como
trabalhar num festival chamado “América do Sul Pantanal”, atender artistas de toda a
América do Sul sem saber falar a lingua mais falada por eles? E mais perto ainda, tenho uma
aluna na escola municipal em que dou aula e que € venezuelana e eu mal consigo me
comunicar com ela. Digo isso apesar de sempre ter gostado (e gostar) da lingua inglesa, e de
até ter feito curso em escolas privadas. A questdo é que hoje consigo perceber algumas das
questdes e situagdes como as que aqui estou discutindo, ou seja, estou em um processo de
descolonizacdo também. Mas ainda assim, minhas primeiras viagens internacionais, 0S
momentos em que tive contato com estrangeiros, foram lugares e pessoas que falam a lingua
espanhola.

Sobre a lingua, vejamos o que diz Skliar (2015, p. 25) para nos acalentar:

A multiplicidade das linguas permite colocar sob suspeita a homogeneidade, a
identidade e a integridade do sistema linguistico, prerrogativas sob as quais se
sustentam as teses tradicionais de legibilidade e, também, da colonialidade derivada
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do fato de uma lingua se impor sobre uma outra. Assim o que ha na lingua sdo
diferengas; ha sim, diferencas de diferencas.

E impossivel falar da educacéo e no falar dos estudantes como sujeitos da diferenca,
ndo perceber que ainda temos olhado para os estudantes como diferentes, ao invés de olhar
para as diferengas como potentes construgdes do ensino e assim, da sociedade.

Mas por que falar sobre a lingua? A lingua é um construto muito importante do
conhecimento, da colonialidade, da modernidade. Podemos ver o que Walter Mignolo diz a
respeito das linguas e também a respeito da colonialidade do saber com um pouco mais de

profundidade:

A histéria do fazer-conhecimento na modernidade ocidental, a partir do
renascimento, tera, entdo, para a teologia e a filosofia-ciéncia como suas duas
estruturas cosmoldgicas, competindo uns com 0s outros em um nivel, mas
colaborando quando tenta desqualificar formas de conhecimento alheias aos
principios e conceitos em que sua cosmologia se baseia. Essa é a colonialidade do
conhecimento. As duas estruturas sdo institucional e linguisticamente ancoradas na
Europa ocidental. Eles estdo ancorados em institui¢des, principalmente na histdria
do Universidades europeias e nas seis linguas europeias (vernaculas) modernas e
imperial: italiano, espanhol e portugués, dominante desde o Renascimento até
ilustracdo; e alemdo, francés e inglés, dominantes desde a ilustracdo até a atualidade.
Por tréas das seis linguas europeias do conhecimento seus fundamentos sdo: grego e
latim; &rabe ou mandarim, hindi ou urdu, Aymara ou Nahuatl sdo considerados
linguas epistemicamente sustentiveis. As seis linguas mencionadas, baseadas no
grego e no latim, forneceram a "Ferramenta” para criar uma certa concepgdo de
conhecimento que foi espalhando-se ao longo do tempo nas crescentes col6nias
europeias das Américas para a Asia e Africa. (2010, p. 17) (Tradugdo minha).*®

Mas apesar dessas seis linguas, sabemos que ndo sdo todas que tém tanto peso ao se
tratar da producdo de conhecimento, e mais ainda com relacdo ao discurso de poder. Dentro
das seis, temos as trés que sdo as dominantes até o momento e temos outras milhares que
estdo sendo desconsideradas, como as linguas dos povos indigenas, que também sdo muitas

de acordo com as etnias, e que dentro desse discurso de que existem linguas que produzem

18 «La historia del hacer-conocimiento en la modernidad occidental, desde el renacimiento en adelante, tendra,
entonces, a la teologia y a la filosofia-ciencia como sus dos marcos cosmoldgicos, compitiendo entre si en un
nivel, pero colaborando cuando se trata de descalificar formas de conocimiento ajenas a los principios y
conceptos en los que se asienta su cosmologia. En esto consiste la colonialidad del saber. Los dos marcos estan
anclados institucional y lingiisticamente en Europa occidental. Estan anclados en instituciones, principalmente
en la historia de las universidades europeas y en las seis lenguas (vernaculas) modernas, europeas e imperiales:
italiano, espafiol y portugués, dominantes desde el renacimiento hasta la ilustracion; y aleman, francés e inglés,
dominantes desde la ilustracion hasta la actualidad. Detras de las seis lenguas europeas del conocimiento
subyacen sus cimientos: griego y latin; ni el &rabe o el mandarin, hindi o urdu, aimara o nahuatl son consideradas
lenguas epistémicamente sustentables. Las seis lenguas mencionadas, basadas en el griego y el latin,
proporcionaron la “herramienta” para crear una cierta concepcion del conocimiento que se fue extendiendo a
través del tiempo en las crecientes colonias europeas desde las Américas hasta Asia y Africa.” (2010, p. 17).
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conhecimento, que dizem o que é conhecimento ou ndo, muitas acabam a margem do discurso
de poder. Entdo a lingua também é um fator importante quando estamos falando a respeito da
producdo de conhecimento.

A Arte-mediacdo como pedagogia da diversalidade visa assumir um posicionamento
que entende que existem os sujeitos das diferencas coloniais, ao invés de considerar a eles
como “diferentes”, no sentido exotico, estranho, de fora. O desejo é trazer esses corpos outros
para fazer parte do ensino de Arte, que tambem ¢é uma construgdo desse coletivo que atende
uma grande quantidade de diferencas, além de também fazer parte da construcdo de todos os
sujeitos envolvidos. Isso pode se dar de uma forma positiva, ou negativa, com pessoas que
ndo gostam das aulas de Arte, ou que depois do ensino basico ndo tem afeicdo nenhuma por
Arte, devido as suas experiéncias anteriores.

Essa escuta atenta para as diferencas, para os estudantes, estes sujeitos da exterioridade,
é uma forma de ir na contraméo do que se espera ou do que se tem feito no ensino de Arte.
N&o dar prioridade méxima para os classicos, para a historia da Arte europeia, para um padrdo
moderno, € ir na contramdo desse pensamento tdo hipdcrita, excludente, preconceituoso,
fechado, ja que no discurso a educacdo sé existe gracas a existéncia do estudante. Ou ainda
pior, o discurso de universalizacdo da educacgdo, de que a educacgdo € para todos. Sera? Para
todos que depois serdo colocados dentro de muros, cadeados, de sinais como de uma priséo, e
que se tornardo numeros, indices que geram lucro para “alguém”, universalizados a partir de
um ensino universal, padrdo e Unico.

Esses sujeitos das diferencas que entram e saem sujeitos padrdes, homogeneizados,
pensando igual, reagindo e se comportando de forma Unica. E assim, é deixado de lado o
principal motivo para existir a educacdo, tendo em vista que 0s saberes que esses carregam
sdo minima e raramente considerados. “Um corpo que habita o espaco da escola, mas um
corpo que nao existe na escola. Entdo, como fazer este corpo (re)existir?” (FARIA; BESSA-
OLIVEIRA, 2019, p. 19).

Pensar de uma perspectiva outra, tendo consciéncia geoistorica & mais que urgente e
necessario “Pois, desse lugar, a arte, a cultura e os conhecimentos articulam-se e se articulam
indistintamente dos saberes hierarquizados na histéria do ocidente de perspectiva colonial
moderna” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 77). Ou seja, é necessario olhar para esses sujeitos
da exterioridade como produtores de arte, cultura e conhecimento, reconhecendo o discurso
que impera ainda hoje de que ha um padrao de corpo para “poder falar”. E entdo, o professor
se posiciona como um Arte-mediador para escutar os estudantes e aproxima-los do processo

de ensino aprendizagem da/na Arte. Fazer isso é desobedecer a esses discursos e “sistemas
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impositivos para evidenciar pedagogias que contemplem as diversalidades” (BESSA-
OLIVEIRA, 2019, p. 78). Pedagogias das — e ndo para as — diferengas.

3.1 — Relacg0es sociais entre os sujeitos do Ensino de Arte: Professor, Estudante, Conteido
e Contexto Escolar

Para desenvolver a ideia de Arte-mediacdo como proposta que medeie as
aproximacdes entre 0s sujeitos sociais da educacgdo (estudante, professor de Arte, contetdo e
contexto escolar), faz-se necessario discutir acerca de como estas relacdes estdo estabelecidas.
O professor de Arte tem considerado o estudante como produtor de arte, cultura e
conhecimento, considerado seus saberes, ou tem considerado o estudante como “papel em
branco” e/ou uma “vasilha vazia”?; O estudante consegue encontrar no professor de Arte
espaco para didlogo ou o tem como detentor do conhecimento?; Como o professor de Arte se
vé nessa relacdo social?; Como o professor de Arte e o estudante percebem os conteddos
apresentados na “disciplina” no contexto escolar?; O contexto escolar promove que o
estudante se sinta parte, que se sinta protagonista na educagdo, ou promove a imposicao de
uma “cultura escolar” e/ou da sociedade e a imposi¢ao de conteudos e regras?

A Arte-mediacdo ao desejar a aproximacdo entre professor e estudante entende que
para que isso aconteca é preciso que o professor de Arte reconheca e considere a biogeografia
desses estudantes. Quando o professor ndo permite que o estudante participe ativamente do
processo de construcdo do ensino de Arte, acaba por reforcar o distanciamento entre eles, e
automaticamente entre os contetidos ministrados. E fundamental que o professor de Arte, aqui
proposto como Arte-mediador, reconheca o estudante como produtor de arte, cultura e
conhecimento a partir de suas experivivéncias.

Valho-me da “ecologia de saberes” de Boaventura de Sousa Santos em que € possivel
o didlogo cientifico com todos os outros conhecimentos. Na ecologia de saberes, a ciéncia
sempre estara presente, onde a partir do material produzido pelo “senso comum” sera possivel
construir um conhecimento rigoroso (BOAVENTURA,; HISSA, 2011, p. 20). Sendo assim, a
Arte-mediacdo vai se valer dos saberes que 0s estudantes apresentam, assim como 0s saberes
produzidos no local onde esse se encontra, aqui, Campo Grande, Mato Grosso do Sul, l16cus
em que também se produz saberes diferentes dos estabelecidos pela
colonialidade/modernidade/eurocentrismo, mas que também se relacionardo com 0s saberes

cientificos estabelecidos pelo curriculo, possibilitando a construcdo de conhecimentos.
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Serd do lugar em que os estudantes e o professor de Arte se encontram que estara
construido o Ensino de Arte, e assim, a Arte-mediagdo. “No lugar ¢ onde se da a existéncia —
vida cotidiana, econdmica, cultural, politica — onde o mundo se expressa de diversas
maneiras. Nos lugares existem, mais fortemente, as possibilidades de didlogos” (MAIA, in
HISSA, 2011, p. 36). A Arte-mediacdo com a ideia de possibilitar aproximacdes entre
estudante, professor de Arte, conteldo, artistas e suas producGes reconhece que sera a partir
do lécus de enunciacdo de cada um desses que dialogos poderdo ser estabelecidos e saberes

serdo produzidos.

[...] sobre o facto de que as relagdes de dominacdo originadas na experiéncia
colonial de ‘europeus’ ou ‘brancos’ e ‘indios’ e ‘negros, ‘amarelos’ e ‘mestigos’,
implicavam profundas relagdes de poder naquele periodo, por estarem téo
estreitamente ligadas as formas de explora¢do do trabalho, pareciam ‘naturalmente’
associadas entre si (QUIJANO, 2009, p. 92).

Vemos tais relagoes de “dominacdo” também na educacdo, nas relagdes entre escola e
sociedade, professor e estudante, escola e professor, Secretaria de Educacao e funcionario da
educacdo, entre outros. Estamos sempre numa relacdo de dominacéo, a escola sempre esta em
busca da formacdo de trabalhadores, de mé&o de obra para sustentar a sociedade e seu modelo
de existéncia. A “dominagdo” aqui discutida pode ser encontrada nos contetidos disciplinares
que guiam a educacgéo e o ensino-aprendizagem dos estudantes na Educacdo Formal, quando
esses contetdos tratam de temas que interessam as necessidades da sociedade e de uma
estrutura de poder em que se encontram naguele momento histérico e/ou de periodos
historicos que ja se passaram.

Flavinés Rebolo e Marta Regina Brostolin (2017, p. 100) afirmam que os saberes
disciplinares “s3o importantes, mas a capacidade de criar formas diferenciadas de atuacéo é
um recurso essencial para o professor. Portanto, torna-se urgente a promocao de um ambiente
reflexivo propicio ao desenvolvimento e expressdo da criatividade no contexto escolar”. As
autoras prosseguem alegando que, na sociedade contemporanea, o repasse dos conteddos que
foram acumulados historicamente e o preparo para 0 mundo trabalhista s&o muito pouco em
vista do compromisso que a escola deve ter com a formagéo do estudante.

Os contetidos acumulados historicamente ndo dao mais conta do Ensino hoje, 0s
estudantes de hoje ndo sdo mais os mesmos de quando tais conteudos foram acumulados e
aplicados na educacéo, visto que os estudantes estdo em constante transformacéo, assim como

nossa sociedade.
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Por isso é necessario (re)verificar e trabalhar com a Arte-mediacdo que além de
aproximar os estudantes dos artistas e suas producdes, visa a aproximar os conteldos da
realidade dos estudantes, pensar o trabalho de Arte a partir deles, de forma que possam
dialogar com o ensino de Arte. Quando digo gque sou professora de Arte hoje € muito comum
ouvir de criancas e adolescentes que eles ndo gostam das aulas de Arte e é possivel
compreender. N&o ha uma relacdo dos estudantes com os conteudos nas aulas de Arte, como
bem ilustra Marcos Bessa-Oliveira (2017, p. 1886):

As leituras da arte e da cultura locais como obras Cléssicas e Modernas nédo
aproximam as obras historicas ou as produgdes contemporaneas aos alunos. O que é
feito por eles acaba ndo sendo aceito como producdo de arte, cultura e
conhecimentos, isso desvincula aquela Arte Maior das suas praticas artisticas.
Assim, 0 aluno ndo consegue, com as atuais aulas de Artes, vislumbrar relacdo entre
aquela Obra de Arte distante, histérico, geogréfico e culturalmente, com seus raps,
grafites, funks, skats (falo do skate porque é tanto prética esportiva como o é
cultural), ou com o hip hop que estdo desenvolvendo nas comunidades.

Desejo com a Arte-mediacdo afirmar esse estudante como produtor de conhecimento,
arte e cultura e para isso é preciso (re)verificar a pratica do professor em sala de aula e sua
relacdo com o contetdo e a conducdo de conhecimentos, como ja visto anteriormente o que
fora apresentado por Marcos Bessa-Oliveira (2017). E para isso serd necessario aproximar o
individuo, “[...] fazer valer a biogeografia, a experivivéncia de cada um desses corpos é fazer
valer o direito a voz, vez, lugar, a producdo de arte, cultura e conhecimentos das
interioridades desses muitos corpos descartados” (BESSA-OLIVEIRA, 2018, p. 11).

“Infelizmente, a educagcdo ndo se atualiza aos corpos que estdo em constantes
transformagdes, como no caso dos corpos dos ‘agoras’. Os corpos ainda sdo historias
(histdricos) contadas como nossas nas escolas” (NORONHA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p.
419). Ao falarmos que o estudante estd sempre em transformacdo e que a escola/educacao
precisa 0 acompanhar, estamos falando do sujeito como corpo, a transformacéo referida néo
se deu somente no desenvolvimento de aprendizagem do sujeito, ou seja, mudangas no
cognitivo. A mudanga é do corpo, do estudante como corpo e como sujeito biogeografico.
N&o ha dissociacdo entre cognitivo e fisico, a corporeidade esta atrelada a ideia de corpo por
inteiro, considerando mente e corpo fisico que imprimem as experiéncias e historias do
sujeito.

O que se entende por corpo na educagdo, como temos olhado e entendido, esse corpo
que encontramos no ensino de Arte? “Partindo desse termo epistemologia outra, a ideia sobre

esses corpos esta exatamente em poder (re)verificar e (re)significar corpos outros nas salas de
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aula” (NORONHA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 422). Disciplinados e com o0 corpo
docilizado, os estudantes tém dificuldades de reconhecer formas outras de producgédo de
conhecimento. Se a proposta da aula vai além da imposicdo do conteddo disciplinar e o
estudante é convidado a trazer suas experiéncias sera complexo para ele se manifestar, visto
que suas experivivéncias e até sua fala, em muitos momentos, sdo desconsiderados. Ou até
mesmo quando é apresentada uma atividade corporal na aula de Arte, que traga as Artes

Cénicas como linguagem, chegam até a perguntar: “Professora, nao vai ter aula?”.

O estudante ndo compreende que estd aprendendo, muito menos que esteja
produzindo conhecimento a partir de seus proprios conhecimentos. Neste caso, 0s
estudantes s6 entendem que estdo aprendendo o conteldo, que é disciplinar, se
estiverem sentados em suas respectivas cadeiras e com o caderno e lapis sobre a
mesa em infinitas anota¢fes das lousas repletas de histérias alheias (NORONHA,;
BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 423).

Os conhecimentos e falas dos estudantes foram por tanto tempo desprezados que ao
serem convocados a fazer parte, o estudante encontra “bloqueios” ja que durante tantos anos
ele passou por um processo de docilizagdo de seu corpo, tornando-se subalternos, marginais.
E entdo, assim como o professor de Arte, 0 estudante precisa passar por um processo de
descolonizacdo. Somente partindo de uma perspectiva epistémica outra, de uma perspectiva
descolonial é que seré possivel trazer um olhar outro para o ensino de Arte. Um olhar que
passara a considerar 0s corpos dos estudantes e do professor no espaco escolar.

[...] é preciso permitir que os corpos (re)existam ao/no seu lugar de fala. Para que
assim esses cheguem a seus autorreconhecimentos, da sua autorrepresentacéo
identitaria e do seu respeito préprio em relacdo ao outro, dentro ou fora dos espacos
da sala de aula. Por isso, deixa o corpo falar!l (NORONHA; BESSA-OLIVEIRA,
2019, p. 424).

Por falar em Artes Cénicas e corpo, caio numa discussdo pertinente para 0S
professores de Arte formados nas linguagens diferentes das Artes Visuais, COmo no meu caso,
Artes Cénicas e Danca, Teatro e a Musica. Ainda hoje estamos num processo de construgédo
do ensino de Arte que considere as demais linguagens, onde o “ideal” seria que houvesse um
professor de cada linguagem na Educacdo e onde o “real” é que se espera que o professor de
Arte seja “polivalente” e trabalhe as demais linguagens, em algumas situacfes. Falo com
autoridade por minha formacéo ser em Artes Cénicas e Danca, e de precisar trabalhar com as
Artes Visuais e o tempo todo ser cobrada de conceitos, terminologias, pedagogias e/ou

trabalhos que sdo especificos das Artes Visuais.



89

Todo o contexto escolar precisa reconhecer e compreender acerca dos saberes
especificos do ensino de Arte, e, principalmente, do ensino das Artes Cénicas para entdo sair
da ideia fechada, moderna e hegemonica de um ensino de Arte pautado somente nas Artes
Visuais e em suas producdes. E preciso que o contexto escolar, incluindo toda a estrutura,
sujeitos envolvidos e cultura, (re)verifiquem seus conceitos de arte, cultura, educagéo,
conhecimento e corpo reconhecendo o estudante como corpo produtor de arte, cultura e
conhecimento.

Conforme nos traz Marina Noronha e Bessa-Oliveira (2019, p. 247), “De fato deveria
existir uma relevancia maior do entendimento do conjunto para os outros envolvidos nos
espacos da escola sobre a compreensdo do corpo como forma de ensino e aprendizagem literal
para as aulas de artes”. Com os demais sujeitos envolvidos no contexto escolar
compreendendo, respeitando e abertos a um ensino de Arte outro, podemos ter relacdes mais
leves e respeitosas no ensino de Arte na Educacdo Formal, ou seja, é necessaria também a
Arte-mediacdo com todo o contexto escolar para que entendam que a Arte também é
produtora de conhecimento, ndo sé produtora de atividades, “dancinhas” e “teatrinhos” para
eventos escolares ou de documentos que comprovem o desenvolvimento das criangas para 0s
pais. Que o contexto geral da Educacdo entenda de uma vez por todas que a Arte ndo se
resume as Artes Visuais, que ela tem sua contribuicdo, ocupou seu espaco, mas ela ndo é a

Unica linguagem.

Portanto, o objetivo maior é romper com as fronteiras que se estabelecem na pratica,
na teoria e na pesquisa em artes, que definem a ciéncia como Unico e exclusivo lugar
de producdo de conhecimento, ou seja, ficando assim entendido que o0s corpos dos
saberes s6 sdo vdlidos se forem cientificamente confirmados em padrGes
estabelecidos (NORONHA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 432).

E convenhamos que é quase impossivel a nds, sul-mato-grossenses, atender a um
padrdo eurocéntrico de corpo. As caracteristicas fisicas se diferem, a cultura se difere, entdo
como, em algum momento, espera-se que o corpo do estudante atenda a padrdes cientificos do
que é considerado corpo? Dessa maneira 0s estudantes e seus corpos continuardo sendo
excluidos e desconsiderados, cada vez mais repreendidos e anulados, visto que a escola, ainda
em padrbes modernos, deseja um corpo docilizado/controlado.

A pesquisa de Noronha e Bessa-Oliveira (2019) vai ao encontro do que esta sendo

proposto nesta pesquisa:
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Igualmente, portanto, a ideia dessa pesquisa é fazer ressaltar que o corpo subalterno
do corpo cénico-pedagogico dos estudantes também produz arte, cultura e
conhecimento, exatamente de onde ele(s) quer(em) si-mover(em)-se. Mas, nesse
sentido, é preciso compreender que estardo em xeque 0s conceitos de arte, cultura e
conhecimento estabelecidos na cultura ocidental, assim como 0s conceitos de corpo,
escola, estudante, professor e, porque ndo, de danca, teatro, musica e até de artes
visuais, ja que falamos de ensino de Arte (NORONHA; BESSA-OLIVEIRA, 2019,
p. 434).

A respeito do corpo cénico pedagogico apresentado por Noronha e Bessa-Oliveira
(2019, p. 433): “[...] o conceito de corpo cénico pedagdgico construido por mim e meu
orientador ao longo dos ultimos quatro anos, [€] pensado para o0s estudantes como
epistemologia outra para o ensino-aprendizagem (a troca) para as aulas de Arte”.

Voltamos para a discussdo de que todo corpo é produtor, todo corpo existe, pertence,
sente, €, ainda que cada um em sua singularidade. Os estudantes (dos diversos niveis do
ensino) estdo suscetiveis a terem seus corpos docilizados o tempo todo. E esse corpo
docilizado é aquele que obedece a um grande conjunto de normas, sentados um atras do outro,
em siléncio, onde seus corpos ndo produzem nada, ndo sdo nada além de recipientes para
receber algo, assim, corpos e “soldados” que apenas obedecem e respondem “sim senhor!” a
docilizacdo e ao comando da colonialidade do poder e saber. Como continua Bessa-Oliveira
(2019, p. 72), “Este corpo em politica (corpo-bio-politica), na Arte, por exemplo, é aquele
corpo que para a escola formal (que deforma ao invés de formar) ndo danca, ndo pinta, ndo

atua, ndo canta, ndo grita, nao vive”.

Diuturnamente sendo empurrado para uma escola que o forca a aprender para
supostamente ser e crescer para trabalhar a fim [de] ter e de consumir para
sobreviver. Uma légica que ‘oferece’ como salvacdo do corpo o fato de
supostamente pertencer a um contexto social no qual, definitivamente, tudo que é de
origem do seu proprio corpo ndo tem pertencimento e/ou liberdade de pretensdo de
pertencer-ser (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 71).

E ampliar o espaco de possibilidades de discussGes para os corpos envolvidos no
ensino de Arte é trazer as experivivéncias e impressdes que esses corpos dos estudantes
carregam. Aproximar-se de forma que estes se sintam pertencentes por quem eles sdo, pelo
que sentem, pelo que viveram e ndo por aquilo que desejam que esses sejam, 0 que dizem que
s&0, muito menos as mentiras contadas a seu respeito. E considerar os corpos de saberes
outros, diferente da raz&o da ciéncia moderna que s6 considera corpos-mesmaos.

A razdo da ciéncia moderna é
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que qualifica melhormente categorias que estabelecem a primazia da Europa como
tradicdo universal de arte, cultura e conhecimentos para o mundo que eles
“imageticamente” inventaram. Também estd na ciéncia cartesiana a exceléncia
daquele pensamento de que tudo que ndo contempla, ou o que ndo é, a totalidade das
categorias modernas [...] ndo podem ser tomados como conhecimentos para
construcdo/manutencdo da coeréncia daqueles de universalidade (BESSA-
OLIVEIRA, 2019, p. 72).

Vemos a necessidade gritante de uma razdo descolonial, de uma perspectiva
epistemoldgica outra que vai sim considerar esses corpos da exterioridade, que vai trazer
experivivéncias para producdo de conhecimentos; uma perspectiva para (re)verificacdo dessa
ideia equivocada de que existe um padrdo do que é ou ndo é, de quem é ou nao é. Uma
(re)verificagdo para escutar os estudantes em sala, desmascarando a mentira contada por todos
os lados de que o sujeito que ndo atende ao padrdo ndo é ninguém, de que ndo deve falar, ou
gue sua opinido ndo interessa. Entdo parte da (re)verificacdo das relagdes entre estudante esta
nesse reconhecimento dos corpos. Corpos da diferenca que sdo os estudantes e também o
corpo da diferenca do professor.

Ao falar sobre as relacdes educador-educandos na escola, Paulo Freire (2011, p. 79)
diz que “em qualquer de seus niveis (ou fora dela), parece que mais nos podemos convencer
de que estas relacGes apresentam um carater especial e marcante — o de serem relacGes
fundamentalmente narradoras, dissertadoras”.

Paulo Freire se refere a narracdo de conteldos que tendem a se petrificar, pois é este 0
grande ponto da educacdo, a narracdo, narrativa, estar sempre narrando. Mas o que a educacao
vem narrando com o passar dos anos?

Na ansia da educagéo

o0 educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel ¢é ‘encher’ os educandos dos contetidos de sua narragdo. Conteudos que
sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em
cuja visdo ganham significacdo. A palavra, nestas dissertagdes, se esvazia da
dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade
alienada e alienante. Dai que seja mais som que significacdo e assim, melhor seria
ndo dizé-la (FREIRE, 2011, p. 79-80).

Os contetdos que trabalhamos em sala de aula sdo contetidos que foram estabelecidos
por alguém, por pesquisadores, estudiosos, cientistas. A BNCC (antes 2017), por exemplo,
tinha a proposta de ser elaborada a partir de técnicos e da contribui¢do dos professores de todo

Brasil. Assim era a narrativa proposta, mas a narrativa construida para a BNCC (p6s sua
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implementacdo), ndo sabemos dizer se assim aconteceu. Todo conteido esta possivel de ser
refletido, questionado, até o que venho dizendo aqui.

Quando Paulo Freire fala que estas narrativas sdo mais sons do que significacao,
lembro-me de um episodio da série “Eu, a patroa e as criangas” em que a esposa esta falando
com o marido enquanto ele assiste televisdo, mas a Unica coisa que ele escuta ¢ “bla, bla, bla”.
Ou seja, somente escuta estes sons, sem significado. Faco outra relagdo agora com a mediagao
artistica. Quando um espectador pouco experimentado vai assistir a um espetaculo cénico sem
a mediacdo, que ja vimos aqui seu papel, o que ele vé podem ser movimentos, sons, palavras,
mas se este individuo passa por um processo de mediacdo, experienciando procedimentos
daquela linguagem, refletindo os temas da proposta, ele tera o que Desgranges (2008) chama
de acesso linguistico, construird sentidos. Aquilo tera mais significado e conexdo para ele
porque se sentira “parte”, pois ele foi trazido para “perto”, para dentro do processo, nao so
recebendo aquela narrativa, informacdo. O mesmo acontece na educacao.

Recentemente ministrei uma oficina de mediacdo artistica para professores de arte do
municipio e alguns comecaram a compartilhar experivivéncias. Uma professora compartilhou
a atividade que ela realizou trazendo o “eu” das criancas de uma sala “trabalhosa” aos olhos
da administracdo escolar e isso fez com que ela conquistasse aquelas criangas. O ponto em
comum das atividades que aquelas professoras compartilhavam e que as tinham conectado
com o0s estudantes eram as mesmas atividades e pontos que os consideravam (estudantes)
produtores, que os traziam como protagonistas do processo de ensino de Arte.

Apesar de ser algo tdo simples e claro, vejo como um exercicio de aprender a
desaprender para reaprender de Mignolo (2008), pois estamos habituados com as narrativas
que nos estdo postas que vamos reproduzindo, ainda com o ledo engano de que o estudante é

uma “vasilha”, como diria Paulo Freire (2011, p. 80):

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos & memorizacdo
mecanica do conteldo narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em ‘vasilhas’,
em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador. Quanto mais vai ‘enchendo’ os
recipientes como seus ‘depositos”, tanto melhor o educador serd. Quanto mais se
deixem docilmente ‘encher’, tanto melhor os educandos serao.

O educador faz comunicados, deposita informagfes nos estudantes que, sentados,
disciplinados, decoram e repetem, esta ¢ a educagdo bancaria “em que a Unica margem de
acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los”
(FREIRE, 2011, p. 80-81). Mas talvez isso tenha ficado para tras, 14 em 2011 quando este

livro foi publicado.
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“O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posi¢des fixas invariaveis. Sera
sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre os que ndo sabem” (FREIRE, 2011,
p. 81). E vemos que isso vai de encontro com a discussao que vem sendo feita aqui deste
lugar do professor como detentor do conhecimento, do estudante que sO recebe, pois a
educagdo “bancaria” estd ligada ao ato de depositar, transferir conhecimento, valores em um
lugar de siléncio e de corpo docilizado.

Paulo Freire diz que se o professor esta disposto a quebrar o padrdo de uma educacéo

bancéria, isto exigira que ele seja companheiro dos estudantes.

A educagio ‘bancaria’, em cuja pratica se da a inconciliagdo educador-educandos,
rechaga este companheirismo. E é ldgico que seja assim. No momento em que o
educador ‘bancario’ vivesse a superagdo da contradicdo ja ndo seria ‘bancario’. Ja
ndo faria depdsitos. JA ndo tentaria domesticar. Ja ndo prescreveria (FREIRE, 2011,
p. 86).

Escutei na Jornada em Mediacdo Artistica em que estava ministrando oficina sobre
mediacdo artistica uma pergunta que acesso neste instante, que conecta a escrita de Freire. A
pergunta era a respeito de como se comunicar e se conectar com os estudantes ao realizar a
mediacgdo, ou seja, como se conectar com o0s estudantes em uma aula. Qual seria a resposta
para essa pergunta? Ha uma formula? Temos algum topico ou disciplina nos cursos de
licenciatura, na formacdo de professores que trata e responde esta questdo nos dando um
caminho? Nao sei qual seria a sua resposta, mas a minha resposta inicial foi “Nao existe uma
formula” e eu fui compartilhando experivivéncias que deram certo e que também ndo deram
tdo certo na tentativa de atender aquela questao.

Um dos exemplos de experivivéncia compartilhado foi a mediacdo que fiz em uma
escola municipal aqui da cidade e os meninos estavam com o0s 6culos “Juliette” e pedi que me
emprestassem para eu experimentar (figura 4). Coloquei, disse que ndo dava para enxergar
nada, eles riram e depois eu chamei a atencdo deles de volta para a atividade que eu estava

propondo.
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Figura 4: Usando 6culos dos alunos durante Mediacéo Artistica

Foto: Reginado Borges

Depois deste compartilhar eu cheguei a um ponto comum: eu sempre tentava e tento
trazer os estudantes para fazer parte da proposta, me envolvo e os envolvo, dialogo, busco
uma comunicagdo que os alcance, em cada faixa etaria. E naquela hora eram os 6culos esse
objeto-conectivo. Claro que tudo isso somado as minhas experivivéncias enquanto professora,
0 que me auxilia em acessar a comunicacdo necessaria para cada locus, contexto, faixa etéria.
Mas ali enfatizei: se vocé chegar s6 querendo impor seu contetdo, seu plano de aula, como se
eles fossem uma vasilha a ser preenchida, vocé realmente ndo vai acessa-los para se conectar,
¢ preciso escutar: “Somente quem escuta paciente e criticamente o outro fala com ele, mesmo
que, em certas condicOes precise falar a ele” (FREIRE, 2011, p. 110).

Diferentemente do que eu propus aos professores e professoras com quem tive contato
no ultimo més, a educacdo “bancdria” propde aos professores que “encham” os estudantes de
contetidos, aqueles historicamente acumulados (FREIRE, 2011). A comunicacao gera contato,
relacionamento, aproximacdo, o que vai facilitar na produgdo de conhecimento do alvo da

educacdo que € o estudante. Mas o saber “bancario” ndo vé assim.

N&o pode perceber que somente na comunicagdo tem sentido a vida humana. Que o
pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagéo. Por
isto, o pensar daquele ndo pode ser um pensar para estes nem a estes importo
(FREIRE, 2011, p. 94).

A proposta de Paulo Freire de “educacao libertadora, problematizadora, ja ndo pode

ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir ou de transmitir ‘conhecimento’ e valores
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aos educandos, meros pacientes, a maneira da educagdo ‘bancéria’, mas um ato cognoscente”
(FREIRE, 2011, p. 94). Cognoscente significa que se pode conhecer, capaz de conhecer,
passar a saber.

E como o fazer? A diferenca entre um servo e um amigo é que um servo ndo sabe o
que seu “chefe” faz, mas o amigo esta perto, o amigo sabe, conhece, tem didlogo, se
comunica. O mesmo se da na relagio professor-estudante, ¢ preciso dialogo. “E através deste
que se opera a superacdo de que resulta um termo novo: ndo mais educador do educando, nao
mais educando do educador, mas educador-educando com educando-educador” (FREIRE,
2011, p. 95): um/uma mediador/a.

Aqui Paulo Freire vai comecar a tratar da educacéo que acontece entre esses, ao dizer
gue ninguém educa a si mesmo, que o professor ndo serd o detentor, o estudante ndo sera
passivo, mas ambos sdo participantes ativos do processo educativo. Ndo mais uma educacéao
bancéria.

“Na medida em que o educador apresenta aos educandos, como objeto de sua ‘ad-
miracdo’, o conteudo, qualquer que ele seja, do estudo a ser feito, ‘re-ad-mira’ a ‘ad-miracao’
que antes fez, na ‘admiragdo’ que fazem os educandos” (FREIRE, 2011, p. 97). O que vem
para referenciar a Arte-mediacdo, propondo aos estudantes o conteldo como objeto de ad-

miracgdo, aproximando, conectando, construindo sentidos com sua realidade.

O dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam
o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se ao ato de depositar ideias de um sujeito no outro,
nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes (FREIRE, 2011, p. 109).

Por isso ambos participam, por isso estudantes e professores falam construindo e
transformando o conhecimento. E Freire vai mais profundo. S6 ha dialogo se houver amor e
humildade. N&o ha didlogo na autossuficiéncia porque esses sdo incompativeis. SO ha didlogo
se houver fé, esperanca e um pensar verdadeiro e critico.

“Para o educador-educando, dial6gico, problematizador, o conteido programatico da
educacdo ndo € uma doagdo ou uma imposi¢do — um conjunto de informes a ser depositado
nos educandos -, mas a devolugdo organizada, que este lhe entregou de forma deseducada”
(FREIRE, 2011, p. 116). Normalmente recebemos os contetdos a serem trabalhados em sala
de aula, temos referenciais, mas sempre ha uma abertura e flexibilidade para que encontremos
este espaco de didlogo. Espaco de didlogo que reconhece o estudante como produtor de arte,

cultura e conhecimento, com interesses, desejos, curiosidades, necessidades, pois como Paulo
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Freire vai dizer adiante, a educacdo se faz de A com B, de professor com estudante. E ai vem
o Arte-mediador dialogar, gerar didlogo com estes estudantes, devolver organizadamente, de
forma sistematizada e acrescentando seus conhecimentos apds ter mediado todo o turbilhdo
ali antes envolvido.

Recentemente vivi uma experiéncia desta em minha turma de danca com criangas de
quatro a oito anos. Eu levei uma atividade sobre formas, em que observamos as formas do
espaco, formas geométricas e as reproduzimos com o corpo. Antes de dizer qual seria a
proxima proposta uma das meninas disse “Prd, porque a gente ndo cria uma sequéncia com
essas formas que a gente experimentou?”. J4 topei a proposta que ela havia dado, fui
escutando as ideias delas e entdo, como professora-mediadora, organizei e dali pegamos um
papel para que cada uma desenhasse as formas que iriam compor nossa sequéncia
coreografica. Ou seja, mediei, gerei dialogo com as criancas e depois devolvi de forma

organizada o que elas me haviam proposto para construgdo de conhecimento.

O mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel no
mundo ndo é s6 o de quem constata 0 que ocorre, mas também o de quem intervém
como sujeito de ocorréncias (FREIRE, 2011, p. 75).

Como professores sabemos das trabalhosas realidades que encontramos dia apés dia
em sala de aula, mas cabe a nds intervir da maneira como nos for possivel nessas realidades,
ao invés de dizer que “é assim mesmo, ndo vai mudar”. E Paulo Freire da um excelente
exemplo sobre conhecermos para mudar quando fala dos terremotos: “O conhecimento sobre
os terremotos desenvolve toda uma engenharia que nos ajuda a sobreviver a eles. N&o
podemos elimina-los, mas podemos diminuir os danos que nos causam” (FREIRE, 2011, p.
75).

Como Arte-mediadores ndo vamos eliminar os problemas do mundo, dos estudantes,
do ensino de Arte, mas podemos de alguma forma trazer esperanca, intervir, mediar, nem que
seja na vida de apenas uma pessoa, que j& vale muito. Ainda assim, essa sera uma mudanga. A
mudanca é possivel.

“As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um
simples gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer como
forga formadora ou como contribuicdo a assuncdo do educando por si mesmo” (FREIRE,
2011, p. 43). Estes gestos podem contribuir tanto positivamente quanto negativamente e,

muitas vezes, na “correria” do cotidiano com 300 alunos pode ser que um gesto passe
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despercebido e marque negativamente a vida de uma crianga ou adolescente. “Este saber, o da
importancia desses gestos que se multiplicam diariamente nas tramas do espaco escolar, é
algo sobre [0] que teriamos de refletir seriamente” (FREIRE, 2011, p. 44).

Como Paulo Freire diz inumeras vezes, precisamos entender e nos lembrar de que “foi
aprendendo socialmente que mulheres e homens historicamente, descobriram, que é possivel
ensinar” (FREIRE, 2011, p. 44). Precisamos nos lembrar disso para entender a importancia
primeira do aprender de nossas experivivéncias fora da sala de aula, que também estdo
repletos de significacdo produzindo conhecimento, arte e cultura, para entender o que é esse

ato de ensinar-sendo-aprendendo.

3.2 — A Arte-mediacéo e o Arte-mediador: processos de pontes, travessias e inacabamento

A Arte-mediacdo visa a uma transformacéo de direitos epistémicos na Educagéo, uma
transformac&o nas relagdes que existem no ensino de Arte por meio de um olhar outro para a
maneira como ele estd posto hoje. E temos pesquisadores que confirmam a proposta. Uma
preocupacdo desde os Estudos Culturais que “¢ a nogdo de transformagdo social e cultural
radical e como estuda-la” (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2005, p. 17). Ja Zita
Grover (1992) e Henry Grouse (1992) citam a sala de aula como um lugar aonde os Estudos
Culturais podem fazer a diferenca, o que ndo limita os Estudos Culturais a este espaco, mas
abrangem a cultura como um todo.

Vejo a sala de aula, a educagdo como um solo fértil a ser (re)verificado pelos Estudos
Culturais, hoje ja& num lugar outro como Estudos de Culturas, por uma perspectiva
descolonial, ao entender que a escola atende as necessidades de sua sociedade, desde o inicio
da histéria da Educacdo, e visa atender aos objetivos do poder pablico. Além da escola ser um
dos lugares de formacdo dos sujeitos, ainda mais quando enxergam esses sujeitos como papel
em branco ou como um recipiente.

A escola é um espagco potente para a homogeneizacdo, colonizagcdo do sujeito e
comumente esta repleta de praticas e conceitos modernos que continuam docilizando os
corpos. Por isso o solo fértil, pois € um lugar que precisa ser descolonizado, assim como todos
0s sujeitos envolvidos com a escola. Donna Haraway (1992), (apud NELSON; TREICHLER,;
GROSSBERG),
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nos pressiona para abandonar uma politica tradicional da representacdo — que
distancia, objetifica, descontextualiza e enfraquece qualquer coisa que represente —
e, adotar, em vez disso, lutas locais, tendo em vista articulagcbes coletivas
estratégicas, articulacBes que sdo sempre contingentes, contestaveis e provisérias
(NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2005, p. 17).

Na politica da representacdo o objeto, tema, sujeito sdo colocados como outro,
divergente, distante, e ndo é isso que os Estudos Culturais e a perspectiva descolonial
desejam. “Os Estudos Culturais acreditam, pois, que a pratica importa, que se espera que seu
proprio trabalho intelectual possa fazer uma diferenca” (NELSON; TREICHLER;
GROSSBERG, 2005, p. 17). Esse é meu maior desejo enquanto artista-docente-pesquisadora
(na ordem em que existo), fazer a diferenca. Aqui gostaria de pontuar que minha pratica esta
totalmente atrelada ao meu trabalho intelectual, minha pesquisa. E um trabalho matuo, fluido.
Ao mesmo tempo em que minha pratica interfere, reflete, d& material para minha pesquisa que
interfere, reflete, d& material e subsidio para minha pratica, confirmando assim o ser, saber e
sentir artista-professora-pesquisadora em que nao € possivel dissociar nenhuma dessas
propostas “triangulares”.

Os autores dizem mais a respeito de tal dissociagéo:

Nos Estudos Culturais, a politica da analise e a politica do trabalho intelectual sdo
inseparaveis. A anélise depende do trabalho intelectual; para os Estudos Culturais, a
teoria é uma parte crucial desse trabalho. Entretanto o trabalho intelectual é, por si
mesmo, incompleto, a menos que se retorne ao mundo do poder e da luta politica e
cultural, a menos que responda aos desafios da histéria (NELSON; TREICHLER,;
GROSSBERG, 2005, p. 17).

Justifica minha necessidade de trazer para a pesquisa minhas experiéncias, pois nao
falo de algo distante, como tratado anteriormente na politica da representacdo, ou apenas
trazendo discussfes tedricas pensando que assim estou me distanciando da pesquisa. Assim
como a pratica e a teoria sdo indissociaveis, o autor € indissociavel de sua pesquisa, assim
como também o corpo é indissociavel de mente e do espirito, e como outros tantos
dialogismos presentes ainda hoje. Eu, enquanto sujeita biogeografica, com minhas
experiviéncias, sou, sei e sinto como artista, professora e pesquisadora presente e participante
nesta pesquisa.

Para ilustrar e confirmar a afirmacdo anterior, gostaria de voltar mais uma vez a
atencdo para minha pratica e compartilhar minhas experivivéncias. Como ja deixei claro no
decorrer e desenvolvimento do trabalho, sou artista-professora-pesquisadora e hoje atuo na

Educagéo Infantil como professora de Arte, ou melhor, como Arte-mediadora. Esta pratica,
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assim como as demais, € que me dao suporte e material para escrever este trabalho, assim
como este trabalho e pesquisa me dao suporte para minha pratica em sala de aula.

No decorrer da pesquisa notei que minha pratica docente estava, em partes, distante da
minha pesquisa, pois em determinados momentos eu estava sendo colonizadora, estava
docilizando o corpo daquelas criangas de quatro a cinco anos, ndo as estava escutando, estava
me distanciando. Dai a percepg¢do de que a descolonizacdo é um processo. Muito préximo a
essas situacOes eu ja passara a refletir e me dava conta do que estava fazendo, gracas as
pesquisas e leituras em processos, pois se ndo fosse isso e outras provocagdes que estdo
surgindo no processo de formacdo, dificilmente estaria incomodada com minha pratica
docente. Assim como sem a pratica eu ndo teria material para dizer que a Arte-mediacao € sim
uma possibilidade para um ensino de Arte outro.

Meu corpo é Unico, ndo ha distin¢do entre 0 meu eu artista-professora-pesquisadora,
ndo ha separacdo entre esses fazeres, pois quando estou professora (Arte-mediadora) ndo me
desvinculo enquanto artista assim como ndo esqueco e deixo separadas minhas
experivivéncias como pesquisadora. Nao ha uma dicotomizacdo em que coloco cada fazer em
uma “caixinha”, dizendo que ser artista é isso, professor aquilo e pesquisador aquilo outro, 0s
trés caminham juntos e estdo o tempo todo em confluéncia. E quando percebo que estd
havendo uma divergéncia entre esses fazeres, entro em um conflito pessoal e interno, numa
crise profissional. Mas ndo uma crise que paralisa. Uma crise que motiva e inspira a
mudancas, transformac@es e amadurecimentos.

O Arte-mediador precisa se reconhecer, precisa ser, sentir e saber como corpo, como
sujeito fronteirico, como corpo da diversalidade, pois ao se aproximar de si, podera se
aproximar de outros corpos, e assim, para a construcao de relagdes com os sujeitos e o que
esta envolvido no ensino de Avrte.

Ao se perceber, se ver como corpo, o Arte-mediador precisara (re)verificar a nog¢do do
corpo técnico-metodoldgico que deseja a total disponibilidade do corpo do outro, no caso, 0s
estudantes. Isso deve ser feito porque “nenhum corpo (vivo) tem obrigagao de estar disponivel
as regras e normas impostas por alguém” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 80). Na verdade, as
corpo-politicas em construcdo precisam também ter liberdade em suas escolhas. “A 1d6gica
aqui, portanto, em conseguir romper com a barreira que impede os corpos inddceis de ser,
sentir, saber e fazer sendo-sentindo-sabendo [é] lutar contra o seu impulso de controlar o
diferente” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 80).

Por essas e outras experiéncias é que alego que a formagéo de professores é como um

gesto inacabado, pois € um fazer estar em constante transformacéo e (re)verificacgao.
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Ser professor, ser Arte-mediador é ser uma obra que ndo acaba, um gesto inacabado.
Ser Arte-mediador é estar em movimento perpetuamente. A pratica problematizadora

proposta por Freire (2011, p. 101-102) reconhece 0s seres humanos

como seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade que, sendo histérica
também, é igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais,
que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se sabem inacabados.
Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacao
mesma, como manifestagdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos
homens e na consciéncia que dela tém. Dai que seja a edicdo um que fazer
permanente.

Somos todos seres inacabados, costumamos dizer que quando alguém acha que sabe
tudo ou demais, ja esta na hora de “partir”, pois sempre temos algo para aprender. Lembro-me
de fazer uma reflexdo acerca da formagdo dos professores como um “gesto inacabado”
inspirado por Cecilia Almeida Salles, ao dizer que uma obra artistica nunca esta pronta. E
também temos Paulo Freire que diz que somos inacabados, que somos conscientes disto e dai

a necessidade da educacéo.

Entre nds mulheres e homens, a inconclusdo se sabe como tal. Mais ainda, a
inconclusdo que se reconhece a si mesma implica necessariamente a insercdo do
sujeito inacabado num permanente processo social de busca. Historico-
socioculturais, mulheres e homens nos tornamos seres em quem a curiosidade,
ultrapassando os limites que Ihe sdo peculiares no dominio vital, se torna fundante
da producéo do conhecimento. Mais ainda, a curiosidade é ja conhecimento. Como a
linguagem que anima a curiosidade e com ela se anima é também conhecimento e
ndo s expressao dele (FREIRE, 2011, p. 57).

Bom, um ponto importantissimo da fala freiriana é que “para ser tem que estar sendo”.
N&o posso ter este modelo padrdo de fazer e ser professora de Arte por toda a minha carreira.
Eu ndo tenho préticas idénticas as que eu tinha 7 anos atras em minha primeira experiéncia
como professora. Eu sou uma em construcdo inacabada, assim como cada estudante por onde
eu passo com sua singularidade, e por isso é tdo particular e poroso, preciso ser, saber e sentir
de forma atenta sempre. A Arte-mediacdo nao é uma formula, ndo estd “acabada”. A Arte-
mediacdo é uma pedagogia da diversalidade, uma pedagogia outra em que cada Arte-
mediador que se propuser a experimentar, aplicara considerando seu contexto e
especificidades sempre.

Além dessa reflexdo, pensar no “para ser tem que estar sendo” me faz pensar nas

teorias muitas vezes distantes do fazer, e também pensar no distanciamento de um professor
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que s6 é, mas ndo estd sendo, ndo esta envolvido por completo, mas somente de forma

superficial. Voltamos para essa necessidade do professor ser, saber e sentir.

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente
inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num permanente movimento de
busca. Na verdade, seria uma contradicdo se, inacabado e consciente do
inacabamento, o ser humano n&o se inserisse em tal movimento. E neste sentido que,
para mulheres e homens, estar no mundo necessariamente significa estar com o
mundo e com 0s outros. Estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela ser feito,
sem fazer cultura, sem ‘tratar’ sua propria presenca no mundo, sem sonhar, sem
cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das dguas, sem usar as maos,
sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre 0 mundo, sem fazer ciéncia,
ou teologia, sem assombro em face do mistério, sem politicar ndo é possivel
(FREIRE, 2011, p. 57).

A conclusdo e consciéncia do ser humano como inacabado, como ser em processo de
formacdo é que se percebeu a possibilidade da educacdo, do aprender. Somos inacabados e
conscientes disto. E por este motivo estamos (ou deveriamos estar) em constante movimento
de busca, de transformacgéo, de conhecimento. Ndo podemos ficar satisfeitos e estagnados
com o que temos “hoje”. Eu ja ndo sou mais a mesma de quando comecei a escrever esta
dissertacdo, ndo estou hum mesmo momento, dou continuidade em um contexto pandémico.
Todas as leituras aqui feitas me movem em buscas outras. Amanhd ja estarei em um outro

movimento de busca, ndo serei mais a mesma.

Quando saio de casa para trabalhar com os alunos, ndo tenho divida nenhuma de
que, inacabados e conscientes do inacabamento, abertos a procura, Ccuriosos,
‘programados, mas para aprender’, exercitamos tanto mais e melhor a nossa
capacidade de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos e ndo puros objetos do
processo nos fagamos (FREIRE, 2011, p. 58).

Lindo! Sair sabendo que terei sujeitos curiosos e que Eu, inacabada, a0 mesmo tempo
gue ensino, estou também aprendendo. Enquanto dou aula estou nesse movimento de busca,
pois esses corpos com 0s quais tenho contatos sempre tém algo para me afetar, em cada dia,
uma possibilidade e mover outro.

Ao pensar a Arte-mediacdo estou tratando de sujeitos da diferenca, estou em sala de
aula lidando com diversos outros que precisam ser considerados. E ao fazer isso ndo me
abstenho, porque o professor como Arte-mediador esta incluso, é seu nome, é seu rosto, seu
corpo, sua heranca e historia envolvidos com os estudantes. Mas ndo quero estar alheia e criar

um discurso acerca desses outros individuos que fazem parte do ensino e da educagdo. Quero
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com essa mediacdo mediar 0 meu eu e 0 0S outros, 0s sujeitos das diferencas, ouvindo-os

atenta ao que estdo propondo ou precisando.

A escola é o lugar que deve “proporcionar espagos que favorecam a tomada de
consciéncia da construcdo da nossa propria identidade cultural, no plano pessoal,
situando-a em relacdo com os processos socioculturais do contexto em que vivemos
¢ da historia do nosso pais” (CANDAU, 2013. p. 25-26). Ndés temos uma visdo
homogeneizadora de nds mesmos, algo instaurado em nossa cultura, por isso o
trabalho em arte, o trabalho da educacéo deve ser da valorizacdo e reconhecimento
do “eu”, de qual a representacdo que se tem de si mesmo para entdo olhar para o
outro. E essas relagdes entre “nds” e o “outro” sdo carregadas de esteredtipos. Quem
somos nds e quem sdo 0s outros? Os outros estdo sempre carregados de significados
negativos. E necessario promover processos para uma interagio com esse “outro”
mas sem esteredtipos. “Trata-se também de favorecer que nos situemos com
‘outros’, os diferentes, sendo capazes de analisar nossos sentimentos e impressdes. E
a partir dai, conquistando um verdadeiro reconhecimento mutuo, que seremos
capazes de construir algo juntos/as” (CANDAU, 2013, p. 32).

Skliar (2005) discutird em seu texto também um pouco sobre a hospitalidade e a
hostilidade, ao mesmo tempo tratando do estrangeiro, que nos faz pensar nessas diferencas em

sala de aula.

E possivel dizer que a Lei da hospitalidade é incondicional: trata-se do abrir as
portas da casa, das nossas casas, sem fazer nenhuma pergunta; é aquela atitude de
ser hospedeiros sem pbr nenhuma condigéo; trata-se de hospedar sem que o outro-
estrangeiro nos solicite hospedagem, sem que nos peca hospedagem na nossa lingua;
e é 0 ato de hospedar sentido, assim, como ser também héspede (SKLIAR, 2005, p.
28).

E ja as leis da hospitalidade, no plural, precisam que 0 outro peca permissdo para se
hospedar para que aprenda outra lingua para fazer parte e pedir hospitalidade. Qual delas tem
regido a Educacgéo, o ensino de Arte ainda hoje? A Lei ou as leis?

Imagino como devem se sentir os estudantes na escola, sentem-se estrangeiros ou
consideram os professores estrangeiros, ou 0s conteldos como estrangeiros. E assim esse
estranhamento causa um distanciamento, afinal, em muitos momentos ndo estdo falando a
mesma “lingua”. O que gera parte do desinteresse dos estudantes, confirmando mais uma vez
gue devemos nos preocupar com a maneira conforme o ensino de Arte esta, sendo necessaria
a mediacdo, e mais, a Arte-mediacdo na tentativa de diminuir esse estranhamento entre os
sujeitos do ensino de Arte. O Arte-mediador provocara meios para envolver os estudantes,
considerando-0s como sujeitos da diferenca, como o outro, e considerando a si, para que esses
estudantes se sintam cada vez mais parte. Ndo podemos olhar para eles como uma tematica.

Podemos pensar propostas que auxiliem e facilitem o processo de ensino-aprendizagem,
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olhando para a educagédo por perspectivas outras. Precisamos ser hospitaleiros para receber
esses sujeitos da diferenca. A hospitalidade é isso: receber o outro.

O outro-estrangeiro ja estd em um lugar estranho, ja ndo se sente confortavel, sente
saudades de seu lar e o que mais ele precisa ao chegar ao desconhecido? Ser acolhido, sem
tantas perguntas, poder falar e entdo ser ouvido com atengéo e intencionalidade. Quem nédo se
sente amado e amada ao ser ouvido e bem acolhido?

A escola precisa ser lugar hospitaleiro que receberd tantos estrangeiros de forma
amorosa e calorosa e aos poucos ir construindo um lugar de dialogo, porque, conforme a
dualidade apresentada por Jacques Derrida, ao invés de sermos hospitaleiros, podemos ser
hostis: “a hospitalidade (hospes) que é hostil (hostes) ao outro, enfim, a hospitalidade hostil
para com o outro” (SKLIAR, 2005, p. 29).

Outro ponto importante para pensarmos 0s processos de pontes e travessias da Arte-
mediacdo para o Arte-mediador refletir é a respeito da velocidade. Acerca do tempo que
vivemos, Céssio Hissa diz que o mundo é movido hoje pela velocidade:

Uma velocidade que nos faz ver apenas o futuro que sequer escolhemos. O passado
é suprimido e, no presente, ha pressa. Ndo ha envolvimentos. H4 passagens —
corredores —, mobilidades de varias naturezas e de transitos velozes que substituem
esquinas de encontro, assim como pracas de cumplicidades e convivéncias de todos
os tipos. E ndo ha tempo, é o que todos ainda dizem: ndo ha tempo para nada
(HISSA; TAVARES, 2011, p. 132).

Além de ser uma reflexdo que cabe para a vida, podemos olhar dessa perspectiva para
a educacdo. Lembro-me de estar muito preocupada com a velocidade que a aula fluia porque
eu ja havia feito um cronograma semestral e ndo podia “perder” nenhum dia, até porque
precisava cumprir com prazos para a Mostra Cultural da escola em que trabalhava. E
justamente acaba por acontecer o que Hissa diz, estamos preocupados com a velocidade com
que as criancgas aprendem, com o desenvolvimento e apreensdo do conteddo, e assim a sala de
aula passa a se tornar um corredor, s0 de passagem. E mais uma vez caimos na
homogeneizacdo dos estudantes e focamos na realizacdo das atividades, ou seja, 0 produto,
que da perspectiva de muitos, é o que mostrara o resultado das aulas.

Falo isso com autoridade porque ja me encontrei nesse lugar. Em 2018 eu tinha quatro
turmas de pré-escola, cada sala com uma média de 15 criancas. Meu primeiro ano na escola e
ouvi comentarios como “A diretora ndo esta satisfeita com seu trabalho, ndo esta vendo o
resultado”; “A Mostra Cultural é para vocé mostrar para que veio”. Bom, isso ficou em minha

cabeca e 14 fui eu atender & essas expectativas na tentativa de manter meu emprego.
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Formada em Artes Cénicas e Danga eu precisava trabalhar com as Artes Visuais nas
aulas e tinha que escolher artistas que iriam dar direcdo para meu trabalho, e entdo a saida foi
escolher uma artista plastica local e também um artista cénico. Escolhi uma artista plastica
que trabalha com a técnica de papietagem, minha primeira experiéncia com tal técnica.
Aprendi para poder trabalhar e desenvolver com as criangas que tinham entre quatro e cinco
anos, e eu decidi que cada crianca faria seu proprio trabalho com a papietagem, que
resultariam em um mdbile, inspirado em uma das obras da artista que fora apresentada em
sala. Ainda que considerando as singularidades das criancas na criagdo do mobile, eu estava
preocupada demais com o tempo que, porque o que eu achei que ocuparia duas aulas, acabou
sendo contemplado doze aulas.

Criei uma linha de producéo, todos juntos para ndo perder tempo e mal podia oferecer
suporte para uma crian¢a, quanto mais ao final do bimestre avaliar o processo individual de
cada crianca. Esse foi um dos muitos momentos pelos quais passei quando me deparei que
estava preocupada com o tempo e sO passava pelas salas. Mas quando eu percebia, parava,
respirava e comecava de novo. Percebendo a loucura do ano de 2018, em 2019 decidi fazer
menos para ser mais com as criancas, respeitando um pouco mais o tempo deles e também ao
mesmo tempo o pedagdgico, dando mais atencdo para as criangas, propondo atividades em
pequenos grupos e, assim, envolvendo-me mais.

Eu acabava por fazer o que Gongalo M. Tavares comenta, estava mais preocupada
com a questdo quantitativa e de utilidade ao invés de trabalhar com a afetividade e
sociabilidade. E acho que cabe também o que Skliar comenta de Derrida a respeito da
hospitalidade e da hostilidade. Estava sendo hostil. E percebemos nessa experiéncia o que
disse em um outro momento, vamos sendo expostos a situagcdes no contexto escolar que
acabam nos encurralando e nos fazendo entrar no ritmo homogeneizante, dai a tdo necessaria
perseveranca e reflexdo, ou melhor, a descolonizacao.

Com a pressa perdemos a oportunidade de cultivar, de cativar.

Pois, ainda, ha pressa, e ndo ha tempo para cultivar coletivos. Perdemos, em nés, a
ideia de coletivo. Existo porque todos noés existimos: tal registro ndo mais nos
pertence, a n6s, modernos. N&o ha tempo, nem sentido, para cultivar sociabilidades
e sensibilidades. Nao se sabe o que é sentir, assim como ndo se sabe o que é saber
(TAVARES; HISSA, 2011, p. 137).

As vezes a pressa do professor é para que a aula acabe. E pressa para sair correndo e ir
para casa. Pressa para que 0s anos passem e ele possa se aposentar. Dessa forma,

considerando todo o contexto em que um professor estd envolvido, ele deixa de ser, sentir e
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saber. S8o apenas dias apds dias cumprindo regras, prazos e conteudos, sem contato com
outros professores — ou no maximo se juntar para reclamar — e muito menos contato com 0s
estudantes.

Com a escolha do trabalho do Arte-mediador em minha pesquisa, quero provocar 0S
olhares desses professores para a maneira como eles estdo se posicionando em sala de aula,
provocar o ser, sentir e saber artista-professor-pesquisador em cada um/uma. Estimular esses
profissionais para estar o tempo todo atentos para sua pratica em sala de aula, se esta havendo
o distanciamento, a preocupacdo s6 com a velocidade, a homogeneizagdo. Olhar e perceber
onde se encontram para entdo se proporem lugares e olhares outros. Lugar esse que considera
0s sujeitos das diferencas que séo 0s estudantes, preocuparem-se mais com a qualidade do que
com a quantidade, cultivando sociabilidades e sensibilidades.

Quantos estudantes mudaram sua historia e caminho depois da aproximacdo e
envolvimento do professor, que se colocou num lugar de mediador? Eu tenho alguns
mediadores. Gragas a um professor eu escolhi trabalhar com a dancga, e com 0 mesmo me
aconselhei para a escolha do curso superior, com quem trabalho e caminho ha dezessete anos.
Um professor na universidade decidiu se posicionar de forma diferente e assim me motivar a
fazer o mestrado, ja& me aproximando do contexto da p6s-graduacdo antes da minha entrada,
sempre disponivel, proximo, atento para minhas singularidades, que ndo sdo as mesmas das
demais orientandas. Mas claro que este é um caminho de médo dupla. Eu decidi me
disponibilizar para essa aproximacao.

Mais um ponto para pensarmos é a respeito das dicotomias ainda presentes hoje, ja
tanto questionadas aqui, considerando a cultura moderno-ocidental a que estamos sujeitos.

Esta é contra os saberes outros, como vao dizer Hissa e Tavares (2011, p. 141):

A cultura moderno-ocidental esta alicercada em dicotomias, todas impregnadas de
falseamentos a atravessar o imaginério das sociedades. De alguma maneira, 0
conjunto de dicotomias revela o modo bipartido de se conceber o mundo da
modernidade. O pensamento moderno é abissal. A ciéncia moderna por sua vez,
instancia pilar da modernidade, para que se edifique como a voz primaz [...], é
expressdo de um movimento contra todos os saberes: 0s do senso comum, artisticos,
religiosos, indigenas, etc. Trata-se da monocultura do saber e do rigor cientificos,
como ainda nos fala Boaventura de Sousa Santos (HISSA; TAVARES, 2011, p.
141).

Dai entdo o professor ndo consegue considerar os saberes que os estudantes carregam,
porque, como disse Hissa, essa cultura moderno-ocidental estd impregnada na sociedade, nos

mais diferentes discursos e lugares. Ou a dificuldade da academia em reconhecer uma
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pesquisa cientifica que fale em primeira pessoa e que relate experiéncia do autor e da autora.
Esse lugar é real e infelizmente um privilégio. E ai entdo entramos em dicotomias do que é ou
ndo ciéncia, ou do que € ou nado € arte. Quem diz 0 que é ou ndo €? Quem qualifica? Quem
desqualifica? Somos cercados por essas e tantas outras dicotomias por todos os lados.

Céssio Hissa (2011, p. 141-142) vai recorrer ao que Boaventura de Sousa Santos fala a
respeito da ecologia de saberes, que segundo ele pode ser compreendida como didlogos entre
praticas e saberes, ¢ “€¢ concebida teoricamente a partir das possibilidades de exploragao de
zonas de contato, de espacos de fronteira, entre: os diversos campos do conhecimento

cientifico; entre ciéncias, saberes ndo cientificos e praticas; entre todos os saberes”.

Nos temos que saber que relagfes de poder circulam nessas construcfes que se dédo
de cima para baixo, de baixo para cima. Quem é que as constr6i? Como séo
construidas? E esta a ideia que eu tenho vindo a aprofundar muito no meu trabalho:
que 0 novo conhecimento ndo é um novo produto, € um novo processo. Assim, eu
ndo posso postular que todos os procedimentos transdisciplinares ou ecolégicos de
saberes desenvolvem 0s mesmos processos e as mesmas relagbes de poder
(SANTOS; HISSA, 2011, p. 22).

A proposta pedagdgica da Arte-mediacdo e do Arte-mediador que venho
desenvolvendo, ndo sdo produtos, mas sdo processos outros para pensar e fazer o ensino de
Arte. Este € um processo e trabalho que sédo feitos fora da universidade, como minha primeira
experiéncia com a mediagdo que foi fora da universidade, meu trabalho como Arte-mediadora
no ensino basico é feito fora da universidade, e ainda assim, ndo deixo de ser pesquisadora,
muito pelo contrario, em todo lugar estou, sou e sinto artista-professora-pesquisadora. Todo
lugar e momento me sdo possiveis para a producéo e reflexdo e ai o que devo fazer é trazer
todo esse trabalho realizado fora para dentro da universidade, para 0 meio académico.

O que estou propondo na Arte-mediacdo de que as experivivéncias dos estudantes
sejam consideradas no ensino de Arte, ja estava presente na proposta de Paulo Freire na

Pedagogia do Oprimido.

O projeto de Paulo contém uma proposta epistemoldgica de construcdo e de
apropriacdo do conhecimento a partir da experiéncia existencial dos alfabetizandos.
[...] A construcdo dialégica do conhecimento constitui 0 que chama de investigagao
tematica ou investigagdo do universo vocabular, a elaboragdo dos temas geradores,
0s temas existencialmente relevantes para o contexto em que os alfabetizandos
vivem e que constituem o ponto de partida do processo educacional (SANTOS,
2019, p. 357-358).
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E sobre Paulo Freire e a Pedagogia do Oprimido podemos dizer mais, ir mais fundo
com as palavras do proprio autor. A Pedagogia do Oprimido ¢ “aquela que tem que ser forjada
com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de recuperacao de sua
humanidade” (FREIRE, 2011, p. 42).

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes ao uso do fogao,
como acendé-lo, como equilibrar para mais, para menos, a chama, como lidar com
certos riscos, mesmo remotos, de incéndio, como harmonizar os diferentes temperos
numa sintese gostosa e atraente. A pratica de cozinhar vai preparando o novato,
ratificando alguns daqueles saberes, retificando alguns daqueles saberes, retificando
outros, e vai possibilitando que ele vire cozinheiro (FREIRE, 2011, p. 23-24).

S8o esses saberes, praticas, vivéncias, experiéncias e conhecimentos que vao nos
fazendo ser, saber e sentir Arte-mediador. N&o nascemos sabendo, fazendo de primeira, ndo
temos uma resposta e manual, mas vamos buscar, vamos construir nossas proprias

experiéncias e caminhos.

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o formando,
desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito
também da producdo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construgdo (FREIRE, 2011, p. 24).

Paulo Freire ao falar de formador esta se referindo ao professor, a nds que estamos em
permanente formacdo. Estamos formando, formando-nos e nos re-formando, aprendendo
enguanto ensinamos e isso ndo € falatério de professor, pois hoje, com mais maturidade,
percebo, nas entrelinhas, como sempre aprendo.

Paulo Freire (2011, p. 25) diz que “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender [...]. Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa”. Ao trazer este estudante
para perto, envolvendo-o, Eu o estimulo a ser curioso, despertando a “curiosidade
epistemoldgica”, tendo em vista a desalienagdo e instigando a criticidade, exercendo sua

capacidade de aprender criticamente. Mas isso implica ou exige

a presenca dos educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes [...]. Nas condi¢des de verdadeira
aprendizagem os educandos vdo se transformando em reais sujeitos da construcéo e
da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do
processo. SO assim podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto
ensinado € apreendido na sua razdo de ser e, portanto, apreendido pelos educandos
(FREIRE, 2011, p. 28).
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Temos aqui muita informacgdo coerente e pertinente nestas linhas. Como gerar essa
aprendizagem critica dos estudantes? E preciso fazer mais do que o mesmo, ir além do que ja
fazemos, conhecemos, estamos acostumados, habituados e pior, acomodados a fazer. Um
processo assim, dialdgico, demanda envolvimento, criatividade, inquietacédo, é sair da nossa
zona de conforto para passar por um processo que certamente sera mais longo do que o que
estamos acostumados a experienciar. Ndo podemos também dar este processo nas méos dos
estudantes e sair de cena, nds fazemos parte da “coreografia” que ¢ o processo de ensino-
aprendizagem-aprendendo de Arte. Ndo sabemos tudo e agora eles vao experienciar,
pesquisar e aprender. Ambos, Arte-mediador e estudante, véo vivendo, experienciando juntos
para que este processo de aprendizagem se torne real. Claramente um processo que contara
com erros, desisténcias, fracassos como todo processo artistico. Mas, mais que isso, serd um

processo de ganhos, avancos, alegrias, descobertas, como em todo processo de e da vida;

Né&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando Ensino
porgue busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para conhecer
0 que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2011, p.
31).

Como este processo é verdadeiro e intenso. Estou sempre nesse processo de
inacabamento, me retroalimentando do meu fazer, pensar, pesquisar, questionar. Quando fiz o
projeto na escola com a artista Antonia Hanemann eu nao sabia fazer papietagem, técnica
trabalhada por ela, mas busquei, perguntei e aprendi para realizar este trabalho com minhas
criancas. Trabalho este que me rende producdes, pesquisas, reflexdes.

“Ha mais de 30 anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razao de ser de alguns
desses saberes em relagdo com o ensino do conteudo” (FREIRE, 2011, p. 31). Pelo amor de
Deus! Ha mais de trinta anos Paulo Freire vem dizendo isso e eu ainda ouco reclamacdes de
ndo entendermos o motivo de aprender/conhecer tal contetdo. Eu fui a adolescente que dizia
“ndo sei para que estou aprendendo isso, nunca vou usar”. Mas é forte e de comum acordo
com o que proponho com a Arte-mediacdo quando ele diz que ensinar exige respeito aos

saberes dos educandos. E entdo ele vem com perguntas, eu diria, avassaladoras:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deve associar a
disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia e a
constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do que com a
vida? Por que ndo estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos?
(FREIRE, 2011, p. 32).
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Eu pergunto: Por qué?

Paulo Freire é uma das maiores referéncias da educagdo brasileira e disse algo téo
simples como isso e ainda estamos engatinhando neste caminho. Vejo que n6s ndo queremos
viver o processo. Nos professores temos dificuldades de viver o processo de nos descobrirmos
professores, de viver o processo de aprender a desaprender para reaprender. Queremos dicas.
Queremos cursos, falas, palestras, coaches, que nos deem uma férmula pronta e que nos
digam como dialogar com os estudantes, como comunicar, como estabelecer essa intimidade.
Queremos entrar na internet e grupos de whatsapp para pegar planos de aula prontos. Nao
qgueremos viver o processo. Ndo queremos viver o processo de conhecer o0s estudantes,
conhecer a turma, despertar conexdo, escutar. Queremos fazer como nossos professores
fizeram um dia ha dez, vinte anos atras: “abram os cadernos e livros na pagina trinta, leiam,
depois copiem as perguntas no caderno e respondam”, enquanto ficamos sentados ¢ depois s0
vistamos o caderno. (Fique claro, desde ja, que pode ser que ndo seja para VOcé, ndo estou
generalizando).

Paulo Freire vai se remeter em sua pesquisa ao fazer “certo”. Aqui, em minha
pesquisa, escolho me valer da palavra outro, inclusive considerando minha linha de pesquisa
ja tanto mencionada. Portanto prefiro pensar num fazer outro, pensar outro.

Pensar certo “[...] ndo é que fazer de quem se isola, de quem se ‘aconchega’ a si
mesmo na soliddo, mas um ato comunicante. N&o h& por isso mesmo um pensar sem
entendimento, e o entendimento, do ponto de vista do pensa certo [outro], ndo é transferindo,
mas coparticipado (FREIRE, 2011, p. 38). Ndo ha como ensinar num fazer solitario ou sem
riscos. Exige desafio, o desagio a si, o desafio de se comunicar, o desafiar de quem se

comunica.

Por isso é que, na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso teorico,
necessario a reflexdo critica tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a ‘pratica’ (FREIRE, 2011, p. 40).

“Assim, aprender a desaprender para reaprender é condicdo fundamental para
perceber-se sujeito da diferenga colonial. Um sujeito da diversalidade que ndo esta impresso
nos formatos modernos [..]” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 67). Somos sujeitos da
diversalidade. Os estudantes que encontrei nas escolas publicas, as criancas e adolescentes da

instituico de acolhimento em que trabalho, s&o sujeitos da diversalidade, da exterioridade, da
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diferenca e tudo isso precisa ser levado em conta quando vou dar aula, quando olho para esses
sujeitos preciso mediar essas experivivéncias, as minhas e as que desejo propor. Preciso
considerar porque acredito que todos esses e essas sdo produtores de arte, de cultura e de
conhecimentos, eles e elas também ocupam um lugar no mundo, um lugar de fala, ainda que a
diferenca colonial e a razdo moderna digam o contrario. Mas quando Eu, enquanto Arte-
mediadora, no terceiro espago, me coloco num lugar de (re)verificacdo, lugar de reaprender,

ndo quero

continuar apreendendo e reproduzindo aqueles padrSes de arte, cultura,
conhecimento, direito, democracia, entre outras coisas que foram forjados na
colonizacdo do planeta, que colonizou o corpo, a consciéncia e continuam
refor¢ando e forgando passagem para manutencéo em diferentes situa¢6es ainda hoje
através de pedagogias como ciéncia de determinado conhecimento a ser aprendido e
acumulado por transmissdo (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 67-68).

Assim, a Arte-mediacdo como proposta pedagdgica, como pedagogia da
diversalidade, reconhece a diferenca colonial, a maneira como o ensino de Arte, 0s conceitos
de arte, cultura e conhecimento estdo arraigados num discurso de poder e de saber, para
reaprender e sugerir propostas outras para o ensino de Arte. Uma proposta pedagogica
epistemoldgica contra-hegemonica, que ndo deseja apenas transmitir conhecimentos
acumulados historicamente, mas como dito antes, considera-se uma pedagogia da
diversalidade que reconhece os estudantes e o Arte-mediador como sujeitos da diferenca,
também produtores de conhecimento, arte e cultura. E a Arte-mediacdo como pedagogia da
diversalidade precisa passar por esse processo de reconhecimento e (re)verificacdo do ensino
de Arte por causa da diferenga colonial.

O processo de construcdo da Arte-mediacdo como uma pedagogia da diversalidade
passa pelo reconhecimento da diferenca colonial, pois o saber pedagoégico, o ensino de Arte
como ainda se encontra hoje, ndo da conta de contemplar as diversalidades e diferencas que
0s sujeitos envolvidos no ensino de Arte demandam, porque ainda € um processo
hegemonico, padronizador, moderno. Mas vale ressaltar que a Arte-mediacdo ndo é uma
formula, e muito menos que “salvard o mundo”, pois como mesmo propde Bessa-Oliveira, ao

se falar da diversalidade, ndo se deseja

uma pedagogia como pratica disciplinada, como método de ensinar e aprender
unilateralmente, estou preferindo pensar nelas no plural (pedagogias), na
pluriversidade, considerando que diversalidade ja traz no seu bojo de construcéo a
multiplicidade de sujeitos, saberes, arte, cultura, conhecimentos, politicas,
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democratizacGes, corpos e sensibilidades ndo reconhecidos pelos projetos moderno e
poés-moderno (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 68).

“Logo, nao estou edificando aqui uma ideia de pedagogia como pratica de conducao de
conhecimentos, mais ou menos importantes comparativamente, que devem ser transmitidos
pelo professor como sujeito tnico capaz dessa condugdo” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 69).
Faco das palavras de Bessa-Oliveira as minhas acerca da mediacdo. Ndo quero com a Arte-
mediacdo criar uma pratica engessada, uma formula ou receita, ndo quero dizer qual
conhecimento ou sujeito é importante. Por isso quis (re)verificar o conceito de mediacao
“cultural” e escolhi chamar de mediagdo artistica, porque ndo quero dizer que os estudantes,
alvo da mediacdo, ndo tém cultura e por isso precisam assistir a um espetaculo e que este
trabalho e sua Companhia sdo os mais “importantes”. Ndo quero mais, com a Arte-mediacao,
que o professor, no ensino de Arte, ainda que inconscientemente, seja um detentor do
conhecimento, ou mero transmissor de conteudos “fechados”.

Penso numa pedagogia mais sensivel no professor que vai mediar os conhecimentos
gue os estudantes trazem de casa, assim como os de sua formacdo e os conteudos
disciplinares, mas ndo de uma forma engessada, em que estes Ultimos sdo a verdade absoluta.
Mas primeiramente aproximar o estudante, trazé-lo para perto, dizer que ele € protagonista da
construcdo do ensino-aprendizagem ali, e quando feita essa aproximacdo, desenvolver, de
maneira flexivel, os conteudos que precisam ser desenvolvidos, e vejo essa como uma
possibilidade para atender os sujeitos da diferenca, da exterioridade, atender as diversalidades.
E “as diversalidades ndao podem ser contempladas por uma pedagogia exclusivista, baseada
em saberes hegemdénicos como Unica forma de compreender o que é corpo, por exemplo,
daquele que nao foi reconhecido como ser humano” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 69).

Mas o que € diversalidade?

Diversalidade é a questdo que imp0Oe a razdo moderna a existéncia de saberes que
disciplinaridade, que encapou até aqui as diferencas culturais, sequer lembrou-se de
observar a existéncia de diferengas coloniais. Pois, também das extremidades do
mundo ocidental, onde foram impostas as diferencas coloniais, fronteiras criadas
pelo pensamento moderno, a linha do horizonte que parece distanciar os diferentes
faz evidenciar uma gama de saberes em contato que apenas possibilidades outras de
pedagogias em dialogo (conversa) poderiam compreender (BESSA-OLIVEIRA,
2019, p. 69-70).

“Comeco” por citar os saberes que eu venho produzindo, isso que vocé esta lendo
agora de uma menina-mulher de pouco mais de 1,50 de altura, moradora de um Estado do

“Centro-Oeste” — que de centro s6 tem 0 nome —, em uma regido vulneravel da cidade, e ndo-
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branca. Eu que venho produzindo saberes a partir das minhas experiviéncias. E uma artista-
professora-pesquisadora, Arte-mediadora e produtora cultural, que em minhas atuagdes tenho
trazido os saberes dos estudantes, das pessoas, criangas, adolescentes, adultos com quem
tenho compartilhado, considerando os saberes que esses individuos carregam para a
proposicéo de aulas e trocas. E somente pedagogias outras para atender minha pesquisa, meu

trabalho, meu corpo e corpos outros das diferencas.

3.3 — Experimentando a Arte-mediacdo como uma refeicao

Condizendo com o caminho de pesquisa e construcdo escolhidos para este trabalho,
quero trazer algumas de minhas experivivéncias com a Arte-mediacdo e para isso farei o
apontamento de alguns relatos dialogando também com proposicGes e provocacdes da critica
biografica. Estes relatos se referem a execu¢do do meu Projeto de Intervencao.

Para comecar a contar estas experivivéncias gostaria de trazer a poética da escrita de
Mirian Celeste Martins (MARTINS, in BARBOSA, 2008, p. 50) acerca do ensino: “Na
instituicdo chamada escola, ensinar e aprender é fruto de um trabalho coletivo. Aprendizes e
mestre celebram o conhecimento a cada dia, quando ensinam e quando aprendem. A aula é
uma celebracdo, um banquete'®, uma confraternizacdo amorosa, uma comunhdo da
inteligéncia”.

Antes de compartilhar minha experivivéncia com a Arte-mediacdo, gostaria de fazer
alguns apontamentos e esclarecimentos acerca da critica biografica.

Carlos Skliar alega que Jacques Derrida

nos diria que todo texto é autobiogréfico e que ndo se trata de passar da ndo-
autobiografia a autobiografia, sendo que sempre se esta, sempre se é, sempre se
escreve, na autobiografia. O que muda, o que nela se transforma, é o tom, é o
regime. Do que se trata é o que se faz com a heranca, o que se fazer com a heranga,
0 que se fazer com a prdpria heranga, do que entendemos que é a nossa propria
heranga (SKLIAR, 2005, p. 12).

19 A mestranda Ana Carolina dos Santos Pereira do PROFEDUC desenvolveu uma pesquisa cujo titulo é
“SABERES CULTURAIS NO ENSINO DA CULTURA SUL-MATO-GROSSENSE: Educacdo, Arte e
Gastronomia”, considerando a gastronomia também como produtora de conhecimento através do ensino de Arte,
0 que também dialoga com a proposta de Mirian Celeste Martins, ao fazer alusdo do ensino de Arte como uma
refeigdo.
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Enquanto escrevo sobre minhas experivivéncias, estou escrevendo minha biografia,
toda essa escrita faz parte de minha memdria, de minha heranca. Desde 0 momento em que
aprendi a escrever, as minhas leituras durante o passar dos anos, as minhas praticas artisticas,
minhas praticas como professora, meus fracassos, as pessoas que passaram por minha vida, 0s
lugares por onde passei e 0s momentos em que vivi. Tudo isso e um pouco mais estdo aqui,
em tudo que vocé ja leu da minha “obra”, do meu trabalho, ¢ a minha histéria. Estou falando
da minha histdria, minha heranca, minhas experivivéncias, do meu corpo, e ndo estou falando
de nos, ndo é um lugar de fala da terceira pessoa, mas do meu bios, eu enquanto sujeita
biogeogréfica.

Até o proprio Derrida passou pelo processo de desconstrugdo, ele tem textos no inicio
gue ndo eram escritos em primeira pessoa porque ele seguia uma tradi¢do académica rigorosa:
“aquela tradi¢do que deixa de lado o autor, a autoria, aquela tradigdo que ndo deixa assinar
com a propria assinatura” (SKLIAR, 2005, p. 12). Mas ainda assim ele desobedeceu
epistemicamente, aprendeu e desaprendeu para reaprender (MIGNOLO) para nos deixar essa
heranca em defesa, de como vimos anteriormente, de que todo trabalho € uma autobiografia,

ainda que ndo seja um livro de biografia especificamente ou a pintura de um autorretrato.

O vivido é sempre vivido por nds mesmos, e faz parte de seu significado que
pertenga a unidade desse “nds mesmos” [...]. A reflexdo autobiografica ou biogréfica
na qual se determina seu conteldo significativo fica fundida no conjunto do
movimento total que ela acompanha sem interrupcdo (ARFUCH, 2010, p. 38).

Essa vivéncia e movimento estdo relacionados com o todo, ou seja, com a vida em sua
totalidade. Trago aqui, 0 que tanto j& mencionei, minhas experivivéncias, porque elas véo
compor minha escrita, minha producdo enquanto artista-professora-pesquisadora. E vivendo,
¢ fazendo que tenho matéria para produzir, sendo, sabendo e sentindo para falar com
autoridade do assunto que desejo. Todo o movimento da vida vai compor quem sou, ndo faco
um recorte do momento em que “estou” pesquisadora para produzir, como se fosse uma
“cena” da minha vida, e depois volto para o personagem dos meus afazeres como se aquilo
ndo interferisse em nada no meu corpo. Como disse Bessa-Oliveira muitas vezes em sala de
aula, é humanamente impossivel.

Da mesma forma posso dizer como 0 momento pandémico em que me encontro ha um
ano e dois meses tem afetado diretamente o meu fazer pesquisadora. Impossivel dizer que

minha mente, corpo, espirito estdo da mesma forma como quando comecei a escrever este
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trabalho. Gostaria, mas a producdo ndo tem funcionado assim porque todo o caos em que
estamos tem me afetado, trazendo dias produtivos, dias ndo téo produtivos.
Leonor Arfuch vai trazer as genealogias da biografia, um apanhado historico de

guando e onde comecaram e quais eram as primeiras biografias.

Num leque heterogéneo, sem umbrais muito nitidos, coexistem as memorias
classicas de personagens publicos centradas em seu carater de protagonistas em
acontecimentos de importancia com memorias nas quais comeca a despontar a
prépria personalidade, com os livros de razdo (livres de raison), obstinados cadernos
de contas ou registros sobre a vida cotidiana, com os diarios intimos confessionais,
que ndo sb registram acontecimentos da fé ou da comunidade, mas comecam a dar
conta do mundo afetivo de seus autores (ARFUCH, 2010, p. 40-41).

Arfuch traz muitos exemplos e memorias como estas a exemplo também de “As
Confissdes de Rousseau” que atravessou o limite entre publico e privado ao falar diretamente

de si e diretamente ao publico.

O espaco biogréafico assim entendido — confluéncia de multiplas formas, géneros e
horizontes de expectativa — supde um interessante campo de indagacgdo. Permite a
consideracdo das especificidades respectivas sem perder de vista sua dimensdo
relacional, sua interatividade temética e pragmaética, seus usos nas diferentes esferas
da comunicacéo e da a¢do (ARFUCH, 2010, p. 58-59).

O espaco biografico vai me permitir este movimento de ir e vir entre meus fazeres, meu ser,
saber e sentir. Falar deste espaco é uma escolha epistemoldgica.

“A multiplicidade das formas que integram o espaco biografico oferece um traco
comum: elas contam de diferentes modos, um[a] historia ou experiéncia de vida” (ARFUCH,

2010, p. 111). Entdo vamos falar e passar por narratividas, da “vida como narragio”.

Relacdo de ndo coincidéncia, distancia irredutivel que vai do relato ao
acontecimento vivencial, mas, simultaneamente, uma comprovacéo radical e, num
certo sentido, paradoxal: o tempo mesmo se torna humano na medida em que é
articulado sobre um modo narrativo. Falar do relato, entdo, dessa perspectiva, ndo
remete apenas a uma disposicao de acontecimentos — histéricos ou ficcionais — numa
ordem sequencial, a uma exercitagdo mimética daquilo que constituiria
primariamente o registro da acdo humana, com suas ldgicas, personagens, tensdes e
alternativas, mas a forma por exceléncia de estruturagdo da vida e,
consequentemente, da identidade a hip6tese de que existe entre a atividade de contar
uma histdria e o carater temporal da experiéncia humana, uma correlacdo que ndo é
puramente acidental, mas que apresenta uma forma de necessidade “transcultural”
(ARFUCH, 2010, p. 112).

Essas relacOes entre 0 que escrevemos e vivemos podem estar cada vez mais

proximas, ao tempo que vai se articulando com o “rigor cientifico”. E vida que produz
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conhecimento, arte e cultura, ndo somente pautados no rigor que quer acreditar na
possibilidade de um sujeito estar longe de seu objeto. Ndo me imagino fazendo isso. Quanto
mais estou envolvida naquilo que venho relatando, escrevendo, pesquisando, mais tesdo,

paixdo, profundidade e seriedade levo em conta neste fazer.

Esse tempo — terceiro tempo —, configurado no relato, em virtude da qualidade
mediadora da trama, que opera a partir de uma pré-compreensdo do mundo,
estabelecendo uma relacdo dialética entre pressuposicdo e transformacdo, entre a
prefiguracdo dos aspectos temporais no campo pratico e a refiguracdo dos aspectos
temporais no campo pratico e a refiguracdo de nossa experiéncia pelo tempo
construido do relato (ARFUCH, 2010, p. 114-115).

Nem preciso dizer o que me conecta aqui a Arfuch. Terceiro tempo, terceiro espaco,
terceira margem. A narracdo, o relato tém uma temporalidade outra, ¢ um “entrecruzamento
da historia e da ficcdo” (ARFUCH, 2010, p. 115).

[...] € justamente por meio do processo narrativo que 0s seres humanos se imaginam
a si mesmos — também enquanto leitores, receptores, como sujeitos de uma
biografia, cultivada amorosamente através de certas “artes da memoria”. Mas essa
biografia nunca sera unipessoal [...], envolveré necessariamente a relagéo do sujeito
com o seu contexto imediato, aquele que permite se situar no (auto) reconhecimento:
familia, a linhagem, a cultura, a nacionalidade (ARFUCH, 2010, p. 140-141).

Aqui temos duas questdes importantes. A primeira que quero ressaltar é quando a
autora fala da “identificacdo”, quando o leitor se v€, se imagina no que esta lendo. Como, por
exemplo, uma professora lendo os relatos aqui narrados de minhas experivivéncias
pedagdgicas podendo se identificar, acessar na memadria momentos parecidos que pode ter
experienciado. Ou quando falo de corpo, todos somos corpo, de alguma forma alguém podera
se identificar e assim refletir sobre a sua histéria. Acredito que o mundo esta cansado de
discursos carregados de teoria e vazios de préatica, de memdria, de vivéncia. Cansados do
“faca o que eu falo e ndo o que eu fago”. Pessoas querem contato com pessoas, pessoas reais,
que de alguma forma se tornam vulneraveis ao se expor.

O segundo para onde quero chamar a atengdo ¢ o lugar “unipessoal” que a biografia
ndo consegue ocupar. Humanamente impossivel seria compartilhar tudo que venho
compartilhando aqui na ilusdo de que meu contexto ndo ira fazer parte. Minha heranca e
historia estdo envolvidos em cada palavra aqui escrita. Ou seja, ndo é sobre a Kelly, mas sobre
tudo e todos que me atravessaram e me atravessam, que se instauram e se perdem, que me

modificam continuamente.
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“Os usos cientificos considerados em sentido amplo ‘biograficos’ excedem ja a
tradicional demarcacdo de um ‘método e mesmo de um ‘enfoque’, para se articularem, no
espaco que viemos delineando, a outras formas narrativas num constante processo de
hibridagdo” (ARFUCH, 2010, p. 240-241). Podemos (eu e o orientador aqui envolvido)
associar diretamente essa fala de Arfuch com o0 “contra método” aqui trabalhado,

considerando a pesquisa por uma ética de pesquisa de pensamento descolonial.

Se o surgimento dos géneros autobiograficos tradicionais foi visto como um
“fendmeno de civilizagdo”, a ampliagdo do espago biografico contemporaneo, da
qual participam as formas que nos ocupam, poderia aspirar certamente a0 mesmo
estatuto, sob a aceleragdo incessante a0 mesmo estatuto, sob a aceleracéo incessante
das tecnologias da comunicacdo (ARFUCH, 2010, p. 242).

Esta tudo em constante movimento, como disse Arfuch hd uma incessante aceleracdo das
tecnologias, inclusive nas formas de comunicacdo. Quando ndo atendemos ao padréo
moderno de pesquisa falando somente em terceira pessoa, introducdo, objeto, andlise dos
resultados, metodologia, conclusdo, corremos o risco de receber uma resposta parecida com a
que recebi: “A autora fala sempre em uma pesquisa e experiéncias que ela desenvolveu no seu
TCC. Mas a autora esqueceu de colocar os dados concretos de sua pesquisa e experiéncias no
artigo. Os temas sao divagagdo gerais e nunca um olhar foco”. Talvez essa diretora-chefe
(ndo, ndo era uma parecerista) esperasse que eu dissesse que no TCC descobri que A+B=C e
gue por isso naquele artigo eu chegara a conclusdo de que C+D=E. Mas ndo eram esses
resultados “concretos” que ela encontraria em meu trabalho que estava o tempo todo falando
da minha pratica docente, dialogando com referenciais, dados expostos do inicio ao fim do
trabalho. Mas tudo bem. Entendo que a qualificacdo Capes Al talvez ainda esteja se
adaptando a essa aceleracdo das tecnologias de comunicacdo. Mas certamente alguns corpos

vao morrer sem darem conta de se adaptar.

Assumir hoje o desafio de trabalhar com relatos de vida pressupde essa heranca: a
linguagem ndo mais como matéria inerte, na qual o pesquisador buscaria aqueles
“contetidos” afins a sua hipdtese ou ao seu proprio interesse, para sublinhar, colocar
entre aspas, citar, glosar, quantificar, colocar em grades, mas, pelo contrario, como
um autoconhecimento de palavra que convoca uma complexidade dialdgica e
existencial (ARFUCH, 2010, p. 258).

A critica biografica € uma das diversas abordagens contemporaneas que acabaram por
enfraquecer os  territbrios e limites disciplinares, aqueles postos pela

modernidade/colonialidade, como ja discutido anteriormente, que ditam os modus de
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pesquisar, de ser, de sentir e de saber a partir de um padrdo hegemonico. Essas abordagens
outras, como a critica biografica, “provocam o questionamento dos lugares produtores de
saber, assim como dos conceitos operatdrios responsaveis pela producdo de paradigmas e de
metodologias criticas” (SOUZA, 2002, p. 111).

“Os estudos de critica biografica, ou melhor, os estudos de biografias, no Brasil, datam
de alguns anos, levando-se em consideragdo a ‘redagdo biografica’ mais tradicional, ou o que
poderiamos chamar de levantamentos historico-biograficos” (BESSA-OLIVEIRA, 2013, p.
59). E quando o autor se refere a tradicionais esta falando dos estudos biograficos que
dissertaram sobre determinados individuos e suas vidas.

Sobre a biografia, os estudos e realiza¢Ges biogréficas eram, antes de 1970, redagédo de
obras escritas, assim como retratos de familia, produgdes que elevavam o “autor” como
sujeito para ser biografado. Vale ressaltar que eram necessarios esses documentos para
comprovar a relacdo daquele sujeito e sua condicdo social. Esse sujeito era biografado em
retratos de parede preto e branco (inclusive minha tia, irma da minha mae, tem um quadro
destes emoldurado e pendurado na sala, onde estdo biografados meu avd, minha avé e meu
segundo tio mais velho, pois o primogénito havia falecido).

Mas a critica biogréfica cultural de 1970 até o século XXI no Brasil passa a propor
olhares outros para o que ja havia sido feito e passa a enxergar € a ler o que nunca havia sido
lido. Ela, a critica biografica cultural, “passa a valer-se de recortes e colagens, conversas nos
bastidores, relacGes de toda ordem que ocorreram as escondidas, além das “aproximacfes”
desveladas pelas producdes artistico-culturais, para falar também daquele sujeito autor da
obra” (BESSA-OLIVEIRA, 2013, p. 63, grifo meu).

Muito rapidamente a palavra “aproximacdes” se conecta em meu corpo (em todos os
sentidos) com tudo aquilo que venho construindo e propondo. Aproximacdes entre professor,
estudante, contedos e contexto escolar (Arte-mediacdo); aproximagbes entre 0s
conhecimentos da/o professor/a, das/os estudantes e os historicamente acumulados (Arte-
mediador); aproximacdes entre producdo artistica, artista e espectador (mediacdo artistica);
aproximacoes entre a pesquisa e minha pratica. Na critica biografica é provocado o “exercicio
de ficcionalizacdo da critica, no qual o proprio sujeito tedrico se inscreve como ator no
discurso e personagem de uma narrativa em construgdao” (SOUZA, 2002, p. 111).

Edgar Cézar Nolasco (2010, p. 35) ¢ mais minucioso ao dizer que “A maior quebra de
paradigma da critica biografica nessa virada de século foi a inser¢do da figura do intelectual
no ensaio critico, a presenga mesma de sua persona, a ponto de poder-se propor a réplica

existo, logo penso ao cogito cartesiano”.
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Dito isso, aproximo, construo pontes e proponho travessias entre minha prética como
Arte-mediadora e a constru¢cdo de uma narrativa, que € aqui a minha pesquisa, ao trazer
experiéncias e propostas realizadas em sala de aula. “A critica biografica, por sua natureza
composita, englobando a relagdo complexa entre obra e autor, possibilita a interpretacdo da
literatura além de seus limites intrinsecos e exclusivos, por meio da construgcdo de pontes
metafdricas entre fato e ficgdo” (SOUZA, 2002, p. 111).

Podemos falar da critica biografica entdo quando proponho producdes de saberes
outros para minhas criancas, saberes ndo considerados “disciplinares”, estimando a
participacdo das criancas para essa producdo de saberes, assim como a minha insercdo na
construgdo dessa narrativa e pesquisa. Para elucidar essas afirmagdes compartilho a seguir a
escolha de propor uma aula diferente da que ja estava prevista em meu planejamento ao
escutar e perceber as inquietacdes das criangas em alguns encontros. “O campo do bios, ou
melhor, da critica biogréafica, é regido por um saber biogréafico resultante da inter-relacéo entre
vida, obra e cultura, tanto do sujeito analisando (escritor, artista, intelectual) quanto do
analista (critico, intelectual)” (NOLASCO, 2010, p. 36), e aqui, insiro como sujeitos a Arte-

mediadora (eu) e as/os estudantes, ambos participantes e produtores de conhecimento.

3.3.1 — Ser, saber e sentir a Arte-mediacao: experivivéncias em sala de aula

Estava com uma questdo me incomodando ha algum tempo em sala de aula, como
disse antes, num Grupo 04%° da Educacdo Infantil de uma Escola Municipal da Educacéo
Infantil. Para realizar uma atividade de autorretrato® levei uma caixa com um espelho dentro
e disse para as criancas que ali tinha uma pessoa muito importante e muito especial, que eu
iria mostrar para eles, um de cada vez. Depois de mostrar para todas as criangas, deixei 0
espelho na parede a disposicdo para que as criancas se olhassem para a realizacdo de um

registro grafico-plastico de seu autorretrato. Uma das criancas daquela turma olhou muito

% Com a mudanca da BNCC os nomes utilizados para organizagdo da Educacdo Infantil foram alterados, de
Creche e Pré-Escolar para Grupos, estes estabelecidos por nimeros de acordo com a divisdo de idades. O Pré-
Escolar I hoje é chamado de Grupo 04.

1 O autorretrato é uma atividade que est4 sendo utilizada para realizacdo de uma linha do tempo como
instrumento de avaliagdo a ser apresentada para a escola e entregue para 0s pais. Para essa atividade avaliativa as
criangas realizam um registro grafico-plastico em todos os bimestres que serdo reunidos para, ao final do ano
letivo, demonstrar o desenvolvimento de determinada atividade.



119

rapidamente para a caixa, ndo acessou o espelho enquanto desenhava e quase ndo representou
no desenho seus tragos.

Com o passar do tempo, ela comegcou a apresentar outros sinais que demonstravam
uma percep¢do negativa a respeito de sua imagem. Para realizacdo da segunda atividade de
autorretrato, tirei fotos das criancas, imprimi e colei metade da foto numa folha A4 onde eles
realizariam o desenho da outra metade da imagem. Aquela mesma crianga nao quis tirar foto,
ndo queria se levantar, muito menos se olhar no espelho, entéo tirei a foto de onde ela estava
sentada e mostrei a imagem a ela. No mesmo instante ela disse “Apaga isso, apaga isso logo!”
Bastante irritada. Aquilo comegou a me incomodar cada vez mais porque uma crianga que
antes brincava, colocava fantasias, fazia poses para fotos, era extremamente carinhosa,
passara a se sentar isolada, estava sempre irritada, alegando estar brava, falando baixo e sem

muitos contatos até mesmo com a professora.

Perrenoud nos faz refletir sobre o papel do educador no espago da mediagéo entre o
objeto de conhecimento e o aprendiz. E preciso ter em vista este aprendiz dentro do
quadro de uma turma, de um ano, de um horario, de um sistema de comunicacéo e
trabalho para elaborar situacbes em que a aprendizagem e o ensino possam de fato
acontecer, possam ser avaliados e refletidos. N&do bastam informacbes acabadas
sobre o contetido da matéria, pois 0 processo de ensino/aprendizagem s6 seré de fato
possivel se os conteidos trazidos pelos aprendizes puderem estabelecer pontes para
a construcdo do conhecimento fabricado artesanalmente, por professores e alunos
(MARTINS, in BARBOSA, 2008, p. 53).

Mirian Celeste parafraseando Perrenoud entra em concordancia com a proposta da
Arte-mediacdo que por meio do Arte-mediador, considera os contetdos trazidos pelos
estudantes. Ou seja, 0 Arte-mediador € essa figura da ponte, do terceiro espago, que promove
travessias para ambos os lados que a ponte conecta. Ndo se trata de uma ponte de mao Unica,
mas uma via de mao dupla, é possivel ir e vir atravessar e ser atravessado. Realizar a travessia
junto, ser afetado pelo processo de travessia.

A propria autora Mirian Celeste Martins fala desse lugar do professor que também esta
num processo de ensino-aprendizagem. Dai a ideia da construgdo artesanal do conhecimento
entre estudantes e professores. E aqui por artesanal ndo entendo pela producdo de pegas
originais e unicas, mas do acompanhamento de todo o processo de criagdo por seus artistas
criadores, professores (Arte-mediadores) e estudantes, em uma celebracdo do conhecimento
(MARTINS, 2008).

Percebida a problematica em sala de aula com aquela crianga, que estava com uma

perspectiva negativa a sua imagem por ser negra, fui buscar ajuda. Conversei com a
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coordenacdo, com a professora regente de sala e professoras anteriores que relataram a
recorréncia da situagao, assim como conversei com colegas do Mestrado e acessei materiais
disponibilizados pelas professoras Bartolina Catanante e professora Léia Teixeira na
disciplina de Educacdo e Relacdes Etnico-Raciais no PROFEDUC. Os materiais me deram
fundamento e referéncias para discussdo e abordagem em sala de aula considerando a

temética do problema.

Ao mestre cabe preparar a refeicdo. Sua tarefa é oferecer a comida que alimenta o
aprendiz, é também organizar pistas, trilhas instigantes para descobertas de
conhecimentos pelos alunos ou visitantes, alimentando-se também. Mas o que eles
desejam comer? O que esperam desta nutricdo? Como fazer com que o prato do
conhecimento nem sempre saboroso ao primeiro olhar, seja metabolizado com o que
ja sabem? Por que oferecer determinado alimento? (MARTINS, in BARBOSA,
2008, p. 50-51).

Para escolher a refeicdo no processo de Arte-medicao € preciso que o Arte-mediador
considere 0 que os estudantes desejam comer? Do que estdo com forme? De quais nutrientes
estdo precisando? E preciso fazer essas perguntas e estar atento ao que os estudantes estio
pedindo como refei¢do. Ao considerar os saberes dos estudantes, ao escuté-los e aceitar que
eles sdo produtores de arte, de cultura e de conhecimento, carregados de experivivéncias é que
0 Arte-mediador pode pensar a escolha da refeicdo. E mesa é lugar de comunhao, ndo é uma
sO pessoa quem fala, é lugar de partilha. E isso foi feito para realizacdo da atividade em sala
de aula aqui descrita e registrada.

A partir da problematica comecei a pensar e escrever 0 projeto para o0 segundo
semestre a ser aplicado na Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) em que trabalho
como professora de Arte. Anteriormente as questdes que surgiram eu ja havia definido que
trabalharia com os artistas da Cia Dancurbana®, e mais especificamente com o espetaculo “K-
zuu” do Projeto Era uma Vez, contemplado pelo Fundo Municipal de Investimentos Culturais
(FMIC) da Secretaria de Cultura e Turismo de Campo Grande (SECTUR), Mato Grosso do
Sul, que seria apresentado na escola em Agosto.

Importante ressaltar aqui que o caminho que escolhi e escolno em meu trabalho como
professora-artista-pesquisadora é o da Arte-mediacdo aqui apresentada e desenvolvida. Levo

para 0s projetos que precisam ser desenvolvidos na EMEI artistas locais, ou seja, artistas de

22 Companhia profissional de danca de Campo Grande/MS que surgiu em 2002 e hoje atua no cenario
profissional da danga de MS, desenvolvendo espetéculos, circulagBes, eventos e aulas de danca. Ja participou de
circulagcBes como SESC Amazonia de Artes e Palco Giratério.
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Campo Grande/MS, l6cus em que nos encontramos, entendendo a importancia das criangas
terem acesso ao que € produzido aqui, que é produzido de perto, entendendo que se valoriza
mais 0 europeu e 0 norte-americano, ou seja, 0 do outro. Inclusive tendo em vista que 0s
conteddos trabalhados posteriormente levaram mais em conta trabalhos e artistas
internacionais, alguns ja mortos, poucos brasileiros e raramente artistas locais. Ao local me
refiro ao l6cus em que o sujeito se encontra, como a nogdo de local apresentada por Edgar
Nolasco (2010, p. 66): “Aqui o local é sempre ‘regionalista’, ou seja, proprio dele mesmo.
N&o € por acaso que € desse lugar que a criatura comeca a falar, a engatinhar-se por dentro de
seu territorio (casa)”, nesse caso, Campo Grande/MS.

No processo do meu trabalho docente com a Arte-mediacdo, a partir de um artista
local escolhido, entro em contato com ele para conhecer e falar sobre seu trabalho e
principalmente para verificar a possibilidade de uma visita na escola. A visita na escola é um
caminho para desmistificar a ideia também de um imaginério social de que os artistas estdo
longe ou sdo intocaveis, e para promover uma experiéncia para que as crian¢as passem a
construir um olhar diferente ao ja posto. Nesse trabalho com a Arte-mediacdo promovendo
aproximacdes das criancas com artistas e suas produgdes locais, dou também preferéncia e
énfase para que as criangas tenham experiéncias com artistas de outras linguagens da Arte que
ndo somente com as Artes Plasticas, mas como as Artes Cénicas, reconhecendo-as como
linguagem no ensino aprendizagem em Arte e como linguagem produtora de conhecimento.

Depois de escolher o artista, conheco um pouco sobre o seu trabalho, sua histéria e
seus processos de criacdo para pensar, a partir disso, propostas de experiéncias para as aulas
de Arte. A partir de uma tematica proxima a realidade dos estudantes, aqui no caso das
criangas, converso com as criangas sobre o artista, conhecemos algumas obras, passamos por
algumas experiéncias para que as criancas possam passar também por processos de criagéo,
assim como os artistas trabalham, considerando suas singularidades e as especificidades da
faixa etaria. Conhecido o artista, seus trabalhos, passado por processos de criacdo artisticos,
aprendendo um pouco mais sobre a tematica trabalhada, as criancas tém a oportunidade de se
aproximarem também dos artistas, que fazem uma visita a escola.

Conheci o0 espetaculo “K-zuu” e o vi como uma potente possibilidade para a Arte-
mediagdo nas minhas aulas na escola. Sempre que aprecio espetaculos de teatro e danga, meu
olhar é direcionado a perceber quais procedimentos presentes ali que eu poderia usar para a
criacdo de abordagens epistemoldgicas e pedagdgicas para a mediacdo artistica e levar a
escola, aos estudantes, seja como professora em sala de aula ou como parceira da Cia,

realizando oficinas de mediacéo artisticas de seus trabalhos e projetos. Apreciei o espetaculo e
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fiz minhas anotagdes que depois foram tomando forma em conversas com a coordenadora
pedagogica da EMEI em que trabalho, e que posteriormente se tornou o projeto de trabalho do
segundo semestre,

Gostaria de em um curto espaco dizer o quao foi importante o contato direto e estreito
que tive com a coordenadora pedagdgica. A aproximacdo com ela me direcionou nos
trabalhos enquanto docente no primeiro ano na escola, assim como me incentivou durante a
escolha e todo processo seletivo do Mestrado até posterior situagdo a aprovacao,
comemorando e colocando minhas aulas da escola nos dias em que eu nao teria aulas no
Mestrado. Além disso, podemos sempre compartilhar nossas experiéncias, saberes e olhares,
num respeito e aprendizagem mutuos, e ela sempre se mostrando, naquilo que lhe era
possivel, aberta e flexivel para as minhas propostas de aula, assim como também
compreendendo minhas demandas do Mestrado.

Dito isso, em conversas com ela e com outros colegas, meus turbilhdes de ideias
comecaram a tomar forma e comecei a visualizar meu projeto. Ele partiria da metamorfose da
borboleta (inspirado no espetaculo “K-zuu”) que era uma tematica acessivel a eles, inclusive
por termos sempre borboletas passeando pela escola, 0 que seria diferente se eu escolhesse
trabalhar com um animal de outro continente, o que também seria um processo de
aprendizado, mas que se torna um pouco mais distante, 0 que ndo era a proposta deste
trabalho. Falar sobre o tema gerou muita curiosidade nas criangas que estavam dispostas a
descobrir mais e a vivenciar as experiéncias ali propostas.

E todo esse projeto foi tomando forma considerando o que aquelas criangas traziam,
situacOes, sintomas, necessidades que eu enxergara/escutara daquelas criangas, atenta para
quais nutrientes elas estavam precisando, que é o papel do Arte-mediador. Célia Cristina
Rodrigues de Donato (in MARTINS, 2014, p. 83-84) diz que “como educadores mediadores
[Arte-mediadores] é imprescindivel refletir e investigar sobre o repertorio cultural dos alunos
mediados, conhecer tal universo para abrir caminhos para outros mundos e experiéncias em
arte e cultura”.

Depois de passar pelos processos da Metamorfose da Borboleta, em experiéncias
corporais, plasticas, sonoras, levei para as criangas a historia de “Romeu ¢ Julieta” de Ruth
Rocha, que conta a histéria de “um reino colorido e cheio de flores, onde as coisas sdao

separadas pelas cores. Tudo muito lindo para cheirar e ver, mas quem mora ali nem pode se
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conhecer! Serd que a cor das asas de Romeu e Julieta vai mesmo separar essas criangas-
borboletas?”%.

A partir da historia dei inicio aos trabalhos acerca da diversidade, ainda com a
metamorfose da borboleta permeando o projeto, trazendo para as criangas a tematica étnico-
racial de forma ludica e ndo impositiva, mas apresentando para as criancas referéncias outras
acerca da identidade, com fotografias das gentes da cidade, mostrando a diversidade de
pessoas que existem, assim como as borboletas da historia que eram divididas pelas cores,
mas que depois se misturaram. Com isso desejei promover com a arte e a cultura experiéncias
para que as criangas construissem imagens positivas a respeito de si, tivessem elas tracos
fisicos de indigenas, afro-brasileiros, europeus ou nenhum desses, e que assim também
construissem imagens positivas e de respeito acerca dos outros.

O ensino aprendizagem esta se dando a partir de experiéncias principalmente com a
Danca, mas também com experiéncias de Artes Plasticas. Esta tltima linguagem é fortemente
presente no ensino de Arte tendo em vista a mostra de resultados do processo, e também como
ja fora desenvolvido no decorrer desse trabalho acerca da construcdo do ensino de Arte até os
dias de hoje, pois o trabalho realizado no semestre precisa estar exposto na Mostra Cultural,
evento ja previsto no calendario da Escola. Além disso, o projeto prevé o trabalho que passa
por experiéncias com a Mdusica por meio do uso dos instrumentos do espetaculo para propor
movimentos e fazer parte da composicao cénica, assim como prevé a Contagdo de Historias.

Vejamos que minha formacédo é em Artes Cénicas e Danca, e o curriculo do Curso nao
contava com disciplinas de Musica, e somente duas disciplinas que contemplavam as Artes
Plasticas/Visuais que foram Historia da Arte e Artes Visuais. O curriculo da Educagdo
Infantil, que é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), esta disposto em “Campos de
Experiéncia”, e a escola entende que o ensino de Arte se faz presente diretamente no campo
“Tragos, Sons, Cores e Formas” e que contempla o ensino das Artes Visuais e da Musica.
Mas percebo que a Arte esta presente em diversos outros campos, principalmente ao olhar
para a BNCC a partir da minha formacdo que ndo € nem em Artes Visuais, nem em Musica.
Encontro-me quando o documento se refere ao teatro, ao faz-de-conta, expressdo com o uso
do corpo, danga, jogos teatrais, que sdao objetivos presentes em outros “Campos de

Experiéncia” da BNCC da Educagao Infantil. Mesmo assim me disponho a passar por outras

%% Sinopse do livro disponivel no site da autora. Disponivel em <http://www.ruthrocha.com.br/livro/romeu-e-
julieta> Acesso em 01/09/2019.
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linguagens da Arte e outros lugares de saberes na intencdo de proporcionar as criangas
experiéncias outras de aprendizagem.

E por falar em experiéncias outras, volto-me a atividade que me moveu a escrever. No
desenvolvimento do projeto da Metamorfose da Borboleta, estavamos na fase da lagarta, uma
semana depois de termos apreciado o espetdculo. Alids, antes do espetaculo as intérpretes-
criadoras propuseram uma oficina muito préxima a pratica da mediacdo artistica, trazendo
para as criancas elementos e procedimentos utilizados no espetaculo (figura 5). Arrisco-me a
dizer que fizeram as escolhas por atravessamentos que foram se dando em nossas histérias e
minhas experiéncias com a mediacdo em danca desde 2015, que se efetivaram com a Cia
Dancurbana, que via também o potencial da mediagdo e que até hoje a usa na maioria de seus
projetos que contam com circulacdes em escolas. Além das meninas estarem presentes em
varias oficinas que ministrei, tivemos varias conversas acerca do assunto, assim como com
outros intérpretes da Cia (foi numa dessas conversas que um amigo disse que eu precisava
pesquisar e falar sobre mediagdo). Como em “Conversagdes entre Arte e Ciéncia” de Cassio

V. Hissa (2011), as conversas com esses artistas e professores geraram saberes outros.

Figura 5: Registro da Oficina com as Intérpretes-criadoras da Cia Dangurbana

Foto: Reginaldo Borges®

Depois de terem passado pela experiéncia do fazer, segundo Abordagem Triangular de
Ana Mae Barbosa, quando as criangas produziram registros grafico-plasticos, conheceram
masicas que tratavam do tema e fizeram a oficina, as criangas apreciaram o espetaculo (figura

6). J& haviamos também contextualizado, tanto sobre o tema bem como sobre a Cia

24 As imagens terdo os rostos evidenciados apenas no trabalho, ndo ser&o divulgadas.
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Dancurbana. Apreciamos alguns videos e imagens sobre a metamorfose da borboleta e
voltamos para o contextualizar depois de terem apreciado o espetaculo para conversar sobre a
experiéncia, entendendo que a Abordagem Triangular ndo atende a uma ordem especifica de
como deve se dar, mas estd disponivel para ser utilizada da forma que melhor atenda as
demandas do professor e da turma. Ou seja, as aulas néo sdo pensadas de forma que atenda a
uma “ordem” pré-estabelecida de como deve se dar o fazer, apreciar e contextualizar de uma
maneira dicotdmica, mas sim de forma fluida, valendo-se da Abordagem mas ndo como um
método limitador. A Abordagem Triangular existe para atender as demandas da aula, e ndo o

contrério.

Figura 6: Registro da apresentacdo do espetaculo “K-zuu”

Foto: Reginaldo Borges

Era visivel durante a apreciacdo o reflexo do trabalho da Arte-mediacdo na reacao das
criangas que eram das minhas turmas. Eles iam construindo sentidos expondo em voz alta,
falando o que estava acontecendo, como “A borboleta estd saindo do casulo”, quando ndo
corrigindo as criangas ao redor que diziam que era “minhoca” ao invés de lagarta. As criangas
tinham entrado naquele universo imaginario, elas estavam fazendo parte de uma producéo
artistica. Alguns estavam interessados na textura do tapete “fofinho”, outros de boca aberta e
olhos fitados nos instrumentos, outros sorrindo e olhando para as intérpretes que dangavam,
contavam historias e encantavam.

Voltamos para o contextualizar quando sentamos para conversar sobre a apreciagéo.
Quantos comentarios. Até os nomes das intérpretes, que eu havia falado e mostrado no cartaz
antes da oficina e da apresentagdo, eles se lembraram. Lembraram-se de detalhes como as

folhas que estavam costuradas nas almofadas disponiveis para eles se sentarem.
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A apresentacdo daquele espetaculo poderia ter sido somente uma apresentacdo, como
um espetaculo de teatro que fora apresentado no ano anterior ali na escola, mas sem nenhum
tipo de intervencao prévia ao espetaculo, ndo desejo de jeito nenhum desmerecer, pois foi
uma oportunidade para aquelas criancas e adultos que as vezes nunca haviam visto um
espetaculo. No caso do espetaculo “K-zuu” eu poderia ter feito o mesmo, apenas retirado as
criancas da sala para apreciarem ao espetaculo, depois voltariamos para a sala e dariamos
continuidade ao trabalho que estava sendo realizado, que poderia nao ter relacdo nenhuma
com o que havia sido apresentado. Isso acontecia com muita frequéncia (talvez até hoje),
aconteceu comigo quando fui a um museu da cidade, em que fomos e voltamos sem
interferéncia nenhuma, mas era uma oportunidade de sair da escola para n6s. Quantas vezes
levamos estudantes a museus que estdo tratando de temas que nada dialogam com o0s
contetdos trabalhados em sala de aula.

Se nada tivesse sido feito previamente a apreciagdo do espetaculo, as criangas teriam a
oportunidade de apreciar o espetéaculo, teriam o acesso fisico, mas ndo garantia a oportunidade
do acesso linguistico e a oportunidade de conversar sobre o que apreciaram ou aprenderam
sobre 0 assunto que poderia Ihes interessar. As criancas talvez ndo tivessem reagido com tanta
naturalidade e interesse enquanto apreciavam o espetaculo e comegavam a ver processos que
tinham aprendido e vivenciado em sala de aula.

Durante nossa conversa sobre o espetaculo que assistiram, as criancas disseram muitas
coisas. O comentario de uma delas chamou muito minha atencdo. Essa crianca era aquela que
ndo se olhava no espelho, uma menina negra. As trés intérpretes-criadoras do espetaculo,
integrantes da Cia Dancurbana (Ariane Nogueira, Maura Menezes e Rose Mendonga) eram
negras. Essa menina, que estava sentada ao meu lado no circulo, disse bem baixinho que o
gue mais tinha gostado era da borboleta, quando a menina de trancas havia saido do casulo,
que é a cena da imagem anterior (figura 6). Depois ela fez um comentario sobre meu batom,
dizendo que eu estava muito bonita e que queria passar também.

Bom, a respeito do primeiro comentario, depois fizemos um registro grafico-plastico
do que mais tinha chamado a atencdo no espetaculo e ela desenhou as trés meninas, sendo que
a que chamou sua atengdo é a maior representada no desenho, e no desenho representou 0s
cabelos respectivos aos das intérpretes (figura 7). Considero um ganho, pois aquela menina se
viu representada no espetaculo por aquelas mulheres, na cor da pele daquela intérprete-
criadora, nos cabelos, e ela conseguiu levar isso para sua representacdo visual, visto que em
nenhum outro momento no decorrer do ano havia desenhado aqueles tipos de cabelos, ao

invés disso tinha dito que queria fazer seu autorretrato com um cabelo igual ao meu (liso).
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Figura 7: Registro do Espetaculo de Danga de uma das criangas

Fonte: Arquivos da autora

Sobre a maneira como essa menina se sentiu representada, é possivel dialogar com o
que nos foi apresentado no curso de Formacio de Relacdes Etnico-Raciais que aconteceu na
EMEI. No texto da autora Lucimar Rosa Dias e durante a fala das professoras Bartolina
Catanante e Sheila Azevedo fica evidente que é preciso apresentar para as criangas referéncias

para que elas construam sua identidade, sem ditar quem ela é ou deixa de ser.

Também acreditamos que o ladico é fundamental ao abordamos a diversidade
étnico-racial na educacdo infantil; ndo se trata aqui de falar para os pequenos sobre
os maleficios da escraviddo no Brasil ou de como é feio discriminar, deve-se buscar
no patriménio cultural brasileiro referéncias que as levem a conhecer a histéria e a
cultura afro-brasileira e indigena de modo que as valorizem. Trabalhar com esse
patriménio, com as suas diferentes linguagens, sera de fato uma contribuicdo para se
construir novos olhares sobre as histérias e as herangas culturais desses grupos ainda
insuficientemente valorizadas no curriculo da educacdo infantil (DIAS, 2012, p.
666).

O segundo comentario foi 0 que me despertou para realizar uma das atividades aqui
compartilhadas, pois naquele momento e em outras situacdes que surgiram depois, acessei as
experivivéncias que eu tivera até ali. Na semana anterior durante a formagéo sobre relages
étnico-raciais na EMEI, no patio da escola, antes de ir embora, conversei com a professora
Bartolina Catanante sobre as experiéncias que estava tendo a respeito das relacGes étnico-
raciais e ela sugeriu que eu fizesse um dia de penteado com todas as criancas, e foi isso que
fiz ap0s o comentario da menina acerca do meu batom.

Um trecho do trabalho ainda de Célia de Donato (in MARTINS, 2014, p. 84) resume

essa escuta do Arte-mediador com as criancas para pensar as refeicOes que serdo
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apresentadas: “podemos sentir a importancia do educador mediador para possibilitar acesso ao
encontro com a arte e que frutifica muito além da sala de aula e do conteudo curricular”. O
que seria proposto naquela aula sem duavidas teria frutos para além da sala de aula e do
conteddo curricular.

Mudei meu planejamento da semana seguinte para incluir esse momento na aula,
dando uma pausa no projeto que estavamos realizando. Levei uma maleta de magquiagem com
espelhos, luzes decorativas, batons (inclusive o elogiado pela crianca), gel comum e com
glitter, pente, adesivos de rosto, glitter e elasticos de cabelo, quase tudo que eu ja tinha em
casa. Coloquei o espelho na parede, decorei com a luz e disse para as criancas que teriamos
um dia diferente, um dia para nos amarmos mais, onde eu iria fazer penteados, passar batom e
outras coisas.

A alegria das criancas foi muito grande, principalmente das meninas que ndo saiam de
perto da mesa, um dos meninos da sala foi até perguntar se era s6 para as meninas ou se 0S
meninos iam fazer também, entdo respondi que era para todos. Depois meninos e meninas iam
até o espelho, se olhavam, brincavam, voltavam e se olhavam mais um pouco. Até deixei uma
cadeira para eles sentarem e ficar um pouco mais confortaveis enquanto se apreciavam.

Como néo tenho muitas habilidades e experiéncias com penteados, salvei uma pasta
em um aplicativo de fotos com imagens que contemplassem a diversidade das criangas. Eu ia
mostrando para as criangcas como modelos para que escolhessem o que gostariam de fazer no
cabelo, sem direcionar qual era o seu tipo de cabelo, mas deixando eles livres para
escolherem. Fiz isso ao me recordar do texto indicado na formacéo anteriormente citada e que
fora discutido pelas ministrantes, cujo titulo é “Formacgéo de professores, educacao infantil e
diversidade étnico-racial: saberes e fazeres nesse processo” da autora Lucimar Rosa Dias
(2012). A formacdo e o texto nos direcionaram a trazer a maior quantidade possivel de
imagens, brinquedos, producdes artistico-culturais que contemplassem a diversidade étnico-
racial das criancas, como, por exemplo, uma boneca negra ou uma artista indigena, em que as
criangas pudessem, de alguma forma, se sentirem representadas como aconteceu no
espetaculo “K-zuu” quando a crianga se identificou com a intérprete-criadora.

Foram marcantes 0s sorrisos das criancas antes, durante e depois da experiéncia
proposta que pode ser contemplada pelo direito de aprendizagem da crianca da educacéo
infantil, segundo a BNCC, de “Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-
se” (BRASIL, 2017, p. 38). Um dos sorrisos mais marcantes para mim foi o da menina negra,
aquela que néo se olhava no espelho. Enquanto penteava seu cabelo o rosto ainda expressava

um pouco de insatisfacdo, que inclusive fora comentado pela crianca que tirou uma foto



129

enquanto eu penteava seus cabelos. Quando terminei de pentear, deixei os cabelos com 0s
cachos um pouco mais soltos e falei para ela olhar no espelho, mas ela se recusou alegando ter
medo, entdo pedi para tirar uma foto, ela abriu um enorme sorriso e dessa vez ela ndo se
recusou a olhar a imagem.

Terminei sua producdo passando o batom, dizendo que era o batom que ela havia
elogiado e que tinha dito que queria passar, coloquei os brilhos, disse para ela olhar no
espelho e que se ela quisesse eu poderia ir junto, mas ela se negou mais uma vez. Enquanto eu
produzia outra crianca e 0s demais estavam concentrados, ela lenta e discretamente foi até o
espelho. Quando a vi se olhando, peguei o celular para registrar, tirei fotos e filmei
perguntando se ela era linda(?), e ela confirmou “eu sou linda sim”. Depois estava de frente
para o espelho pegando em seu cabelo e se olhando. Daquele momento em diante ela ja estava
me pedindo para tirar fotos dela no espelho.

Aguela menina que estava falando baixo, que quase néo interagia com outras criangas,
naquele momento estava construindo outros sentidos e representacdes a respeito de si mesma,
da sua imagem. Imagino que o mundo sera uma luta para ela, pois virdo informacdes de todos
os lados ditando padrdes eurocéntricos e norte-americanos de beleza, de corpo, de sujeito que
tem direito de fala, mas naquele momento ela estava construindo uma imagem positiva de si.
Conversei com as criangas e disse que aquele era um momento separado para que nos
amassemos, nos olhadssemos com carinho e que ndo iriamos a lugar nenhum, pois uma das
criancas me perguntou onde iriamos para estar nos arrumando, mas que era um dia diferente.
Motivei-os a se olharem no espelho sempre que possivel e dizer: “Vocé ¢ lindo(a)!”

Essa experiéncia ja marcou minha histéria, pois até eu recebi palavras de amor e de
motivagdo quando um dos meninos disse que eu estava muito bonita aquele dia, entéo
perguntei 0 porqué, e ele respondeu: “Vocé ficou muito bonita com essa camiseta vermelha”.
Imagino que ndo tenha sido a camiseta vermelha que chamara sua atencdo, mas a maneira
como eu estava olhando para eles naquele dia, a atencdo diferente que eu tivera dado para eles
e a aproximacao que a atividade tivera proporcionado.

Sai esgotada da sala, pois a experiéncia me demandou muita energia e esforco. Mas
mais que isso, sai extremamente feliz e satisfeita, ainda mais depois de ver os registros lindos
que as criancas tinham feito e 0s sorrisos que estavam registrados ali. Sai da sala com a
certeza de que estava num bom caminho enquanto artista-professora-pesquisadora, enquanto
humana, como sujeito biogeografico, considerando que alguma semente eu lancara na vida

daquelas criancas.
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Aquele momento sé confirmara minha opinido e pesquisa acerca dos contetdos que
sdo apresentados em sala de aula, ou seja, os contetidos disciplinares, cientificos e modernos.
E para confirmar minha opinido, Célia Cristina De Donato (in MARTINS, 2014, p. 84) diz
que “Para tanto, ¢ necessario abrir mao de conceitos e formas aprendidas, abrindo fendas para
que novos conteudos ou possibilidades surjam”.

A experiéncia que proporcionara as criangas ndo se referia a um conhecimento
cientifico para o ensino aprendizagem, ndo faz parte da Historia da Arte, mas agora faz parte
da historia das criancas e da minha. A experiéncia foi pensada a partir do que as criancas
apresentaram, aquilo que eu percebi, vi e ouvi ao estar com a escuta atenta para 0 que as
criangas demonstravam, entendendo que elas sdo protagonistas das aulas, da histéria delas e
do ensino e da aprendizagem. Era um aprendizado de valor, de valorizacdo da vida. Se
aquelas criancas ndo estavam amando a elas mesmas, como eu poderia esperar que me
amassem ou amassem aos colegas de sala?

E esses saberes e conhecimentos (do professor, estudantes, disciplinares), que a Arte-
mediacdo deseja mediar através do Arte-mediador como ponte, precisam de um olhar outro,

como bem ilustra Mirian Martins (in BARBOSA, 2008, p. 52) dispensando comentarios:

Mas é preciso saber ainda como mobilizar estes saberes, por se tratar de uma trama
de transmissdes, oriundas e tecidas ndo apenas por parte do professor de Arte, mas
também pelos alunos, pelas midias, por outras pessoas, pelo encontro cultural de
professores e alunos, de instituicdes culturais, curadores, agentes culturais,
monitores.

Estamos sendo mediados em todo tempo, em todo lugar. Em outros momentos
estamos no terceiro espaco, na terceira margem, de um lado ou do outro da ponte, ou em sua

travessia.
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CAPITULO 4 —- MEDIACAO, CORPO E DANCA: possibilidades,

caminhos e reflexdes

“[...] a memodria, as lembrangas e até os esquecimentos sdo sempre
abstracGes, palavras néscias de experiéncias outras” (SKLIAR, 2005,
p. 11).

Minha proposta de escrita com este capitulo é um tanto quanto diferente das
discuss@es propostas até aqui. Faco-me de mediacdo, de Arte-mediacdo, de ensino de Arte, de
cultura, conhecimento, de danga. Mas por ora, gostaria de apresentar uma perspectiva outra
por detras destas discussdes, de uma obra ndo acabada. Na verdade, ndo esta por tras. E a
perspectiva de onde emergem essas discussdes e proposicdes de conhecimento: meu corpo.
Quero neste momento tratar de corpo, de biografia, de producdo de conhecimento, arte e
cultura; tratar de memadrias e herangas; a partir de uma perspectiva descolonial e biogréfica.
Discutir como esse corpo que foge aos padrdes pode ser produtor de conhecimento. Como a

heranca herdada e/ou ndo herdada podem produzir arte, cultura e conhecimento.

Como ser capaz de ser infielmente fiel a uma obra que ainda ndo acaba?®® Quem
assume, entdo, a posicdo de escrever sobre uma obra que é a escrita em si mesma,
escrever sobre uma desconstrucdo que ndo tem — nem quer — método, uma pergunta
que comeca ali, no lugar mesmo do ndo conhecimento e que acaba sendo o
acontecimento? Como apresentar uma obra que € um movimento perpétuo, textos
que pretendem acabar com a obsessdo da metafisica ocidental, tirando toda
possibilidade de binarismos, toda tentacdo de oposicdes, e tendo que trazer para
dentro do texto uma heranga, uma divida, uma acolhida, uma hospitalidade, um
devir outro e puras instigantes aporias? (SKLIAR, 2005, p. 11).

A desconstrucéo e a (re)verificacdo como um gesto de dizer sim € dizer que 0s sujeitos
silenciados, subalternizados, que tiveram suas histérias e herancas negadas, sendo obrigados a
carregar a heranca ndo herdada de ser Outro, tém o seu proprio lugar de fala. E um gesto que
diz sim, que todo sujeito é produtor de arte, de cultura e de conhecimento; é dizer que sim,

que posso desenvolver um conceito em minha dissertagdo escrita em primeira pessoa, sim,

2 A fidelidade e infidelidade nas discussdes que ja estdo encampadas por um pensamento descolonizado séo
fieis @ medida que, no caso do corpo ocidental, é infiel a toda légica moderna estabelecida ao corpo da Arte, por
exemplo. Quero dizer: ndo é que este corpo ndo danca mais balé; ele agora ndo quer dancar o balé. Este corpo
ndo é feminino porque é fértil e reprodutor; agora este corpo tem o direito de querer ou ndo reproduzir bem e
como quiser. Do mesmo modo, a infidelidade do corpo ao pensamento moderno na produgdo de conhecimentos
€ 0 corpo que ndo quer aprender a fazer; pois 0 meu corpo &, senti, sabe e faz sabendo quem é!
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uma mulher de vinte e oito anos, moradora de uma regido posta como “periférica” pelo
centro, a regido com maior indice de vulnerabilidade da cidade de Campo Grande, MS.

Dessa maneira comego a dar outra forma para minha heranca, a assumir que sou
herdeira de uma heranca. “Uma heranca que esta ali, mas que ndo deve ser, simplesmente
aceita, afirmada sem mais, mas também e sobretudo ela deve ser reativada em outra forma,
em outra condicao, a partir de um certo tipo de escolhas totalmente diferentes” (SKLIAR,

2005, p. 20). Assumo agora a heranga do meu proprio corpo.

4.1 — Corpo, biogeografia, heranga: um corpo que &, que sente, que vive, que produz
conhecimento, que danca

“Pois sou consciente de um conhecimento localizado em meu corpo
que estd fora do padrdo moderno” (FARIA; BESSA-OLIVEIRA,
2019, p. 11).

Uma coxinense e um fatimasulensse. 1989. Uma festa de casamento. Mandioca.
Contato. Namoro. Noivado. Casamento. Dois anos depois o nascimento da primogénita. Dois
de abril de 1993, as doze horas e dez minutos com 3 quilos e 200 gramas e quarenta e nove
centimetros. Uma menina com os pés parecidos com os da mae. A cor da pele do “V6 Cacau”
(cujo nome ja apresenta uma ideia de sua cor). O pai, motorista de caminhao, viajando, estava
em Campinas/Sao Paulo. Mal sabiam esses trés a historia que essa pequena iria escrever.

Com um pai caminhoneiro que estudou até a sexta série, uma mae que cuidava da casa
e era artesd, que estudou até a quarta série porque precisava trabalhar na roca, fui estimulada,
Eu, essa menina que nascera, desde cedo a estudar. Ao contrario do que ela, minha mée, havia
vivido, ndo tive muitas obrigacdes em casa enquanto crianca e adolescente, minha Unica
obrigacdo era estudar e tirar boas notas.

Apesar de ter estudo somente até a quarta série, minha mée foi quem me acompanhou
de perto e me auxiliou nos estudos (até hoje sabe coisas que eu ndo aprendi na escola).
Experivivéncias, diria Bessa-Oliveira! Meu pai estava sempre trabalhando, viajava muito e
sempre ficou bastante tempo fora, mas tenho memorias dele me levando no primeiro dia de
aula na escola, dele me ensinando a fazer o nimero dois quando eu estava na pré-escola.
Quando o assunto era muito complexo e minha mée nao sabia, recorriamos ao meu tio Jodo, o

que tinha “mais estudos” na familia.
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Minha mde me acompanhava em cada detalhe da vida escolar, estava sempre na
escola, ia a todos os conselhos de classe e falava com todos os meus professores. Quando eu
tirava notas como 9 ou 9,5 ela dizia que era pouco, deveria ser 10.

Com o envolvimento e interesse da minha mae, me dediquei muito aos estudos e a
tudo que envolvia a vida escolar. Sempre aplicada, aluna destaque em praticamente todos os
anos e bimestres, lider ou vice-lider de sala. Participava de tudo na escola. Grupos de dangca,
treinamento de handebol, concursos e tudo mais. Claro que esse empenho foi muito maior no
Ensino Fundamental, porque no Ensino Médio, além da fase de vida em que estava, comecei a
trabalhar ja no 2° ano.

Vamos dar atencdo para um detalhe acima apontado: a danca.

Figura 8: O balé classico

Foto: Arquivo pessoal da autora

Em 2001 comecei a participar do grupo de danca da escola (figura 8), fora em todas as
apresentacdes feitas em sala nos dois anos anteriores e nos posteriores. Em 2003 comegou 0
projeto “Arte sim, violéncia ndo” da entdo Fundagdo de Cultura do Municipio de Campo
Grande/MS, (FUNDAC), que levava aulas de street dance (hoje chamado de dancas urbanas
apos diversos estudos) para regides “periféricas” e vulneraveis da cidade. Além de gostar

muito de estudar, dangar era (¢) minha paixdo. A danga é em mim uma daquelas “herangas”
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herdadas que ndo tem progenitor(a). Eis ai uma heranca que ilustra a ideia de que a heranca
nunca é herdada!

No ano de 2009 o projeto acaba e o professor, Marcos Mattos, decide tornar o grupo
“Expressao de Rua” independente, ndo mais vinculado ao projeto da prefeitura, momento em
que fomos para a Casa de Arte Dancgurbana. Fui junto. Apesar de ter feito SENAI,
trabalhando por quase trés anos numa industria de couros, depois mais de um ano num call
center, a danga continuava sendo minha paixao, onde mais investia tempo e energia, onde me
entregava por inteiro, dedicando tudo de mim. Meu corpo ja era danca!

Voltemos um pouco para o ano de 2007. Em uma conversa com minha mée em casa
disse que queria fazer faculdade de danca e ela respondeu que néo, pois eu deveria fazer uma
faculdade que “daria dinheiro”. Apesar de ter respondido naquele momento que era Eu quem
deveria escolher, claramente aquele momento gerou um bloqueio, e fazer faculdade de danca
passou a fazer parte s6 de meus devaneios.

Quis fazer Psicologia, j& que trabalhava com Recursos Humanos e porque sempre
gostei de lidar com pessoas. Mas o mundo “capotou”, como diria um amigo. E um dia, no
caminho de trés quilébmetros até o ponto em que o dnibus da empresa passava, por volta das 5
horas da manhd, minha mée reclamava da minha dificuldade em acordar para trabalhar e a
facilidade para acordar para ir para 0s ensaios do grupo de danga. Aproveitando 0 momento,
respondi: “Entdo vou trabalhar com danga!”. O ano era 2012 e ja existia o curso de Artes
Cénicas e Danca na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), e também havia
o0 curso de Educacao Fisica que de alguma forma me possibilitaria trabalhar com a danca.

No dia da entrevista do trabalho de call center eu disse para ela (minha mée) que
queria muito fazer a faculdade de dancga e ela respondeu que tudo bem. A partir dali tentei o
SISU para Artes Cénicas e Danca e PROUNI para Educacdo Fisica na Universidade Catdlica
Dom Bosco (UCDB). Nédo passei em nenhuma das chamadas do SISU e também nédo
consegui a bolsa do PROUNI, a saida entdo era pagar o curso de Educacéo Fisica da UCDB.

Eu e minha familia nos mobilizamos para o pagamento, que ali ja contava com o valor
da matricula e da primeira mensalidade. Para isso, vendi meu Ticket Alimentacdo da empresa,
peguei parte do meu salario e meu pai me emprestou dois cartdes de crédito para pagar 0s
valores. Depois de cursar um més de Educacdo Fisica, passei na quarta chamada interna da
UEMS para o curso de Artes Cénicas e Danca. Larguei o dinheiro 14 e as parcelas com meu
pai e fui viver meu sonho. Trabalhava seis horas e vinte minutos por dia, andava quatro horas
de Onibus e ia para a faculdade a noite. Chegava em casa, tentava estudar, mas falhava

miseravelmente. Sempre dormia com o computador no colo. A saida era fazer as leituras dos
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textos pelo celular enquanto estava no 6nibus (isso quando eu também ndo dormia no énibus
e perdia o ponto, ou quando alguém nao me acordava indagando com um alerta: “ndo ¢ aqui
que voce desce?”).

Cada vez tinha mais certeza do que queria fazer e entdo me demiti do call center, pois
decidi trabalhar com a danca. Em 2014 comecei a trabalhar como professora de dancas
urbanas, tendo em vista minhas experiéncias com o estilo e com o grupo, dando aula no
projeto “Mais Educagdo” e numa escola particular de danca da cidade. Logo em seguida
comecei a fazer parte de um programa de Jovem Aprendiz da Organizacdo Mundial para
Educacdo Pré-Escolar (OMEP), onde comeco minha atuacdo como professora de Arte na
Educacdo Infantil. Ao mesmo tempo em que comecei a trabalhar na OMEP, participei como
Arte-educadora da acdo de formacao do Festival do Teatro Brasileiro (FTB), aonde conheci a
“Mediagdo Cultural” ja narrada aqui nos capitulos anteriores. Além disso, naquele ano
comecei a trabalhar com a Produgéo Cultural.

Pois bem, vocé deve fazer ideia porque contei tudo isso. Quem diria. A menina que
nasceu e vive numa regido periférica e vulneravel da cidade, que teve acesso a festas, drogas,
brigas e muito mais, que conheceu outros caminhos que poderia ter escolhido, é hoje
licenciada em Artes Cénicas e Danca, mestranda em Educacéo por uma Universidade publica
e futura doutora (pois seguimos sonhando e em movimento). Quem diria que o esforco dos
pais, a dedicacdo da mée, o grupo de danca da escola, o professor de dangca como um
mediador, poderiam resultar na menina-mulher que sou hoje, uma artista-professora-
pesquisadora, de 1,53 metros, nem branca, nem nao-branca.

A partir de uma razéo descolonial e da critica biogréfica, eu conto tudo isso para dizer
que todas essas experivivéncias, essas memorias, sdo produtoras de conhecimento. Essas
memorias e rasuras estdo gravadas em meu corpo, que € quem Sou, quem escreve, quem
danca, quem movimenta, quem luta, quem sonha. S8o essas histdrias, memorias e herancas
que fazem parte da construcdo do meu TCC, dos meus artigos publicados, da minha
dissertagdo agora em “finaliza¢do”. Foram elas que me impulsionaram a escrita deste texto-
capitulo conclusivo. Sdo elas que me fazem mover, ser, sentir e saber para fazer-sendo
(BESSA-OLIVEIRA) quem eu sou. Estas que séo herangas do meu corpo que carrega muitas
memorias. Hoje “sou consciente de um conhecimento localizado em meu corpo que esta fora
do padrao moderno” (FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 11) como adiantando também na

epigrafe deste capitulo.
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O corpo (o bios) ainda que compreendido metaforizado na questdo, ndo tém como
ser excluido da argumentacgdo descolonial também das pedagogias da diversalidade.
Uma vez que é o corpo como camada real primeira do individuo em contato social,
do corpo-pesquisador [...]. O corpo que se ex-pde da exterioridade para argumentar,
por conseguinte, nesta reflexdo de opor-se aos sistemas imperantes, estad para o
reconhecimento do seu lugar de fala, logo, de voz e vez de ser, sentir, saber e fazer.
[...]- Nessa situacdo, o corpo que emerge da exterioridade é um corpo inddcil, um
corpo que reverbera arte, cultura e conhecimento para além do compreendido pelos
sistemas imperantes como tais, e, do mesmo modo, é um corpo que esta situado geo
e historicamente (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 70-71).%°

Vemos a necessidade gritante de uma razdo descolonial, de uma perspectiva
epistemoldgica outra que vai sim considerar esses corpos da exterioridade, que vai trazer
experivivéncias para producdo de conhecimentos; uma perspectiva para (re)verificacdo dessa
ideia equivocada de que existe um padrdo do que é ou ndo é, de quem é ou ndo é
determinadas coisas. Uma (re)verificagdo para escutar os estudantes em sala, desmascarando a
mentira contada por todos os lados de que o sujeito que ndo atende ao padrdo ndo é ninguém,
de que ndo deve falar, ou que sua opinido nao interessa. Foi a escuta e a fala de um professor
mediador na graduacdo que me fez desconstruir essa mentira e desejar fazer o mestrado, e
hoje, ja tenho sonho planejado ao doutorado.

N&o sdo s6 sobre estudantes do ensino formal que sdo “silenciados”, aqueles para
guem leciono, mas posso continuar falando de minhas experivivéncias porque ainda na pos-
graduacdo ha também o apagamento de corpos de pesquisas, por exemplo, das diferencas.

Meu corpo outro que também produz conhecimento, Eu que tenho um corpo ndo-cartesiano,

Que tem sensibilidade e diversalidade em concordancia com razdo e emocgdo, que
esta situado em corpos biograficos, histéria e geografia locais e que, igualmente
erigem narrativas de suas experivivéncias originarias, esta inexistente também e
ainda que percebidos na opcdo moderna de razdo e emocgdo em separados ou em
apenas uma classe dessa visdo binaria do corpo (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 72-
73).

Essa é uma ideia que ja vem sendo superada ha algum tempo. Aqui estou, prova de
quem estd produzindo conhecimento, e conhecimento cientifico com registro: publicagdes,
dissertacdo qualificada dez meses ap0s o inicio do curso no programa de mestrado, aprovada
somente com revisdes, que agora é defendida para entdo a pesquisa avancar para o doutorado.

Pesquisa-escrita-processo esse que passou e passa por todo 0 meu corpo, enquanto sujeito

%0 corpo “docil” foucaultiano, na perspectiva de Bessa-Oliveira, ainda é um corpo que ndo s6 obedece. Mas é
um corpo que se esquece de si e, mesmo assim, ainda contempla/para contemplar o padrdo moderno que ancora
0 pensamento pés-moderno de Foucault, por exemplo.
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biogeoistorico, ainda que queiram me colocar na exterioridade, na subalternidade, estou
falando a partir desse lugar. Estou dancando. Estou sendo. Estou sentindo. Estou arte. Estou
artista-professora-pesquisadora.

Mas o que a ciéncia cartesiana vem fazendo esses anos para se manter é deslegitimar e
desqualificar “outros corpos como saberes, que promoveu aquele corpo hegemdnico ao lugar
de dominante” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 73). E ndo se trata de uma prética distante,
reafirmo o que Bessa-Oliveira diz a partir de minhas experivivéncias no programa do
Mestrado de varios “lados”, ja que era uma pesquisa outra de um corpo outro (pois se sou,
sou corpo, sou minha pesquisa, 0 corpo nao é s6 das Ciéncias).?’

“Desde a constituigdo do pensamento cartesiano como pré-requisito de existéncia do
corpo € o sujeito da exterioridade quem sofre em/para ter um corpo magro, forte, belo, branco
e rico. Portanto, um corpo que é percebido em atuagdo na escola, no trabalho, na sociedade”
(BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 73). Para mim ¢ valioso hoje poder falar a partir de quem sou,
reconhecendo quem sou, porque Eu sei 0 que vivi enquanto corpo antes de me aceitar, de me
amar como sou, e entender que esse corpo poderia ser, sentir e saber para fazer-sendo. Néo
preciso mais fazer sem ser.

Nunca fui magra, desde crianga sempre fui “gordinha”, baixinha, perna grossa,
barriguinha, “morena”, com alguns tragos indigenas aparentemente, mas nada consciente
acerca da genealogia, de classe média baixa. Minha primeira melhor amiga, aos seis anos, era
uma loira, magra, alta, de olhos verdes. Se eu quis ser como ela? Muitas vezes.

Lembro-me de ir a casa de um amigo do meu pai quando crianca, € amava, porque ele
era de classe alta e tinha filha da minha idade ou bem perto. Ela tinha uma casinha de madeira
no quintal com muitos brinquedos, e amava ir brincar 1a. Também tinha a vizinha da minha
Tia, rica, com muitos brinquedos caros, legais, brinquedos que nem sonhava em ter, ja que
nem Barbie tive. Todas essas eram pessoas brancas. Falando em Barbie, podemos discutir
também sobre bonecas e desenhos que me “representavam”: quase nulos. Eu gostava da
personagem da Disney “Pocahontas” por causa da cor da pele dela e do cabelo que era grande
como o meu. Mas no mais eu tentava encontrar nem que fosse uma pequena caracteristica

para dizer que era aquele personagem (porque é uma das coisas que as criangas mais gostam

2 Neste caso, vale indicar a leitura do nosso artigo — e digo nosso aqui no plural porque foi mesmo erigido a oito
médos (Ana Carolina Pereira de Souza, Kelly Queiroz dos Santos, Marcela dos Santos Ortiz e Marcos Antdnio
Bessa-Oliveira) — “Penso (hegemonicamente), logo existo: reflexdes acerca da pesquisa académica no mestrado
profissional em Educagdo da UEMS?”, que trata da exclusividade moderna imperante na maioria das pesquisas ali
desenvolvidas, publicado na Revista Devir Educagdo, Lavras, vol.2, n.4, p. 55-79, jul./dez., 2020. Disponivel
em: http://devireducacao.ded.ufla.br/index.php/DEVIR/article/view/242/169.
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de fazer, assistir a desenhos ou filmes dizendo quem s&o tal ou qual, ou para brincar como
esse personagem): como o cabelo escuro, ou cumprido — a florzinha das Meninas “Super-

poderosas” —, ou um olho “puxado” — “Trés Espias Demais” — pensava ser representada.

Figura 9: As melhores amigas

Foto: Arquivo pessoal da autora.

Eu fui crescendo e chegando a adolescéncia, quando eu entrei em crise com meu
corpo. Aos treze anos comecei com dietas malucas, simpatias, chas e tudo que me fizesse ser
magra, porque eu ja ndo era nem alta nem branca, precisava ser ao menos magra. Além disso,
havia os comentarios que ouvia de pessoas proximas, de pessoas da danca, de que precisava
emagrecer, ser magra para dancar era quase condi¢do (se ainda em muitos casos ndo o sao
como quando se danca balé, (figura 9) na maioria das vezes). Isso pairava em minha mente o
tempo todo, até os meus vinte € um anos. Muitos anos vivendo uma “tortura” emocional e
fisica por ndo atender a um padréo cartesiano de corpo. Recordo-me sempre de uma simpatia
que fiz no 1° ano do Ensino Médio, em que comia uma banana em jejum e tomava em seguida
dois copos de agua natural. Recordo-me sempre, porque, ainda hoje, todas as vezes que como
uma banana, sinto vontade de tomar agua.

Isso aqui ndo é um desabafo (o que ndo deixa de ser emocionante para mim). Alguns
podem pensar que sdo bobeiras, mas ao pensar nesse corpo cartesiano imperante ainda na
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escola, mal posso deixar de lembrar o que ele me fez viver por boa parte da/na minha vida.
Mas hoje ndo mais. Como dizia uma musica da minha infancia de uma “xara” minha, “baba
baby, baby baba”, hoje Eu sou livre, e esse padrdo ndo me pega mais.?® Hoje me vejo de um
olhar outro. “Uma visdo que considera, prioritariamente, a forma como seu corpo se
constitui/consolida, aprende/apreende, é, sabe, sente e faz em relagdo com sua prépria
natureza de sujeito-mundo. Distante, obviamente, da ideia de sujeito alheio do ou que domina
o mundo” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 74).

E ainda que seja confrontada de muitos lados, Eu mantenho firme minha deciséao, a
minha escolha por uma forma de pensar outra, ou como também podemos dizer, pensar “fora
da caixinha”, mas ndo fora do mundo. Pois ele é feito de muitas caixas, essas feitas para
serem abertas e se tornarem lugares de transito, de abrir e fechar, entrar e sair.

“Enfim, ou [se tem o] compromisso com uma forma de pensar outra, ancorada em uma
perspectiva de base subalterna ou fronteirica, cujo olhar lancado emerge, sempre, da
exterioridade e, nunca, da interioridade” (NOLASCO, 2019, p. 3), ou seja, ainda que de
dentro do sistema moderno que ainda encontramos na academia. Ou se mantém preso aos
padrdes de corpo, por exemplo. A colonialidade esta de todos os lados insistindo na ideia do
corpo-modelo moderno, modelo este que acaba por exteriorizar/estranhar os corpos que nédo
atendem ao padréo. Logo, ou continua-se pensando de dentro da modernidade igual ou as

mesmas coisas.

Neste sentido, a articulacéo de corpo estranho que segue ndo estd apenas para a ideia
de um objeto fora de um padrdo estabelecido por normas aceitas. Articulam-se as
questBes aqui expostas para romper com padrdes que estabeleceram que o fora da
norma, do padrdo, é objeto, muitas vezes inanimado, porque ndo si-move-se como
quer ou pode porque a regra ndo permite (FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 7).

Falo aqui de um corpo que é composto por suas memdrias, herangas e experivivéncias
e ndo somente da nocdo de corpo bioldgico: o que nos faria permanecer, neste Gltimo caso, no
discurso da colonialidade, da modernidade que estabeleceram a classificacdo e divisdo da
humanidade por tracos bioldgicos, por raca e cor. Mas sou também um corpo biogeogréfico
“que emerge/existe das experivivéncias entre-fronteiras da exterioridade ao pensamento
hegemdénico moderno europeu ou pos-moderno estadunidense. Logo, falo de um corpo
biogeogréafico que &, sente, sabe e faz” (FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 8).

%8 Xara é uma palavra que vem do tupi se rera, que significa meu nome. “s..2g. B pessoa com nome (“prenome”)
igual ao de outra” HOUAISS; VILLAR, 2008, p. 781).
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Sou o corpo estranho que é um corpo falando da sua condicdo de exterioridade aos
pensamentos moderno e pds-moderno. Uma exterioridade hoje grafada, muitas
vezes, cicatrizada (Derrida) pela critica da técnica estabelecida em arte de fronteira,
de margem, de excluido, de extracentos. Mas, mesmo assim, o corpo que habito é o
corpo da exterioridade [...] que gera arte, cultura e conhecimentos a partir de si, a
partir de minhas exterioridades (FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 17).

Sou esse corpo de 1,53 que foi rejeitado por suas dobras e curvas por muito tempo,
corpo ndo aceito pelo padrdo moderno. Mas sou um pequeno grande corpo que esta
produzindo arte, cultura e conhecimento todo o tempo que esta experivivenciando, criando
memorias. Hoje, independente do que foi dito ontem, Eu sou. Sou corpo. Sou mulher. Sou
artista-professora-pesquisadora. Sou, sei e sinto.

E engracado que desde as minhas primeiras experiéncias docentes até hoje, ndo dao
muita credibilidade no primeiro momento. Na po6s-graduacdo ndo foi diferente. Ndo sei se
pelo meu tamanho ou por minha aparéncia ser de mais nova. Lembro-me do comentario de
uma colega de Mestrado durante a apresentacdo de meu projeto de pesquisa: “Achei vocé
ousada, pelo seu tamanho”. A sala inteira deu risada, inclusive Eu, j& que ela tinha abertura
comigo para fazer a fala que fez. Mas quantos ali ndo achavam aquilo realmente? Quantos
ndo davam credibilidade para minha pessoa ou pesquisa considerando apenas meu corpo
biologicamente definido em tamanho? Como o comentario do lider da turma sobre o meu
objetivo de pesquisa no Mestrado — desenvolver um “conceito” —, 0 que para ele ndo deveria
ser feito ali, mas no Doutorado. Por que ndao? Mal sabiam eles que naquele mesmo dia ja
havia entregado cerca de oitenta paginas da primeira versdo da minha dissertacdo para o
orientador. O mesmo acontece quando desenvolvo meu papel como produtora cultural, a
exemplo de festivais importantes no Estado, como “Festival América do Sul” e o “Festival de
Inverno de Bonito”, em que lido com Secretarias de Educacdo, Grupos, Artistas, assim como
com as pessoas que fazem parte da minha equipe. Sim, tenho uma equipe! Sempre ha uma
primeira resisténcia quando me veem.

Como bem disseram Juliano Faria e Marcos Antonio Bessa-Oliveira (2019, p. 17) “A
Universidade deveria ser o lugar onde os corpos (universais) estranhos devessem poder
REEXISTIR!”. Mas como ja explicitado, ndo o ¢, e também como muitos autores ja vém
discutindo; o proprio nome ja carrega os significados desse espaco unico, que é Uni, punico,
padrdo, universal, homogéneo, aonde temos encontrado (pensadores descoloniais) e

conquistado espaco (pouco) aos poucos.
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Mas apesar de algumas tensas experiviéncias, foi na Universidade que fui me
encontrando. Na graduacéo, nas disciplinas de danca € que passei a desconstruir a ideia de que
deveria ter uma técnica especifica para dancar. Foi nessas aulas que descobri que “minha”
danca, onde me libertei de padrdes que carreguei, inclusive como pesados fardos,
reconhecendo com a mediagdo da professora que meu corpo que carregava a heranca das
dancas urbanas, mas que é ele (meu corpo) quem poderia alcancar lugares outros. Hoje sei,
digo e ensino nos lugares por onde passo que um dia encontrei a minha danca que emerge a
partir do meu corpo, de minhas experivivéncias, e 0 meu desejo é que essas pessoas com
quem compartilho também encontrem suas proprias dancas, ndo apenas reproduzam padrao
de uma danga.

Vejo que foi a partir das memorias, historias e experivivéncias que meu corpo
carregava o0 que Eu pude construir como uma forma outra de docéncia. Com meus anos de
danca, as aulas e pesquisas na graduacdo, assim como na pés-graduacdo, pude e posso fazer
diferente daquilo que vivi e ser uma mediadora das criancgas, jovens e de adultos para quem
dou aulas, mediando os saberes, 0s corpos estranhos que encontro, com 0s saberes que meu
corpo carrega. Corpos esses que estdo produzindo arte, cultura e conhecimento em
movimento.

Muito recentemente tive uma experiéncia mediadora. Dando aula para um pequeno
grupo de mulheres, com poucas experiéncias de aulas de danga em academias, levei uma
proposta inspirada em uma oficina que fiz com Jussara Miller, e assim, inspirada em Klauss
Vianna, propus que elas deveriam ocupar o espaco se deslocando por ele e a0 mesmo tempo
propondo movimentos. Percebi que algo de “errado ndo estava certo” e elas estavam tendo
dificuldades com a proposta de se movimentar e pausei 0 exercicio para propor algo diferente,
a partir do que elas acabavam de me apresentar. Vale ressaltar que as minhas aulas sdo de
dancas urbanas, o estilo que trabalho e tenho experiéncia, mas, minha trajetdria, minha
formagéo, faculdade, descoberta da minha danga, meu corpo, minha pesquisa, acabam me
levando a pensar e fazer para além de um “estilo” de danca. Mais do que dancas urbanas, dou
aula de danga, sempre com o intuito de provocar os corpos dancantes a buscar seus modos de
movimentar. Serd que ndo ministro aula de danga-corpo-que-danga?

Bom, com a escuta atenta, pude mediar os conhecimentos ali apresentados com 0s
meus e mudei a aula que havia planejado. Pedi que se espalhassem pela sala e fechassem os
olhos. Apaguei as luzes e comecei a propor a exploragdo de movimentos a partir das
articulacGes, que eram movimentadas primeiro individualmente, uma parte por vez, e depois

todas ao mesmo tempo. Foi incrivelmente valioso e precioso aquele momento porque pude
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olhar para cada corpo ali, com as suas possibilidades de movimentos nos corpos daquelas
mulheres. Eu poderia ter ignorado a dificuldade e ter dado continuidade a aula que havia
planejado, mas minhas experivivéncias, a biogeografia do meu corpo artista-docente-
pesquisadora foi facilitadora para que estivesse atenta para promover aquele momento.
“Igualmente, essas trajetorias sdo desenvolvidas pelos seus proprios corpos, ndo sendo
delimitado espaco de movimentacdo/atuacdo. Vai-se fazendo e buscando fazer ao mesmo
tempo [..] esses falam exatamente do lugar que lhes fora imposto calar: seus corpos
biogeograficos” (FARIA; BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 25).

Além da boa experiéncia com a graduacdo, foi na Universidade que me encontrei
pesquisadora, onde passei a ser, sentir e saber artista-professora e também pesquisadora. Por
meio de um professor mediador passei a pensar na possibilidade de continuar e realizar um
Mestrado, o qual tenho a alegria de fazer na mesma instituicdo da graduacdo e ser orientada
por esse mesmo professor que mediou meu contato com a pesquisa, assim como mediou meu
contato com a perspectiva descolonial, onde posso, cada vez mais, Sser 0 COrpo que sei, sou e
sinto para fazer-sendo, como diz ele. Estes e tantos outros atravessamentos dentro e fora da
Universidade me possibilitaram fazer as (re)verificacbes e reflexdes que faco hoje nesta
pesquisa, além de me possibilitar produzir arte, cultura e conhecimento a partir/com meu
corpo.

“As epistemologias do Sul tratam de conhecimentos que estdo presentes na resisténcia
e na luta contra a opressdo ou o que delas surgem, conhecimentos que sdo, por isso,
materializados, corporizados em corpos concretos, coletivos ou individuais” (SANTOS, 2019,
p. 135). Ou seja, conhecimentos que estdo em nossos corpos, nos corpos fora do eixo, corpos
estranhos, mas que sdo corpos que existem, que carregam e produzem arte, cultura e
conhecimento, o que Boaventura chamara de conhecimento corporizado.

As epistemologias do Norte vdo tratar de um corpo e sujeito racionais e que é so
epistémico, ndo é empirico. O sujeito ndo se mistura com o objeto, apenas 0 pesquisa, S0 deve
ser aquele que pesquisa e fala a partir de alguém dentro do eixo, ndo traz seu saber empirico.
Mas como diria o cantor e compositor Criolo “cada maloqueiro tem um saber empirico”
(Musica “Esquiva da Esgrima” do album Convoque seu Buda (2014)). E podemos substituir
a palavra maloqueiro por mulher, negro, latino-americano, porque todos temos e somos saber
e conhecimento. Mas a razdo moderna alega e propaga o contrario alegando que esse sujeito
da exterioridade deve ser silenciado, ainda mais se este deseja tratar de suas experivivéncias,

como a proposta que venho realizando desde a minha graduacéo, trazendo o Meu corpo para a
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escrita, a escrita por meio do Meu corpo para a pesquisa, sem separar o Meu corpo de forma
dicotdmica, mas considerando-o (Meu corpo) em sua densidade.

As epistemologias do Norte tém grande dificuldade em aceitar o corpo e em toda a
sua densidade emocional e afetiva sem o transformarem em mais um objeto de
estudo. Ndo conseguem conceber o corpo como uma ur-narrativa, uma narrativa
somética que precede e sustenta as narrativas das quais o corpo fala ou sobre as
quais escreve. O fato de essas narrativas serem as Unicas que sdo consideradas
epistemologicamente relevantes baseia-se na ocultacdo da narrativa somatica que as
fundamenta. O corpo torna-se, assim, necessariamente uma presenca ausente
(SANTOS, 2019, p. 137).

E esse corpo ¢ tratado, em sua maioria, como “fisico”, pela visdo das Ciéncias, que
precisa ser moldado, trabalhado para atender ao padrdo exterior. Um corpo que ao contrario
do que pontua Santos ¢ fracionado para participar das partes que lhes sobram “distribuidas”
aos diferentes pelo padrio. “Ai reside um anticartesiano perverso: em vez de a mente ser
corporizada, o corpo torna-se o abandonar da mente” (SANTOS, 2019, p. 138). Boaventura
Santos diz isso apos falar sobre a maneira como o corpo é visto hoje, sobre uma emancipacao
perversa do corpo, este cuidado com a aparéncia exterior, fisica de forma obsessiva. O que
Bessa-Oliveira (2019, p. 85) também vai discutir ao dizer que

A ideia de que existe um padrdo de corpo assombra homens e mulheres desde que
nos compreendemos pecadores. As distingdes entre 0 que é um corpo e o que ndo €
um corpo tém levado a quase todos as academias, de ginasticas ou educativas,
levados diferentes corpos as diferentes mesas de cirurgia.

Mas ainda que com essa preocupacdo do padrdo do corpo, o latino-americano, e,
principalmente o brasileiro, tem dificuldade em compreender-se como capaz de ter e ser um
corpo, que, ainda que nao seja o padrdo, ndo deixa de ser corpo (BESSA-OLIVEIRA, 2019).

Todos os processos de criagdo, seja artistico ou cientifico “Sao produtos de bricolages
complexas nas quais 0 raciocinio e 0s argumentos se misturam com emocdes, desgostos e
alegrias, amores e odios, festa e luto” (SANTOS, 2019, p. 138). Os processos de escrita de
uma dissertacdo, de um artigo, de uma poesia estdo carregados do corpo, de fracassos,
incertezas, ansiedades, perdas, renuncias feitas para dedicacdo; de dias em que paramos na
frente do computador por duas horas para escrever dois paragrafos. Os processos sdo corpos
em historias, memarias, herancas, herrancias em constantes atualizagdes consigo mesmo.

Ao contrario da ciéncia, de que a pesquisa académica apresente determinados passos,
sendo necessario planejamento, previsdo, metodologias, hipoteses, objetivos e resultados

defini(dos)(tos), “os corpos sdo acontecimentos, as vezes latentes, as vezes patentes, agora



144

fogos quase apagados, depois irrupcdes incandescentes, agora auséncias inescrutaveis, depois
brilhantes fulguragdes” (SANTOS, 2019, p. 139). Talvez seja isso que assusta a ciéncia, a
academia, por isso ela quer sempre que o corpo esteja alheio a pesquisa, por sua
subjetividade, assim como a arte, como a improvisacao que acabam fugindo de seu imaginario
controle de corpos.

“A consciéncia do corpo enquanto aparato de lazer, de trabalho, de criagdo, de ser, de
sentir e de saber — entender que ‘tem’ esse corpo dentro ou fora do padrdo — fez do homem e
da mulher sujeitos subjugados as caracteristicas estabelecidas para corpo” (BESSA-
OLIVEIRA, 2019, p. 86). E necessario que tenhamos a consciéncia de que temos um corpo,
independentemente se esse corpo estd ou ndo dentro desse padrdo de corpo perfeito.
Precisamos urgentemente ser, sentir e saber o corpo que temos. Acredito que a partir dessa
tomada de consciéncia sera possivel a escolha de um caminho outro, a escola ser outra, como
quando sdo necessarias mudancas de habitos para que tenhamos uma qualidade de vida,
considerando a salde e a maneira como viveremos nossa velhice. Mas isso ndo seréa possivel
enguanto continuarmos negando nosso corpo, rejeitando-o, negando-o. Falo isso com
propriedade, pois foi 0 que aconteceu comigo durante muitos anos, como ja mencionado.

“Minhas argumentag¢des aqui, por conseguinte, tomam do principio de que nossos
corpos ainda s3o colonizados” (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 86). Corpos que ainda s&o
julgados, caracterizados por dualismos como baixo x alto, gordo x magro, e séo esses padroes
que estabelecerdo/estabeleceram delimitagfes na maneira como esse corpo atua na cultura
ocidental, especialmente o corpo latino-americano. E como nosso corpo é colonizado, esta
condicdo acabara refletindo em todas as areas da nossa vida, e, assim também, na sociedade.
O Ensino de Arte, a cultura, as producdes artisticas, nosso fazer, saber, sentir, nossa producdo
cientifica. Tudo que partir desses corpos ja e ainda colonizados pelos projetos moderno e pés-
moderno estadunidense e europeu, in-fluentes ainda na contemporaneidade, ira refletir essa
condicéo.

Com a colonizagdo do Brasil, a terra, a alma e o coragdo do ser humano encontrado
aqui, foram usurpados e esse é um processo que reflete até aos dias atuais, pois como antes

dito, ainda somos corpos colonizados.

Assim, o corpo indigena, o corpo africano, e o corpo daqueles que resultaram de
misturas com o invasor europeu — foram arrancados de suas naturezas — acabaram
sendo castigados para os restos de suas vidas como sujeitos sem corpos: como néo-
cristdos, ndo-brancos, ndo-europeus, como ndo-corpos, ndo-gentes, ndo-seres-
humanos (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 87).
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Eu, neta de uma baiana e de um pernambucano, e de outra avd descendente de
italianos, vivo hoje esse ndo-corpo. Pois acredito que meus tracos venham de uma mistura
com o invasor europeu, pois ndo sou diretamente indigena, apesar de alguns tragos fisicos,
ndo sou preta e ndo sou branca. Mas hoje sei que sou corpo ainda que ndo-corpo na OGtica
daqueles.

“O corpo latino-americano € um corpo que esta baseado, inconsciente e muitas vezes
conscientemente, em ser/ter o corpo padrdo europeu. O brasileiro, por exemplo, vé-se igual ao
europeu. Do mesmo jeito, o brasileiro acha que pode ser/ter igualmente ao estadunidense”
(BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 89). Imaginem, Eu, 1,53 de altura, média de 57 quilos, pouca
medida de seios, um pouco de medida de quadril, pernas e gluteos, pele morena, querendo
sequir, ser o0 corpo padrdo europeu(?) querendo ser minha amiga, ter o corpo dela, olhos dela,
ela, que foi modelo e que também nunca esteve cem por cento satisfeita com seu corpo-

padrdo. Ainda ndo era ou tinha

[...] corpos sem saberes moderno e/ou pos-moderno; corpo sem saber historico
colonial; um corpo sem arte disciplinar como linguagem. Um corpo sem padrdo; um
COrpo sem técnica; um corpo genuinamente contempordneo — um CcOrpo com
experivivéncias cotidianas, um corpo contemporaneo que tem como premissa sua as
suas histérias memdrias e geografias particulares: suas biogeografias (BESSA-
OLIVEIRA, 2019, p. 96).

Mas é desse corpo que se trata 0 meu. Corpo que com bagagens repletas de memorias,
historias, experivivéncias, marcas, sofrimentos, abusos, alegrias, sorrisos, re-existe agora. Um
corpo gue danca, corpo que sempre moveu a partir de suas experiéncias, ainda que tentando
atingir um padrdo moderno de corpo, um corpo magro, com técnica, pequenas curvas; corpo
que ndo deixava de falar de seu lugar e de sua histéria. Um corpo castigado, com suas marcas,
cicatrizes e rasuras. Corpo construido por muitos lugares, momentos e pessoas. Corpo
exposto, flagelado, marcado por cicatrizes de feridas da infancia. Marcado por feridas e
cicatrizes internas. Um corpo hoje. Corpo agora. Corpo rejeitado, e ndo sé fisicamente. Mas
hoje, corpo consciente. Corpo que fala, que escuta, que move, que avanga. Corpo que danca.
Hoje um corpo de fé cristd, mas diferente da historia que antes ouvia falar. Essa escolha e
tomada de consciéncia de corpo hoje transformaram feridas em cicatrizes, me fizeram olhar
para meu corpo com mais gentileza, carinho, atencdo. Fez-me corpo livre para construir uma
historia outra (figura 10). “Corpo que se constituiu na/da/em exterioridade” (BESSA-
OLIVEIRA, 2019).
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Figura 10: Meu corpo na/da/em exterioridade

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Logo, a questdo até aqui se sustenta em argumentar que as diferencas — todas e todos
0S corpos ndo reconhecidos como corpos - demandam
especificidades/diversalidades epistémicas — critica, metodoldgicas, pedagogicas e
até artisticas, igualmente politicas — para serem contempladas enquanto praticas de
arte, cultura ou como conhecimentos. E, do mesmo jeito, é possivel dizer que esta
questdo, por conseguinte, esta tratando das producfes em arte, das culturas e dos
conhecimentos e corpos que ainda hoje sdo desconsiderados (exteriorizados) pelo
pensamento hegemonico politico colonial (BESSA-OLIVEIRA, 2019, p. 98-99).

Como repetiu Bessa-Oliveira, falar de corpo néo se trata somente do corpo das Artes
Cénicas ou corpo da Educacdo Fisica. Logo no inicio da construcdo do pensamento da minha
pesquisa do Mestrado, cheguei a questionar meu orientador o motivo pelo qual deveria
estudar ou falar sobre corpo, ja que Eu estava discutindo conceitos, mediacdo, o Ensino de
Arte. Eu, corpo que danca, licenciada em Artes Cénicas e Danga ainda tinha esse pensamento
equivocado. Mas agora entendo que todos somos corpos, entdo, pesquisar, escrever, dancar,
ser, falar de/ser humano, é falar de corpo, ndo é possivel fugir disso. A producdo de arte,
cultura e conhecimento passa pelo/esta no corpo. O pensamento cientifico surge de um corpo.
Todos somos corpo e precisamos ser conscientes disso e deste que somos. Conhecer,

reconhecer a pele em que habitamos, nossa pele de dentro, como sugere o trabalho solo da
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artista Ariane Nogueira da Cia Dancurbana, “Pele de dentro” %°. Conhecer esse corpo que ndo

precisa ser, sentir e saber o padrdo moderno, ditado pelo outro como modelo.

4.2 — Ensino de Danca na Educacdo Formal e a Mediacdo em Danga como projecao da
Arte-mediacao

Como falo do meu corpo ndo poderia deixar de falar da danca que faz parte de quem
eu sou, pois, apesar da atuacdo com a educacdo, a danca esta sempre presente. Ela € meu star,
é propulsora do meu mover, do meu fazer, do meu ser, do meu sentir. Sendo assim preciso
falar da danca, do ensino da danca. Esse serd apenas um pontapé inicial para pensar o ensino
da danca a partir de minhas lentes da educacdo e de algumas autoras, pois aqui ndo caberia
um fazer profundo. Por este motivo deixo o mergulhar para um momento futuro e oportuno.

“A danga situa-se no terceiro mundo da arte. Enquanto artistas plasticos discutem
questdes como adequacdo de espacos publicos para exposicdes, nos, profissionais da danca,
pertencentes ao terceiro mundo da arte, discutimos questdes ligadas & nossa sobrevivéncia”
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 16).

Ao ler Mércia Strazzacappa em sua barbara reflexdo rapidamente acesso minha
memoria. Em primeiro lugar vem a selecdo de professores que aconteceu na Rede Municipal
de Ensino da minha cidade, que se consistia na prova de titulos, assim como comprovacées de
atividades de 20, 40 e 80 horas na area. Esse era o critério para todos, inclusive para 0s
professores de Arte. O que aconteceu? Apenas uma mulher formada em Artes Cénicas e
Danca entrou, e entrou pelo sistema de cotas, todos os demais eram de Artes Visuais. Claro
gue os selecionados mereceram tendo em vista os titulos apresentados. Mas ha quantos anos
os professores de Artes Visuais estdo/vém atuando? Ha quanto tempo os profissionais de
danca estdo na educacdo? O mais velho formado aqui no Estado esta (ou ndo) atuando ha sete
anos. Estou formada h& trés anos e ja sai da graduacdo para o Mestrado, ja sabia que nédo
conseguiria concorrer com profissionais que estdo atuando faz mais anos que Eu.

A primeira faculdade de danca foi criada em 1956 na Bahia e a danca sé entrou para o
curriculo com a LDB, ou seja, em 1996. O primeiro curso do Estado surge em 2010 na

? Ficha técnica: Intérprete/Criadora: Ariane Nogueira; Dramaturgia e Direcdo: Marcos Mattos; Trilha Sonora e
desenho de luz: Reginaldo Borges; Figurino: Maira Espindola; Operagéo de Luz: Adriel Santos.
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UEMS, logo, ainda é muito recente considerando a atuacdo de outras linguagens no ensino,
entdo ainda estamos lutando por nossa existéncia/sobrevivéncia enquanto terceiro mundo.

Penso também a respeito de minha atuacdo como professora de danga no ensino néo
formal. E sempre trabalhoso, na maioria dos lugares, se ndo nas academias de danca, receber
0 pagamento das aulas. Atualmente nos dois lugares em que ministro aulas tenho dificuldades
para receber dos alunos, sempre ha atrasos, a exce¢do sdo 0s pagamentos em dia, como se
aquela ndo fosse uma profissdo que precisasse receber, mas que pode ser um pagamento em
atraso, que pode esperar. Como se ndo fosse uma trabalhadora que depende da mensalidade
para viver, pagar minhas contas. A sensacdo que tenho (e venho a tendo principalmente nestes
meses de pandemia), é de que as pessoas ndo reconhecem arte como um trabalho, parece-me
gue acham que faco somente por diversao, talvez que danco por ser um hobby. Gragas a Deus
tenho a oportunidade de trabalhar com coisas que amo fazer, mas que ainda sdo do terceiro
mundo.

Outra situacdo ¢ quando se fala do ensino formal, pois “a danga costuma ser vista
como conteudo da disciplina de Educacdo Fisica, como claramente indicado nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s) da area de educagdo fisica” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 16).
Mesmo depois de tantos anos da publicacdo desse texto de Strazzacappa, posso afirmar que
ainda é uma realidade, considerando minha experiéncia na rede municipal no ano de 2018
(principalmente) e 20109.

Quando ndo esta na Educacdo Fisica ou nas apresentacfes de datas comemorativas a
danca aparece nas atividades extracurriculares, como quando comecei a dangar aos 0ito anos
na escola, ou também no projeto em que daria aula no ano de 2020, que foi encerrado devido

a pandemia.

Essa situacdo deixa a sensacdo de que a danga ndo se caracteriza como &rea de
conhecimento autbnoma, pois ndo tem conteudo proprio. A danga trabalha o corpo e
0o movimento do individuo, mas isso a educacgdo fisica também faz. A danca
desenvolve nocgBes ritmicas, mas a masica também. A danca amplia as nog¢des
espaciais da crianca e dos adolescentes, situando-os no tempo e no espago e
desenvolvendo sua expressdo corporal, mas o teatro também. A danca preocupa-se
com a educagdo estética mas as artes plasticas também. A danca proporciona o
desenvolvimento da criatividade e da sensibilidade, mas isso todas as linguagens
artisticas proporcionam... Entdo, afinal, o que € exclusivo da danga?
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 17).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que foram apresentados no final de
1990 sugeriam contetidos que deveriam ser ministrados em cada area de conhecimento,

conforme cada série. Houve inimeras manifestagcdes pelo Brasil apds sua publicagéo.
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Na area de danga, presente nos PCNs — Arte, pouco ou quase nada aconteceu Assim,
antes de analisar se os conteldos apresentados pelo documento sdo coerentes com 0
conceito de danca defendido pelos artistas da danca; antes de verificar a adequacéo
do proposto para cada faixa etaria, e antes de analisar a integracdo desses contelidos
as demais disciplinas escolares, ndo podemos, dada a nossa situacdo de Terceiro
mundo, desenvolver um olhar critico sobre o que estd posto, pois nem sequer
tivemos tempo de degusta-lo (STRAZZACAPPA, 2012, p. 17).

Se falar como mulher, mulher do Mato Grosso do Sul, de um bairro periférico j& me faz
subalterna, j& me faz Terceiro Mundo, agora vemos mais um motivo para tal discurso ser

reforcado.

[...] é o ponto pacifico a necessidade de os profissionais de danga aprimorarem seus
discursos, comegarem a usar vocabularios proprios (e ndo aqueles emprestados das
areas de salde, psicologia e educacdo fisica) e, sobretudo, compreenderem o ensino
de danga como um fim em si (STRAZZACAPPA, 2012, p. 20).

O discurso mais comum e utilizado hé anos ¢ o da “danga como expressdo corporal”.
Ouvi nas escolas por onde passei nos Ultimos sete anos (tempo em que atuo como docente) e
ouvi também dias atrds assistindo ao video da primeira mostra de danca da escola em que
participei no ano de 2001. No discurso de apresentacdo a diretora falava da expressao da
danca que ali era representada e normalmente é isso que sabem dizer. O que mais poderiam
dizer sobre a danga?

Inicialmente a danca da escola que acontecia no contraturno em alguns casos era
ensinada por pessoas sem formacao, por adolescentes, mas o importante era trazer algo novo e
atrativo para os estudantes, algo que os tirassem das “ruas”, da “violéncia”, das “drogas”. O
discurso presente no contexto escolar é de que é melhor as criangas estarem na escola do que
nas ruas usando drogas, € ja sabemos que ndo é um discurso de escolas particulares, que
oferecem aulas de ballet e judd em sua maioria, mas uma realidade de grande parte das
escolas publicas também. Nao ¢ a toa que o projeto realizado pela prefeitura no ano de 2003
em que comecei a dangar se chamava “Arte Sim, Violéncia Nao”. “Diante de tal afirmacao,
evidencia-se o carater das atividades extracurriculares pregado pela instituicdo: ocupar o
tempo ocioso das criangas para impedir qualquer outra ocupa¢do do tempo”
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 20).

Para a construcdo de projetos coesos e consistentes esses precisam estar em dialogo
com a comunidade e a comunidade escolar, incluindo professores, diregéo, pessoas que estéo

ali presentes cotidianamente com aquela realidade e que podem trazer um diagndstico para
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pensar possibilidades. “A realizagdo de projetos de ensino de danga em escolas deve ser
incentivada, uma vez que a escola € uma instituicdo reconhecida pela comunidade e que tem
infraestrutura fisica basica para sua concretizagdo” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 21).

Sou prova da importancia deste incentivo. Fruto de projetos de dancga na escola, hoje
sou profissional da area, encontrei ndo s6 uma “ocupagdo” do meu tempo, mas meu caminho
de atuacdo e paixdo hoje, dezoito anos depois. Graduada, quase mestra e futura doutora
pesquisando danca, além de também ser artista da danca (pois atuo no teatro e nas artes
visuais) e professora de dangas urbanas. “Porém, para evitarmos riscos trazidos pela
realizacdo de projetos isolados, as escolas deveriam definitivamente incorporar o ensino de
danca em sua grade curricular” e sem a tamanha resisténcia que encontramos ainda hoje
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 21).

A resisténcia e falta de consciéncia de que a danca precisa estar no ensino de arte, pois
ja esta prevista na Lei de Diretrizes e Bases hé anos, pela direcdo/coordenacao escolar acabam
gerando o mesmo discurso nos estudantes. Eles acham que a danga é para datas
comemorativas ou para quem quiser fazer parte de um grupo de danca da escola do projeto
extracurricular, mas ndo conseguem considerar como linguagem, tem resisténcia com a danca
quando ela aparece na aula de Arte. Ainda mais se formos pensar em estudantes do Ensino
Médio que passaram anos aprendendo Artes Visuais nas aulas de Arte como Unicos
conteddos.

Falo também por minha experiéncia no Estagio Supervisionado Il da Graduacdo com o
Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio. Deveriamos trabalhar com as duas linguagens,
Teatro e Danca, durante as aulas e comecamos com o Teatro, que teve um bom envolvimento
(levando em conta também a excelente professora regente que j& atuava praticamente como
uma Arte-mediadora). Mas ao chegar as aulas de danca, bloqueio. Tentamos de diferentes
maneiras, mas tivemos que alterar nosso plano, pois as aulas ndo estavam funcionando, ndo
estavam alcancando e acessando aos estudantes. Ndo pesquisamos mais afundo por ser a
graduacdo, mas hoje, apos alguns anos, faz-me refletir e impulsionar a escrita deste subtitulo,
gue também ndo me seré suficiente para me aprofundar como gostaria na questdo, mas cabem
aqui algumas reflexdes e apontamentos.

Houve um bloqueio, talvez pela maneira como viam a danga, talvez pelo tabu que é o
corpo ou até pela proposta que nds levamos enquanto aula. Mas ndo trago esta questdo
somente por causa da uma experivivéncia, mas porque faz parte de tantas outras que tive com
a mediacdo em danga, assim como também tive com a mediag&o teatral.

Como dito anteriormente,
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A LDB é clara ao situar o ensino de arte como componente curricular na educacao
bésica, reconhecendo a importancia das quatro linguagens artisticas: artes visuais,
danca, teatro e mdsica [...]. Secretarios estaduais e municipais de educacdo,
diretores, supervisores e professores de escola devem se conscientizar de que aula de
arte ndo se resume a atividades de desenho e pintura, e que o ensino de arte é parte
integrante da formacédo do cidaddo (STRAZZACAPPA, 2012, p. 21).

Eu gostaria de estampar em outdoors pela cidade e/ou que houvesse formagdes s6 com
estes profissionais para sua conscientizacdo, pois Marcia Strazzacappa estd dizendo isso em
2003 e tantos outros e outras também disseram depois para que em 2019 ainda nao se tivesse
essa consciéncia. Ainda assim se espera aula de desenho e pintura nas escolas nas disciplinas
de Arte.

Mas o que pode também motivar esse desejo/expectativa? “Parece que ha um
consenso em torno de que apos as aulas de arte, as criancas devem levar para casa 0 produto
de seu trabalho como forma de comprovar que algo de concreto foi realizado”
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 25). E ndo s6 depois das aulas de arte, mas no fim dos bimestres
e na Mostra do final do ano. Logo no meu inicio como docente no ensino regular apds me
formar estava trabalhando com movimentos, trabalho que ja havia realizado anteriormente, e
ao final de cada aula realizava com as criancas uma producédo grafico-plastica, pois sabia que
ja esperavam algo concreto ao final, tendo em vista que discutimos muito isso na graduacao.
Mas ainda assim ouvi o comentario de que a diretora ndo estava vendo resultado do meu
trabalho, o que me fez ressignificar todo o processo e chegar na histéria que ja contei quando
trabalhei com as artes visuais e com os artistas desta linguagem e do teatro.

A questdo ¢ que “Nas aulas de danga nao ha algo palpavel para ‘levar para casa’. O
resultado do trabalho técnico de danga é cénico” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 25). E ainda
assim esse trabalho em sala de aula ndo precisa ter a obrigacdo de ser exposto, ndo tem que
ser apresentada essa coreografia ou peca. E ainda assim ha um receio inicial porque pode ser
que a direcdo e coordenagdo ndo tenham suas expectativas modernas supridas. A “dancinha”
com todo mundo igual, como em “Tempos Modernos” de Charles Chaplin.

O que vi nestes anos foram apresentagdes para datas especificas, 0 envolvimento da
escola num geral se mobilizando em algumas semanas para ensaio e decoragdo para
determinada data ou projeto. Pausa no que esta sendo trabalhado para ceder espaco aos
ensaios. “A apresentagdo final torna-se 0 objetivo principal do projeto, e as aulas de danga séo
substituidas por ensaios de coreografias preconcebidas” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 26). O

qué de saber, conhecimento em danca essa crianca carregara apos essa apresentacéo? Este € o
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objetivo do ensino de danca na escola? A memorizacdo de sequéncias decodificadas? Qual a
importancia do ensino de danga na escola?

A escola contemporéanea busca reconhecer-se como um espago de conhecimento das
mais diversas areas, dentre elas a arte. A arte vem abrir perspectivas para uma
compreensdo do mundo de forma mais flexivel, mais poética, mais sensivel e mais
significativa. Assim, a danga, considerada a mais antiga das linguagens artisticas,
ndo pode ser ignorada por essa visdo de educacdo (MORANDI, 2012, p. 71).

Quando comecamos a desfazer a visdo de que corpo e mente estdo separados
(discussdo tdo enfatizada aqui), comega-se a compreender a importancia da danga na
educagdo, ao trazer o equilibrio entre corpo e mente, “Quando criamos e nos expressamos por
meio da danca, interpretamos seus ritmos e formas, aprendemos a relacionar o mundo interior
com o mundo exterior” (MORANDI, 2012, p. 72).

“Quando tomamos consciéncia de que 0 movimento é a esséncia da vida e que toda a
forma de expressdo (seja falar, escrever, cantar, pintar ou dancar) utiliza o corpo como
veiculo, vemos qudo importante ¢ entender essa expressdo externa da energia vital interior”
(LABAN, 1990, p. 190, apud MORANDI, 2012, p. 71)

Onde esta 0 movimento? Esta em tudo. Onde esta o corpo? Estad em tudo. Em tudo que
fazemos ali estd o corpo. Ali estd o nosso corpo. Ali estamos no6s. E cada vez mais o “nosso”
corpo tem se tornado cada vez menos “nosso”. Este vai se tornando cada vez mais um
desconhecido. Ndo aprendemos a lidar com o corpo, com nossas emocgées, sentimentos. Na
verdade aprendemos a ter vergonha destes e a esconder, principalmente se estiverem fora do
“padrdo”. Dessa maneira vamos nos tornando cada vez mais estranhos de nds mesmos,
estranhando a outros. Dessa maneira vamos nos tornando cada vez menos reais, esquecendo-

nos que o corpo nunca deixa de ser, como disse Cristian Duarte (2011, p. 103):

O corpo estd sempre ‘sendo’ sua colecdo de informacgdes, momentos que o
atravessam pelos ambientes que frequenta. A todo instante, um transformar de
emocdes, sentimentos, prazeres e aprendizados acontecem no/com/pelo corpo em
constante fluxo de eletroquimica [...]. Ninguém (nenhum corpo) esta depositado
numa ‘caixa (de ferramentas)’ a espera da sua vez de ser utilizado por um
especialista ansioso em lapidar o seu objeto. Ao menos, idealmente, ninguém
deveria estar por ai, numa gaveta, aguardando seu destino.

Como brilhantemente disse Laban, 0 movimento € a esséncia da vida, estd em tudo.
Ao estarmos parados, hd movimento. Em nossos 0rgdos, o ar que entra, e que sai faz
movimentos. A danca um dia foi para a educac¢do por um momento, da mesma maneira que a

matematica um dia também foi. A arte, a danca e o teatro ndo estdo l& para cobrir
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planejamento de outros professores. Milhares de artistas-professores-pesquisadores estéo
estudando e trabalhando para estar em sala de aula e nés podemos ser os mediadores. Aqueles
que mediardo o contato dos estudantes com a danga, com 0 corpo, com 0 movimento, consigo
mesmos. Vale ressaltar (caso haja um leitor que ndo o saiba), as aulas de dan¢a ndo tém o
objetivo de formar dancgarinos, dancarinas, bailarinos ou bailarinas, assim como as aulas de
Quimica ndo formam um quimico ou quimica.

“A danga possibilita uma percepc¢ao e um aprendizado que somente sao alcangados por
meio do fazer-sentir que tem ligagdo direta com o corpo, que ¢ a propria danga” (MORANDI,
2012, p. 72). Mas para que haja compreensdo, desfrute, também é necessério o fazer-pensar.
Mais uma vez nos deparamos com a conexdo do corpo-mente, o fazer-sentir; fazer-pensar.

Eu havia dito que a danca nas escolas ndo deseja formar artistas, entdo vejamos qual
seu objetivo na educacéo.

Os Parametros Curriculares Nacionais — Arte (1998) destacam que a escola esta
encarregada ndo de reproduzir, mas de instrumentalizar e de construir conhecimento em danca
e por meio da danca com os seus alunos, abrindo possibilidades de apropriacéo critica,
consciente e transformadora dos seus conteudos especificos. E ainda, que a escola pode
desempenhar papel importante na educacdo dos corpos e no processo interpretativo pode
desvelar, desconstruir, revelar e, se for o caso, transformar as relacfes que se estabelecem
entre corpo, danca e sociedade.

O ensino de danca na escola ndo deve fixar-se na formacéo de futuros bailarinos, mas
se relacionar imediatamente com a vida dos alunos, como parte integrante da educacdo dos
individuos. Deve ajuda-los a tomar consciéncia de suas potencialidades, aumentando sua
capacidade de resposta e sua habilidade para se comunicarem. Seu objetivo englobaria a
sensibilizacdo e a conscientizacdo tanto nas posturas, nas atitudes, nos gestos e nas acoes
cotidianas, quanto em suas necessidades de se expressar, de comunicar, criar, compartilhar e
interagir na sociedade na qual vivemos.

Podemos perceber aqui a importancia e abrangéncia do ensino da danca na educacéo
formal. Quero dar uma atengdo maior ao que claramente me agucou quando Carla Morandi
fala para o ensino se relacionar imediatamente com a vida dos alunos, como parte
“integrante”, da educacao. Fica claro que me agucou por ter uma relacdo direta com esta
pesquisa, tema e estudo que acredito por experiéncia-la, que € a mediacdo. H4 uma tendéncia
perigosa na educacao dos profissionais envolvidos ndo relacionarem o ensino, no geral, com a
vida do estudante. Quantas vezes desenhei, falei ou escrevi sobre Ihamas e pés de macas no

ensino fundamental e a primeira vez que vi esses foi em 2020 no Chile aos vinte e seis anos. E
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podemos falar de assuntos mais profundos, mais significativos, como ao homogeneizar a sala
de trinta estudantes, ignorar o local em que vivem, ignorar o dia ruim de uma crianga.

E perceptivel a urgéncia de um ensino sensivel que considera esse individuo que
participa do processo de ensino, que, como dito antes, ndo é uma vasilha.

Podemos olhar também para o referencial que temos hoje em construcdo e adaptacao
nas escolas que € a Base Nacional Comum Curricular, percebendo entdo o que este

documento diz a respeito da danca, presente no ensino de Arte (BRASIL, 2020, p. 195):

A Danca se constitui como pratica artistica pelo pensamento e sentimento do corpo,
mediante a articulacdo dos processos cognitivos e das experiéncias sensiveis
implicados no movimento dancado. Os processos de investigagdo e produgdo
artistica da danga centram-se naquilo que ocorre no e pelo corpo, discutindo e
significando relagdes entre corporeidade e producdo estética.

Ao articular os aspectos sensiveis, epistemoldgicos e formais do movimento
dangado ao seu proprio contexto, os alunos problematizam e transformam
percepgdes acerca do corpo e da danga, por meio de arranjos que permitem novas
visOes de si e do mundo. Eles tém, assim, a oportunidade de repensar dualidades e
bindbmios (corpo versus mente, popular versus erudito, teoria versus pratica), em
favor de um conjunto hibrido e dindmico de praticas.

Se 0 dualismo esta sendo citado como algo a ser repensado pela BNCC, que é uma
referéncia bem atualizada, é porque ele ainda esta presente. Vemos também muitas conexdes
dessa perspectiva do ensino da danca na BNCC com a dos PCNs, investigacdo, contato
consigo, com 0 corpo e mente, como eu havia comentado anteriormente, trazendo sempre as
experiéncias sensiveis a tona. Além disso, algo importante de ressaltar nesse texto da BNCC é
pensar 0 movimento dancado no contexto em que cada escola, professor e estudante se
encontram, além também da problematizacéo que este ensino pode provocar.

Estes textos vdo ao encontro do que aprendi na Universidade, com o que minhas
professoras acreditavam e nos ensinaram nos anos de graduacdo, o que ainda é uma realidade
em construgdo nas escolas.

Comecei a trabalhar no ensino formal no ano de 2014 na Educacdo Infantil, e realizei
0s estagios obrigatorio no Fundamental I no ano de 2015 e no Fundamental Il e Ensino Médio
no ano de 2016, além de ter atuado no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), minha primeira experiéncia com a docéncia no ensino formal. Desde l&
posso concordar com o que a Carla Morandi diz sobre a danca ser raramente trabalhada como
disciplina no ensino de Arte.

Acredito que sempre compartilharei minha primeira experiéncia na rede publica de

ensino, pois foi impactante. O ano é 2018, eu licenciada em Artes Cénicas e Danga, sou
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contratada para trabalhar como professora de Arte na Educacédo Infantil e ao atuar com corpo,
movimento, com minha &rea de formac&o, ouco que esse € um trabalho j& desenvolvido pela
Educacao Fisica.

Aqui facamos uma pausa para dizer que a danca feita eram as apresentacGes para datas
comemorativas, ndo uma construcao significativa em sala de aula, um processo do coletivo e
vivenciado no curriculo da disciplina.

Ainda que questionando e falando da minha formacao, me é apresentado o documento
da Secretaria Municipal de Educacdo que pautava o trabalho da Educacédo Infantil e a danca
realmente estava na Educacdo Fisica. O documento ndo estava claro o suficiente e acabava
dando essa abertura, o que depois foi esclarecido durante as formacfes da prdpria Secretaria
que participamos a respeito da implantacédo que seria feita da BNCC no curriculo da educacao
do municipio. Ou seja, tive que trabalhar com as Artes Plasticas, ajudar a professora de
Educacdo Fisica nos ensaios e coreografias, preparar Mostra Cultural, até porque Eu era uma
professora contratada em seu primeiro ano. Mas ainda assim encontrei espago para trabalhar
no ultimo més com um grupo de teatro e circo.

Em grande parte encontramos a danga realmente como uma “ferramenta”, e aqui estou
falando com certa ironia — apesar de saber que algumas pessoas possam a ver apenas assim —

mas a dang¢a, a mediacdo, a arte, € muito menos nosso corpo sao “ferramentas”.

Ferramentas sdo feitas de metal, feltro, madeira, corda, vidro, faisca, vento, &gua, po,
carbono... Ferramentas sdo reproduzidas em série, existem iguais e aos milhares,
embora seja possivel produzir uma ferramenta Unica, sua e de mais ninguém.
Ferramentas sdo dotadas de extrema forca. Ferramentas sdo aparatos, dispositivos,
instrumentos, utensilios rasticos e de alta tecnologia. [...] Ferramentas para manter
um vivo morto. Ferramentas para fazer sobreviver. Ferramentas desafiam nosso
entendimento de corpo e de histéria (DUARTE, 2011, p. 101).

Sobre o movimento, a danga como ferramenta 0 autor diz o seguinte “Quanto ao
movimento no corpo, este ndo pode ser entendido como uma ferramenta mesmo, ainda mais
se ferramenta for entendida como algo que se produz em série. Ou seja, uma danga
desenvolve técnicas” (DUARTE, 2011, p. 103). Infelizmente ¢ isso que se espera da danga
muitas vezes, e até do ensino, da educacdo no geral, essa criacdo de instrumentos que védo
contribuir com a sociedade em que vivemos, pois vamos estudar e nos preparar para depois
trabalhar, por isso precisa ser uma reprodugdo “em série” — no duplo sentido — e de forma
igual, sem tratar das singularidades. Criar sequéncias técnicas, todos dancando igual para que
fique “bonito” e possa agradar aos pais € a comunidade, pois a danga ¢ usada “para a

integracdo da instituicdo com 0s pais ou a comunidade” (MORANDI, 2012, p. 74).
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E isso eu encontrei em todas as escolas por onde passei. Pedagogas empenhadas — ou
desesperadas — para criar coreografias para inUmeras apresentagdes no decorrer do ano. O que

acontece,

O professor, desamparado, e muitas vezes altamente despreparado, exige dos alunos
que reproduzam, copiem e sigam aquilo que arduamente criou ao assumir suas
fungdes impostas de diretor-coredgrafo; coelhinhos da péscoa, caipiras juninos,
indios folcloricos, flores de primavera, presentes de natal, baianinhas e piratas de
carnaval dangam, assim, suas ‘coreografias’ para agradar a pais e professores,
diretores de escola e supervisores de ensino (MARQUES, 1999, p. 107, apud
MORANDI, 2012, p. 74).

Eu comecei a participar de grupos de danca na minha escola aos oito anos de idade no
contraturno. Por muitos anos estive no lugar de reproducédo, reproduzindo coreografias, no
entanto que hoje tenho muita facilidade para decorar uma coreografia. Mas essa reproducao
foi “podando” minha criatividade e fui tendo cada vez mais dificuldade em criar, dancar
sozinha, de improvisar e solar. Quando cresci, fazendo parte de um grupo de danc¢a autdnomo,
ja na adolescéncia, fomos entrar nesse lugar de criacdo e para mim foi muito dificil (ainda néo
é facil, mas é menos dificil porque enfrentei e enfrento todos os dias).

Hoje, como professora, como futura mestre, Eu tento ensinar diferente para meus
alunos, ainda que seja um workshop de uma hora, para mim a parte menos importante € a
coreografia, a sequéncia. O que mais me interessa Sa0 0 processo e 0 que ele pode gerar
naqueles corpos singulares, porque ja fiz muitos workshops e aulas nesses meus 20 anos de
danca e na maioria das vezes, no outro dia, eu ja me esquecia da coreografia. Por esse motivo
sempre me questiono a respeito da reproducdo de coreografias como parte importante de

processos de aulas de danca.

E no ambito das festividades escolares que a danga novamente aparece,
proporcionada agora pelos professores dessas disciplinas [arte e educacdo fisica] que
sdo ‘encarregados’ quase sempre, de promover os eventos na escola. Assim,
desprovida de um processo de construcdo ‘corporal’ do conhecimento, a danga surge
ja na forma de ensaios. Mesmo justificando a participagdo dos alunos na elaboracao
das coreografias, a ‘criagdo’, sem o processo de elaboragdo corporal, torna-se mera
reproducdo de passos desprovidos de estudo e reflexdo do movimento. Esse
processo externo de reproducdo do movimento pode ser comparado a leitura sem
compreensdo do texto as palavras isoladamente podem ser copiadas, mas todo o
processo de absor¢do do contetdo implicito se perde (MORANDI, 2012, p. 74-75).

Aqui a autora da base para a experiéncia antes compartilhada por mim. Talvez fazendo
alusdo a experiéncia da leitura, da lingua portuguesa, para leitores que ndo sejam da danga ou

da arte, dé-se maior importancia e crédito para o que aqui esta sendo tratado. Aquele texto ja
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tem quase dez anos. A discussao sobre o0 ensino de danca, a reproducao de coreografias ndo é
uma discussdo de dois meses ou dois anos, mas ainda assim precisamos tratar do assunto, e ca
estamos nods para fazer o necessario e possivel, para fazer o trabalho de “formiguinha” como
diria a professora Christianne Aradjo.

“Nao sou mais discipula, nem estudante (mesmo que estudar faca parte permanente da
minha atual profissdo) sou artista, professora e pesquisadora e assumi ha poucos anos o papel
de orientadora e de mestre” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 30). E a fala de Strazzacappa vai de
encontro com a proposta de Bessa-Oliveira tdo citada por mim que me digo, que sou sei, sei e
sinto artista-professora-pesquisadora e que muito em breve serei mestre e também
orientadora, e claro, sempre mediadora. Ponho-me a refletir porque tenho o livro Entre a
Arte e a Docéncia: a formacao do artista de Danca (2012) desde 2013 quando a autora veio
participar de alguns eventos na cidade e muito perto disso ja fiz a leitura. Algumas coisas
naquele momento me atravessaram, mas nada comparado a como elas o fizeram agora, como
brilham aos meus olhos e se conectam com meu fazer, com aquilo que acredito.

Marcia Strazzacappa traz o relato de Domonique Dupuy de 1998 e a reflexdo a
respeito da possibilidade de se ter mais de um mestre e que para ser discipulo ndo é preciso
um momento especifico. Sobre a quantidade de mestres, podemos dizer 0 mesmo sobre 0
mediador. Ndo é o mediador somente aquele sujeito que faz a mediacdo artistica, que
aproxima o espectador de uma producdo artistica. Como disse Zina Filler e ja comentado
neste trabalho, sdo mediadores nossos pais, amigos, professores, pessoas que passam pela
nossa vida e de alguma forma medeiam contatos, aproximam-nos de algo ou alguém.

“O mestre é unico em sua genialidade. E Ginico naquilo que tem a dizer, na transmissao
de sua experiéncia, na revelacdo de sua descoberta, no compartilhar de sua pesquisa. O que
ele tem a dizer e sua maneira de dizer sdo unicos”. Mas ndo podemos confundir essa
singularidade com exclusividade, pois ele ndo serd Unico enquanto mestre
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 31).

Podemos aqui pensar na ideia do professor detentor da verdade, aquele saber Gnico e
exclusivo, saber insubstituivel. Eu faco parte de um discipulado e sei que o discipulo e o
discipulador estdo em uma via de médo dupla, estdo em um mutuo aprendizado. O mesmo se
da na proposta aqui do professor como mediador aquele que ndo é o detentor, mas que tem
conhecimento para partilhar e que também esta disponivel e suscetivel para aprender com o0s
estudantes.

Como nos propde Paulo Freire na Pedagogia da Autonomia (2011), ensinar exige

humildade. O professor mediador, o Arte-mediador, precisa ser humilde ao reconhecer as



158

necessidades dos estudantes, o qué eles precisam em suas “refeicdes”, mesmo que seja
necessaria a mudanca de ultima hora de seu plano de aula. Ele precisa ser humilde ao
reconhecer que pode aprender com os estudantes, independentemente de onde moram, da cor
de sua pele ou de seu comportamento.

Ao falarmos de mestre podemos associar esta palavra a diferentes possibilidades. O
mestre das artes marciais, 0 mestre de ballet, 0 mestre das manifestacGes populares, aqui do
nosso Brasil, o0 mestre de Nazaré (CURY, 2006). Todos estes mestres passaram um dia pelo
lugar de aprendizado, ocuparam o lugar do aprendiz primeiro, experimentaram, fizeram para
depois ensinar. Marcia Strazzacappa faz essa introducdo para pensar o professor de arte e com
uma inquietante pergunta: “E possivel formar o professor de arte sem antes formar o artista?”
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 33).

“Se para algumas manifesta¢des culturais a existéncia do mestre parece ser condigdo
sine qua non para a formacao do artista, e apenas o artista pode se tornar mestre para, por sua
vez, formar outros artistas, em outras manifestagbes sua presenca € aparentemente
dispensavel” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 33). Eu ndo consigo ndo lembrar do que Antonio
No6voa ensinou tdo brilhantemente em seu livro O regresso dos professores (2014) ao falar
da formacéo de professores e trazer a realidade da formacgéo dos médicos, tdo distinta. Novoa
nos provoca a pensar como seria interessante levar o professor iniciado para perto do
professor mais antigo, aquele que estd ha anos na educacdo para aprender, para fazer uma
residéncia antes de iniciar seu trabalho em sala de aula. Ou seja, estar em contato com aqueles

gue tém mais experiéncia, que seriam os mestres, que poderiam compartilhar para formar.

Aqui a palavra mestre toma a dimensdo de alguém que tem sabedoria, mais do que
conhecimento. Alguém que possui uma experiéncia impar, mais do que vivéncias
acumuladas. Alguém que tem uma maneira especial de transmitir sua sabedoria,
mais do que capacidade de se fazer compreender. Alguém que tem generosidade,
mais do que complacéncia (STRAZZACAPPA, 2012, p. 33-34).

Mas ao nos depararmos com essa definicdo de Strazzacappa a respeito do Mestre,
podemos ver que ainda estamos um pouco distantes desse lugar. Ao chegar a escola no
primeiro contato, a primeira reacdo dos professores mais antigos, em sua grande maioria, € de
“estranhamento”. Quantas vezes eu ouvi que estava fazendo algo demais porque era nova, que
aquilo um dia ia acabar. Se vocé esta lendo e € professor, um dia deve ter ouvido isso. SO que
ao mesmo tempo Eu tive contato com mestres, tive contato com professoras generosas, que
transmitiram sua sabedoria, experivivéncia, conhecimento com uma jovem de vinte e um anos

e inexperiente na area, e que sdo experiéncias impares na minha formacéo enquanto docente.



159

“No universo da arte, forma-se primeiro o artista e o tempo formaré o professor. Uma
vez professor, 0 tempo encarregar-se-a4 de transforma-lo em mestre” (STRAZZACAPPA,
2012, p. 36). Comigo foi assim. Primeiro fui artista e depois de muitos anos me tornei
professora. Agora acredito que o tempo encarregar-se-a de me transformar em mestre, pois eu
desejo ser essa pessoa, com esses atributos antes mencionados, alguém que transmite de
forma especial, com sabedoria, com generosidade. Alguém que mediara, que poderé retribuir

o0 que lhe foi feito.

Dividindo espacos interinstitucionais, a arte pode aprender com as ciéncias, como as
ciéncias podem aprender com a arte. Arte e ciéncia devem estar no mesmo patamar.
[...]. Para a universidade, espago privilegiado do conhecimento cientifico, a presenga
da arte é salutar e desejada, ndo apenas pela educacdo estética de seus alunos,
funcionarios e docentes, por dilatar as relagdes humanas, mas sobretudo pela
possibilidade do sonho (STRAZZACAPPA, 2012, p. 36).

A discussdo entre arte e ciéncia € uma velha e ambigua discussdo, aqui evitada por
Strazzacappa, como a mesma disse, pois esses conhecimentos devem estar no mesmo patamar
e como Hissa muito discutiu também em Conversacdes entre Arte e Ciéncia.

Strazzacappa faz uma reflexdo muito profunda e verdadeira para finalizar o artigo, ao
dizer que precisamos estar conscientes de que a presenca da arte nas universidades, ali ao lado
da ciéncia, ndo garante a formacao desse cidadao, seja em uma licenciatura ou bacharelado.
“Os dados estatisticos podem indicar apenas quantos estudantes sdo formados por ano em
cada uma das instituicdes de ensino superior brasileiras; no entanto, hd uma grande diferenca
entre diplomar esses novos profissionais e eles se tornarem ‘cientistas’ e ‘artistas’ de fato”
(STRAZZACAPPA, 2012, p. 36-37).

“Urge recuperar nos cursos superiores, sejam eles de bacharelado ou de licenciatura,
uma educacao preocupada com o individuo, que valorize as relacdes humanas na formacéao do
profissional” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 36).

Temos aqui um panorama do ensino de danga no ensino formal, algumas
(re)verificacOes, experivivéncias, provocagdes, confrontos, reflexdes. Falando do ensino de
Arte, da formac&o dos professores, na relacdo Arte-mediador estudante, é preciso valorizar as
relagbes humanas, tanto na formagéo, como no fazer.

Como Paulo Freire (2011) diz, ensinar exige: rigorosidade metddica, pesquisa,
respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, corporificacdo das palavras
pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo de qualquer forma de discriminacao,

reflexdo critica sobre a pratica, reconhecimento e assuncao da identidade cultural, consciéncia
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do acabamento, ser condicionado, respeito a autonomia do ser do educando, bom-senso,
humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdo da realidade,
alegria e esperanca. Ensinar exige a conviccdo de que a mudanca € possivel, exige
curiosidade, seguranca, competéncia profissional e generosidade, compreender que a
educacdo é uma forma de intervencdo no mundo, comprometimento, liberdade e autoridade,
tomada consciente de decisGes, saber escutar, reconhecer que a educagdo é ideoldgica,
disponibilidade para o didlogo, querer bem aos educandos.

Ensinar exige muito mais que criar e aplicar um plano de aulas. Sdo muitas coisas e
talvez ndo estejamos perto da maioria delas, mas quero dizer que € um processo. Lembra que
somos seres inacabados? E um processo de busca, de gldria em gloria.

Aqui ficam algumas provocacdes que possivelmente serdo aprofundadas em uma
busca em breve: qual é a danca do ensino de Arte? Qual é a danca que os estudantes (sujeitos
da diferenca) dangam? Como mediar essa danga que o estudante traz para a escola e entdo
promover conhecimentos? Com mediar essa danca e a danga proposta pelos referenciais?
Como realizar essa mediacdo em danga como projecdo da Arte-mediacdo? Estas e outras

perguntas fazem parte desse inacabamento e da constante busca.
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CONSIDERACOES FINAIS — para (in)acabar

“A cada coisa que se diz ‘ja sabia’ lhe cabe um século menos.

Quando um homem civilizado de sobrancelhas grossas impfe seu
saber ao que vé ou escuta ou toca, adquire alguma razéo e perde toda
percepgéo.

As coisas que sabemos s6 podem ser guardadas em gavetas estreitas
em garrafas que permitem ser tampadas.

O que ndo sabemos é por que se movem 0s rios, € que cores terdo as
pedras e o orvir dos segredos eu nos mantém vivos.

Saber sobre uma flor € ja té-la murchado” (SKLIAR, 2014, p. 151).

Percebemos no decorrer deste trabalho a potencialidade e possibilidade da mediacéo
artistica no ensino de Arte para além da aproximacdo do artista e publico, gerando
aproximacoes entre professor, estudante, contetido e contexto escolar. Fago isso ao propor a
Arte-mediacdo como uma episteme por meio de uma pedagogia da diversalidade para o
ensino de Arte.

E possivel entender também, como fora apresentado no decorrer deste trabalho, o
cardter pedagogico que a propria Mediacdo Artistica tem quando olhamos para minhas
experivivéncias. Aquelas de quando éramos criancas e iamos para passeios a Museus, espacos
histéricos e culturais sem nenhuma conversa prévia, e como 0 contato com publicos que
passaram por essa sensibiliza¢do e os que ndo tiveram. Todas essas vivéncias (com mediacdo
e sem mediacao) sdo experiéncias, claro, mas descobrimos aqui como € primordial que prévio
ao contato com producdes artisticas e artistas, sejam feitas propostas de mediacao artistica, ou
seja, a mediacao desse contato entre artista e espectador. Essa é uma forma outra de producéo
de conhecimentos e que deve estar presente no ensino de Arte de forma mais regular que
comumente acontece.

Posso trazer tais afirmagdes considerando meu Projeto de Intervencao, solicitado por
este Programa de Mestrado. Como fora afirmado e elogiado pela Banca Examinadora no
Exame de Qualificacdo, esta desenvolvido e apresentado no Capitulo 3, mais especificamente
no capitulo 3.3.1 — Ser saber e sentir a Arte-mediagdo: experivivéncias em sala de aula. No
ano de 2019 eu realizo uma intervencdo na Escola Municipal de Educacdo Infantil na qual
trabalhei, realizando este trabalho da Arte-mediacéo, aproximando os conteudos e artistas das
criangas, além de também ter trazido a necessidade que aquela turma e criancas apresentava.
Assim foi possivel produzir conhecimentos significativos que puderam gerar experiéncias

para aquelas criangas por meio do ensino de Arte.
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Vemos com essas experivivéncias como a Arte-mediacdo (que visa a aproximacao
entre os sujeitos do ensino de Arte) e a Mediagdo Artistica (que busca aproximar estudante
como publico dos artistas e suas producbes) sdo propostas pedagogicas possiveis, e ndo
utopicas. A perspectiva do espaco biografico nos da essa oportunidade, de ver, de sentir, de
saber como este trabalho é realizavel ao olharmos para o que ja foi feito. Claro que, ndo sdo
férmulas prontas, ndo esta pronto, cada sujeito, cada Arte-mediador o fara de acordo com seu
contexto, com suas especificidades, tanto pedagdgicas quanto de seu espac¢o de atuacao.

Identificamos na caminhada pedagogica, caminhada como professor e professora, que,
ainda que ndo seja de forma generalizada, podemos identificar alguns vestigios da educacéao
“bancaria” no ensino de Arte. Ainda encontramos uma ideia de ensino de Arte que ndo
considera o estudante como produtor de arte, cultura e conhecimento, mas que em sua maioria
acabam por “transferir” um contetido que cumpra os referenciais. Vemos isso quando ainda
temos os conceitos e percepcdo de Arte, Cultura e Conhecimento de uma perspectiva
moderna, ou seja, que padroniza padrées, que diz o que é ou ndo é, quem é e quem nao é. Ou
também quando nos deparamos com professores que buscam por dicas, formulas e receitas
prontas de “como fazer” o ensino de Arte.

Fica mais do que claro que € uma percepg¢do equivocada, mesmo apds anos depois das
publicacOes e pesquisas de Paulo Freire e tantos outros pesquisadores e pesquisadoras. Todo
corpo, indiferente de seu I6cus enunciativo, ou se ¢ um corpo “estranho” ou ndo, ele é
produtor de Arte, Cultura e Conhecimento e precisa ser envolvido e aproximado para a
construcdo do ensino de Arte.

O Arte-mediador serd o sujeito que reforcara essa proposta, quem ird mediar 0s
conhecimentos historicamente acumulados, seus conhecimentos e os conhecimentos dos
estudantes para a producdo de conhecimento no ensino de Arte. Dessa forma o Arte-mediador
aproximara estes estudantes ao mostrar, mais do que em suas narrativas, mas no fazer, que
eles podem ser, saber e sentir a medida que esse professor também seja, saiba e se sinta-se
enquanto Arte-mediador, como sujeito da diferenca que estd em contato com uma variedade
de sujeitos da diferenca em sala de aula. E as caracteristicas desse profissional podem ser
também inspiradas pela proposta da Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire, que demonstra
algumas caracteristicas do que ser professor-mediador exige.

Além da Arte-mediacdo como proposta pedagdgica no ensino de Arte conseguimos
ver como a Mediagdo Avrtistica, ou seja, a mediacdo de propostas artisticas e artistas, tem seu
carater pedagdgico e pode ser feita em sala de aula pelo Arte-mediador. A mediacdo artistica

que visa aproximar estudante enquanto publico do artista e sua producdo artistica, diminuindo
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o divorcio que existe entre esses, assim como visa a democratizacdo do acesso as producdes
culturais. O que terd um carater extremamente efetivo quando feita regularmente em sala de
aula.

Professores de Arte promovendo regularmente em seus planos e projetos uma
aproximacéo significativa e sensivel, percebendo as teméticas dos artistas e seu trabalho, tém
uma maior eficiéncia, pois sua temporalidade é diferenciada da do artista, além do contato
com a maior quantidade possivel de estudantes. Trabalhos como o que realizei enquanto
artista que faz uma acéo pontual em escolas tem sua importancia e valia, mas se este for feito
de forma continuada, veremos futuramente essas sementes sendo germinadas, formando
publico e espectadores.

Apesar da breve pincelada pelas especificidades do ensino de Danga, conseguimos
captar a potencialidade e necessidade de aprofundamento do tema, quando o objetivo é pensa-
lo pela oOtica da Arte-mediacdo, da Mediacdo Artistica. O ensino da Danca na Educacgdo
Formal tem sua histdria de altos e baixos, de enfrentamentos e conquistas, e encontramos
ainda determinado pré-conceito pelo pablico quando essa é a linguagem a ser trabalhada em
sala de aula. Mas aqui fica a problematica: qual é a danca ensinada na escola? E,
principalmente, qual a danca que esses estudantes e corpos da diferengca dancam? Como entéo
mediar a danca desses corpos da diferenca e a Danga do ensino formal para a producéo de
conhecimentos? Essas sdo perguntas que cabem ser respondidas num futuro préximo.

A Arte-mediacdo e o Arte-mediador sdo propostas, e talvez vocé queira chamar de
conceitos, nao unicos, ndo fechados, ndo criados “do nada”. A Arte-mediacdo e o Arte-
mediador sdo caminhos, que de alguma forma posso dizer, inovadores, para (re)verificarmos
episteme e pedagogicamente o ensino de Arte, de uma forma outra e singular, e, além disso,
de forma mais sensivel. Sdo caminhos para que possamos gerar pequenas(grandes) mudancas
no discurso a respeito do ensino de Arte; para que geremos peguenas(grandes) mudancas no
relacionamento que existe entre professor e estudante; para reduzir o divércio entre publico e
artista; caminhos para desenvolver o que fora proposto também por Paulo Freire; para gerar
pequenas(grandes) mudangas enquanto ao discurso moderno que ainda estd presente no
ensino de Arte. A Arte-mediacdo e ser Arte-mediador sdo propostas como a perspectiva
descolonial. Sédo jeitos outros de viver, de ser, de saber e de sentir, de perceber o mundo. Sao
possibilidades que nos trardo outras possibilidades de acordo com cada temporalidade, cada
sujeito, cada l6cus.

As propostas foram lancadas, agora € nosso momento de agir. Ser valente!
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